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Introduccion

Si el siglo XX fue el siglo de los descubrimientos, el siglo XXI serd el siglo
del descubrimiento del mundo. Cada dia aumenta el niimero de personas que se
desplazan de un sitio a otro, que conocen nuevos lugares, dejando atrds, por corto o
largo espacio de tiempo, su lugar de nacimiento o de residencia. Son viajeros,
hombres de negocios, trabajadores, refugiados, emigrantes o estudiantes. Estos
ultimos se han afiadido recientemente a la larga lista de personas en movilidad y a ello
ha contribuido, entre otros factores, el lanzamiento y fomento de programas de
intercambio organizados.

El desplazamiento de las personas y su consiguiente incorporaciéon a la
sociedad receptora no sucede sin consecuencias. La adaptacién del forastero a su
nuevo entorno, pero también del entorno al visitante, conlleva una serie de cambios en
la mentalidad y actitud de las partes implicadas, dado que ambas se ven afectadas por
el contacto con un elemento ajeno.

En este contexto, la presente tesis doctoral tiene como fin examinar las
consecuencias de la presencia de los estudiantes de intercambio en las aulas de una
facultad de Traduccién e Interpretacion: la de la Universidad de Granada. Se trata de
una facultad con una fuerte presencia de estudiantes extranjeros, permanentes y de
intercambio, que se incorporan a las clases con los demds estudiantes. De acuerdo con
la filosofia de la educacién inclusiva, el alumnado extranjero no se separa de los
estudiantes locales, como sucede en muchas universidades europeas, sino que
participa, junto con los demads estudiantes, en las clases que se imparten en la FTI.

Un intercambio escolar o universitario habitualmente consta de tres fases: la
fase previa al intercambio, es decir la fase de la preparacion en el pais de origen; la
fase principal, que es la estancia en el extranjero; y la fase posterior al intercambio, es
decir, la fase que sigue el intercambio o fase de reinsercién al pais de origen. En este
trabajo nos centraremos en la observacion de la fase principal del intercambio, dado
que la investigacién empirica fue llevada a cabo con estudiantes de intercambio
durante su estancia en Granada, aunque en la parte tedrica se hard una mencion a las
otras dos fases.

Nuestro trabajo consta de dos partes. La primera parte, la parte tedrica,

contiene tres capitulos. El capitulo uno intenta delinear el marco institucional de los



programas de intercambio existentes al mismo tiempo que pretende analizar la politica
educativa de la Unién Europea. Se hace, pues, un breve recorrido por los documentos
mads importantes que se refieren a la educacion, publicados por la Comision, asi como
por los momentos mds destacados para el ambito educativo, como es el lanzamiento
de ERASMUS. A continuacién se analizan todos los programas de intercambio
comunitarios, asi como otros en los que participa la Universidad de Granada.

El segundo capitulo nos sitda en el marco didactico. Tras una aclaracién de los
términos de educacién multicultural e intercultural, se describen algunos de los
enfoques mads relevantes y se analiza el concepto del aprendizaje colaborativo. Dentro
de este contexto, se intenta redefinir el papel del profesor y del estudiante
contrastindolo con los roles y conceptos de la enseflanza tradicional. Por ultimo,
presentamos una propuesta diddctica basada en la educacién multicultural /
intercultural y aplicada a la FTT de Granada.

El tercer capitulo, el estado de la cuestion, examina el tema de los estudiantes
desde diferentes disciplinas; se presenta, pues, un enfoque interdisciplinar. Tras
exponer diferentes proyectos de evaluacion de programas de intercambio se examinan
los estudiantes extranjeros desde una perspectiva histérica, empezando por la
fundacién de la universidad en la época medieval, que tenia un alumnado
internacional, y llegando a los intercambios universitarios organizados de la
actualidad. Otro tema que se explora en el capitulo tres son los flujos de estudiantes
extranjeros. Se investigan los factores que influyen en los flujos de los estudiantes,
como puede ser la situacidn politica y econémica de los paises receptores y paises de
origen.

La preparacién de los estudiantes de intercambio en su pais de origen es el
siguiente objeto de andlisis. Es evidente que una preparacion adecuada puede facilitar
la adaptaciéon a un nuevo entorno. Dicha preparacién se consigue mediante el
entrenamiento intercultural, cuyo fin es desarrollar la competencia intercultural de las
personas. Ademas, se mencionan dos proyectos de preparacion innovadores: uno
llevado a cabo en la Universidad de Wuppertal en Alemania y otro en la Universidad
de Sussex en el Reino Unido, asi como dos paginas Web disefiadas para ayudar a los
futuros estudiantes de intercambio a prepararse para su estancia en el extranjero. Por
ultimo, se presenta la estructura de una preparacion global enfocada hacia la
facilitacion de la adaptacion al pais y a la universidad de acogida.

Tras tratar el tema de la preparacion, nos centramos en el tema de la



adaptacién al nuevo pais. Se analizan las diferentes fases de la aculturacién, la
llamada curva U, asi como el término choque cultural y sus sintomas. Ademds, se
presentan las fases de adaptacion de las personas de la cultura de acogida a los
extranjeros. Seguidamente se exponen los factores que favorecen el contacto entre las
distintas culturas. El término choque educativo, que surge a raiz de la existencia de
distintas culturas académicas se describe a continuacion, junto con unas sugerencias
sobre como asistir a los estudiantes durante el proceso de adaptacién al nuevo sistema
académico.

Posteriormente se explora el tema de los estudiantes de intercambio dentro del
campo de la sociologia. En primer lugar se investiga al alumno visitante como tipo
social, el del forastero temporal, luego se observan como turistas culturales y, por
ultimo, se estudian las redes de amistades de los estudiantes visitantes.

El siguiente campo que exploramos es la didactica de lenguas extranjeras.
Examinamos la competencia lingiiistica en relacion con la estancia en el extranjero, y
comprobaremos de qué manera beneficia su desarrollo la inmersién en el pais
extranjero.

El dltimo campo que se explora en el capitulo tres es la didictica de la
traduccion. En esta reciente disciplina los estudiantes de intercambio despiertan cada
vez mas el interés tanto de los docentes como de los investigadores, que, al observar
la realidad en las aulas de traduccidn, reconocen la necesidad de encontrar maneras de
adaptarse a un estudiantado heterogéneo.

La segunda parte de nuestro trabajo, la parte practica, contiene la descripcién
de la investigacion empirica llevada a cabo en la Facultad de Traduccién e
Interpretacion de la Universidad de Granada. En el cuarto capitulo describimos el
disefo de la investigacion y definimos la hipdtesis general, asi como los objetivos
generales y especificos. Se presentan las dos fases de la investigacion, deciento es, la
fase preliminar y la fase principal. Consecutivamente se describen los sujetos, es
decir, los estudiantes de intercambio y los profesores de traduccion de la FTI de
Granada, y las fases de la investigacion. Por dltimo se especifican la metodologia y
las técnicas de recogida de datos que se emplearon en la investigacion.

En el siguiente capitulo se presentan los resultados del andlisis obtenidos
mediante la investigacion empirica. Dichos resultados se presentan en forma de tablas
y gréificos que se acompafian por comentarios relativos. Primero presentamos los

resultados del andlisis univariable de los cuestionarios, tanto de los profesores como



de los estudiantes de intercambio, y seguidamente se procede al andlisis bivariable.
Cabe destacar que ademds se presentan los resultados del andlisis de los datos
obtenidos en la fase preliminar por los estudiantes locales de la Universidad de
Granada, para asi completar la imagen que tenemos de la situacidn, tomando en
consideracion las perspectivas de los tres colectivos.

La presente tesis doctoral finaliza con las conclusiones finales, en las que se
examina la hipdtesis general, asi como los objetivos generales y especificos. Ademas,
se sefalan los aspectos del intercambio que, como sugieren los resultados de la
investigacion, requieren de una especial atencion. Por tltimo, se hacen sugerencias de

como aprovechar la heterogeneidad del alumnado para el beneficio de todos.



1. Marco institucional

Iniciaremos el presente trabajo con la descripcion del desarrollo de la politica
educativa de la Unién Europea, desde los primeros encuentros de los Ministros de
Educacién europeos a principios de la década de los 70, hasta la armonizacién de la
estructura de la enseflanza superior mediante la creaciéon de un “Espacio Europeo de
Educaciéon Superior”. A continuacién procederemos a una exposicion de los
programas de movilidad europeos, asi como a una breve mencién de otros, en los que

participa la Universidad de Granada.

1.1. Historia breve de la Unién Europea

Como es bien sabido, la construccién de la Comunidad Europea comenzé con
el nacimiento de la Comunidad Econémica del Carbén y del Acero (CECA) mediante
un tratado firmado en Paris el 18 de abril de 1951 (Tratado de Paris). La idea de esta
colaboracidon en el ambito de la industria del carbon y el acero empez6 en Francia con
Jean Monnet, el llamado padre de la Comunidad Europea, quien junto con el ministro
francés de Asuntos Exteriores, Robert Schuman, elabord el llamado “Plan Schuman”,
en el que se basaba el Tratado de Paris. Dicho tratado entr6 en vigor el 23 de julio de
1952 y en él participaron los seis paises fundadores: Bélgica, la Reptblica Federal de
Alemania, Francia, Italia, Luxemburgo y los Paises Bajos.

Cinco afios més tarde, concretamente el 25 de marzo de 1957, con los Tratados
de Roma se crearon la Comunidad Econémica Europea (CEE) y la Comunidad
Europea de la Energia Atémica (CEEA o Euratom) en las que participaron los mismos
paises fundadores de la Comunidad Econémica del Carbdn y del Acero. Los Tratados
de Roma entraron en vigor el 1 de enero de 1958.

La llamada Unién Europea, que comprende la Comunidad Europea del Carb6n
y del Acero, la Comunidad Europea de la Energia Atémica y la Comunidad
Econémica Europea, fue fundada mediante el Tratado de Maastricht, firmado el 7 de
febrero de 1992 en esa ciudad holandesa, y entré en vigor el 1 de noviembre de 1993.
Este tratado introdujo por primera vez la integracion politica de Europa. Los paises

miembros de la Unién son los 6 paises fundadores, asi como el Reino Unido,



Dinamarca, Irlanda, Grecia, Portugal, Espafia, Austria, Finlandia y Suecia. Desde el
mes de mayo de 2004 la Unién cuenta con 10 nuevos miembros, es decir, con Chipre,
Eslovaquia, Eslovenia, Estonia, Hungria, Letonia, Lituania, Malta, Polonia, y la

Republica Checa.

1.2. La Unién Europea y la educacion

Como hemos visto, la Comunidad Europea empezé como una colaboracion de
los paises miembros en el dambito industrial. La educacién no era un tema de interés
principal. Los citados Tratados de Roma otorgaban a la Comunidad competencias
limitadas que se aplicaban solamente a la formacién profesional. Hasta finales de la
década de los 60, éste era el unico &mbito de actividades de la Comunidad en lo que a
educacion se refiere.

En noviembre de 1971 tuvo lugar el primer Encuentro de Ministros de
Educacién que sirvié de base para futuros conceptos en este dmbito. En febrero de
1976 el Consejo y los Ministros de Educacién decidieron crear un programa de
acciones, los llamados Programas Conjuntos de Estudios (Joint Study Programmes),
en funcionamiento durante mds de una década y que afios mds tarde resultarian en la
creacion de los programas ERASMUS.

Tres afios atras, es decir en 1973, la Comunidad habia creado un Servicio de
Educacioén, que pertenecia al Servicio General de Ciencia, Investigacién y Desarrollo,
y cuyos temas de interés principal eran la movilidad, la formacién de los hijos de
emigrantes y la dimensién europea en la formacion.

En los afios 80 surgié de nuevo el interés por la educacién por parte de la
Comunidad. En 1985 el Comité Adonnino definié por primera vez el concepto de
“Europa de los ciudadanos” y sus informes contenian diversas propuestas para incluir
a los jovenes en la construccidon de una Europa para todos. Un apartado del Comité
Adonnino inclufa propuestas especificas aplicables a la ensefanza superior, en
concreto la cooperacion entre universidades, la promocién de la movilidad
transnacional y la ensefianza de lenguas.

Otra fecha importante para el dmbito educativo es el 13 de febrero de 1983,
fecha en que se produjo el fallo “Gravier” del Tribunal de Justicia, en el que se

interpretd por primera vez de manera mds amplia el término formacion profesional,



incluyendo en ella la enseflanza universitaria. De tal modo, a partir de esa fecha, el
articulo 128 del Tratado, que antes se aplicaba exclusivamente a la formacion
profesional en el sentido mds estricto de la palabra, también se aplicaria a la
enseflanza superior.

Un afio que marcd, sin duda, la educacion en Europa es 1987, cuando se
implant6 el programa de acciones ERASMUS. Se trata de unos programas de
intercambio que en la actualidad son ampliamente conocidos, y que analizaremos de
manera detallada en el siguiente capitulo. Cabe mencionar que desde la implantacion
de dichos programas hasta la fecha, mas de un millén de estudiantes universitarios
han podido disfrutar de una beca de movilidad que les ha permitido desplazarse de su
universidad de origen con el fin de realizar estudios en una universidad extranjera.

En la década de los 90, y tras el exitoso comienzo del programa ERASMUS,
el Tratado de Maastricht o Tratado de la Unién Europea viene a proporcionar una
base juridica a los programas de movilidad y a otros aspectos del dmbito de la
educacién. Con el articulo 126 (o articulo 149 en la actualidad)' que se refiere a la
educacién general y el articulo 127 (o articulo 150 en la actualidad) que hace
referencia a la formacién profesional, a la Unién Europea se le otorgan por primera
vez competencias en el dmbito educativo, las cuales, no obstante, seran
complementarias a las de los Estados miembros.

Otra fecha que destaca durante la década de los 90 es el afio 1995, cuando se
crearon los programas Socrates y Leonardo da Vinci, que albergaron a partir de esta
fecha los antiguos programas comunitarios. Asi pues, ERASMUS en la actualidad
forma parte de Sdcrates, junto con otros programas que cOomo mencionamos
anteriormente, serdn expuestos en detalle a continuacion.

No cabe duda de que la culminacién de la politica educativa de la Unién
Europea se consigue con el llamado “Proceso de Bolonia”, es decir, el proceso que se
ha iniciado para crear un “Espacio Europeo de Educacién Superior”. Dicho proceso,
que ha pasado por diferentes fases, pretende una armonizacién de la estructura de la
enseflanza superior de los 32 paises firmantes de la Declaraciéon de Bolonia en 1999
hasta el afio 2010.

Entre las fechas clave para el ambito educativo de la Uniéon Europea se

encuentra el afio 2004, que dio comienzo al programa Erasmus World. Con dicho

" Con la entrada en vigor del Tratado de Amsterdam en mayo de 1999 cambi6 la numeracién del
Tratado Constitutivo de la Unién.



programa se establece la cooperacion con terceros paises no pertenecientes a la Unidn,
mediante la creacidon de mdsters y el ofrecimiento de becas de movilidad a estudiantes
procedentes de paises que no son Estados miembros.

A continuacién, y tras exponer en dos tablas algunas fechas de importancia
para la educacion en Europa y documentos oficiales sobre educacion, se hard un breve
andlisis de algunos documentos publicados sobre educacién. Dicho andlisis no es
exhaustivo, sino que pretende encontrar un hilo comun, sobre todo en lo referido a la

movilidad de los universitarios y la dimension europea en la educacion.



| Fecha | | Acontecimiento |

1971 Primer Encuentro de los Ministros de Educacién

de la Comunidad
| 1973 || Servicio de educacién |

1975 Creacién de CEDEFOP (Centre Europeén pour
le Developpement de la Formation
Professionelle, Centro Europeo para el
Desarrollo de la Formacién Profesional)

1976 Fundacion del Instituto Universitario Europeo
(firmado el 19.4.1972)

1976 Programa de acciones JSP (antecesor de
ERASMUS)

1981 NARIC (National Academic Recognition
Information Centre, Centros nacionales de
informacion sobre el reconocimiento
académico)

| 1983 || Fallo Gravier |
| 1985 || Informe Adonnino “Europa de los ciudadanos” |

1986 COMETT (Community Action Programme for
Education and Training and Technology)

1987 Implantacién de los programas ERASMUS
(European Community Action Scheme for the
Mobility of University Students)

1989 ECTS (European Credit Transfer System)
(Sistema Europeo de Transferencia de Créditos)

| 1990 | | Eurotecnet (European Technical Network) |
| 1995 | | Implantacién del Programa SOCRATES |
[ 1998 || Conferencia de La Sorbona |
[ 1999 || Conferencia de Bolonia |

1999 Creacion de Enqa (The European Network for

Quality Assurance in Higher Education)
| 2001 | | Conferencia de Praga |

2001 Creacién de la EUA (The European University

Association)
| 2003 | | Conferencia de Berlin |

2003 Inauguracién de PLOTEUS (Portal on Learning
Opportunities throughout the European Space),
el portal europeo sobre formacién y empleo.

2004 || Implantacién del Programa ERASMUS World |

Tabla 1: Algunas fechas clave para la educacién en Europa
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| Fecha | | Documento |
| 1987 || Libro azul (Francia) |
1991 - Memordndum sobre Educacién Superior
- Memorandum sobre la Ensefianza Abierta y
a Distancia
[ 1992 | | Memoréndum sobre Formacién Profesional |
1993 Entrada en vigor del Tratado de la Unién
Europea (Tratado de Maastricht) (firmado en
1992)
1993 Libro verde sobre la dimensién europea en la
enseflanza
1993 Libro blanco sobre crecimiento, competitividad,
empleo
| 1995 | | Libro blanco sobre la Educacién y Formacién |
1996 Libro verde: Los obstaculos para la movilidad
transnacional
[ 1997 || Tratado de Amsterdam |
[ 1998 || Declaracién de la Sorbona |
[ 1999 || Declaracién de Bolonia |
2000 Resolucién del Consejo y de los representantes
de los Gobiernos de los Estados miembros sobre
el plan de accién para la movilidad
2001 Recomendacién del Parlamento Europeo y del
Consejo relativa a la movilidad dentro de la
Comunidad de estudiantes, personas en
formacion, voluntarios, profesores y formadores
2002 Libro blanco: Un nuevo impulso para la
juventud europea

Tabla 2: Documentos oficiales sobre la educacion
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1.2.1. El Libro azul de 1987

El Libro azul de 1987 no fue publicado por la Comisién como los demas libros
que a continuacién analizaremos, sino que se trataba de una propuesta del gobierno
francés, entregada el 24 de mayo de 1987, durante las negociaciones sobre
ERASMUS, que tenia como meta promocionar la integracién europea en el &mbito de
la educacién. Dicho libro contenia propuestas que podemos encontrar en los
programas de ERASMUS, LINGUA o la evolucién de éstos, es decir, SOCRATES.

Los objetivos que este libro azul proponia en el dmbito de la educacion se
pueden resumir de la siguiente manera:

- conocimientos de lenguas extranjeras y la ensefianza de las lenguas modernas
- énfasis de la dimension europea en la educacioén
- el desarrollo de los intercambios estudiantiles y de la movilidad estudiantil.

Como se puede constatar, los objetivos citados anteriormente seguirdn
apareciendo a lo largo de los documentos publicados por la Comisiéon Europea sobre
educacion, asi como en la Decision del Consejo sobre la puesta en marcha del
programa de accién comunitario en materia de movilidad de estudiantes,
ERASMUS/Sécrates. A continuacion, podemos comprobar como la Comision dedica
a cada uno de los objetivos establecidos en el libro azul de 1987 documentos como el
“Libro verde sobre la dimension europea” (1993), o el “Libro verde sobre los

obstaculos de la movilidad transnacional (1996).

1.2.2. Memorandum sobre Educaciéon Superior

A finales de 1991 la Comisién Europea present6 tres memorandos que fueron
elaborados por la “Task Force” de Educacién, Formacion, Recursos Humanos y
Juventud. El primer memordndum trataba sobre la Educaciéon Superior, el segundo
sobre la Educacién Abierta y a Distancia y el tercero sobre Formacién Profesional.

Nuestro interés se centra, obviamente, en el primero de los tres memorandos,
pues nuestra investigacion se sitia en el dmbito de la educacién superior. En dicho
Memoriandum se analizan las nuevas necesidades educativas asi como las nuevas

politicas de la Unidn.
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Dentro de este Memordndum la movilidad de los estudiantes universitarios
ocupa un puesto importante y se manifiesta que ésta seguird aumentando en una
Europa sin fronteras.

Un concepto que va surgiendo a lo largo del Memoriandum es el de la

dimension europea en la educacion:

European involvement, including mobility, will be at its highest among
people with advanced educational levels and the functioning of the Internal
Market will require significant numbers of people who would have these extra
European dimensions in addition to their normal professional qualifications. It
would be desirable, therefore, on economic grounds, apart altogether from
political or cultural considerations, to provide for a European dimension in
education of all students. The provision of such a dimension represents a
challenge and an opportunity for all the parties involved in higher education.

(Comision Europea, 1991: 7)

Dicha dimension, que ademds serd el tema principal de un Libro verde
publicado por la Comisiéon dos afios mds tarde, hace referencia a los siguientes

aspectos:

- lamovilidad de estudiantes dentro de la Comunidad
- la cooperacidn entre instituciones a escala europea

- Europa en el plan de estudios

- la importancia central del idioma

- la formacién de profesores

- el reconocimiento de titulos y periodos de estudio

- el papel internacional de la educacién superior

- lainformacidn y el andlisis de politicas

- el didlogo con el sector de la educacion superior.

Ademads de la dimension europea, en el Memorandum se pone especial énfasis
en el desarrollo de la identidad europea de los ciudadanos y en particular de los
estudiantes, respetando, no obstante, la diversidad de las culturas existentes. También

se hace mencién a la “educacidon europea”, es decir, a una educacién con un alto
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“contenido europeo” que los estudiantes pueden recibir estudiando en otro/s pais/es de
la Unién.

Este movimiento de estudiantes dentro de la Unién tiene como consecuencia
grupos de estudiantes heterogéneos a los que tienen que “hacer frente” las diferentes

instituciones:

There exists, too, a challenge for institutions in providing the variety of
teaching and of course delivery which can cater for the new and more
heterogeneous student body. The development of the necessary pedagogy and
of the basic resources for the flexible delivery of courses are areas where
cooperation and joint action are distinctly possible.

(ibidem: 20)

Dicho de otro modo, la Comisién anima a la adaptacion de los métodos de
ensefianza en el centro de acogida, asi como la flexibilidad para atender a todos los
estudiantes, quienes a su vez contribuyen a la creacion de un ambiente multilingiie:
“An atmosphere supportive to multilingualism is created by having a discernable
presence of students from other member states either as whole time students, or
completing study abroad periods.” (ibidem: 34).

Asi que la presencia de estudiantes extranjeros no se puede, ni se debe, obviar,
sino que hay que convertirla en algo positivo y provechoso para todos: “All of these
factors would combine to strengthen foreign language presence and foreign language
usage on the campus and extend the opportunities for staff and students to have first-
hand contact with the languages and cultures of other Member States.” (ibidem: 35).

Para poder afrontar esta nueva situacion, donde la dimensién europea
desempeia un papel importante en la educacion, los propios profesores deben adquirir

una experiencia europea:

The acquisition of European experience by teachers would also be
supportive of the more widespread understanding of the different systems of
education and of their aims and philosophies and would help to define the
areas of common approach and of possible convergence, which would
facilitate catering for the education of a more mobile European population.

European experience would also be a factor in encouraging the mobility of
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teachers themselves and thereby enhancing the availability of a European
dimension and extending the range of knowledge, skills and experience
available to the European education systems.

(ibidem: 35)

No obstante, el Memorandum también toma en consideracion a los estudiantes
que no se “mueven” de sus Universidades, dado que, aunque la movilidad estudiantil
sigue en aumento, la mayor parte del alumnado no participa en ningln programa de
intercambio. Sin embargo, estos estudiantes también tienen la necesidad de “vivir” la
experiencia europea, que serd indispensable para su vida y su desarrollo profesional
(ibidem: 31). Aqui habria que mencionar quizds, que la presencia de estudiantes de
intercambio en la Universidad puede fomentar esta experiencia europea. Se puede
incluso llegar a hablar de una movilidad virtual, puesto que los estudiantes que no se
desplazan a otro pais de la Unién tienen la oportunidad de conocer, convivir y
compartir ideas con estudiantes extranjeros.

La presencia de estudiantes de intercambio, pero también la de personal
docente extranjero, tiene como consecuencia la colaboracion de las instituciones para
la elaboracion de los planes de estudios, la organizaciéon de seminarios, cursos o

coloquios u otros tipos de colaboracidn interinstitucional.

1.2.3. El tratado de Maastricht

No cabe duda de que uno de los acontecimientos mads significativos para la
educacion es el Tratado de Maastricht, que marca un antes y un después en el dmbito
educativo de Europa. En dicho Tratado, firmado en 1992, que tardé mds de un afio en
entrar en vigor (1 de noviembre de 1993), la educacién recibe, como se ha
mencionado antes, un papel importante en la politica europea.

El articulo 128 del Tratado Constitutivo de la Unién fue reemplazado por los
articulos 126 y 127 del Tratado de Maastricht, que se refieren a la educacion general y
profesional respectivamente. Es la primera vez que en la legislacién de la Union se
hace esta diferenciacién. Otro punto digno de mencién es que el articulo 128 del
Tratado Constitutivo de la Unidn se encontraba en el capitulo 1 del titulo III (“La

politica social”’), mientras que los nuevos articulos pertenecen al capitulo 3 del titulo
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VIII (“Politica social, educacién, formacién profesional y juventud”).
Con estos nuevos articulos, la Unién tiene derecho a actuar en el dmbito
educativo apoyando y completando las politicas educativas de los paises miembros.

Con los articulos 126 y 127 se fijan los siguientes objetivos:

Articulo 126, parrafo 2:

La accion de la Comunidad se encaminara a:

e Desarrollar la dimensién europea en la ensefianza, especialmente a través del
aprendizaje y de la difusion de las lenguas de los Estados miembros;

e Favorecer la movilidad de estudiantes y profesores, fomentando en particular el
reconocimiento académico de los titulos y de los periodos de estudios;

e Promover la cooperacion entre los centros docentes;

e Incrementar el intercambio de informacién y de experiencias sobre las cuestiones
comunes a los sistemas de formacion de los Estados miembros;

e Favorecer el incremento de los intercambios de jovenes y de animadores
socioeducativos;

e Fomentar el desarrollo de la educacion a distancia.

Articulo 127, parrafo 2:

La accion de la Comunidad se encaminara a:

e facilitar la adaptaciéon a las transformaciones industriales, especialmente
mediante la formacién y la reconversion profesionales;

e mejorar la formacion profesional inicial y permanente, para facilitar la insercién
y la reinsercidn profesional en el mercado laboral;

e facilitar el acceso a la formacién profesional y favorecer la movilidad de los
educadores y de las personas en formacion, especialmente los jovenes;

e estimular la cooperacién en materia de formacién entre los centros de ensefianza
y empresas;

e incrementar el intercambio de informacion y de experiencias sobre las cuestiones

comunes a los sistemas de formacion de los Estados miembros.
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1.2.4. Libro verde sobre la dimension europea de la educacion

En 1993, un mes antes de la entrada en vigor del Tratado de Maastricht, la
Comisién Europea presenta un Libro verde sobre la dimensiéon europea de la
educacion que se basa en el articulo 126 de dicho Tratado. Como se comenta en el
propio documento, el Libro verde “tiene como objeto suscitar un debate sobre las
perspectivas ofrecidas por el articulo 126 del Tratado” (Comisién Europea, 1993: 14),
es decir, no pretende ser una propuesta, sino que tiene como objetivo “sentar las bases
para una reflexién sobre las posibles orientaciones de una accidén comunitaria en el
ambito de la educacion” (ibidem: 2).

El Libro verde consta de tres partes. La primera de ellas estd dedicada al nuevo
contexto legislativo, es decir, el articulo 126 del Tratado, como ya se ha explicado; la
segunda, a la dimensién europea de la educacién y sus objetivos; y la tercera a los
agentes, las estrategias y los instrumentos implicados en las acciones.

Los objetivos de la dimensioén europea de la educacion son, segin este Libro

verde, los siguientes:

a. contribuir a desarrollar una ciudadania europea
b. ofrecer oportunidades para mejorar la calidad de la ensefianza

c. preparar a los jovenes para una mejor insercion social y profesional

Cabe destacar que dentro del primer objetivo, es decir, “Contribuir a
desarrollar una ciudadania europea”, se menciona la importancia de luchar contra el
chauvinismo y la xenofobia, asi como de la socializacion de los jévenes mediante los
intercambios transnacionales. En el segundo objetivo, “Ofrecer oportunidades para
mejorar la calidad de la ensefianza”, se destaca el importante papel que desempafiaran
los centros de enseflanza, puesto que la confrontacion de los diversos planteamientos
y précticas pedagdgicas, o la puesta en comiin de las experiencias en el ambito de la
elaboracion de material pedagdgico constituirdn una fuente de desarrollo para dichos
centros. En el dltimo objetivo, “Preparar a los jovenes para una mejor insercion social
y profesional”, se observa que el conocimiento de idiomas asi como la familiarizacién
con otros entornos culturales y profesionales son factores positivos para una insercion
social y profesional.

La dltima parte de este Libro verde estd dedicada, como se ha dicho con
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anterioridad, a los agentes, las estrategias y los instrumentos de las acciones

educativas entre los que destacamos:

a. La cooperacion mediante la movilidad y los intercambios

b. La formacion de profesores y demds personal docente

c. Lamejora de la ensefianza de idiomas

d. Laensefianza a distancia y la contribucion de los sistemas educativos
e. El fomento de la innovacién pedagégica

f. El intercambio de informacién y de experiencias

g. Laexperiencia de las Escuelas Europeas

De nuevo, podemos constatar que la movilidad y los intercambios ocupan un
lugar privilegiado en la construccién de Europa, dado que el mutuo conocimiento y la
confrontacién con diversos entornos ayudardn al intercambio de experiencias de los
ciudadanos de Europa.

Ademds, la formacidn de profesores y demds personal docente fomentard la
evolucién de las practicas pedagdgicas. Son los profesores y sus formadores los
responsables de la puesta en marcha de nuevas pricticas pedagdgicas y quienes
integrardn la dimension europea en los contenidos y las practicas educativas. La
introduccién de dicha dimensién requiere que los profesores, entre otras cosas,
“superen los obsticulos culturales y lingiifsticos y evolucionen hacia practicas
multilingilies y multiculturales” (ibidem: 10).

En cuanto a la mejora de la ensefianza de idiomas, se hace hincapié en que el
desconocimiento de idiomas y culturas constituye uno de los principales obstaculos
para la movilidad. Por lo tanto, es preciso fomentar la competencia lingiiistica de los
estudiantes, dado que se considera un requisito previo de la movilidad y los
intercambios.

Por lo que respecta al intercambio de informacién y de experiencias, cabe
mencionar que la informacién sobre los sistemas educativos de los Estados miembros
fomentard la comprensién mutua. También se recomienda “intensificar los andlisis
comparativos sobre los sistemas y las metodologias, asi como la difusiéon de la
informacidn recopilada” (ibidem: 13).

Por dltimo, y en relacién con las Escuelas Europeas, hay que destacar que la

mezcla cultural y el empleo de las lenguas extranjeras en la ensefianza de diversas
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asignaturas de dichos centros, constituyen un punto de referencia para la creacién de
“laboratorios” de innovacion pedagégica que favorezcan también el aprendizaje de la

multiculturalidad y el respeto a la diversidad.

1.2.5. Libro blanco sobre crecimiento, competitividad, empleo. Retos y pistas
para entrar en el siglo XXI

Este Libro blanco, como se menciona en su introduccién, surgié a causa del
desempleo existente en la Unién. La Comision Europea public6 el Libro blanco sobre
la estrategia a medio plazo para el crecimiento, la competitividad y el empleo a
peticion del Consejo de Copenhague. La intervencién del entonces Presidente de la
Comision sobre las flaquezas de la economia europea tuvo como consecuencia un
debate entre los jefes de Estado y de Gobierno. Asi que el Libro blanco “se inspira en
gran medida en las contribuciones remitidas por los Estados miembros” (Comision
Europea 1994: 9).

Aunque el libro no esté completamente dedicado a la educacién, sino al
desempleo, el capitulo 7 del apartado III, que se denomina *“Adaptacién de los
sistemas de educacién y de formacién profesional”, se le otorga a la educacién un

papel importante en la resolucion de la situacion existente:

De la educacién y de la formacién se espera que resuelvan los
problemas de competitividad de las empresas, la crisis del empleo, el drama de
la exclusién social y de la marginaciéon, que, en una palabra, ayuden a la
sociedad a superar sus dificultades actuales y al mismo tiempo a controlar los

profundos cambios que hoy le afectan.

Dicho de otro modo, la educacién y la formacién se consideran como un
medio para alcanzar un fin, que seria “el relanzamiento del crecimiento, la
restauraciéon de la competitividad y el restablecimiento de un nivel de empleo
socialmente aceptable en la Comunidad” (ibidem).

Los objetivos establecidos por la Comisién y que se mencionan en este Libro

blanco se pueden resumir de la siguiente manera:
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Establecer sistemas y férmulas que permitan garantizar al mismo tiempo una
formacion bésica sélida del nivel suficiente y una relacidon entre la formacidn
escolar y la vida activa.

Con el fin de organizar una transicién mas suave y eficaz a la vida activa, deberian
desarrollarse y sistematizarse las férmulas de aprendizaje y de cursos de
formacioén en la empresa.

La cooperacion entre las universidades y el mundo econémico.

Mayor participacion del sector privado en los sistemas de formacién profesional.
Promocién de la formacion continua y de la formacién mediante las nuevas

tecnologias.

Aparte de estos objetivos, la Comunidad establece una serie de objetivos

complementarios, como apoyo y complemento de las acciones propuestas. Estos

objetivos incluyen:

1.
2.

El desarrollo atin mayor de la dimensién europea de la educacion.

Instaurar un marco politico para las medidas, a medio y largo plazo, de adaptacion
de los sistemas de formacion continua y de crédito a la formacion a las medidas de
aumento de la flexibilidad y de reduccion del tiempo del trabajo.

Determinar de forma firme y clara las exigencias fundamentales y los objetivos a

largo plazo de las acciones y politicas emprendidas en este sector.

El primer objetivo, es decir, el desarrollo de la dimensidn europea, contiene

una serie de objetivos secundarios que son:

a.

Elevar la calidad de la formacion y promover la innovacién educativa mediante la
multiplicacion de los intercambios de experiencias y de informaciones sobre las
buenas practicas y el desarrollo de proyectos conjuntos.

Crear un auténtico espacio y un mercado europeo de las cualificaciones y de la
formaciéon mediante la mejora de la transparencia y el desarrollo del
reconocimiento mutuo de las cualificaciones y de las competencias.

Promover la movilidad de los profesores, de los estudiantes y de las personas en
formacion a escala europea: tanto la movilidad fisica como la movilidad “virtual”

que permiten las nuevas tecnologias de comunicacion.
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d. Desarrollar bancos de datos y bases comunes de conocimiento sobre las
necesidades en materia de cualificaciones.

e. Realizar investigaciones comparadas sobre las metodologias y las politicas
adoptadas y mejorar la interoperatividad de los sistemas de ensefianza a distancia
y la normalizacién de los nuevos instrumentos descentralizados de formacién

multimedia.

1.2.6. Libro blanco sobre la educacion y la formacién: Ensefiar y aprender -

Hacia la sociedad cognitiva

El Libro blanco que publicé la Comision en 1995 pretendia ser una
continuacién del Libro blanco de dos afios atrds sobre el “Crecimiento, la
competitividad y el empleo”. En el predmbulo de este nuevo Libro blanco, se comenta
que las medidas tomadas anteriormente no han contribuido al descenso de las cuotas
de desempleo, y que por lo tanto, la educacién y la formacién se ven como un medio
para afrontar el problema del paro.

De acuerdo con el titulo de este Libro blanco, se analiza el concepto de
sociedad de aprendizaje, explicando que este término describe la sociedad del futuro,
en la que los sistemas educativos, en los que se incluyen los profesores, desempefiaran
un papel importante (Comisién Europea 1995: 2).

Ademads, se hace referencia a las raices comunes de los europeos en las que se

basa el exitoso funcionamiento del programa ERASMUS:

The diversity of the education systems of the EU notwithstanding,
there is a European approach to education based on common historic roots,
from which stems the success of cooperation between higher education
establishments, for example, in the ERASMUS programme which has
provided mobility for 500 000 young students.

También se hace mencién de la dimensién europea en la educacién la cual

tendrd que jugar un papel importante en los diferentes sistemas educativos:

In the new context of the internationalisation of the economy,
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dissemination of the new technologies and the risk of cultural uniformity,
Europe more than ever before is an appropriate level for action. This will in
the future be amply borne out by the impact of free movement of people,
which will make it essential for national education and training systems to

consider European dimension.

La segunda parte del libro estd dedicada a los cinco objetivos generales de la sociedad
de aprendizaje:

1. Fomentar la adquisicién de nuevos conocimientos

2. Acercar las escuelas y las empresas

3. Combatir la exclusién

4. Dominio de tres lenguas comunitarias

5

Tratar la inversion de capital y la inversién en la formacién de la misma manera

Dentro del primer objetivo, se dedica un apartado a la movilidad, que, segtn el
Libro blanco, contribuye a ampliar el horizonte de los individuos, estimula su agilidad
intelectual y sube el nivel general del aprendizaje. (ibidem: 34).

Bajo el lema “Student mobility will be made easier”, se recogen algunos de los
obstaculos de la movilidad, que serdn analizados en profundidad un afio més tarde en
un libro verde dedicado a “Los obstiaculos de la movilidad transnacional”, como
veremos a continuacion. Entre las decisiones que favorecen la movilidad se menciona
la resolucion del Parlamento Europeo y las conclusiones del Consejo de Ministros de
1993, segun las cuales un estudiante que obtiene una beca en su pais podra disfrutar
de ella estando en cualquier pais de la Union Europea. Ademads, se creardn programas
“madsters” en cooperaciéon con varias instituciones de educacién superior, cuyos
titulados disfrutardn del mutuo reconocimiento de cualificaciones. Otro elemento més
que facilitard la movilidad de los estudiantes dentro de la Unién es el llamado sistema
de transferencia de créditos (European Credit Transfer System - ECTS) mediante el
cual se fomentard el mutuo reconocimiento académico.

En el apéndice de este Libro blanco se mencionan varios proyectos dentro del
marco del programa SOCRATES, entre los cuales destacamos “Tradutech” (European
Network of Translation/Interpreting Schools - ERASMUS). Se trata de una red de 40
escuelas de traduccion europeas que colaboran en movilidad de estudiantado y

profesorado.



22

1.2.7. Libro verde: Los obstaculos para la movilidad transnacional

En 1996 la Comisién publica dentro del marco de “Educacién - formacién —
investigacion” un Libro verde titulado “Los obsticulos para la movilidad
transnacional”. Como indica el titulo, el libro trata los obstaculos principales de la

movilidad, a saber:

1. Dificultades vinculadas al derecho de residencia

El trato diferente a los investigadores en formacién dependiendo de los paises
Las exacciones obligatorias aplicables a las diferentes categorias de personas
La proteccidn social

El reconocimiento, la certificacion, la validacion

La territorialidad de las becas

Obstaculos socioecondmicos

Obstaculos administrativos

Y ® =N ok w N

Obstaculos lingiiisticos y culturales

10. Obstéaculos practicos

En este dltimo apartado, se hace mencién a problemas relacionados con la
falta de informacidon antes de la salida al extranjero, sobre las posibilidades de
formacion, los requisitos administrativos, las condiciones de vida en el pais de
acogida, etc. Ademds se mencionan problemas practicos, como pueden ser la falta de
alojamiento y los gastos bancarios entre otros.

Aparte de los problemas mencionados, se citan otros que se oponen a la
movilidad en materia de educacién, de formacién y de investigacion. Por un lado,
existen obsticulos de tipo general, como, por ejemplo, el escaso aprendizaje de
lenguas extranjeras y, por otro lado, hay obstaculos mds especificos, como puede ser
el acceso de los estudiantes de terceros paises a las acciones de educacién y de
formacién organizadas en otros estados, distintos a sus paises de acogida.

Antes de proponer lineas de actuacion para los obstdculos mencionados, este
Libro verde dedica un apartado a la movilidad y la ciudadania europea, en el que se
habla de Europa como un espacio abierto y de la posibilidad de circular en los

diferentes estados. Ademas se menciona la movilidad virtual que, gracias a las nuevas
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tecnologias de la informacién, se ha desarrollado mucho, pero que en ningiin

momento puede reemplazar la movilidad real.

También se analizan, de forma sucinta, los beneficios de la movilidad:

La movilidad permite el desarrollo de una conciencia europea a través
de un mejor conocimiento del otro por la via del descubrimiento de nuevas
realidades culturales y sociales y debe contribuir al desarrollo de una
solidaridad entre todos los europeos y reforzar una Europa del “mejor-estar”,
que ofrezca a todos posibilidades para el presente y para el futuro.

(Comisién Europea 1996:1)

Aparte de estos beneficios, se hace también referencia a otro tipo de
beneficios, como son el desarrollo de las competencias sociales, la creatividad o la

iniciativa de las personas:

Con ello persigue también la mejora de las competencias sociales de
los individuos mediante el aprendizaje de la comunicaciéon y de la vida en
sociedad y por el respeto de la diferencia, fomenta el aumento de
competencias lingiifsticas y contribuye al desarrollo de una ‘“ciudadania
europea” complementaria a la ciudadania de origen (...).

(...) Ademas, la movilidad transnacional favorece la cooperacién entre
las instituciones de ensefianza y de investigacion y el mundo de trabajo, lo que
permite mejorar la calidad de la educacién (...).

(...) también desarrolla el sentido de creatividad, de iniciativa y de
espiritu de empresa.

(ibidem: 1)

En la segunda parte del libro, se analizan uno por uno los obsticulos y se
proponen lineas de actuacién. Cabe destacar que en el apartado de “Reconocimiento,
certificaciéon y validaciéon” se menciona que “en el programa comunitario
SOCRATES/ERASMUS, el reconocimiento académico es una condicién sine qua non
de la movilidad”, y que el ECTS “representa un modelo interesante, enteramente

basado en la cooperacion de las universidades, que trabajan conjuntamente por su
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propia voluntad para facilitar el reconocimiento académico de los periodos efectuados
en el centro de otro Estado miembro™ (ibidem: 21)

Dentro de los obstidculos administrativos derivados de la organizacion de las
escuelas y las universidades se menciona la estructura del afio escolar / académico que
difiere de un pais a otro. Como solucién a este obstdculo se propone una convergencia
de las fechas de inicio del afio académico para los centros de ensefianza superior,
segtn el deseo expresado por el Consejo de Ministros en 1991.

Otro obsticulo, dentro del mismo apartado, son los exdmenes. En ocasiones,
los estudiantes no pueden presentarse a los exdmenes del pais de acogida, o se
presentan, pero éstos no son reconocidos en el pafs de origen. Otras veces, los
estudiantes que se encuentran en otro estado no participan en los exdmenes de su
centro de origen, lo cual puede plantear un problema para la obtencién del titulo.

A los obsticulos mencionados, este Libro verde presenta en su tercera parte
nueve lineas de actuacion, poniendo énfasis, sin embargo, en que estas lineas “no son
exhaustivas pero deberian permitir iniciar el debate y descubrir otros problemas u
obstaculos, acompafnidndolos de ejemplos concretos”. (ibidem: 28). Hemos aqui las

lineas de actuacién propuestas:

1. Reconocer la condicién de joven en précticas y de voluntario

2. Aplicar un trato uniforme a los investigadores becarios comunitarios en formacién

3. Garantizar una proteccién social a toda persona en movilidad transnacional en el
marco de una formacién

4. Crear un espacio europeo de cualificaciones

5. Suprimir la territorialidad de las becas y de las ayudas nacionales

6. Mejorar la situacion de los nacionales de terceros paises que residen legalmente en
la Unién Europea en materia de formacion

7. Reducir los obstaculos socioeconémicos

8. Reducir los obsticulos lingiiisticos y culturales

9. Mejorar la informacion disponible y las pricticas administrativas

En cuanto a la linea de actuaciéon ndmero 4 “Crear un espacio europeo de
cualificaciones”, una de las propuestas es que se fomente el mutuo reconocimiento
académico mediante la generalizacidon del sistema de transferencia de créditos de

enseflanza, dentro del espiritu del sistema ECTS.
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Referente a la linea de actuacién ndmero 8, es decir “Reducir los obstaculos

lingiifsticos y culturales”, las propuestas que se incluyen son las siguientes:

- El aprendizaje de al menos dos lenguas comunitarias es ya una condicién
indispensable para que los ciudadanos de la Unién puedan beneficiarse de las
posibilidades profesionales y personales que les abre la realizacién del mercado
interior.

- Cualquier accién de movilidad deberia ir precedida de una preparacion lingiiistica.

- La formacion deberia ir acompafiada de una preparacion cultural y de una
iniciacién al marco de vida y al medio de trabajo del pais de acogida.

- En los Estados miembros deberian llevarse a cabo acciones piloto para sensibilizar
a los jovenes, en particular en lo que se refiere a la “ciudadania europea” y al
respeto de las diferencias culturales y sociales.

- Los organismos nacionales de apoyo a los programas comunitarios deben ayudar
atn mds a las personas que quieran efectuar una formacién en un Estado miembro

con una “lengua de menor difusién y menos ensefiada”.

Como se puede observar, las propuestas ponen énfasis tanto en la preparacion
lingiifstica como cultural de las personas que van a efectuar una estancia en otro pafs,
dado que ésta puede facilitar su adaptacion e integracion en el nuevo entorno.

Por dltimo, en la linea de actuacién ndmero 9 “Mejorar la informacién
disponible y las précticas administrativas”, el Libro verde propone facilitar
informacién util a las personas en movilidad a través de Internet y poner a su
disposicién bases de datos como EURES, ORTELIUS, EURODESC, CORDIS,
NARIC y EURYDICE. Ademds se comenta la posibilidad para los estudiantes en

movilidad de poder realizar exdmenes por correspondencia.

1.2.8. El proceso de Bolonia (Declaraciones de La Sorbona, Bolonia, y los
comunicados de Praga, Berlin)

El proceso de Bolonia empez6 el 25 de mayo de 1998, cuando los Ministros de
Educacion de Alemania, Francia, Italia y el Reino Unido firmaron la Declaracién de

La Sorbona, segun la cual se pretendia formar un “Espacio Europeo de Educacion
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Superior”. Dicha Declaracion fue el primero de una serie de pasos que tienen como
meta el cambio de la educacion superior en Europa; en ella se habla de una Europa del
conocimiento que se ha de basar en las dimensiones intelectuales, culturales, sociales
y técnicas del Viejo Continente. Se hace ademads especial hincapié en que todavia hay
demasiados estudiantes que terminan sus estudios universitarios sin haberse
beneficiado de un periodo de estudios en un pais extranjero. Por lo tanto, la
Declaracion de la Sorbona incluye entre sus prioridades la eliminacién de las barreras
asi como la promocién de la movilidad del estudiantado y el profesorado. En especial,
se recomienda que los estudiantes tanto de grado como de postgrado pasen un periodo
de, al menos, un semestre en una universidad extranjera.

El segundo paso en el proceso de la creacién de un Espacio Europeo de
Educacién Superior se dio con la celebracion de una nueva conferencia un afio mas
tarde, concretamente el 19 de junio de 1999. En dicha conferencia se reunieron 29
ministros de Educacién europeos en Italia para firmar la Declaraciéon de Bolonia.
Como se puede comprobar por el nimero de ministros, la Declaracién no sélo fue
firmada por los paises miembros de la Unidn, sino también por los paises del Espacio
Europeo de Libre Comercio, asi como por paises del este y centro de Europa.

En la Declaracion de Bolonia, ademds de apoyar los principios generales de la
Declaracion de la Sorbona, los paises firmantes se comprometen a coordinar sus

politicas para alcanzar antes del afio 2010 los siguientes objetivos:

e [a adopcién de un sistema de titulos de sencilla legibilidad y comparabilidad, a
través de la introduccion de Suplemento europeo al titulo, con tal de favorecer la
employability (ocupabilidad) de los ciudadanos europeos y la competitividad
internacional del sistema europeo de ensefianza superior.

e La adopcién de un sistema basado esencialmente en dos ciclos principales, de
primer y segundo nivel respectivamente. El acceso al segundo ciclo precisa de la
conclusién satisfactoria de los estudios de primer ciclo, que duran un minimo de
tres afios. El titulo otorgado al final del primer ciclo serd utilizable como
cualificacion en el mercado laboral europeo. El segundo ciclo debe conducir a un
titulo de méster o doctorado, como ya ocurre en muchos paises europeos.

e El establecimiento de un sistema de créditos —como el modelo ECTS- como
medio de promover la movilidad de estudiantes. Los créditos también pueden

adquirirse en otros contextos, como la formacién permanente, siempre que estén
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reconocidos por la universidad receptora en cuestion.
La promocion de la movilidad mediante la eliminacién de los obsticulos para el

pleno ejercicio de la libre circulacién con especial atencidn a lo siguiente:

- Para los estudiantes: el acceso a oportunidades de estudio y formacién, y a
servicios relacionados.

- Para profesores, investigadores y personal técnico-administrativo: el
reconocimiento y valorizacién de periodos de investigacién en contextos
europeos relacionados con la docencia y la formacioén, sin perjuicio para los

derechos adquiridos.

La promocién de una colaboracién europea en la garantia de calidad con vistas al
disefio de criterios y metodologias comparables.

La promocidn de las dimensiones europeas necesarias en la ensefianza superior,
sobre todo en lo que respecta al desarrollo curricular, colaboracién
interinstitucional, planes de movilidad y programas integrados de estudio,

formacion e investigacion.

Tras esta Declaracién, y dentro del marco del Proceso de Bolonia, el 19 de

mayo de 2001 se celebrd la Conferencia de Praga, cuyo objetivo fue, segtin el propio

texto de la Declaracion de Bolonia, “evaluar los avances conseguidos y las nuevas

medidas a tomar”’. En efecto, tras examinar el informe “Fomentando el Proceso de

Bolonia”, los Ministros “encontraron que los objetivos establecidos en la

Declaracion de Bolonia han sido ampliamente aceptados y utilizados como base para

el desarrollo de la educacién superior por la mayoria de los firmantes asi como

también por universidades y otras instituciones de educacién superior’. (Declaracién

de Praga 2001: 1). Ademads, se reafirmé que los esfuerzos para promover la

movilidad deberian ser continuados. A continuacién, los Ministros exponen las

siguientes acciones basadas en los objetivos del Proceso de Bolonia:

R S

Adopcién de un sistema de niveles facilmente legible y comparable
Adopcién de un sistema basado esencialmente en dos ciclos principales
Establecimiento de créditos

Promocion de la movilidad
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e. Promocion de la cooperacion europea en la garantia de calidad

f. Promocidn de las dimensiones en educacién superior

Ademads de exponer estas acciones, se hizo especial hincapié en el aprendizaje
a lo largo de vida, en las instituciones y estudiantes de educacién superior, asi como
en la promocion del atractivo del Espacio de Educacién Superior Europea.

El siguiente encuentro de los Ministros se celebr6 el 19 de septiembre 2003 en
Berlin con la participacion de 33 Ministros de educacién. El resultado de esta
conferencia fue el comunicado “Realising the European Higher Education Area”. El
comunicado, aparte de observar los avances en el proceso de Bolonia, fijé los

siguientes objetivos:

= Evaluacion de la calidad

= La estructura de los titulos

= Promocioén de la movilidad

= Establecimiento de un sistema de créditos

= Reconocimiento de estudios cursados: Adopcién de un sistema de niveles
facilmente legible y comparable

= Instituciones de educacion superior y estudiantes

=  Promocién de la dimensién europea

= Promocién del atractivo de Espacio Europeo de Educacién Superior

= Aprendizaje a lo largo de la vida

Como se puede constatar, el Comunicado de Berlin recogié las acciones
complementarias fijadas en el Comunicado de Praga, y las incorporé a los objetivos
para alcanzar.

Cabe destacar, que en esta conferencia se hizo especial hincapié en la
evaluacién de la calidad del Espacio Europeo de Educacién Superior. ENQA? junto
con EUA’, EURASHE" y ESIB” elaborardn criterios para dicha evaluacion.

En cuanto a la movilidad, se observo un aumento de estudiantes moviles desde

2 ENQA: The European Network for Quality Assurance in Higher Education
* EUA: European University Association

* EURASHE: European Association of Institutions of Higher Education

3 ESIB: The National Unions for Students in Europe
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la dltima reunion, y se asegurd la eliminacion de todos los obstaculos a la movilidad.

Ademds, en este comunicado se animo la participacion de los estudiantes en la
gestion de la educacion superior.

La préxima conferencia estd fijada para el 19 de mayo de 2005 y se celebrara
en Bergen.

Como hemos podido comprobar por esta breve exposicion, el proceso de
Bolonia es un proceso continuo que se compone de varias fases, algunas de las cuales

hemos analizado. No obstante, hay otros acontecimientos que merecen al menos una

breve mencion y que hemos resumido en la siguiente tabla.

Lugar Fecha Acontecimiento

Sorbona 25 de mayo 1998 Declaracion de la Sorbona

Bolonia 19 de junio 1999 Declaracion de Bolonia

Lisboa 23 de marzo 2000 Consejo Europeo de Lisboa

Leiria 24 de noviembre 2000 Seminario Internacional sobre Sistemas de
Transferencias de Créditos

Niza 7 de diciembre 2000 Conclusiones de la Presidencia del Consejo
Europeo. Plan de accién para fomentar la movilidad
en Europa.

Helsinki 16 de febrero 2001 Seminario Internacional sobre Titulaciones
Superiores

Malmé 2 de marzo 2001 Andlisis de la Educacion transnacional

Goteborg 22 de marzo 2001 Convencion de Asociaciones de estudiantes
Europeas

Salamanca | 29 de marzo 2001 Convencioén de las Instituciones Universitarias
Europeas

| Praga 19 de mayo 2001 Reunién de los Ministros de Educacién europeos

Barcelona 15 de marzo 2002 Consejo Europeo de Barcelona

Berlin 19 de septiembre 2003 Reunién de los Ministros de Educacién europeos

Bonn 17 de marzo 2005 Seminario sobre la movilidad de estudiantes en el
Espacio Europeo de Educacién Superior

| Bergen 19 de mayo 2005 Reunién de los Ministros de Educacién europeos

Tabla 3: El proceso de Bolonia
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1.2.9. Resolucion del Consejo y de los representantes de los gobiernos de los
Estados miembros reunidos en el seno del Consejo sobre el plan de accién para la

movilidad

El 14 de diciembre de 2000 el Consejo de la Unién Europeo junto con los
representantes de los gobiernos de los Estados miembros aprueban el Plan de accién
para la movilidad presentado a los Ministros de Educacion tres meses atrds, en

concreto el 30 de septiembre. En dicho plan se proponen tres objetivos:

1. Definir y democratizar la movilidad en Europa
2. Fomentar las formas de financiacion adecuadas

3. Incrementar la movilidad mejorando sus condiciones.

Estos tres objetivos generales tienen como fin alcanzar el objetivo general que
es la supresion de los obsticulos de movilidad, al mismo tiempo que se intenta su
fomento.

Los objetivos especificos se dividen en los siguientes cuatro grupos:

Favorecer la movilidad en Europa
Favorecer la financiacion de la movilidad

Incrementar y mejorar las posibilidades de movilidad

o0 w

Valorizar los periodos de movilidad

En cuanto al primer objetivo especifico (“Favorecer la movilidad en Europa”),
se proponen medidas concretas que estdn divididas en cuatro categorias: “Formar a
«personas expertas» en movilidad en Europa”, “desarrollar el multilingiiismo, facilitar
el acceso a la informacion relativa a la movilidad” y “realizar una cartografia de la
movilidad” (Diario oficial de las Comunidades Europea 2000: 6-7). Entre las medidas
concretas destacamos la creacién de una pagina sobre movilidad, asi como de una
base de datos con todos los programas de movilidad.

Referente al segundo objetivo especifico (“Favorecer la financiacién de la
movilidad”), las medidas se dividen en dos grupos: “la reflexion sobre la
financiacién” y “la democratizacion de la movilidad”. Llama la atencién la medida

214 sobre la multiplicidad de socios, es decir ofrecer un “incentivo al sector privado,
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empresas, fundaciones, interlocutores sociales para que participen en la financiacién
de la movilidad (recurriendo, por ejemplo, a la creaciéon de fundaciones o a la
constitucion de garantias para préstamos bancarios)” (ibidem: 7). Otras medidas
importantes son las concernientes al mantenimiento de las prestaciones sociales
durante el periodo de movilidad o la igualdad de retribuciones que dard a los jévenes
en movilidad la oportunidad de disfrutar de tarifas preferciales.

Respecto al tercer objetivo (“Incrementar y mejorar las posibilidades de
movilidad”) se propone “crear nuevas formas de movilidad, mejorar la recepcion de
las personas en situacién de movilidad, facilitar el calendario de movilidad y conferir
un estatuto adaptado a las personas en situacién de movilidad” (ibidem: 8-9). Las
medidas concretas que se mencionan son la creacion de universidades de verano, el
ofrecimiento de cursos en internet, la elaboracién de un calendario académico
europeo, o la creacion de una tarjeta europea para jovenes en movilidad.

Por ultimo, en lo que se refiere al tltimo objetivo (“valorizar los periodos de
movilidad”), se pretende “multiplicar los puentes desarrollando el sistema de
reconocimiento y equivalencia de titulos y formaciones y reconocer la experiencia

adquirida” (ibidem: 9).

1.2.10. Recomendacion relativa a la movilidad en la Comunidad de los
estudiantes, las personas en formacion, los voluntarios, los profesores y los

formadores

El 10 de julio de 2001 el Parlamento Europeo y el Consejo proponen una
recomendacion relativa a la movilidad de las personas. Dicha recomendacion
comienza por una mencién de los beneficios que acarrea la movilidad transnacional,
es decir el desarrollo de las diversas culturas nacionales y el enriquecimiento del
bagaje cultural y profesional. Ademds, se pone énfasis en cOmo semejantes
experiencias ‘“resultan ain mds necesarias ante las limitadas perspectivas de empleo
actuales y en un mercado de trabajo que exige mayor flexibilidad y capacidad de
adaptacion a los cambios.” (Consejo Europeo: L215/30 de 9.8.2001).

No obstante, a pesar de los beneficios mencionados, la movilidad sigue siendo
para muchas personas una meta inalcanzable: “Las personas que desean ejercer la

movilidad en los dmbitos de la educacién (...) se desalientan a menudo ante los
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numerosos obstidculos que encuentran, como demuestran la peticiones que dirigen al
Parlamento Europeo.” (ibidem: 31). Por tal razén, es imprescindible que la Unidn
continte los esfuerzos para superar los obstaculos de la movilidad.

En este contexto, la recomendacion del Consejo y del Parlamento propone una

serie de medidas entre las que destacamos las siguientes:

= Medidas que conducirdn a la reduccién de los obsticulos lingiiisticos y
culturales, como son el aprendizaje de las menos dos lenguas comunitarias y la
preparacion lingiifstica y cultural antes de desplazamiento al pais de acogida.

. Medidas para fomentar un espacio europeo de las cualificaciones, como es del
documento “Europass-Formacién”, la elaboracién de un marco comin
europeo de competencias, asi como el “Curriculum vitae europeo”.

. Medidas para ofrecer el mismo apoyo a las personas méviles que reciben los
ciudadanos del pais de acogida (reducciones en los transportes publicos,
ayudas para el alojamiento y la manutencién). Fomento de la creacién de una
“Tarjeta de la persona en movilidad”.

. Medidas que faciliten la integracion de los estudiantes méviles en el sistema
educativo del pafs de acogida, asi como su reinsercion al sistema de su pais de
origen tras su retorno. En concreto, se proponen medidas de orientacién
académica y de ayuda psicopedagogica.

Como hemos podido constatar por esta breve exposicion de algunas de las
medidas propuestas por el Consejo y el Parlamento, la movilidad transnacional esta
entre las prioridades de la Unién. Todas las medidas estdn encaminadas hacia la

eliminacién de los obstaculos conocidos a la movilidad y al aumento del ndmero de

personas moviles.

1.2.11. Libro blanco: Un nuevo impulso para la juventud europea

Aunque este Libro blanco no esté directamente relacionado con la educacion,
consideramos que merece la pena mencionarlo brevemente, dado que se trata de una
las publicaciones mas recientes de la Comision y trata, ademads, de los jovenes de
Europa, en los que se incluyen los estudiantes universitarios.

En este libro se hace mencién, una vez mas, de la dimensién europea, que

“creard una dindmica sobre el terreno, estimulard la creatividad permitiendo el
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intercambio y la comparacion de las buenas practicas” (Comisién Europea 2002: 8).

El Libro blanco tiene como fundamento el articulo 149 del Tratado de la
Comunidad Europea (articulo 126 del Tratado de la Uni6n) que sirve como base para
una serie de acciones como es Juventud. Dicho programa fomenta, entre otras cosas,
la movilidad y el intercambio de los jovenes.

Tras analizar los nuevos retos de la sociedad para los jovenes, es decir, la
evoluciéon demogrifica, las transformaciones que experimenta la juventud, la
implicacién de los jovenes en la vida publica, la integracién europea, asi como la
globalizacion, se pasa a exponer los temas en los que se deberia tener mas en cuenta a

la juventud. Estos temas son:

- la educacion, el aprendizaje permanente y la movilidad
- el empleo

- laintegracion social

- los jovenes contra el racismo y la xenofobia

- la autonomia de los jovenes.

Estos temas seran incluidos en el susodicho programa Juventud, que servira
como instrumento al servicio de la cooperacion entre los diferentes agentes que actiian

en el ambito de la juventud.

1.3. Los programas de intercambio de la Uniéon Europea

La Unién Europea cuenta en la actualidad con uno de los mds completos
sistemas de intercambios organizados.

Hay principalmente dos programas de accién en marcha que son SOCRATES
y LEONARDO. Dentro de estos dos programas se comprenden otros tan conocidos
como ERASMUS, Comenius o LINGUA. A continuaciéon ofreceremos un breve
andlisis de esos programas y de sus principales objetivos, asi como de las diferentes

fases por las que han pasado.
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1. 3. 1. ERASMUS

No cabe ninguna duda de que ERASMUS (European Community Action
Scheme for Mobility of University Students) es el programa de intercambio por
excelencia de la Unién Europea. Fue inaugurado en 1987, como culminacién de los
Programas Conjuntos de Estudios (1976-1987), y pas6 por varias fases, que
resumiremos a continuacién, para ser considerado, con mds de un millén de
estudiantes moéviles, el mayor programa de intercambio del mundo.

La primera fase de ERASMUS dur6 dos afios (1987-1989) y en él participaron
los entonces doce Estados miembros de la Comunidad (Alemania, Bélgica,
Dinamarca, Espafia, Francia, Grecia, Irlanda, Italia, Luxemburgo, Paises Bajos,
Portugal y el Reino Unido).

Tras el éxito de esta primera fase, empieza la segunda en 1990 para acabar
cinco afios mds tarde, es decir, en 1995. El presupuesto de esta fase duplica el de la
primera, lo cual demuestra lo exitoso que se consideraba. A partir de 1991 se
incorpora a los paises participantes la antigua Repuiblica Democratica de Alemania, y
en 1992 Austria, Finlandia, Islandia, Liechtenstein, Noruega, Suecia y Suiza.

La tercera fase empieza en 1995 bajo el nombre de SOCRATES. En dicho
programa se incorporan los programas ERASMUS, COMENIUS (Programas de
cooperacién a nivel de educacién primaria y secundaria), LINGUA (Programas para
la ensefianza y aprendizaje de lenguas extranjeras), GRUNDVIG (Educacion para
adultos y otros itinerarios educativos) y el programa sobre educacién abierta y a
distancia, actualmente conocido como MINERVA. Los objetivos de SOCRATES

segtin la Comisidn son los siguientes:

1. Reforzar la dimension europea y la educacién a todos los niveles.
Mejorar el conocimiento de los idiomas de la Unién Europea.
Promover la cooperacién y la movilidad en todos los 4mbitos de la educacion.

Fomentar la innovacion en la educacion.

A I

Promover la igualdad de oportunidades en todos los sectores de la educacion.

La cuarta y dltima fase de ERASMUS incluye los afios 2000-2006 y se

caracteriza por su simplicidad y flexibilidad. Simplicidad en el sentido de que se
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disminuye el niimero de objetivos especificos del programa, y flexibilidad en cuanto a
las diferentes combinaciones de los médulos ofrecidos. Ademds, se incrementa el
presupuesto en un 30%. En ésta tdltima fase participan un total de 31 paises: los 15
antiguos miembros (Alemania, Austria, Bélgica, Dinamarca, Espafia, Finlandia,
Francia, Grecia, Irlanda, Italia, Luxemburgo, Paises Bajos, Portugal, Reino Unido,
Suecia), los 3 paises del Espacio Econémico Europeo (Islandia, Liechtenstein y
Noruega), los 10 nuevos miembros (Chipre, Estonia, Hungria, Letonia, Lituania,
Malta, Polonia, la Republica Checa, Eslovaquia y Eslovenia), asi como los 3 paises
candidatos (Bulgaria, Rumania y Turquia).

A continuacion haremos un recorrido méds detallado de las diferentes fases que

comprende el programa ERASMUS, desde sus comienzos en 1987 hasta la actualidad.

Fases ERASMUS/SOCRATES Duracion
Primera fase ERASMUS 1987-1990
Segunda fase ERASMUS 1990-1995
Primera fase SOCRATES 1995-1999

Segunda fase SOCRATES 2000-2006

Tabla 4: Las fases de ERASMUS - ERASMUS/SOCRATES

1. 3. 1. 1. ERASMUS primera y segunda fase

En 1987 el Consejo Europeo, tras una propuesta de la Comisién, aprueba la
adaptacion del Programa de Accion de la Comunidad Europea en materia de
movilidad de los estudiantes (ERASMUS). Segin dicha decisién del Consejo, los

objetivos establecidos para el programa se pueden resumir en lo siguiente:

a. conseguir un aumento importante del nimero de estudiantes de universidad
que cursen estudios integrados en otro Estado miembro, de forma que la
Comunidad pueda disponer de personal con una experiencia directa de la vida
econdmica y social de otros Estados miembros, sin dejar de garantizar la
igualdad de oportunidades entre los estudiantes de uno y otro sexo que se

beneficien de esta movilidad
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b. promover una amplia e intensa cooperacion entre las universidades de todos
los Estados miembros

c. movilizar todo el potencial intelectual de las universidades de la Comunidad
mediante una mayor movilidad del personal docente, que permita mejorar, de
esta forma, la calidad de la enseflanza y de la formacion dispensadas por las
universidades para garantizar la competitividad de la Comunidad en el
mercado mundial

d. reforzar las relaciones entre los ciudadanos de los diferentes Estados
miembros para consolidar el concepto de una Europa de los Ciudadanos

e. disponer de titulados que tengan una experiencia directa de cooperacion
intracomunitaria y crear, de esta forma, una base a partir de la cual pueda
desarrollarse, a nivel comunitario, una cooperacién intensa en materia

econdmica y social.

La primera fase del programa ERASMUS que dur6 del 1 de julio de 1987

hasta el 30 de junio de 1990 contiene 4 acciones:

1) Creacién y funcionamiento de una red universitaria europea

2) Sistema de becas ERASMUS para los estudiantes

3) Medidas dirigidas a promover la movilidad mediante el reconocimiento
académico de los titulos y periodos de estudios

4) Medidas complementarias dirigidas a promover la movilidad de los

estudiantes dentro de la Comunidad.

La primera accién “Creacion y funcionamiento de una red universitaria
europea”’, abarcaba el establecimiento de una red europea para la cooperacion
universitaria destinada a estimular los intercambios de estudiantes a escala
universitaria. Asimismo, se concedieron ayudas econdmicas a las universidades para
su participacién en un programa comin, asi como al personal docente y
administrativo para realizar visitas con el fin de promover la elaboraciéon de
programas de estudios comunes.

La segunda accion “Sistema de becas ERASMUS para estudiantes”, incluia
ayuda financiera directa a los estudiantes universitarios mediante el reparto de un

determinado nimero de becas. Dichas becas cubrieron los gastos de movilidad, la
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preparacion lingiifstica, asi como los gastos originados por el coste de vida maés
elevado del pais de destino. Cabe mencionar que las becas s6lo se concedian si la
universidad de origen del estudiante reconocia plenamente como valido el periodo (de
3 a 12 meses) que éste habia cursado en otro Estado miembro.

Con la tercera accion “Medidas dirigidas a promover la movilidad mediante el
reconocimiento académico de los titulos y periodos de estudios”, se promovio el
“sistema europeo de unidades capitalizables (créditos académicos) transferibles en
toda la Comunidad (European Credit Transfer System)”, asi como el desarrollo de una
“red comunitaria de centros nacionales de informacién sobre el reconocimiento
académico de los titulos y periodos de estudios.” De este modo se facilitaba el
intercambio de informacién, sobre todo mediante un sistema informatizado de datos.
Por dltimo, esta accién incluia la promocién del desarrollo de curriculos comunes
entre universidades de diferentes Estados miembros, a fin de facilitar el
reconocimiento académico de titulos y periodos de estudios.

La cuarta accién “Medidas complementarias para promover la movilidad de
los estudiantes en la Comunidad” incluia la promocién de los intercambios
interuniversitarios de ensefiantes, a los cuales se les otorgaba ayuda econdmica.
Ademds, a fin de asegurar el apoyo informativo a ERASMUS y de promover el
conocimiento de los diferentes sistemas universitarios en los Estados miembros,
ERASMUS prest6 su ayuda financiera al personal docente y administrativo, para que
se familiarizara con la situaciéon actual y las orientaciones futuras de su
especializacion en los demds paises de la Comunidad. También se otorgaron ayudas a
determinadas asociaciones de universidades, asi como premios ERASMUS tanto a los
estudiantes como al personal docente que fomentaron el desarrollo de la cooperacion
interuniversitaria de la Comunidad. Por ultimo, se apoyaron publicaciones sobre las
posibilidades de estudiar y ensefiar en otro pafs, sobre los desarrollos importantes, asi
como los modelos innovadores de la cooperacién universitaria, y sobre la valoracion
continua del programa ERASMUS.

Es digno de mencidén que ya desde la creacién del programa ERASMUS en
1987 se podian entrever, sobre todo en las acciones que apoyaban la elaboracion de
programas de estudios comunes, los primeros pasos de la Construccién del Espacio
Abierto de Educacién Superior que comenzaria unos diez afios mds tarde.

En el afio 1989, tras dos afios de funcionamiento del programa ERASMUS, el

Consejo aprobd una decision por la que se modificaba la decisién anterior de 1987
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sobre ERASMUS. Algunos de los cambios introducidos en esta segunda Decision son
la inclusién de los estudiantes de doctorado, quienes pueden efectuar parte de sus
estudios en otro pais, asi como la propuesta que la preparacién lingiiistica de los
estudiantes ERASMUS se realice preferiblemente en el pais de acogida, como
continuacién, de la preparacién lingiiistica que hayan recibido los estudiantes en su
pais de origen, antes de la incorporacion del estudiante a la universidad de acogida.

El presupuesto para este segundo periodo ERASMUS, como mencionamos
anteriormente doblé el del primero, lo cual hace evidente el gran interés que desperto
dicho programa de intercambios. Cabe destacar que el primer afio (1987) el niimero
de estudiantes mdviles era de 3000, mientras que cinco afios mas tarde (1992) alcanzé

los 50.000.

1. 3. 2. SOCRATES

A mediados de la década de los 90, la Comisién decide abarcar muchos de los
programas comunitarios que se han ido creando en un nuevo programa: SOCRATES.
Dicho programa, que sigue funcionando en la actualidad, ha pasado por dos fases:

1. Primera fase: 1995-1999
2. Segunda fase: 2000-2006.
A continuacién examinaremos estas dos fases, asi como las acciones que

incluyen las mismas.

1.3.2.1. SOCRATES I

El 14 de marzo de 1995, el Parlamento Europeo y el Consejo publican la
“Decision por la que se crea el programa de accién comunitario Sdcrates”. Este
programa comprende tres dmbitos, que son la ensefianza superior (ERASMUYS), la
ensefnanza escolar (COMENIUS), asi como acciones transversales en el ambito de las
aptitudes lingiiisticas en la Comunidad (LINGUA), en la ensefianza abierta y a
distancia y en los intercambios de informacion y de experiencias (incluidos

EURYDICE® y ARION").

® EURYDICE: Base de datos que contiene informacidn sobre los sistemas educativos de los diferentes
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Como hemos mencionado anteriormente, el objetivo de la Comision era crear
un nuevo programa que comprendia algunos de los programas ya existentes.
SOCRATES esta dividido en tres capitulos, cada uno de los cuales contiene

varias acciones.

1. 3.2.1.1. ERASMUS tercera fase

La tercera fase de ERASMUS comprende los afios 1995-1999 y contiene dos
acciones.
La primera acciéon de ERASMUS “Promocién de la dimensién europea en las

universidades” consta de cuatro partes:

A. Cooperacion interuniversitaria
B. Otras actividades para el fomento de la dimensién europea en la universidad
C. Contratos institucionales

D. Proyectos universitarios de cooperacion sobre temas de interés comin

Dentro del contexto de la “Cooperacion interuniversitaria”, la Comunidad se
compromete a conceder ayuda financiera para la organizaciéon de la movilidad
estudiantil y del profesorado, para la promocion del sistema ECTS, para la
elaboracion en comun de programas de estudios superiores de nivel basico y avanzado
con el fin de facilitar el reconocimiento académico, asi como para programas
intensivos de ensefianza de corta duracion. Ademads, estd previsto apoyo econdmico a
profesores y personal administrativo de las universidades para efectuar visitas de
estudios destinadas a la preparacién de la cooperacion, y también para estudiantes
universitarios que tomen parte en la preparacién de los proyectos de cooperacion.

Otras actividades para el fomento de la dimension europea en la universidad se
consideran la introduccién en los planes de estudios de materias que fomenten la
comprension de las caracteristicas culturales, artisticas, econémicas y sociales de los

demads paises de la Unién. Ademads, se apoyard la introduccién de elementos relativos

Estados miembros
7 ARION: Accién de la Comunidad Europea que consiste en visitas de estudio para especialistas de la
educacion y responsables de la toma de decisiones
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a la integracién europea, especialmente mediante médulos multidisciplinarios o
interdisciplinarios. Asimismo, se favorecerd el aprendizaje de las lenguas
comunitarias, sobre todo de las menos difundidas. También se fomentara la educacion
a distancia, asi como la utilizacién de las nuevas tecnologias.

En el marco de “Proyectos universitarios de cooperacion sobre temas de
interés comun” la Comunidad prestara su apoyo econdémico a proyectos comunes que
permitan la difusiéon de las experiencias y de los conocimientos adquiridos, la
reflexion sobre los aspectos cualitativos e innovadores de la ensefianza superior, la
mejora de los métodos pedagdgicos, la comparacion de los ciclos de estudios y el
desarrollo de programas comunes. De nuevo, en este ultimo apartado, se puede
entrever el camino que va abriendo la Comunidad hacia el Espacio Abierto de
Educacién Superior.

En la segunda accién de ERASMUS titulada “Fomento de la movilidad de los
estudiantes universitarios y financiacion de las becas ERASMUS” se establecen las
condiciones que deban cumplir los estudiantes ERASMUS (ser estudiante a tiempo
completo, efectuar estudios en la universidad de acogida durante tres a doce meses,
tener un nivel de la lengua de la universidad de acogida que les permita seguir las
clases, haber cursado al menos un curso completo en la universidad de origen). La
universidad de origen por su parte, se compromete a reconocer plenamente los
estudios cursados en el extranjero, mientras que la universidad de acogida no
impondrd tasas de matricula a los estudiantes ERASMUS. Asimismo facilitarad la
acogida de dichos estudiantes, en particular en cuanto a problemas practicos, incluidos
problemas de alojamiento.

Cabe destacar, que los estudiantes ERASMUS, en el marco del plan de
fomento de la movilidad y de eliminacién de obstdculos para la misma [véase también
Comunidad Europea: Libro verde: Los obstdculos para la movilidad transnacional
(1996)], podran seguir recibiendo las becas o préstamos que estuvieron recibiendo en
su pais de origen, dado que la ayuda econdémica a los estudiantes cubre solamente los

gastos de movilidad.

1. 3. 2. 1. 2. Comenius (Ensefianza escolar)

El segundo programa de SOCRATES, Comenius, se refiere a la ensefianza
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escolar y se subdivide en tres acciones:

» Accion 1: La asociacién entre los centros escolares

» Accion 2: La educacion de los hijos de trabajadores migrantes, asi como de los
hijos de personas que ejerzan profesiones itinerantes, de viajeros y de gitano;
educacion intercultural

» Accion 3: La actualizaciéon y mejora de las competencias del personal

educativo

Dentro del marco de la accion 1 se fomentara la creacién de asociaciones
multilaterales entre al menos tres centros escolares de tres Estados miembros
diferentes. Los alumnos de dichos centros participardn en proyectos
multidisciplinarios. Asimismo, se fomentara el aprendizaje de lenguas extranjeras, la
movilidad de los alumnos, el intercambio de material didactico, la utilizacion de las
nuevas tecnologias y la educacion a distancia.

En la accién 2, se promoverdn, entre otras cosas, acciones de educacién
intercultural orientadas a todos los alumnos. Se concederd, ademads, ayuda financiera a
proyectos que tratan temas como la introducciéon de métodos pedagdgicos
interculturales.

Por dltimo, la accién 3 otorgaréd financiacion a proyectos transnacionales que
estan dedicados a la actualizaciéon y mejora de las competencias del personal

educativo.

1. 3. 2. 1. 3. Acciones transversales

Ademds de ERASMUS y Comenius, SOCRATES incluye una serie de acciones

transversales que son las siguientes:

» Accioén 1: Las competencias lingiiisticas en la Comunidad (LINGUA)
» Accion 2: La ensefnanza abierta y a distancia
» Accion 3: Los intercambios de informacién y de experiencias (incluidos

EURYDICE y ARION).
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El programa LINGUA es responsable de promover las competencias
lingiifsticas en la Comunidad, en particular mediante la financiacién de estancias en el
extranjero para futuros profesores y alumnos, asi como de proyectos y actividades que
tengan como fin desarrollar los conocimientos lingiiisticos y pedagdgicos de los
profesores o futuros profesores de lenguas.

La accion 2 tiene por objetivo la promocion de la ensefianza abierta y a
distancia, sobre todo para las personas que por su situacién geogrifica o personal no
tienen otras posibilidades para acceder a la ensefianza. La Comunidad concederd su
apoyo econdmico a proyectos que traten dichos temas.

La accioén 3 tiene como fin promover los intercambios de informacion y de
experiencias, en especial a través de la redes EURYDICE y NARIC®, asi como
mediante el programa ARION que se encarga de prestar apoyo econémico al personal

con facultades decisorias en el ambito educativo.

1. 3.2.2. SOCRATES II

La segunda y tltima fase de SOCRATES empieza en el afio 2000 y se basa en
la propuesta que presentd la Comisién al Parlamento y al Consejo en 1998. Dicha
propuesta tomé en consideracién el Tratado de Amsterdam (2 de octubre de 1997), la
Comunicacién de la Comisién “Por una Europa del conocimiento”, el Libro blanco
“Ensefiar y aprender: Hacia la sociedad del conocimiento”, asi como el Libro verde
“Educacién, formacion, investigacion: Los obstaculos de la movilidad transnacional”.

Los objetivos que se fijan para esta segunda fase de SOCRATES son:

= reforzar la dimension europea de la educacién a todos los niveles, en particular
favoreciendo un mayor acceso a los recursos educativos europeos y a través
del aprendizaje y la difusion de las lenguas, fomentando al mismo tiempo un
mejor equilibrio entre hombres y mujeres en todos los sectores de la educacién
= promover la cooperaciéon en el dmbito de la educacidén, en particular
estimulando los intercambios entre centros de ensefianza y fomentando la

educacion abierta y a distancia

8 . . .-, . . 7 .
NARIC: Centros nacionales de informacidn sobre el reconocimiento académico
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= contribuir a eliminar los obsticulos a esta cooperacién, en particular,
promoviendo un mejor reconocimiento de los titulos y periodos de educacién
y desarrollando los intercambios de informacién

= fomentar las innovaciones, especialmente las relacionadas con las nuevas

tecnologias.

Las 8 acciones de la segunda fase de SOCRATES se encuentran resumidas en

la tabla que presentamos a continuacion:

Accion Programa Campo
Accion 1 ERASMUS Educacion superior
Accién 2 Comenius Ensenanza escolar
. . Educacion de adultos y otros
Accion 3 Grundvig . _ .
itinerarios educativos
Accion 4 Lingua Ensefanza y aprendizaje de lenguas
Educacion abierta y a distancia:
. ) tecnologia de la informacion y la
Accién 5 Minerva o o
comunicacién en el &mbito de la
educacion
Accién 6 Observacion e innovacién
Accion 7 Acciones Conjuntas
Accién 8 Medidas de acompanamiento

Tabla 5: SOCRATES II

1. 3.2.2.1. ERASMUS cuarta fase

La segunda accién de SOCRATES II es ERASMUS, y comprende 3 acciones

secundarias:

a. La cooperacion interuniversitaria europea
b. Lamovilidad de estudiantes y profesores universitarios
c. Redes temiticas.
Como se puede constatar, SOCRATES II prevé una accién para ERASMUS,

mientras que SOCRATES I comprendia dos acciones. No obstante, aunque la
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distribucion de las acciones haya cambiado, los contenidos siguen siendo los mismos.
Donde si se pueden comprobar cambios es en la inclusién de programas como
Grundvig y Minerva. En cuanto a este dltimo cabe destacar que SOCRATES I ya
inclufa una accién que tenia como objetivo la promocion de la ensefianza abierta y a
distancia, pero s6lo en SOCRATES II esta accién se recoge en un programa

independiente, es decir Minerva.

1. 3. 2. 2. 2. Otras acciones de SOCRATES II

Segin pone de manifiesto la tabla 5, SOCRATES II contiene, aparte de
ERASMUS, otras 7 acciones, a las cuales dedicaremos una breve mencion.

El programa Comenius, que fue creado con SOCRATES 1, se dirige, como ya
hemos mencionado, a la ensefianza escolar.

Grundvig tiene como objetivo fomentar la dimensiéon europea en el
aprendizaje a lo largo de la vida, mientras que Lingua, segin lo que ya hemos
comentado, tiene como fin contribuir a promover y mantener la diversidad lingiiistica
en la Uni6én Europea.

El objetivo de Minerva consiste en apoyar la educacion abierta y a distancia, y
la utilizacién de las nuevas tecnologias en la educacion.

La accién “Observacion e innovacion” fomenta, a través del intercambio de
informacién y de experiencias, la mejora de la calidad y de los sistemas educativos.
Asimismo, favorece el proceso de innovacién docente, contribuye a la seleccion de
buenas practicas y apoya el andlisis comparativo de sistemas y politicas educativas.

Las acciones 7 y 8 de SOCRATES II apoyan, respectivamente, acciones
conjuntas con otros programas que fomentan la Europa del conocimiento e iniciativas

que promueven los objetivos del programa.
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1. 3. 3. Los programas JUVENTUD CON EUROPA, LEONARDO DA VINCI y
TEMPUS

Aparte de SOCRATES, que quizds sea el programa comunitario mas
conocido, existen otros programas, como Juventud con Europa, Leonardo da Vinci o
Tempus que presentaremos a continuacion.

El programa JUVENTUD CON EUROPA se dirige a jovenes entre 15 y 25
afios que no forman parte de ninguna institucién educativa y que desean efectuar un
intercambio en otro pais de la Unidn. En 1994 pasa a su segunda fase, y a partir del
afio 2000, se incorpora junto con el Servicio Voluntario Europeo al denominado
programa JUVENTUD.

El programa comunitario LEONARDO DA VINCI fue creado en 1995 y en
ello se incorporan los antiguos programas PETRA (Programas de incorporacién de
jovenes y adultos al mundo laboral), FORCE (Programas de formacién continua),
COMETT (Programas de cooperacién entre centros de todos los niveles y empresas),
EUROTEC (Programas de adaptaciéon a los cambios tecnoldgicos en la formacién),
IRIS (Programas para promover la igualdad de acceso a la formacién) y parte del
programa LINGUA.

Otro programa de la Unién Europea es TEMPUS. Dicho programa comenz6
en 1990, tras la caida del muro de Berlin y la nueva situacion politica que ello
implicaba, y tenia como objetivo conseguir un acercamiento entre la Europa del Este
y del Oeste. Concretamente, TEMPUS es un programa de colaboracion entre los
paises de la Union Europea y los paises del sureste de Europa (Albania, Herzegovina,
Croacia, la antigua Republica de Macedonia y la Republica Federal de Yugoslavia).
También participan en él los paises de la antigua Unién Soviética (Armenia,
Azerbaiyan, Bielorrusia, Georgia, Kirguizistdn, Moldavia, Tayikistdn, la Federacion
Rusa, Turkmenistdn y Ucrania) y ademds Mongolia.

Dentro del mismo programa se incluyen los paises de Europa Central y del
Este (Bulgaria, Republica Checa, Estonia, Hungria, Letonia, Lituania, Polonia,
Rumania, Eslovaquia y Eslovenia), aunque los participantes tienen que financiar su
participacidn, ya que en la actualidad reciben ayuda financiera a través del programa
SOCRATES.

Como ERASMUS / SOCRATES, TEMPUS se ha desarrollado durante varias
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fases. La primera se sitda entre 1990 y 1993 (TEMPUS 1), la segunda entre 1994 y
1998 (TEMPUS 1I) y la tercera entre 1998 y 2000 (TEMPUS 1I bis). En el afio 2000
empieza, paralelamente al programa SOCRATES II, la nueva etapa del programa,
conocido como TEMPUS III que pretende dirigirse no sélo a la comunidad
académica, sino también a otro tipo de profesionales del dmbito de la justicia, del
medio ambiente o de los servicios publicos.

El éxito que han experimentado los programas comunitarios que presentamos
en este capitulo es innegable. En el afio 2002 se celebrd la participacion de mas de un
millén de estudiantes en los programas de movilidad de la Unién con “La semana

ERASMUS”, que incluia actos en todos los paises participantes.

Fases de TEMPUS Duracion
TEMPUS 1 1990-1993
TEMPUS I 1994-1998

TEMPUS II bis 1998-2000
TEMPUS III 2000-2006

Tabla 6: Las fases de TEMPUS

1. 3. 4. Erasmus World

En el mes de julio de 2002 la Comisién Europea presentd una propuesta de
decision del Parlamento Europeo y del Consejo “por la que se establece un programa
de cara a la mejora de la calidad de la ensefianza superior y la promocién del
entendimiento intercultural mediante la cooperacidon con terceros paises (Erasmus
World)”. Dicha propuesta, segin la exposiciéon de motivos en su parte introductoria,
se basa en el apartado 3 del articulo 149 del Tratado, el cual pone de manifiesto que
tanto la Comunidad como los Estados miembros “favorecerdn la cooperacién con
terceros paises”. Esta cooperacion fomentard por una parte el “desarrollo de una
educacion de calidad en Europa”, y por otra “el entendimiento y la tolerancia”.

La Comision creyd necesaria la creaciéon de un nuevo programa para la
promocién de la colaboracidn con terceros paises considerando el fendmeno de la

globalizacion, la falta de una identidad propia de la ensefianza superior europea, asi
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como la falta de aseguramiento de la calidad. Asimismo, se pone de manifiesto un
desequilibrio en el flujo de estudiantes internacionales, dado que mds del 75% de
dichos estudiantes se concentran en el Reino Unido, Francia y Alemania. Ademads, se
subraya que en la actualidad, el mayor nimero de estudiantes internacionales deciden
efectuar estudios en los Estados Unidos sobre todo dentro del marco del programa
Fullbright.

La propuesta de la Comision establece tres objetivos generales que son:

a contribuir a una educacién de calidad en la Unidén Europea, potenciando
particularmente la cooperacidn con terceros paises

o afianzar la posicion de Europa como centro de excelencia en materia de
enseflanza superior, a fin de que pueda convertirse en un destino cada vez mas
atractivo en todo el mundo

o mejorar el entendimiento entre los pueblos y las culturas a través de
intercambios individuales y de una cooperacion estructural centrada en los
jovenes que podrian convertirse en los dirigentes de la economia y la sociedad
del futuro, y de este modo, contribuir a la paz y la estabilidad en el mundo, asi
como responder a las legitimas aspiraciones de Europa como protagonista

clave en la escena internacional.

Aparte de estos objetivos generales, en la propuesta de la Comunidad se

analizan también objetivos especificos y que son los siguientes:

» promover la emergencia de una oferta de ensefianza superior propiamente
europea que sea atractiva tanto dentro de la Unién Europea como més alld de
sus fronteras

» mejorar el perfil, la visibilidad y accesibilidad de la educacion europea

» fomentar un mayor interés a escala internacional por la adquisicién de
cualificaciones y/o experiencias europeas entre titulados superiores Yy
académicos altamente cualificados de todo el mundo, y mds posibilidades
concretas para ello

» consolidar una cooperaciéon mas estructurada entre centros de la Comunidad
Europea y de terceros paises y una mayor movilidad con destino a terceros

paises en el marco de los programas de estudios europeos.
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Tanto los objetivos generales, como los especificos se alcanzardn mediante
una serie de acciones que establece el programa y que se pueden resumir en lo

siguiente:

o Masters de la Unioén Europea

o Becas

o Asociaciones con centros de ensefianza superior de terceros paises

o Mejora de la capacidad de atraccion de la ensefianza superior europea

o Medidas de apoyo técnico

Bajo la primera accién “Maésters de la Unién Europea” se creardn cursos
europeos de tercer ciclo que contarén con la participacion de al menos tres centros de
ensefianza superior de tres Estados miembros distintos. Los estudiantes que participen
en dichos cursos efectuardn estudios en al menos dos de los tres centros organizadores
que serdn reconocidos mediante el Sistema Europeo de Transferencia de Créditos
(ECTS). Asimismo, estd previsto que los Madsters reservardn un minimo de plazas
para estudiantes de terceros paises a los que se les haya concedido apoyo econémico
en el marco del mismo. Los centros de acogida se hardn responsables de la
preparacion lingiiistica de los estudiantes.

La segunda accién consiste en el establecimiento de un programa de becas en
relacion con los madsters anteriormente citados que serdn destinadas a titulados
superiores asi como a los académicos més cualificados de terceros paises.

La tercera accion “Asociaciones con centros de ensefianza superior de terceros
paises” tiene como objetivo abrir el paso para la ensefianza superior europea y
reforzar su presencia en el mundo. Asi la Comunidad apoyard la cooperacién con
terceros paises en el marco de los mdsters de la Unién Europea. Dentro de este
contexto estd prevista la dotacién financiera para los estudiantes de la Unién que
participen en un Maéster y que quieran cursar estudios en terceros paises. Como se
puede constatar, esta accién, en combinacion con las primeras dos, estd encaminada a
promover la movilidad en ambas direcciones (desde y hacia terceros paises). Cabe
destacar, ademds, que las actividades previstas en el proyecto de asociaciéon pueden
incluir intercambios de profesores, formadores y administradores, asi como la puesta a
punto y la difusién de nuevas metodologias en el 4mbito de la ensefianza superior.

Asimismo, se apoyardn actividades de desarrollo conjunto de métodos mads efectivos
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para acoger e integrar a los estudiantes de terceros paises y de creacion de
herramientas pedagdgicas para la formacion lingiiistica y cultural de los estudiantes.
Del mismo modo se fomentara la realizacion de encuestas (en cuanto a las
motivaciones de los estudiantes extranjeros que desean cursar estudios en el
extranjero o los obstdculos que les impiden estudiar en Europa). Esto hace evidente la
necesidad de estudiar el fenémeno de los estudiantes extranjeros, con todo lo que
conlleva su presencia en las universidades europeas.

La cuarta accién que aparece bajo el lema “Mejora de la capacidad de

atraccién de la ensefianza superior europea” se subdivide en una serie de medidas de

apoyo:

Apoyo a acciones de promocidn conjuntas
b. Apoyo a servicios que faciliten el acceso de los estudiantes de terceros paises a
la educacién europea

c. Actividades complementarias.

La quinta y dltima acciéon de Erasmus World consiste en medidas de apoyo
técnico que ofrecerdn expertos o agencias competentes para llevar a cabo la ejecucion
del programa.

El programa Erasmus World comenz6 en el afio 2004 y su primera fase

finalizara en 2008.

1. 4. Otros programas de intercambio

Aparte de los programas de la Unién Europea, existen otros programas de
intercambio. A continuacidn citaremos algunos en los que participa la Universidad de

Granada donde llevamos a cabo nuestra investigacion:

e FEl programa ALFA es un programa de cooperacion entre instituciones superiores
de la Unién Europea y América Latina. Participan en €l los 15 antiguos miembros
de la Unién y 18 paises de América Latina (Argentina, Bolivia, Brasil, Chile,
Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras,

Meéjico, Nicaragua, Panamd, Paraguay, Pertd, Uruguay y Venezuela).
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Los programas Intercampus y Mutis entre Espafia, Iberoamérica y Portugal.
Convenios bilaterales de la Universidad de Granada con Universidades
norteamericanas.

Un acuerdo entre Universidades europeas y canadienses llamado Canada
Cooperation Programme.

El programa LAE (Lenguas Aplicadas Europa). Se trata de un programa
interuniversitario de triple titulacién subvencionado en parte por el programa

SOCRATES.
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2. Marco didactico

El marco didictico que elaboramos examina la educacién multicultural /
intercultural y su relevancia para la didictica de los estudiantes de intercambio.
Dentro de este marco diddctico encontraremos préacticas de la educacion multicultural
/ intercultural aplicables al contexto de los estudiantes de intercambio y la elaboracién
de un modelo de prictica educativa que llamaremos “pedagogia de los estudiantes de

intercambio”.

2. 1. Educacion multicultural e intercultural

A continuacion realizaremos un breve recorrido por la educaciéon multicultural
/ intercultural tras examinar, de manera sucinta, el porqué de la existencia los dos
términos. M4s adelante, describiremos distintos enfoques de dicho dmbito educativo y
exploraremos a fondo el trabajo colaborativo, asi como el papel de los profesores y

estudiantes dentro de esta nueva escuela de aprendizaje.

2. 1. 1. Aclaracion de los términos ‘“‘educacion multicultural” y ‘“educacion

intercultural”

Si consultamos la bibliografia de este &mbito educativo, comprobaremos que
existe mucha confusién en cuanto a la utilizacién de los términos “educacion
multicultural” y “educacién intercultural”. Casi todos los autores estdn de acuerdo con
que dicha confusion existe, aunque las explicaciones que se ofrecen por la existencia
de los dos términos varian de uno a otro. A continuacién examinaremos algunos de
los intentos de aclaracion.

Abdallah-Pretceille (2001: 21-22) hace una distincidn geografica e ideoldgica
entre los dos términos, dado que, segun la autora, la educacién multicultural se
relaciona con el mundo anglosajon, mientras que la educacién intercultural con el

mundo franco6fono:

Actualmente existen dos modelos de gestion de la diversidad cultural:
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el modelo multicultural anglosajon, que ofrece la posibilidad a todo individuo
de pertenecer a una comunidad distinta a la del Estado-Nacién; y la
orientacioén intercultural, de inspiracién franc6fona, que no ha dado lugar
todavia a posturas oficiales y organizadas ni en la politica ni en la educacion,

pero que representa una solida alternativa a la corriente multicultural.

Lopez Loépez (2002: 30-31) ofrece una serie de explicaciones sobre el uso de

los dos términos y coincide en parte con Abdallah-Pretceille en cuanto a la asignacion

de los términos al mundo anglosajon y franc6fono, aunque ella va mas alld ofreciendo

explicaciones alternativas, como se puede comprobar en la siguiente cita:

Los conceptos de educaciéon multicultural y educacién intercultural se
han utilizado en numerosas ocasiones de manera indiscriminada. La educacién
multicultural ha sido mads utilizada en el mundo anglosajén, mientras que en la
Europa continental (Francia, Holanda, Alemania...) se ha optado por el de la
educacién intercultural. Posteriormente, y aunque persiste la tendencia, en el
ambito anglosajon, a favor del uso del término educacién multicultural, lo
cierto es que este término “multicultural” es genérico y engloba todos los
posibles paradigmas o modelos de educacién multicultural (...) por lo que se
aprecia una aceptaciéon mds generalizada a favor del concepto educacién
intercultural, posiblemente por el impulso que éste ha recibido desde las

instituciones y organismos internacionales.

Jordén Sierra (1992: 21), en uno de sus escritos, a pesar de mostrar su acuerdo

con el término de educacién intercultural por todo lo que implica, admite que el

término de educacion multicultural es mds popular:

Parece que la denominaciéon comprehensiva mds coherente con la
filosofia que empapa esta corriente pedagdgica deberia ser la de «Educacién
Intercultural», en cuanto implica enriquecimiento mutuo, ademds de
reconocimiento y valoracion de las culturas en presencia escolar. De todos
modos, el uso continuo y la inercia bibliografica han contribuido a popularizar

mads la expresion «educacidon multicultural».
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El mismo autor, aparte de los dos términos, ofrece una serie de expresiones
que se emplean en este dmbito: “educacién multiétnica”, “educacién multi-racial”,
“educacion multilingiie” o “educacion pluralista”. Nosotros completamos la lista con
otros términos que hemos encontrado el la consulta de la bibliografia de este campo
de estudio, como “educacién global”, “educacion internacional”, y otros. No obstante,
somos de la opinién que todos estos términos, por muy parecidos que sean sus
contenidos, tienen unos objetivos concretos que no se deben confundir.

En cuanto a la utilizacién de los términos de educacién multicultural e
intercultural, nos decantamos por seguir la distincién que hace Abdallah-Pretceille,
utilizando el término educacién multicultural cuando se trata de publicaciones del
mundo anglosajon y educacion intercultural para las demds. Cabe destacar que cuando
no es preciso diferenciar entre los dos términos, se utilizardn o bien de manera
indiscriminada, es decir como sinénimos o bien conjuntamente (educacién

multicultural / intercultural).

2. 1. 2. Definicion y comienzos de la educacion multicultural e intercultural

La educacién multicultural se entiende como “educacidon que implica a dos o
mds grupos étnicos y que se disefia para ayudar a los participantes a clarificar su
propia identidad cultural y para apreciar la de otros, reducir prejuicios y estereotipos y
promover el pluralismo cultural y la participacién por igual” (ERIC).

Sus comienzos se sitian en Estados Unidos en los afios sesenta y tenfa como
objetivo la eliminacién de la discriminacién contra las personas de color, tal como

comenta Banks (1994: 5-6):

Multicultural education is a child of the Civil Rights movements led by
African Americans that was designed to eliminate discrimination in housing,
public accommodation, and other areas. (...) The major goals of these
movements are full inclusion of the marginalized groups into Western
institutions and a reform of these institutions so that their practices are more

consistent with their democratic ideals.

Es evidente que la educacién multicultural iba dirigida sobre todo a los grupos
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minoritarios, en los que se incluian no sélo los americanos procedentes de Africa, sino
también los indigenas, o los emigrantes del viejo continente. La educacion

multicultural tenfa como objetivo integrar dichos grupos en la sociedad receptora:

(El multiculturalismo en los Estados Unidos) es continuacion de una
politica de emigracion basada en la ideologia del «melting-pot» (es decir, la
integracion de los emigrantes de toda procedencia y condicidn social en una
misma cultura).

(Abdallah-Pretceille 2001: 21)

En efecto, la famosa politica del “melting-pot”, intentaba construir una
sociedad, en la que los pocos —o muchos— se adaptaran a la mayoria del pais, para asi
homogeneizar la sociedad americana. En un primer momento, las caracteristicas
nacionales o culturales de los grupos minoritarios no se tuvieron en cuenta.

Al otro lado del Atldntico, la educacidn intercultural empieza a aparecer con la
llegada de los inmigrantes de paises del sur de Europa a paises de Europa occidental.
Francia y Alemania, asi como otros paises europeos, necesitaban encontrar una

solucidén para poder integrar a dichos inmigrantes y a sus hijos.

A principios de la década de 1970, la interculturalidad se presenta casi
de forma exclusiva, como un problema técnico relativo al bilingiiismo o al
multilingliismo: los hijos de los inmigrantes serian el centro de esta
problemdtica. Es en este periodo cuando se crean, en los paises de
inmigracion, las clases de acogida y la ensefianza de la lengua y cultura de
origen formalizdndose distintos acuerdos entre los paises de inmigracion y de
emigracion.

(Besalu et al. 1998: 9)
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2. 1. 3. La educacion multicultural e intercultural en la actualidad

Hoy en dia, la educacién multicultural / intercultural sigue estando en el centro
de atencion, dado que las sociedades se vuelven cada vez mds heterogéneas. En los
paises con una larga tradicién en la acogida de extranjeros (EEUU, Canadd, Gran
Bretafia, Francia, Bélgica, etc.) la educacién multicultural / intercultural ofrece
soluciones para convertir una situacién dificil en algo positivo. Aunque no esté exenta
de criticas, sobre todo por parte de los tradicionalistas occidentales, quienes temen
que las sociedades receptoras pierdan su protagonismo (Banks 1994: 2), dicha
educacion es la tinica que puede contribuir a que la sociedad del futuro —que, sin duda
serd, aun mads si cabe, un amalgama de culturas, razas, etnias y lenguas— pueda ser una
sociedad de convivencia armoniosa y pacifica de todos sus miembros.

No obstante, también en los paises que hasta ahora han estado “a salvo” de la
mezcla cultural, el paisaje tradicional monolitico se ve afectado. Incluso aquellos
paises tradicionalmente considerados “paises de emigracion” se han convertido en la

actualidad en paises acogedores de inmigrantes:

Naciones como Espafia, Grecia, Portugal e Italia, tradicionalmente
paises de emigracion, se estdn convirtiendo en receptoras de mano de obra, por
su proximidad al norte de Africa y al Oriente Medio.

(Fermoso 1992: 150)

Es evidente que la educacion multicultural / intercultural pretende ser una
respuesta a la creciente multiculturalidad en el mundo. Pocas son las sociedades que
no se ven afectadas por el fenémeno de la coexistencia de personas pertenecientes a
diferentes culturas, razas, etnias, naciones, religiones, etc. A ello han contribuido,
aparte de los fendmenos migratorios que ya hemos mencionado, el desarrollo de los
medios de transporte, la globalizacion, las nuevas tecnologias, el fomento de los
intercambios escolares y universitarios, etc. Abdallah-Pretceille (2001: 7) predice que

las sociedades del futuro serdan cada vez mas heterogéneas:

Al fin y al cabo, el tejido social y educativo estd definitivamente

marcado por una heterogeneidad estructural creciente. (...). Ningtn grupo esta
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a salvo de la diversidad cultural y de la diversificacion.

No obstante, el hecho —tan evidente— de la multiculturalidad sigue siendo
ignorado por la mayoria de las instituciones. Las escuelas, pero también las
universidades se muestran reacias a aceptar que su estudiantado es poco homogéneo

(Besald et al. 1998: 10):

Las sociedades europeas son de facto, sociedades pluriculturales, a
pesar de que todas sus instituciones, empezando por la escuela, siguen

funcionando como si fueran monoculturales.

Dicha opinién vienen a confirmar Garcia Ferndndez y Jiménez Bénedit (1996:

259) criticando la escuela tradicional:

Su principal instrumento ha sido su propia organizacién espacio-
temporal (“cells and bells”) y su propuesta metodolégica preferente: sentarse y
aprender (en silencio) lo que dicen el maestro y el libro de texto a un grupo de
alumnos supuestamente homogéneo (en edad, género, intereses, competencias,

grupo étnico, cultura, etc.) aunque esencialmente diverso.

El primer paso hacia un cambio en la ensefanza tradicional seria, quizis,
reconocer que la heterogeneidad es un hecho, aunque probablemente esto no sea
suficiente, segin Abdallah-Pretceille (2001: 7) “Afirmar y reconocer que la sociedad
y la escuela estan marcadas por el sello de la diversidad cultural es hacer una mera
constatacién que no sirve para solucionar los problemas.” Asi pues, es preciso actuar
ante una situacién que es un hecho, y no ignorar la presencia de las diferentes culturas
tanto en las escuelas como en las universidades. Ademads cabe destacar que, incluso en
los grupos que supuestamente son homogéneos, no todos los miembros comparten las
mismas caracteristicas, ni son iguales entre ellos. Abdallah-Pretceille (ibidem: 15)
habla de la heterogeneidad intragrupal, ademas de la heterogeneidad intergrupal que
se observa entre los diferentes grupos. Es evidente que los miembros de un grupo
determinado no pueden compartir las mismas caracteristicas, en ocasiones incluso el
mismo grupo se subdivide en otros grupos.

Es preciso, pues, adaptar nuestras ensefianzas a los alumnos, teniendo en
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cuenta en cada momento que se trata de sujetos con un bagaje cultural y unas
vivencias propias que influyen en todo el proceso del aprendizaje. A continuacidn,
examinaremos de forma sucinta los tres enfoques de la educacién multicultural
propuestos por Banks (1994), que en nuestra opinién ofrecen, junto con el enfoque
constructivista, una alternativa a la escuela tradicional en cuanto a cémo afrontar la

heterogeneidad.

2. 1. 4. Enfoques de la educacién multicultural

Banks (1994: 8) distingue entre tres tipos de enfoques de la educacién
multicultural. Primero, el enfoque de la reforma curricular’ (curriculum reform
approach), segundo, el enfoque del logro (achievement approach), y tercero, el
enfoque de la educacion intergrupal (intergroup education approach).

El autor define el primer enfoque como “a process that involves additions to or
changes in the content of the school or university curriculum” (ibidem). Dicho de otro
modo, la educacion multicultural se percibe como el proceso de incluir en el
curriculum puntos de vista y experiencias de otros grupos étnicos, lingiiisticos,
culturales, etc., y no sélo los de la sociedad receptora, que suelen ser perspectivas
occidentales y eurocentristas en su mayoria. Segtn el autor “only a curriculum that
reflects the experiences of a wide range of groups in the United States and the world,
and the interests of these groups, is in the national interest and is consistent with the
public good.” (ibidem: 23).

No obstante, dentro de este primer enfoque existen otros cuatro, segin los
cuales se puede llevar a cabo la transformacién curricular (ibidem: 24-25). De forma
breve citamos el enfoque contributivo (que se centra en los héroes, las fiestas
nacionales y otros elementos culturales que se afiaden al curriculum), el enfoque
aditivo (que afiade contenidos, conceptos, temas y perspectivas al curriculum, sin
efectuar cambios en su estructura basica), el enfoque transformacional (que cambia el
curriculum permitiendo a los estudiantes ver los distintos conceptos desde las
perspectivas de los diferentes grupos étnicos y culturales), asi como el enfoque de
accion social (que permite a los estudiantes tomar decisiones sobre asuntos sociales

de interés y contribuir a resolverlos).

? Traduccién propia.
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El segundo enfoque de la educacién multicultural, es decir el enfoque del
logro, percibe la educacién multicultural como “a set of goals, theories, and strategies
designed to increase the academic achievements of low-income students, students of
color, women, and students with disabilities.” (ibidem). Como es bien sabido, al estar
marginados los estudiantes de las minorias étnicas, pero también sociales, se percibe
en ellos un alto porcentaje de fracaso escolar. Dicho fracaso, segtn el autor, cuya
opinién compartimos, no es debido exclusivamente a los estudiantes, sino también, y
sobre todo, a la propia escuela que fue disefiada y construida para una poblacién
estudiantil distinta: “Our schools were designed for a different population at a time
when immigrant and poor youths did not need to be literate or have basic skills to get
jobs to become self-supporting citizens.” (ibidem: 36). Esta escuela de élite necesita
ser reestructurada en profundidad para adaptarse no sélo a las necesidades de la
minorias, sino también a las necesidades de cualquier individuo que vive en una
sociedad global y polimoérfica: “To help our future citizens become effective and
productive citizens in the next century, our schools must be restructured. By
restructuring, I mean a fundamental examination of the goals, values, and purposes of
schools and a reconstruction of them.” (ibidem: 37).

El tercer enfoque, a saber, el enfoque de la educacion intergrupal tiene como
objetivo el fomento de las opiniones positivas hacia las personas de los diferentes
grupos raciales y culturales, asi como de los dos géneros. Asimismo, pretende que los
miembros de los grupos marginados desarrollen una opiniéon mas positiva hacia su
propio grupo (Banks 1994: 8-9). Como ejemplos de actuacion se proponen proyectos
cuyo objetivo es eliminar los prejuicios, escuelas mixtas (con alumnos pertenecientes
a varias etnias), asi como estrategias y técnicas de aprendizaje colaborativo. Esta

ultima préctica serd analizada a continuacion en mds detalle.

2. 1. 5. Aprendizaje cooperativo

Cuando hablamos de aprendizaje cooperativo, es preciso tener en
consideracién que no se trata simplemente del trabajo en grupo tradicional, tal y como
lo hemos experimentado hasta ahora. No se trata de una mera forma de trabajo en la
que se juntan simplemente dos o mds estudiantes para formar un grupo que en

realidad no cambia en nada la estructura de la escuela tradicional:
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(...) This kind of group work is by no means collaborative learning. It
merely subdivides the traditional hierarchical classroom into several smaller
versions of the same model. Despite the groups, the teacher remains the
central authority figure in the student's attempts to acquire knowledge.

(Wiener 1992: 91)

Asi pues, para entender lo que es el aprendizaje colaborativo tenemos que
examinar antes varias hipdtesis sobre el aprendizaje en si, tal y como proponen Leigh

Smith y MacGregor (1992: 10):

a. El aprendizaje es un proceso activo y constructivo

La nueva informacion se construye sobre los conocimientos ya existentes. Los
estudiantes no son simples receptores de nuevas ideas, sino que crean algo nuevo
con la informacién recibida.

b. El aprendizaje depende del contexto.

El aprendizaje estd influenciado por el contexto y la actividad en la que estd
envuelto. Los estudiantes pasan de ser observadores distantes a actores que
ayuden en la bisqueda de la solucion.

c. El alumnado es diverso

Los estudiantes traen una perspectiva multiple al aula. Presentan diferencias en
cuanto a formacion, estilos de aprendizaje, experiencias, aspiraciones. El “enfoque
de talla unica” (one-size-fits-all approach) ya no es vélido.

d. El aprendizaje es un proceso social inherente

Mucho del aprendizaje ocurre cuando los estudiantes hablan entre ellos. Durante
el aprendizaje colaborativo hay una sinergia intelectual para encontrar la solucién
a un problema.

e. El aprendizaje tiene dimensiones afectivas y sujetivas

La interaccion social estimula el aprendizaje y a los estudiantes. Con el
aprendizaje los estudiantes se convierten en los creadores de sus propios

conocimientos.

El aprendizaje cooperativo no es, pues, una forma de trabajo, sino una filosofia

de aprendizaje que se basa en el esfuerzo conjunto de los estudiantes que construyen
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dentro de un contexto social su propio aprendizaje. Piden y prestan ayuda, se hacen
responsables de su propio trabajo y del trabajo de sus compaifieros, colaboran y
negocian para llegar a un consenso. El aprendizaje cooperativo, cambia no sélo la
forma de trabajo dentro y fuera del aula, sino toda la jerarquia de la clase, empezando
por el papel del profesor y del estudiante que se redefinen como veremos a
continuacién. Ademds, pretende ser una respuesta no sélo a los diversos problemas
relacionados con la creciente multiculturalidad en el mundo, sino a muchos otros
problemas académicos y sociales, como son el aislamiento, la alienacion, el alto grado
de competitividad en el mundo escolar y académico, la falta de responsabilidad y la
pasividad de los estudiantes entre otros. Aunque no se trata de una panacea a todos los
problemas mencionados, si que promete hacer frente a ellos. Segin Diaz-Aguado
(2003: 110-111) numerosas investigaciones han demostrado la eficacia del
aprendizaje cooperativo en cuanto a la mejoria del rendimiento de los alumnos, la
motivacion por el aprendizaje, el sentido de responsabilidad, las relaciones

interétnicas y la tolerancia.

Escuela tradicional Aprendizaje colaborativo
Aislamiento del estudiante, observacion Inclusién, implicacion activa del estudiante
distante
Estructura competitiva del aula, Estructura colaborativa de las aulas,
interdependencia negativa interdependencia positiva
Estructura autocrética del aula Estructura democratica del aula
Individualismo, falta de socializacién, Socializacion, responsabilidad civil
alienacion
Estudiante pasivo Estudiante activo
Alumnado talla Gnica Alumnado diverso
Transmisién de informacion del profesor al Construccion del conocimiento por el
estudiante propio estudiante
Aprendizaje de informacion / Aprendizaje afectivo y sujetivo
conocimientos objetivos
Centro del aprendizaje: el profesor Centro del aprendizaje: el alumno, el
propio aprendizaje
Responsabilidad del aprendizaje en el Responsabilidad del aprendizaje
profesor compartida
Enfasis en los roles (rol de profesor, rol de Enfasis en las funciones y tareas
estudiante ) (aprender a ...)

Tabla 7: Comparacién escuela tradicional y aprendizaje colaborativo
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2. 1. 5. 1. Tipos de aprendizaje cooperativo

Tras explicar lo que entendemos por aprendizaje cooperativo y en lo que se
distingue del trabajo en grupo tradicional, analizaremos los diferentes tipos de dicho
trabajo. Dado, sin embargo, que no hay una tnica clasificacién de los tipos de
aprendizaje cooperativo, expondremos a continuacién de manera breve algunas de las
categorizaciones que hemos encontrado en la consulta bibliogrifica, para acabar con
los modelos mads utilizado, segtin Diaz-Aguado.

Gibbs (1995) distingue entre cuatro tipos de grupos:

1. project teams (grupos cuyo objetivo es realizar una tarea concreta)

2. learning teams (grupos que llevan a cabo una serie de actividades)

3. peer tutoring teams (grupos que se forman para apoyar el trabajo
individual)

4. problem-centred teams (grupos que se forman para encontrar la solucién

a un problema propuesto por un profesor).

Dicha clasificacion, se basa fundamentalmente en los objetivos que cumplen
los distintos equipos, contrariamente a la categorizacion que proponen Smith et al.

(1992: 36), que se basa mds bien en la estructuracion y duracion temporal:

1. grupos de trabajo informales (de corta duracién y menos estructurados)

2. grupos formales de aprendizaje cooperativo (mas estructurados, la
colaboracion dura hasta que esté concluida la tarea)

3. grupos base (de larga duracién, que colaboran durante varias tareas, los

miembros se apoyan mutuamente).

Diaz-Aguado (2003: 108) recoge seis modelos de aprendizaje cooperativo que

mads se usan en la practica:

1. Equipos cooperativos y juegos de torneo (los estudiantes se preparan en
equipos para participar en un torneo y compiten representando a su grupo)

2. Equipos cooperativos y divisiones de rendimiento (los equipos preparan a
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los estudiantes para participar en exdmenes individuales; la mejoria del
rendimiento del los alumnos en el examen beneficia al grupo)

3. Equipos cooperativos e individualizacion asistida (el aprendizaje se adapta
a niveles de rendimiento extremadamente diferentes; cada alumno trabaja
dentro de un equipo con material adaptado a su nivel, y regularmente se
realizan actividades conjuntas, los compafieros trabajan juntos y se corrigen
mutuamente)

4. Rompecabezas (el material didéctico se divide entre los miembros del mismo
grupo; cada alumno estudia su seccidén en “grupos de expertos” de otros
grupos, para luego aportar a su grupo lo que ha aprendido; al final todos los
alumnos tienen que saber la unidad entera)

5. Aprendiendo juntos (se basa en la interdependencia de los miembros de un
grupo que se consigue por ejemplo con la division de actividades que a
continuacion se integran; se evalda el producto del grupo)

6. Investigacion de grupo (los propios alumnos eligen su grupo y el tema; las
tareas se distribuyen a los miembros y el objetivo serd elaborar un informe
final; el profesor hace de asesor y el producto de cada grupo se evalia tanto

por el profesor, como por los estudiantes).

2. 1. 5. 2. El papel del profesor

Desde los comienzos de la ensefianza el papel del profesor conlleva una serie
de connotaciones y suposiciones que se han ido cuestionando con el paso del tiempo.
En su papel tradicional, el profesor es el experto, el sabio, la tnica fuente de
informacién cuyo objetivo es trasmitir sus conocimientos a los estudiantes, que
sentados toman apuntes para captar un poco de su sabiduria. Aparte de la autoridad,
que le proporciona su papel de protagonista, también tiene responsabilidades, es decir,
de él depende principalmente qué se aprende, como y cudndo. Finkel y Monk (1992:
51) hablan del “Complejo de Atlas” del profesor tradicional. Como el gigante de la
mitologia griega que sostenia sobre sus hombros la boveda celeste, el profesor lleva la
responsabilidad de todo el aprendizaje que ocurre en su aula.

Con el aprendizaje cooperativo, el papel del profesor experimenta una serie de

cambios. El profesor pasa de ser autdcrata a compartir la responsabilidad con sus
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alumnos, quienes se hacen responsables de su propio aprendizaje, pero también de lo
que aprenden sus compafieros.

Finkel y Monk (ibidem) hablan de los roles en clase, es decir del rol de alumno
y del rol del profesor que conlleva la expectacion de un comportamiento concreto.
Dentro del marco del aprendizaje cooperativo, el énfasis ya no se halla en los roles y
en comportamiento esperado, sino en las funciones y tareas de clase.

No obstante, sobre todo en sociedades mds conservadoras, donde el papel del
profesor y del estudiante estdn claramente definidos y ligados a un cdédigo de
comportamiento concreto, cualquier cambio serd enfrentado con cierto escepticismo.
Para los adversarios del aprendizaje cooperativo, el hecho de otorgar cierto “poder” a
los estudiantes equivale a la pérdida del control y de la autoridad. Para otros significa
que el profesor quiere “escaparse” de ensefiar de verdad. Sin duda, los cambios que
conlleva el aprendizaje cooperativo se llevardn a cabo de manera paulatina, y
transcurrird tiempo antes que profesores y estudiantes acepten el nuevo reparto de

tareas y responsabilidades.

PAPEL TRADICIONAL NUEVO PAPEL
Centro del aula, protagonista Detras del escenario, papel secundario
Experto, sabio, fuente de la informacién A veces ayudante en el aprendizaje, otras

el experto. Coordinador.

Transmite sus conocimientos Ayuda a los estudiantes en la construccién

de su propio conocimiento
Responsable del aprendizaje Responsabilidad compartida

Ensefa, evallua Organiza los grupos, aconseja

Tabla 8: El papel del profesor en el aprendizaje colaborativo segin Finkel y Monk

2. 1. 5. 3. El papel del estudiante

Como consecuencia del cambio del papel del profesor, observamos un cambio

en el papel tradicional del estudiante. MacGregor (1992: 39) analiza una serie de
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cambios que se observan en el papel de los estudiantes en el aprendizaje colaborativo
que hemos recogido en al tabla 9. Principalmente, se trata de un traslado del
estudiante desde la comoda pasividad y de un papel secundario al centro del
aprendizaje para el cual lleva la responsabilidad. Este traslado no es facil ni carece de

problemas como comenta (ibidem):

These shifts are especially problematic for younger college learners.
(...) The idea of cooperation as helping and sharing for positive goals is both
unfamiliar and intimidating. Many students have difficulty accepting that
collaborative learning with peers is real learning, so acculturated are they to

“teacher-is-source-of-knowledge” environment.

Como cualquier cambio que se introduce en la ensefianza tradicional, el
traslado de la responsabilidad de aprendizaje al estudiante serd afrontado con
desconfianza. Es muy dificil salir de la comodidad del oyente pasivo que depende del
profesor-experto a intentar construir su propio conocimiento. Esto puede conducir al

fracaso:

If students have no way to draw on the teacher’s knowledge of the
subject, it is natural that they learn less. The attempt to break the two-person
model and to cause students to draw on the resources of the group can easily
lead to a lowering of the intellectual goals of the class, in the eyes of both
teachers and students. And since this is usually judged to be unsatisfactory, the
teacher returns to the role of expert, and the students settle back into their seats
to take in the teacher’s illuminating words.

(Finkel y Monk 1992: 52)

Asi pues, los cambios introducidos que llevardn hacia el aprendizaje
cooperativo tienen que ser, como ya hemos comentado, progresivos. El estudiante
debe aprender a hacerse responsable, no sélo de su propio aprendizaje, sino también

del aprendizaje de sus compaiieros.



PAPEL TRADICIONAL

Rol pasivo: oyente, observador; toma
apuntes

Poca preparacioén para la clase
Presencia privada (poco o ningun riesgo)

Asistencia por decisién propia

Competidor de los companeros de clase
Aprendizaje independiente

Considera al profesor y los libros de texto

NUEVO PAPEL

Rol activo: soluciona problemas,
contribuye, discute

Mucha preparacion
Presencia publica (gran riesgo)

Asistencia basada en la expectacién de la
comunidad

Colaborador de los comparieros de clase
Trabajo interdependiente

Considera a los companeros, a si mismo, y
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a la comunidad como fuentes
complementarias e importantes

como las Unicas fuentes de conocimientos
y autoridades

Tabla 9: El papel del estudiante en el aprendizaje colaborativo segin MacGregor

2. 1. 5. 4. El disefio del trabajo colaborativo

Como aconseja la gran mayoria de los especialistas en aprendizaje
cooperativo, los cambios en la ensefianza tradicional se deben llevar a cabo
paulatinamente. Es muy dificil tanto para los profesores como para los estudiantes
cambiar de la ensefianza tradicional al trabajo colaborativo. Como ya se ha dicho con
anterioridad, el trabajo en grupo tradicional, donde se juntaba simplemente a los
estudiantes, es muy distinto a lo que denominamos trabajo colaborativo. El trabajo
colaborativo encierra toda una filosofia sobre el aprendizaje y la ensefianza que
cambia por completo la jerarquia de la clase. Los roles tradicionales de profesor y
estudiantes se desvanecen para dar lugar a la responsabilidad del aprendizaje
compartida; la pasividad es sustituida por la actividad y el individualismo por la
colaboracidn.

Queda claro, pues, que cambios tan drasticos necesitan su tiempo. Por
consiguiente, es preciso empezar por algo facil y tangible, antes de proceder a

reorganizar toda la estructura de la clase alrededor del trabajo colaborativo. Gibbs
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(1995: 25), reafirma esta postura, y sostiene que hay que dejar que transcurra un
periodo de prueba durante el cual los estudiantes no serdn evaluados:

Students need to learn to undertake small tasks in small groups before

tackling extended tasks in groups bigger than four, and they require practical

advice and opportunities to reflect on group experiences. Students deserve a

trial run at unassessed group work before being appraised in a way which

contributes towards their degree (...).

Es evidente, que el saber colaborar es algo que se aprende como cualquier otra
destreza. En ello pueden ayudar ejercicios cuyo fin es el desarrollo de dichas
destrezas. Gibbs (1995: 30) propone una serie de ejercicios que pretenden fomentar la
capacidad de trabajo en grupo. Segun €I, dicho desarrollo estd compuesto por cuatro

fases:

entrenamiento (training)
demanda / exigencia (demand)

seguimiento (monitoring)

el

evaluacién (assessment)

Segun el autor (ibidem: 30, 31), es preciso entrenar a los estudiantes para que
aprendan a trabajar en grupo. Los primeros intentos pueden carecer de éxito y por ello
se precisa la ayuda del profesor.

También es necesario que exista una demanda por el trabajo en grupo, no sélo
en una asignatura, sino en muchas. “(...) it is nor realistic for an individual lecturer
within an individual module to attempt to develop teamwork™. (ibidem: 35)

Otra fase importante es el seguimiento del desarrollo de esta destreza. Los
estudiantes tienen que ser conscientes de lo que aprenden, de lo que funciona y lo que
no. Para ello pueden servir unas listas de control donde se siga su evolucion.

Por dltimo, es preciso evaluar la colaboracién como destreza, es decir, el
proceso, y no solamente el producto que es el resultado del proceso.

Todo lo anteriormente dicho evidencia que el trabajo en grupo, el trabajo
colaborativo, no es simplemente juntar a las personas, sino que precisa de una
planificacién exacta. El trabajo colaborativo no es meramente un medio para alcanzar

un fin, sino que es un fin en si. Aprender a colaborar es, pues, un objetivo de
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aprendizaje en si, y como tal, el docente tiene que planificar, elegir el material

adecuado, etc., para alcanzar dicho objetivo.

2. 2. Educaciéon multicultural / intercultural y los estudiantes de intercambio

A lo largo del presente capitulo examinamos las pricticas de la educacién
multicultural / intercultural con el fin de establecer un lazo con lo que llamaremos
pedagogia de los estudiantes de intercambio. Después de aclarar la eleccién de dicho
término, pasaremos a las similitudes y las diferencias de ambas pricticas, para acabar

con una propuesta concreta adaptada a la didactica de la traduccion.

2. 2. 1. La pedagogia de los estudiantes de intercambio

El término pedagogia de los estudiantes de intercambio es una propuesta de
préactica educativa, en la que los profesores adaptan sus ensefianzas a sus estudiantes,
entre los que se encuentran también estudiantes de intercambio. Es decir, a pesar del
nombre asignado, no se centra en los estudiantes de intercambio, aunque surge a raiz
de su presencia. Se dirige a todos los estudiantes, dado que todos viven en un mundo
multicultural y el contacto con estudiantes extranjeros en nuestra época esta al orden
del dia.

En cuanto al término “pedagogia”, fue elegido principalmente por sus raices
etimoldgicas y lo que implican (mowdaymyio: dyo = llevar, conducir, educar, ensedar,
molg = nifio). La pedagogia es, pues, la ciencia de ensefiar a los alumnos el camino
hacia el conocimiento. La propia palabra pone énfasis en el alumno, asi pues, nuestra

preferencia ante los términos ensefianza o educacion.

2. 2. 2. La educacion multicultural / intercultural y la pedagogia de los

estudiantes de intercambio

La educaciéon multicultural, como hemos visto en este capitulo, es quizds la
practica educativa que mds similitudes tiene con la pedagogia de estudiantes de
intercambio. Tanto en lo que refiere al estudiantado extranjero, como en cuanto a sus

objetivos se pueden observar similitudes entre los dos tipos de ensefianza:
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Ambas ensefianzas pretenden ser una respuesta a la creciente multiculturalidad en
el mundo.

En ambos casos los profesores se enfrentan a un grupo de estudiantes heterogéneo,
con estudiantes pertenecientes a diferentes nacionalidades o culturas con lenguas
maternas diferentes.

Los profesores, en su mayoria, no han sido formados para afrontar esta
heterogeneidad.

Dentro de las labores del profesor se encuentra la de ayudar al estudiante a
adaptarse y a intentar un acercamiento entre €l y sus compaiieros de clases.

Tanto la educacion multicultural / intercultural como la pedagogia de estudiantes
de intercambio, se dirigen a todos los estudiantes, tanto extranjeros, como a sus
compaifieros locales.

Entre los objetivos principales se encuentran el fomento de la tolerancia, la
eliminaciéon de la xenofobia, la democratizacién, la promocién de la igualdad de

oportunidades, el desarrollo de la competencia interpersonal.

No obstante, hay diferencias entre las dos ensefianzas que quedan recogidas en

la tabla 10. Nosotros, sin embargo, hemos querido centrarnos mds bien en las

similitudes y adaptar los elementos de la educacién multicultural a la pedagogia de los

estudiantes de intercambio.
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Educacién multicultural / intercultural Pedagogia de los estudiantes de intercambio

Surge a raiz de la presencia de alumnos Surge a raiz de los estudiantes de
extranjeros que residen durante un largo | intercambio, cuya estancia en el pais de

periodo de tiempo o permanentemente en | acogida es de corta duracion. Los

el pais de acogida. Los estudiantes estudiantes no siempre disponen de
quieren formar parte e integrarse a la suficiente tiempo para integrarse a la
sociedad de acogida. sociedad de acogida. En ocasiones ni

siquiera lo desean.

Cuando se trata de hijos de emigrantes o | Estancia optativa para los estudiantes de
refugiados, la estancia en un pais intercambio.'’ Este hecho, facilita la
extranjero puede haber sido impuesta adaptacion.

por varias razones, lo que puede

provocar el rechazo al pais de acogida.

Aplicable sobre todo a nivel de Aplicable sobre todo a nivel universitario,
educacion primaria y secundaria, raras aunque también existen intercambios
veces a nivel universitario. escolares. El nivel de formacion de los

estudiantes de intercambio es alto

(universitarios).
Pérdida de la identidad de los La identidad de los estudiantes de
estudiantes extranjeros es un tema intercambio ya estd claramente definida.

central.
Tabla 10: Diferencias entre la educacion multicultural / intercultural y la pedagogia de los estudiantes

de intercambio

2. 2. 3. Propuesta didactica

A continuacién presentaremos un modelo de pedagogia de los estudiantes de
intercambio aplicado al caso de FTI de la Universidad de Granada, pero que es
facilmente aplicable a situaciones similares. Se trata meramente de una propuesta
didéctica, basado en lo observado (véase parte prictica) y en lo analizado (parte
tedrica). Asi, pues, nuestra propuesta es mas bien descriptiva que prescriptiva, dado
que se admiten muchas adaptaciones, modificaciones, selecciéon de las partes mas

relevantes, etc. por parte de los docentes.

""Habitualmente, el intercambio ocurre por decisién propia, aunque en algunos casos la estancia en un
pais extranjero es obligatoria en algunas licenciaturas de lengua de algunos paises.
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. Qué es la pedagogia de los estudiantes de intercambio?

Se trata de una propuesta didéctica, en la que el profesor organiza la clase
alrededor de la existencia de estudiantes de intercambio en las clases, es decir de un
alumnado heterogéneo. Los estudiantes de intercambio no s6lo se tienen en cuenta
durante la planificacion de la clase, sino que son un elemento esencial para la
puesta en marcha del trabajo en grupos heterogéneos. Dichos grupos no son
simplemente estudiantes que se juntan, sino individuos que construyen sus
conocimientos sobre una base preexistente —que en cada caso serd diferente- dentro

de un contexto social a través de la colaboracion.

.A quién se dirige?

A pesar de tener su raiz en la presencia de estudiantes de intercambio en las
aulas de traduccion, no se dirige solo a los estudiantes de intercambio, sino a todos
los estudiantes, dado que todos los alumnos deben tener las mismas oportunidades
de aprendizaje.

Se tiene en cuenta que el futuro traductor profesional debe desarrollar la
competencia intercultural e interpersonal, y —desafortunadamente- para el 90% de
los estudiantes europeos que no participan en un intercambio, el aula es una de las

pocas oportunidades para entrar en contacto con estudiantes de otros paises.

El papel de profesor

El profesor antes de proceder a la organizacién de la clase, debe tener
conocimientos del bagaje lingiiistico, cultural y académico de todos sus estudiantes.
Todo esto lo tiene en cuenta durante la elaboracion de tareas que se llevaran a cabo
por los diferentes grupos de estudiantes.

El profesor se aleja de su rol tradicional de la persona que reparte un texto original
que serd traducido por los alumnos, para luego comparar sus traducciones con la

suya que es la Unica correcta. La solucidn tnica ya no es vdlida. El objetivo de la
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clase es el desarrollo de la competencia traductora de los estudiantes tal y como la
define Kelly (2002), es decir el desarrollo de la competencia comunicativa y
textual, la competencia instrumental y profesional, la competencia cultural,
tematica, psicofisioldgica, estratégia e interpersonal.

Las tareas del profesor consisten en lo siguiente:

»  efectuar una evaluacion diagndstica

»  desarrollar de la competencia colaborativa de los estudiantes

»  organizar la clase basada en los encargos de traduccion (tarea concreta) que
se llevan a cabo por los grupos heterogéneos

»  actuar como intermediario entre los grupos y los clientes (en el caso de que
se trate de encargos reales)

»  asignar los encargos a los grupos

coordinar los grupos

ser consejero, experto, ayudante donde se requiere

seguimiento de los grupos

YV V V V

evaluar tanto el trabajo de los grupos (proceso y producto), como la
competencia metacognitiva de los estudiantes y su habilidad de trabajar en grupo

colaboracion con los demds compaiieros

El papel de los alumnos

Los estudiantes se hacen responsables de su aprendizaje, el cual se
construye sobre los conocimientos ya existentes. Los estudiantes aprenden a
colaborar, a ayudarse mutuamente, a ensefarse. Cada estudiante puede asumir un
papel concreto (traductor, documentalista, revisor, etc.), segliin sus competencias.
En clases de traduccion inversa, por ejemplo, los estudiantes de intercambio a cuya
lengua se traduce, puede asumir el papel de revisor, mientras los estudiantes locales
el del documentalista, traductor u otro.

Los estudiantes colaboran en grupos de trabajo heterogéneos. Se trata de
una simulacién de la situacidon real, dado que los grupos de trabajo multilingiies son

frecuentes en el ambito profesional. Aparte de pertenecer a un grupo concreto, los
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estudiantes se retinen con los expertos en los mismos puestos de los demds grupos,
lo que fomenta ain mads la interaccién entre todos los estudiantes de la clase.

Mediante esta forma de trabajo se promueve también la competencia interpersonal
de los futuros traductores. La responsabilidad de aprendizaje es compartida por

todos los estudiantes y el profesor.

Metodologia

La metodologia se basa esencialmente en el trabajo colaborativo tal y como
lo definimos anteriormente. Los estudiantes trabajan en equipos con miembros de
diferentes lenguas maternas, y desempefan tareas de resolucion de problemas.
Ademéds se emplea el aprendizaje en pares, es decir, todos aprenden de todos. No se
trata de una metodologia de transmisiéon de conocimientos, sino de una

metodologia basada en el estudiante y el aprendizaje.

Formas de trabajo

Se trabaja esencialmente en parejas y grupos heterogéneos, dependiendo del

nimero de estudiantes de intercambio en las clases.

Los contenidos

Los contenidos estdn adaptados a los distintos niveles académicos y
lingiifsticos de los estudiantes que trabajan con su lengua materna (en una clase de
traduccién inglés-espafiol, los estudiantes espafioles e ingleses) y de los que
trabajan con dos lenguas extranjeras, sus intereses, asi como su bagaje cultural.
Asimismo, se consideran los distintos estilos de aprendizaje de los estudiantes y

tradiciones académicas existentes en los distintos paises.
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La evaluacion

El objeto de evaluacién no es sélo la traduccién, es decir el producto, sino
también el proceso (documentacién, busqueda, etc.). Ademads se evalda también la
competencia metacognitiva de los estudiantes y el trabajo en grupo como tal
(funcionamiento del grupo, reparto de trabajo, resolucion de conflictos, etc.). Debe
haber una evaluacion individual y otro grupal, es decir, los estudiantes deben saber

que su esfuerzo serd renumerado, pero que también contribuiran a la evolucién del

grupo.

Como se puede constatar, nuestra propuesta diddctica contiene elementos de
actuaciones didacticas observadas durante la investigacion llevada a cabo en la FTI de
Granada, asi como de distintos modelos encontrados en la consulta bibliografica del
tema. Se basa en el modelo de Diaz-Aguado (2003), pero también contiene elementos
del modelo constructivista de Kiraly (2000) que a su vez tiene su raiz, como la
mayoria de las teorfas constructivistas, en los trabajos de Piaget y Vygotsky (Slavin:
1994), quienes primeros hablaron del aprendizaje en un contexto social y del trabajo
en grupos con miembros de habilidades diferentes. Al mismo tiempo, nuestro modelo
se puede combinar facilmente con el enfoque por tareas de Hurtado (1999), aunque
nuestra propuesta se centra mas bien en los estudiantes que en las tareas en si, asi
como con el modelo de evaluacién propuesto por Nord (1988, 1991, 1996), quien
propone incluir en la evaluacién no sélo el producto, sino también el proceso.

Asi pues, nuestra propuesta no excluye los modelos didécticos utilizados en la
didéctica de la traducciodn, sino que los complementa tomando como punto de partida
al estudiantado, y aprovechando su diversidad en cuanto a su bagaje cultural,

lingiifstico y académico.
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3. Estado de la cuestion

Muchos son los autores que coinciden en que el tema de los estudiantes de
intercambio es un tema relativamente nuevo, y que como tal, cuenta con poca
investigacion (Parker y Rouxeville 1995, Altbach 1991, etc.). Otros, por el contrario,
hablan de una riqueza de estudios (Paige 1990), sobre todo al otro lado del Atlantico
(Murphy-Lejeune 2002), pero con problemas metodoldgicos. (Burn et al. 1990).
También hay quienes opinan que la mayoria de las investigaciones carecen de un
marco teérico (Murphy-Lejeune 2002, Teichler: 1996).

Al empezar la consulta bibliografica para la realizacion de esta tesis doctoral,
compartiamos la primera de las dos opiniones mencionadas anteriormente.
Efectivamente, nuestro campo, la didictica de la traduccién, cuenta con escasas
contribuciones relativas al tema. No obstante, segin el avance de nuestra
investigacion, nos percatamos de que los estudios, las investigaciones, los articulos y
libros que tratan el tema, no sélo eran numerosos, sino que abarcaban una amplia
gama de disciplinas, que se extiende desde la sociologia hasta la psicologia educativa.
El hecho de constatar que el tema de los estudiantes de intercambio habia sido
examinado desde distintas perspectivas, hizo evidente la necesidad de una
sistematizacion de dichas investigaciones.

El primero en intentar delimitar el tema de los estudiantes de intercambio fue,
sin duda, Altbach er al. (1985) quien ofrece una amplia bibliografia del tema en

distintas disciplinas. Segin el autor, las investigaciones abarcan las siguientes areas:

(5]

La hipdtesis de la curva U o hipétesis del choque cultural

(5]

Contacto transcultural

[o]

Opiniones y actitudes de estudiantes

[o]

Reclutamiento y admision

(5]

Asesoramiento y orientacién

(5]

Competencia lingiiistica

[o]

Rendimiento académico

[o]

Curriculos

(5]

Necesidades de estudiantes

(5]

Fuga de cerebros
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Evaluacion de programas de intercambio

Unos diez afios mds tarde, Muphy-Lejeune (1995: 48) distingue entre tres
campos de investigacion: estudios de valoracion global (general assessment studies),
estudios acerca de los beneficios lingiiisticos del intercambio (language outcome
studies), y los estudios sobre los efectos del contacto transcultural (cross-cultural
outcomes studies).

Entre los que han querido “organizar” las investigaciones referentes a los
estudiantes de intercambio se encuentra Teichler (1996), quien reconoce tres
enfoques: el enfoque psicoldgico-socioldgico, el enfoque de los paises en vias de
desarrollo, asi como proyectos de evaluacion de programas de intercambio.

Nosotros hemos querido ofrecer nuestra propia sistematizacion del tema, sin
que ésta sea exhaustiva, dadas las limitaciones de una tesis doctoral. Nuestro
propésito es meramente iluminar el tema desde diferentes dngulos, porque creemos
que sdlo de esta manera se puede disponer de una imagen completa.

Este capitulo examina, pues, las investigaciones concernientes a los
estudiantes de intercambio, ofreciendo una clasificacion de las mismas.

Concretamente, se trata de:

Proyectos de evaluacion de los programas de intercambio
La perspectiva histérica de los estudiantes de intercambio
Los flujos de los estudiantes de intercambio

La preparacion de los estudiantes de intercambio

La adaptacién de los estudiantes de intercambio

Los estudiantes de intercambio en sociologia

Competencia lingiifstica y estancia en el extranjero

YV V V V V V VYV VY

Los estudiantes de intercambio en la didactica de la traduccion

3. 1. Proyectos de evaluacion de los programas de intercambio

Este tipo de investigaciones intentan realizar una evaluacion general de los
programas de intercambio, examinando los diferentes aspectos de los mismos. Se
trata, indudablemente, de las investigaciones mas completas, dado que no se centran
en un solo aspecto de los intercambios, sino en una serie de aspectos que forman una

totalidad.
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3.1. 1. The ERASMUS experience

De las mas exhaustivas evaluaciones de un programa de intercambio, es sin
duda el informe The ERASMUS Experience: Major Findings of the Erasmus
Evaluation Research Project, llevado a cabo por el Centro de Investigaciéon en
Educacién Superior y Trabajo de la Universidad de Kassel, y publicado por la
Comisién en 1997. Este informe que engloba los afios comprendidos entre 1987 y
1995, es decir, la primera y segunda fase de ERASMUS, fue redactado pocos afios
después del lanzamiento de los programas comunitarios, dado que la Unién Europea
quiso examinar su evolucion y funcionamiento.

Se trata de un estudio completo, una sintesis de 18 estudios menores, que se
refieren a un gran numero de aspectos de los programas de movilidad. Dichos
estudios pueden ser clasificados en cuatro categorias: perfiles estadisticos, encuestas
de estudiantes ERASMUS, encuestas de antiguos estudiantes ERASMUS y encuestas
de personal administrativo y docente.

El informe, basado en los estudios mencionados anteriormente, trata un gran
abanico de temas, entre los que destacamos los motivos de la estancia en el extranjero,
los problemas lingiiisticos y académicos de los estudiantes ERASMUS, su
preparacion antes de la estancia, la asistencia y orientacion académica que reciben los
estudiantes, aspectos académicos y sociales de la experiencia ERASMUS, los
diferentes enfoques diddcticos, la mejora de los conocimientos lingiiisticos y
culturales, asi como valoracion general de los estudios cursados y el grado de
satisfaccion de la estancia en el extranjero.

Los resultados de esta primera evaluacion del periodo ERASMUS fueron de
gran importancia, puesto que resaltan, entre otras cosas, aspectos de los intercambios
que se pueden considerar problematicos.

A continuacion presentamos algunos de los datos mas importantes de
este primer informe:
+ Perfil de los estudiantes ERASMUS:
- El nimero de estudiantes ERASMUS, que en su primera ediciéon (1987) era de
3.244, ascendia a 62.362 en el curso académico 1993/94.
- La mayoria de los becarios ERASMUS eran estudiantes de econémicas o lenguas
modernas.

- Entre los estudiantes ERASMUS mas de la mitad eran mujeres.
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En el curso académico 1990/91 mas del 80% de los encuestados habia tenido una

estancia previa en un pais extranjero entre los 15 afios y el periodo ERASMUS.

+ Motivos de la estancia en el extranjero por orden de importancia:
Aprender un idioma extranjero (86%)
Enriquecimiento personal (81%)
Aprendizaje académico en otro pais (77%)
Profundizar en la comprension del pais de acogida (72%)
Deseo de viajar (62%)
Necesidad de un tiempo de descanso (56%)
Experimentar nuevos métodos didécticos (49%)
Deseo de ver el propio pais desde otra perspectiva (49%)
Cursar nuevas asignaturas (27%)

Expectacion de obtener mejores calificaciones (16%)

4+ Los problemas lingiiisticos de los estudiantes ERASMUS:

Muchas instituciones de acogida en su intento de evitar enfrentarse a los
problemas lingiiisticos de sus estudiantes, solian emplear actividades practicas o
de observacidn y exigirles trabajos, en vez de centrarse en el aprendizaje en el
aula. Otra alternativa era no utilizar en la ensefianza la lengua del pais de acogida.
En algunas universidades incluso aceptaban una calidad de aprendizaje inferior

por parte de los estudiantes de intercambio.

+ La preparacién de los estudiantes ERASMUS en su pais de acogida:

- El 66% de los estudiantes ERASMUS prepar6 su estancia en el extranjero por
su cuenta.

- EIl 52% utiliz6 material escrito que estaba a su disposicion.

- El 40% particip6 en encuentros preparatorios.

- El 39% particip6 en cursos obligatorios de preparacion.

- El 30% asistio a cursos optativos de preparacion.

Las actividades de preparaciéon normalmente se refieren a cuatro dreas:
1. Asuntos académicos

2. Lalengua extranjera
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3. Lasociedad y la cultura del pais de acogida

4. Asuntos pricticos cotidianos y académicos en el pais de acogida

Cabe destacar, no obstante, que el 39% de los estudiantes del curso académico

1988/89 y el 45% de los de 1990/91 no recibi6 ningun tipo de preparacidn en cuanto a

asuntos académicos.

Los estudiantes del curso académico 1990/91 evaluaron la preparaciéon que

recibieron en una escala de 1 a 5 (1 = muy buena, 5 =muy mala) de la siguiente

manera:

Preparacion lingiiistica: El 51% consider6 que la preparacion recibida era buena
o muy buena, el 28% que era regular, y el 22% que era mala o muy mala.
Preparaciéon académica: El 37% opind que su preparacion en este aspecto era
buena o muy buena, el 32% la calific6 como regular y el 31% como mala o muy
mala.

Preparacion respecto a la sociedad y la cultura: el 27% manifestd que su
preparacion era buena o muy buena, el 32% que era regular y el 41% que era
mala o muy mala.

Preparacion en asuntos practicos: el 22% opind que recibié una preparacion
buena o muy buena, el 35% que la preparacion era regular y el 43% que era mala

0 muy mala.

Vemos pues, que aproximadamente 4 de cada 10 estudiantes se mostraron

insatisfechos con la preparacion cultural y practica.

+ La asistencia y la orientacion académica que reciben los estudiantes antes
y durante su estancia en el extranjero:

- Al pedirles que califiquen su grado de satisfaccion en cuanto a la asistencia y
la orientacion académica que reciben en su pais de origen, s6lo un 26% de los
estudiantes se mostré satisfecho o muy satisfecho. El porcentaje de estudiantes
satisfechos o muy satisfechos con la asistencia y la orientacion en el pais de
acogida es mds elevado, llegando al 47%.

- En el mismo asunto los directores de los diferentes departamentos del pais de
origen se mostraron mucho mads satisfechos, puesto que un 69% sefialé un 1 o
un 2 como grado de satisfaccién en una escala de 1 a 5 (donde 1= muy

satisfecho y 5 = muy poco satisfecho). Los directores de los departamentos del
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pais de acogida son incluso mds positivos, dado que el 77% se mostré

satisfecho o muy satisfecho.

Como conclusion general, se puede decir que en asuntos académicos las
instituciones de acogida ofrecen mayor y mejor asistencia y orientaciéon a los

estudiantes de la que éstos reciben en sus paises de origen.

4+ La seleccion de las asignaturas:

- Algunos estudiantes en la institucion de acogida se matricularon en asignaturas
de cursos inferiores al de su curso en el pais de origen.

- Un 20% de los departamentos de acogida impuso una restriccion a los
estudiantes ERASMUS en la seleccion de las asignaturas que podrian cursar.

- Un 17% de los departamentos de acogida ofrecieron cursos especiales para

estudiantes ERASMUS.

Como podemos constatar hay todavia bastantes restricciones en cuanto a la
seleccion de las asignaturas. Estas restricciones se imponen, por una parte, por la
universidad de origen que preselecciona las asignaturas que pueden cursar sus
estudiantes y, por otra, por la universidad de acogida que en muchos casos “excluye”
a los estudiantes de intercambio de las clases “ordinarias” con los estudiantes

locales, dadas las evidentes dificultades que se pueden producir.

+ Aspectos sociales de la experiencia ERASMUS:
- El 64% de los estudiantes de 1990/91 mantenia a menudo conversaciones con
estudiantes del pais de acogida.

- EI 55% tenia contacto frecuente con los docentes de la institucién de acogida.

+ La integraciéon de los estudiantes en la vida académica y social de la
institucion de acogida:

- Los estudiantes de 1990/91 que habian estado de intercambio en Espafia tenian
una media de 2,7 como grado de integracion en la vida académica y un 2,6 en
la vida social (en una escala de 1-5, donde 1 = completamente integrados y

5 = nada integrados). Podemos, pues, calificar su integracién como intermedia,
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siendo la integracion a nivel social un poco mayor que a nivel académico.

*

Diferentes enfoques didacticos segin pais:

- En un estudio comparativo entre los estudiantes de intercambio y los
estudiantes permanentes de Espafia, se manifiestan las diferencias de
opiniones en cuanto a los enfoques didacticos:

- Los estudiantes de intercambio consideraron que en Espafia se pone énfasis en
la adquisicién de conocimientos y en los exdmenes escritos. Ademds, opinan
que el profesor es considerado como la tnica fuente de informacién. Por el
contrario, se da poca importancia a la libertad de elegir materias concretas, al
uso de bibliografia extranjera, asi como a ofrecer perspectivas comparativas.

- Los estudiantes espaifioles, por su parte, destacaron que en Espafia se centran

en la comprension de las diferentes teorias y en el trabajo individual.

%+ Problemas académicos que afrontan los estudiantes ERASMUS:
Entre los estudiantes ERASMUS que habian estado en Espafia en el afio

1990/91:

- EI 21% tenia problemas de reconocimiento de créditos.

- El 19% tenia problemas de orientacién académica.

- El 16% opiné que sus profesores no estaban dispuestos a ayudar a los
estudiantes de intercambio.

- El 16% no podia encontrar un sitio fuera del aula para poder concentrarse y
estudiar.

- El 14% tenia dificultades a causa de las diferencias metodoldgicas entre la
enseflanza en el pafs extranjero y en su pais de origen.

- Para el 11% suponia una dificultad participar en una asignatura en lengua

extranjera.

+ Valoracion general de los estudios cursados en el extranjero:

- Mis de la mitad de los estudiantes consideré que habia avanzado mds o mucho
mas de lo que habria avanzado en su pais de origen.

- Aproximadamente un cuarto opiné que habia avanzado lo mismo.

- Otro cuarto manifesté que habia aprendido menos.
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*

Mejoria de conocimientos lingiiisticos y culturales:

Los estudiantes ERASMUS consideraron que experimentaron una clara
mejoria en cuanto a los conocimientos lingiiisticos tras su estancia en el pafs
extranjero. Concretamente, de los estudiantes que habian estado de
intercambio en Espafia s6lo un 12% calificé sus conocimientos del castellano
como buenos o muy buenos antes del intercambio. Al contrario, tras
permanecer en el pais durante un tiempo, el 72% manifesté que tenia buenos o
muy buenos conocimientos del espaiiol.

De la misma manera se puede comprobar una mejoria en cuanto a
conocimientos sobre varios aspectos del pais de acogida (conocimientos sobre
politica, educacién, cultura, economia, estructura social, costumbres,
tradiciones y religion). En una escala de 1 a 5 (donde 1 = conocimiento
profundo y 5 = conocimiento escaso) los estudiantes de intercambio al llegar a
Espafia tenfan una media de 3,6, mientras que tras su estancia esta media era

de 2,1.

Opinion sobre la cultura y la sociedad:

Las opiniones de los estudiantes sobre el pais de acogida son muy

variadas. Aunque el conocimiento y la experiencia deberian deshacer los

estereotipos y clichés, no siempre conducen a una opinién mds positiva. Y

mientras la experiencia tiene como consecuencia una mayor empatia, los

problemas encontrados pueden formar opiniones negativas.

En la encuesta del afo 1990/91 observamos un desarrollo en las opiniones

de los estudiantes:

+

El 23% tenia una opinién mds positiva de todos los aspectos del pais de
acogida tras la estancia.

La opinidén de un 15% empeoro.

La opinién de un 45% era la misma antes y después del intercambio.

Un 17% no contest6 a la pregunta.

El grado de satisfaccion de la estancia en el extranjero:

Casi todos los estudiantes que habian efectuado un intercambio, al ser

preguntados por el grado de satisfaccion teniendo en cuenta todos los factores,
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contestaron que estaban altamente satisfechos. El promedio de satisfaccion de los
encuestados de 1990/91 era de 1,6 (en una escala de 1 a 5, donde 1= muy
satisfecho y 5 =en absoluto satisfecho). Los estudiantes de 1988/89 se muestran
incluso mas contentos con una media de 1,5.

Se puede concluir que a pesar de las criticas y los problemas, los

estudiantes evaldan positivamente la experiencia del intercambio.

3. 1. 2. The ERASMUS students” experience

Dos afios mds tarde, es decir en 1999, es redactado por Teichler y Maiworm el
segundo gran informe, esta vez sobre el tercer periodo de ERASMUS (SOCRATES).
Dicho informe es el producto de una investigacion que fue llevada a cabo con la
participacion de 1366 estudiantes de 280 universidades europeas durante el curso
académico 1998/1999, y es incluido en el informe final de noviembre del 2000
denominado SOCRATES 2000 Evaluation Study, editado por Teichler, Gordon y
Maiworm.

Los temas que trata este informe son parecidos al anterior, dado que incluyen
de nuevo el perfil de los estudiantes, los motivos de la estancia en el extranjero, la
preparaciéon de dicha estancia, las experiencias de los estudiantes, asi como la
financiacién y el alojamiento.

En este informe, aparte de ofrecerse los datos obtenidos tras la encuesta, se
realiza una comparacién con los datos del informe anterior, subrayando los cambios
detectados. A continuacién ofrecemos una serie de resultados que nos han parecido de
interés y que reflejan la preparacion que reciben los estudiantes en el pais de origen en
cuanto a asuntos académicos, la asistencia y el apoyo que reciben los estudiantes en
las instituciones de acogida, las asignaturas que cursaron estos estudiantes y las
razones de la eleccion de dichas asignaturas, el nivel de los estudios en el centro de
acogida, la integracion en el pais de acogida, los problemas que tienen que afrontar

los estudiantes y la valoracién general de los estudios cursados en el extranjero.

+ La preparacion que reciben los estudiantes en el pais de origen en cuanto
a asuntos académicos:

Sélo un tercio de los encuestados considerd que recibi6 suficiente preparacion
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en su pafs sobre asuntos académicos y de estudios.

4+ La asistencia y el apoyo que reciben los estudiantes en las instituciones de
acogida:

El 33% de los encuestados manifestd que recibié mucho apoyo durante su
estancia en el pafs extranjero, frente al 42% que recibié poco. Un 25% afirmé no
haber recibido ningtn tipo de apoyo. Es decir, sélo uno de cada 3 estudiantes
ERASMUS se mostrd satisfecho con la asistencia que recibié en el pais de

acogida.

4+ Las asignaturas que cursaron los estudiantes ERASMUS vy las razones de
su eleccion:

El 69% de los estudiantes eligi6 asignaturas que no podia cursar en su pafs de

origen.

El 55% opt6 por un curso de la lengua del pais de acogida.

El 52% escogié asignaturas para ampliar sus conocimientos académicos y

culturales.

El 50% eligié asignaturas donde se empleaban métodos didécticos que no se

empleaban en sus instituciones de origen.

El 71% se matricul6 en todas las asignaturas del curso completo correspondiente

del centro de acogida.

El 62% se matricul6 sélo en parte de las asignaturas y no en todas, sobre todo por

problemas lingiiisticos.

4+ El nivel de los estudios en el centro de acogida:

El 22% de los estudiantes confirmé que los estudios que cursé en el extranjero
eran mas exigentes que los de sus centros de origen.

El 47% manifest6 que eran igual de exigentes, y el 31% que lo eran menos.
Concretamente, el 19,6% de los que habian estado en Espafia calificé los
estudios como mds exigentes que en su pais, el 46,5% como igual de exigentes y

el 34% como menos exigentes.

+ La integracion de los estudiantes en el pais de acogida:

El 62% de los estudiantes manifestd que estaba bien integrado en la vida
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académica y el 66% que estaba bien integrado en la vida social.

4+ Los problemas mas comunes que tienen que afrontar los estudiantes de
intercambio se refieren sobre todo a:

- Asuntos administrativos

- Alojamiento

- Reconocimiento de los estudios cursados y transferencia de créditos

- Asuntos econémicos

- Orientacién en cuanto al programa de estudios en la institucion de acogida.

Los estudiantes que habian estado de intercambio en Francia, Italia y Espaiia

hicieron especial hincapié en los problemas académicos.

#+ Valoracion general de los estudios cursados en el extranjero:
- El 55% de los participantes aprecidé una mayor progresion en el aprendizaje en
sus estudios debido a la estancia en el extranjero.
- El 27% consideré que avanzo lo mismo que en el pais de origen, mientras que el

18% considerd que aprendié menos de lo que habria aprendido en su pais.

Cabe destacar que las opiniones mds negativas provienen de estudiantes que

estuvieron de intercambio en Francia, Grecia, Italia y Espafia.

3. 1. 3. Study Abroad Evaluation Project

Uno de los mayores proyectos de evaluacidon de programas de intercambio,
exceptuando los que fueron iniciados por la Unién Europea, es el proyecto SAEP
(Study Abroad Evaluation Programme). Dicho proyecto fue coordinado por el
Instituto Europeo de Educacién y Politica Social (EIESP), la Universidad de
Massachusetts/Amhers y la Oficina de Cooperaciéon en Educacién / Oficina
ERASMUS de la EIESP; en su realizacién participaron, sin embargo, un gran nimero
de instituciones entre las que citamos s6lo algunas: el Centro de Investigacién en
Educacién Superior y Trabajo de la Universidad de Kassel, el DAAD (Deutscher

Akademischer Auslandsdienst, es decir, el Servicio aleman de intercambio
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académico), asi como las Universidades de California, de Uppsala, de London
Institute of Education y otras.

Como resulta evidente por la inmensa participacion en el proyecto, se trata de
una investigacion a gran escala realizada durante el curso académico 1984/1985 en
cinco paises, concretamente en Francia, Alemania, Suecia, el Reino Unido y los
Estados Unidos. Mediante el proyecto fueron investigados 82 programas de
intercambio de 51 instituciones europeas y americanas. Se trata de una investigacion
fundamentalmente descriptiva, y como tal no investiga las relaciones causales entre
las variables, aunque bien es cierto que “the correlations and other products of the
research team’s analysis help to suggest possible explanations for the different
outcomes of the study abroad programmes” (Burn et al. 1990: 18).

Los participantes en el proyecto eran estudiantes de intercambio y
coordinadores de programas de intercambio. En cuanto a la técnicas de recogida de
datos se optd tanto por técnicas cuantitativas (cuestionarios), como por cualitativas
(entrevistas de seguimiento). Dentro del proyecto se realizaron distintos tipos de
investigaciones, entre ellos un estudio longitudinal para el que los estudiantes tuvieron
que rellenar un cuestionario antes de su marcha y tras su retorno, asi como un estudio
retrospectivo con otro grupo de estudiantes, meses después de reintegrarse en su pais
de origen.

Los resultados de este proyecto, son, como era de esperar, numerosos. Un
resumen de ellos se puede hallar en el libro titulado Study Abroad Programmes,
editado en 1990, tras el comienzo de los programas comunitarios, por Barbara B.
Burn, Ladislav Cerych y Alan Smith dentro del marco de la serie Higher Education
Policy series. Otros resultados se habian ido publicando a lo largo de la realizacién

del proyecto. 1

" Publicaciones de SAEP:

Briggs, A. y Barbara B. Burn (1985). Study Abroad: A European and an American Perspective. Parfs:
European Institute of Education and Social Policy.

Danckwortt, D. (1984). Auslandstudium als Gegenstand der Forschung: Eine Literaturiibersicht.
Kassel: Wissenschaftliches Zentrum fiir Berufs- und Hochschulforschung an der Gesamthochschule
Kassel.

Dalichow, F. y Teichler, U. (1986). Higher Education in the European Community. Recognition of
Study Abroad in the European Community. Luxemburgo: Oficina de Publicaciones Oficiales de las
Comunidades Europeas.

Baron, B. y Bachmann, P. (1987). A Study Abroad in Western Europe: A Bibliography. European
Journal of Education, vol. 22, no 1.

Weaver, H. (1989). Research on US students abroad: A Bibliography with Abstracts. Education
Abroad Program: Universidad de California.
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Entre los temas mds relevantes del proyecto estdn, aparte de la descripcién
general de los programas de intercambio, la preparacion de los estudiantes para la
estancia en un pafs extranjero, su adaptacion al nuevo entorno, asi como el
reconocimiento de los estudios cursados.

A continuacién presentaremos un breve resumen de algunos de los resultados
de SAEP, que nos han parecido de interés.

% Motivos del intercambio
Entre los motivos de optar por estudiar en un pais extranjero los mas citados

fueron los siguientes:

= Deseo de emplear / mejorar los conocimientos de la lengua extranjera
= Deseo de vivir en otro pais / conocer a gente de otro pais
] Expectativas de tener mas salidas profesionales

Asi pues, vemos que los motivos lingiiisticos encabezan la lista, seguidos por

los motivos culturales y profesionales.

¢ Preparacion de los estudiantes para la estancia en un pais extranjero
Distinguimos entre tres tipos de preparacion para los futuros estudiantes de
intercambio en su institucién de origen:

1. Preparacion académica. Asesoramiento individual para los participantes en un

programa de intercambio y/o listas bibliograficas, asi como presentacion de los
contenidos de las asignaturas que iban a cursar.

2. Preparacion para la vida cotidiana. Iniciacion a los aspectos

extracurriculares. Se presentan a los estudiantes, en grupo o individualmente,
las costumbres, la geografia, aspectos politicos o educativos del pais de
acogida. Los programas de intercambio coordinados por universidades
americanas hacen especial hincapié en el entrenamiento intercultural.

3. Preparacion lingiiistica. En algunos programas de intercambio, dicha

preparacién se complementa por un periodo de iniciacién en el pais de

acogida.

En lo referente a la preparacion académica, casi tres cuartos de todos los
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programas, proporciond informacién sobre los métodos de ensefanza, las pautas de
aprendizaje, y otros asuntos académicos. Cabe destacar que dicha informacién fue
facilitada por todos los programas de intercambio americanos y suecos, mientras que
solo un cuarto de los programas alemanes la consideré relevante. En algunos casos, no
solo se recibe informacién sobre los aspectos académicos, sino que se pusieron en
practica las técnicas de estudio que encontrarian los estudiantes en el extranjero.

Respecto a la preparacion para la vida cotidiana, ésta se pudo encontrar en el
96% de los programas de intercambio de los Estados Unidos, lo que denota la
importancia que se da al asunto. Al contrario, poco mds del 50% de los programas
britanicos y franceses, aproximadamente 40% de los programas alemanes y menos de
un cuarto de los programas suecos se preocuparon por dicha preparacion, lo que
demuestra que en los programas europeos no la consideraron de especial importancia.

En cuanto a la preparacion lingiiistica, ésta dependia esencialmente del pais.
En la mayoria de los programas de intercambio franceses o estadounidenses dicha
preparacién era obligatoria, mientras que esto ocurrié s6lo en la mitad de los
programas britdnicos y en un cuarto de los programas alemanes. La preparacion
lingiifstica, en la mayoria de los casos se consiguié mediante cursos de lengua
regulares en el pais de origen, aunque algunos programas (43%) organizaron cursos
intensivos de lengua en la institucién de acogida. En los programas americanos, dicho
porcentaje superé el 90%, lo que indica la preocupacién por una preparacién
lingiifstica adecuada.

Ademds de los modos de preparacidn organizada mencionados anteriormente,
podemos discernir otra preparacion esencial, que recibieron los futuros estudiantes de
intercambio mediante la presencia de estudiantes extranjeros en su universidad de
origen. Este es el caso de los programas de los paises de la Unién Europea, puesto que
los estudiantes tienen la oportunidad de relacionarse con los estudiantes de la
universidad de acogida, antes de partir. Ademas, dos tercios de los coordinadores de
programas de intercambio, sefialaron que dichos estudiantes estaban involucrados en
las actividades preparatorias de los futuros estudiantes de intercambio. También, en
un alto porcentaje de programas, los antiguos estudiantes de intercambio que habian
estado en la universidad de acogida ayudaron en la preparacién de los nuevos.

Por tltimo, cabe destacar que tras la llegada al pais extranjero, un tutor asi
como un orientador ayudan en la adaptacion académica y social de los estudiantes de

intercambio. Dicha adaptacion es fomentada también a través de los periodos de
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induccién, que ofrecen, aparte de conocimientos lingiiisticos una participacioén en los
eventos sociales.

++ Adaptacion al nuevo entorno

En la adaptacion a su nuevo entorno los estudiantes se enfrontaron a una serie

de problemas que citamos por orden de importancia:

1. Asuntos administrativos; orientaciéon sobre la programacién académica;
diferentes métodos de ensefianza / aprendizaje

2. Disposicién del personal docente a ayudar a los estudiantes extranjeros;
orientacién sobre asuntos extracurriculares; interaccion con los estudiantes
locales

3. El nivel académico de los cursos

4. Diferencias en el tamafio de las clases / grupos de trabajo

Como era de esperar, la burocracia asi como la diferencia en los métodos de
enseflanza se encontraban entre los problemas mds importantes para los estudiantes
extranjeros, junto con la orientacién, o falta de ella, en lo que al programa académico
se refiere. Entre los problemas menos citados se encuentran las diferencias en el
tamafio de las clases, aunque este problema si fue uno de los més grandes para los
estudiantes del Reino Unido y de Alemania, dado seguramente que alli, los grupos son
menos numerosos. Cabe destacar que la gravedad de los problemas varia segin la
nacionalidad, como se ve en el ejemplo anterior. Para los estudiantes franceses y
estadounidenses el problema mds importante fue que en la universidad de acogida se
empleaban métodos de ensefianza diferentes a los de su universidad de origen,
mientras que los suecos, a pesar de tener pocos problemas en general, tuvieron
dificultades debido al nivel académico de los cursos.

+ Reconocimiento de los estudios cursados

El reconocimiento de los estudios cursados siempre ha jugado un papel
primordial en los programas de intercambio, y no es en vano, dado que es considerado
un obstaculo a la movilidad.

El hecho de reconocer o no los periodos cursados en otro pais depende

exclusivamente de las universidades de origen. Algunas universidades americanas,
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por ejemplo, no reconocian ningin tipo de estudios cursados en otra universidad,
nacional o extranjera. Lo mismo ocurri6 con las universidades suecas, a no ser que los
cursos seguidos en el extranjero fueran idénticos a los ofrecidos por la universidad de
origen. En Alemania, dado que los estudiantes se presentan a exdmenes tras cada ciclo
de estudios, el reconocimiento de créditos no jugé un papel importante. En el Reino
Unido, los estudios se prolongan y se otorga un titulo adicional de lengua.

El problema del reconocimiento de créditos es uno de los mds importantes,
dado que los estudiantes se mostraban reacios a iniciar un intercambio, si esto
significaba una prolongacion de sus estudios. No obstante, dicho problema encontrd,
por lo menos para los paises europeos, una soluciéon mediante el establecimiento de
los programas comunitarios (1987) y el Sistema Europeo de Transferencia de Créditos
(1989). El paso que aportard la solucion definitiva a dicha dificultad se dard con la
creacion de un Espacio Europeo de Educacién Superior previsto para el afio 2010 que
supone una armonizacion de las estructuras universitarias, que conducird a una

equivalencia de estudios cursados en cualquiera de los Paises miembros de la Uniodn.

3.2. Perspectiva historica de los estudiantes de intercambio

Pese a la creencia generalizada de que la internacionalizaciéon de las
universidades es un fendmeno que se inicid en el siglo XX, los estudios histéricos nos
demuestran que no es asi. Ya desde sus comienzos en la época medieval, la
universidad era un sitio de encuentro de distintas culturas. “These institutions were
basically international in nature” comentan Altbach et al. (1985:3) y los estudiantes
extranjeros eran algo habitual (ibidem: 4): “Foreign students were the norm, not the
exception”. Tanto es asi que a veces la poblacién local no tenia acceso a las
instituciones educativas: “Universities were an amalgamation of foreigners; at
Bologna, the oldest university, local masters and scholars were excluded for a long
time.” (Berchem 1991: 297). Ademas, hay que recordar que Desiderius Erasmus, el
humanista del siglo XV —en cuyo honor fueron bautizados los programas europeos de
movilidad— vivi6 toda su vida estudiando y viajando por Europa.

Asi pues, aparte de los estudiantes mdviles, los profesores también procedian
de diferentes paises. A veces, incluso las propias instituciones “se movian” de una
cuidad a otra.

La internacionalizacion de la universidad medieval tiene, sin duda, su
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explicacion en el uso de la lingua franca de la época, que era el latin. Aparte de ser la
lengua de comunicacion, el latin era considerado la lengua cientifica por excelencia.
Muchos libros se traducian del griego y del arabe al latin, dando a los estudiantes de la
época acceso a los descubrimientos cientificos internacionales. Otro factor que atrafa
a los estudiantes extranjeros era la fama que consiguieron ciertas universidades en
determinadas disciplinas.

La internacionalizacion de las universidades disminuyé con la divisién
religiosa del Viejo Continente y la formacién de los Estados: “It was only when
universities, influenced by the Protestant Reformation, began to teach in national
languages and to be linked more closely to nation-states that internationalism became
less central”. (Albach y Teichler 2001: 6). No obstante, también durante los siguientes
siglos notamos cierta dimensidon internacional en las instituciones de educacién
superior. La movilidad estudiantil aument6 durante la época de la colonizacién con la
llegada de alumnos procedentes de las colonias.

En el siglo XX y especialmente durante las ultimas dos décadas, la movilidad
de estudiantes extranjeros estd en su cenit: “At no time since the Middle Ages has
higher education been more international in nature” (ibidem: 5). Tras la Primera
Guerra Mundial, Europa fracasé al no poder mantener la paz en el continente. En dos
décadas empezaria la Segunda Guerra Mundial que hizo evidente la necesidad de una
colaboracidn internacional para asegurar la prosperidad y una convivencia pacifica y
armoniosa. Dos afios tras el fin de la guerra se dio el primer gran paso hacia esta meta
con la aprobacién de la creacion de la Asociacion Internacional de Universidades, que
se realizé en 1950 en Niza. Otro gran paso para asegurar la colaboracion internacional
fue la primera reunion de los Rectores Europeos conocida como CRE (Conférence des
Recteurs Européene) que se celebrd en 1955 en Cambridge.

A partir de la década de los 50 se inicid el camino hacia lo que es hoy la
Unién Europea, con la entrada en vigor del Tratado de Paris y los Tratados de Roma,
como ya mencionamos en el capitulo 1 de este trabajo. Al asegurar una colaboracién
en el sector econdmico, se asegurd al mismo tiempo una colaboracién a nivel
educativo. El establecimiento de convenios bi- y multilaterales, los Programas de
Estudios Conjuntos, la creaciéon de agencias de movilidad como es el Instituto de
Educacién Internacional o el Servicio Aleman de Intercambio Académico (DAAD) y
por supuesto la creacién de los programas ERASMUS y SOCRATES, han sido pasos

importantes hacia una Europa de colaboracion internacional.
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3.3. Los flujos de los estudiantes extranjeros

Otro campo de estudio que ya no se refiere exclusivamente al alumnado de
intercambio, sino al alumnado extranjero en general, es el de los flujos de estudiantes.
Este tema ha sido de los mas investigados (Chen y Barnett 2000: 435), dado que esta
ligado directa o indirectamente a los aspectos econdmicos tanto de los paises de
origen como de los paises de acogida. Para algunos de estos tltimos, como por
ejemplo el Reino Unido o los Paises Bajos, pero también para los Estados Unidos o
Rusia, los estudiantes extranjeros son una de las mayores fuentes de ingresos y los
estudios universitarios son un producto nacional mds que ha de venderse.

Segin la UNESCO '* , durante el curso académico 2001/2002
aproximadamente dos millones de estudiantes extranjeros cursaron estudios en una
institucion de otro pais. Entre los paises que mdas estudiantes reciben cada afio se
encuentran, como era de esperar, los Estados Unidos, el Reino Unido, Alemania y
Francia; pero también Espafia se ha convertido en un pais de destino para muchos
estudiantes extranjeros. Durante el curso académico 1998/99 Espafia estaba novena en
la lista con 32.935 estudiantes extranjeros. En el afio 2001/02 subié a la quinta plaza
con 44.860 estudiantes. Ese mismo afio, Espafia recibié unos 16.979 estudiantes de
intercambio *, lo que evidencia que las universidades se hacen cada vez mds
internacionales.

En cuanto a los paises de procedencia de los estudiantes internacionales, China
y Corea del Sur encabezan la lista, seguidos por la India, Japon y Grecia (Davis 2004:
24).

No obstante, hay que tener en cuenta que los flujos de estudiantes son
dindmicos y cambiantes. El siglo pasado los estudiantes estadounidenses estudiaban
en Europa, mientras que los estudiantes europeos “se movian” dentro del continente.
En la actualidad, obviamente, la situacion ha cambiado, como se puede comprobar por
las cifras anteriores.

El flujo de estudiantes estd ligado, evidentemente, al prestigio de las

universidades de acogida, a aspectos econémicos (becas, tasas de matricula, coste de

2 Datos disponibles en: http://stats.uis.unesco.org/TableViewer/table View.aspx (5.12.2004)
"% Datos recogidos por la Agencia Espafiola de ERASMUS. Disponible en:
http://www.mec.es/consejou/erasmus/indexerasmus.htm (08.08.2003)
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vida), pero también a leyes en vigor y las politicas tanto de los paises de procedencia
(Altbach et al. 1985: 12) como de los paises acogedores (ibidem: 10).

A pesar de lo cambiante de las situaciones socioeconémicas y de las politicas
de los paises, Chen y Barnett (2000: 443) en un anélisis de redes de flujos entre 1985
y 1995 concluyen que se puede comprobar cierta estabilidad en los flujos. La misma
opinién es expresada por Altbach et al. (1985: 7, 10). La mayoria de los estudiantes,
tanto en el pasado como en el presente, “se mueven” desde los paises en vias de
desarrollo hacia los paises desarrollados, lo que tiene una explicacion légica. Por un
lado, los paises menos desarrollados carecen de instalaciones y de medios para acoger
a los estudiantes locales y, por otro los paises desarrollados intentan “vender” un

producto lucrativo:

In Britain and Australia and perhaps the USA, therefore, higher
education is becoming an arena of international economic competition in
which the profit to be gained from a foreign student presence is measured in
direct financial terms.

(Habu 2000: 49)

Detras del gran nimero de estudiantes extranjeros hay, pues, toda una politica
de reclutamiento de las instituciones acogedoras. Los Estados Unidos, por ejemplo, el
mayor anfitrion de estudiantes extranjeros, basaba en un principio su politica de
reclutamiento en una politica mds general de establecer lazos estrechos con paises que
queria como aliados. Tras la Segunda Guerra Mundial, intenté un acercamiento a
Japon con la fundacién de instituciones educativas en el pais de su antiguo enemigo y
mediante el ofrecimiento de becas, mientras que durante la Guerra Fria buscaba con la
misma estrategia aliados (Habu 2000: 48-49). Otro de los objetivos de reclutamiento
era la expansion de la influencia americana en el extranjero (Altbach et al. 1985: 12).
Con el paso del tiempo, no obstante, los objetivos de reclutar a estudiantes extranjeros
se vuelven principalmente econdmicos.

Por otro lado, Francia y Gran Bretafia acogieron a muchos estudiantes de sus
antiguas colonias, en un intento de mantener en cierto modo la influencia en dichos
paises y de promocionar el aprendizaje del francés y el inglés, respectivamente. Hoy
en dia, sin embargo, los estudiantes extranjeros en el Reino Unido son

mayoritariamente buscados porque pagan altas tasas de matricula, dado que los
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estudiantes provenientes de la Union pagan la misma matricula que los estudiantes
locales, mientras que Francia ha dejado de buscar estudiantes y ha experimentado un
descenso en el nimero de estudiantes extranjeros a raiz de una politica mas restrictiva
(Murphy-Lejeune 2002: 7).

Por otro lado, Alemania, otro de los paises con un elevado nimero de
estudiantes forasteros, cuyo porcentaje supera el 10 % de la poblacidn total (Altbach y
Teichler 2001: 14), se encuentra en la dificil situacién de no poder hacer frente a
tantos estudiantes extranjeros. Asf lo percibe Seidel (1991: 293) quien describe la falta
de espacio fisico y de alojamiento como el gran obstidculo de la promocién de la
movilidad en Alemania. Ademads, cabe destacar que, dado que los estudiantes, locales
0 extranjeros, no pagan matricula, las universidades no se benefician econémicamente
de su presencia (Altbach y Teichler 2001: 14), como sucede por ejemplo en el Reino
Unido o en los Estados Unidos. Este mismo hecho, por otra parte, ha convertido el
pais en uno de los destinos mds populares para los estudiantes extranjeros. Asimismo,
hemos de mencionar que tras la caida del Muro de Berlin, las universidades del Oeste
han tenido que acoger a numerosos estudiantes de la antigua Alemania del Este.

Evidentemente, el fin del comunismo afecté también a la Union Soviética, que
hasta entonces recibia exclusivamente a estudiantes de otros paises comunistas,
mientras que mandaba a escasos estudiantes a estudiar a paises como, por ejemplo,
Estados Unidos. Dicha situacién cambié drasticamente y Rusia era durante el curso
académico 2001/2002 el quinto en la lista de paises receptores de estudiantes
extranjeros.

También en Espafia, el flujo de los estudiantes internacionales se ha visto
afectado por el cambio de la situacion politica. Durante la dictadura de Franco apenas
hubo estudiantes extranjeros en las universidades espafiolas, mientras que fueron

muchos los que se iban del pais, como describe Peach (2001: 69):

Under Franco, Spain was an exporter of some of its finest scholars and
scientists who found the academic limitations of their country to be counter-

productive to their work.

Sin embargo, con la Transicién a la Democracia, la entrada en la Unién
Europea y la creaciéon de nuevas universidades, el pais ha abierto sus puertas al

estudiantado extranjero. Hoy en dia, Espafia se ha convertido, como ya mencionamos
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al principio de este apartado en uno de los paises preferidos por los estudiantes.

Como se puede comprobar por este pequefio recorrido, los flujos de los
estudiantes se ven afectados, ademds de por las politicas educativas e internacionales
de los paises destinatarios, también por los cambios politicos que ocurren. A pesar de
la estabilidad general de la que hablamos, es evidente que algunas situaciones
provocan cambios en los flujos de los estudiantes. No obstante, también hay que tener
en cuenta los motivos personales que inducen a los estudiantes de estudiar en otro
pais. Altbach et al. (1985: 13) distinguen entre push y pull factors, es decir entre los
factores que “empujan” a los estudiantes a dejar su pais de origen (push) y los que
“atraen” a los estudiantes al pais de destino (pull). Como push factors reconoce el
ofrecimiento de becas para estudiar en el extranjero, la falta de instalaciones
educativas o la baja calidad de éstas en el pais de origen, la falta de instalaciones de
investigacion, el fracaso de admisioén en una institucién educativa del pais y el gran
valor de un titulo obtenido en el extranjero, entre otros. Por otro lado, los pull factors
son el ofrecimiento de becas a estudiantes extranjeros, una formacién de calidad,
buenas instalaciones de investigacion, la posibilidad de admisién a una institucién
extranjera, etc.

Sin duda, estudiar en el extranjero es una gran oportunidad y una magnifica
experiencia para muchos estudiantes. Tanto es asi que muchos estudiantes no quieren
volver a su pais de origen tras finalizar sus estudios, creando el problema conocido

como brain drain o fuga de cerebros:

One problem resulting from unbalanced flows of international students
is that developing and less-developed countries send students and scholars to
industrialized countries, with the hope that they will return with the knowledge
and expertise to improve their own countries’ economic and educational
conditions. However, due to greater opportunities for academic careers in
advanced countries, large proportions of international students, who have the
potential of producing innovations to alter the world’s uneven distribution of
wealth, may be recruited into the core.

(Chen y Barnett 2000: 451).

El problema de la fuga de cerebros, sin embargo, no afecta solamente a los

estudiantes extranjeros de los paises menos desarrollados, sino también a los que
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provienen de paises desarrollados, pero con menos oportunidades de encontrar
trabajos. Como solucién a esta fuga de cerebros, muchas becas ofrecidas por los
paises de origen de los estudiantes tienen como condicion el retorno de los

estudiantes.

3. 4. La preparacion de los estudiantes de intercambio

Como hemos visto en el capitulo 1 del presente trabajo, la preparacion de los
estudiantes de intercambio antes de su desplazamiento al pais de acogida es un tema
que ha despertado mucho interés en el seno de la Unién Europea. Claro estd que el
periodo que precede al intercambio debe aprovecharse para ofrecer a los estudiantes
una preparacion adecuada que les permita sacar el maximo provecho de su estancia en
el extranjero.

Segin las recomendaciones del Parlamento Europeo (2001: 33) dicha
preparacion debe consistir en una preparacion lingiifstica y cultural, asi como en una
orientacion académica y ayuda psicopedagdgica que fomentardan una facil integracion
al sistema educativo del pafs de acogida y su reintegracion a su universidad de origen.
Se propone, pues, que los estudiantes reciban una preparacion lingiifstica, cultural y
psicoldgica o psicopedagdgica.

Este dltimo aspecto de la preparaciéon llama especialmente la atencidn, pues
surge de la necesidad de los estudiantes de adaptarse a un entorno nuevo, con todas
las consecuencias que esta adaptaciéon conlleva. Mucho se ha dicho del choque
cultural de los extranjeros cuando viajan por vez primera a un pais extrafo. Esta
situacién psicolégica de gran agobio —que serd analizada mas adelante— va
acompaifiada de una serie de sintomas que se hace notar principalmente en los jovenes,
algunos de los cuales se encuentran, quizds por primera vez en su vida, viviendo a
solas en un pais extranjero. Se hace, pues, patente la necesidad de hacer frente a
semejante situacion mediante una preparacion adecuada. Dicha preparacidon es
responsabilidad de los profesores, segliin comentan Allison y Hintze (1995: 93). “It is
our role to prepare students with a wide variety of expectations and apprehensions for
the different aspects of culture shock in store.” Incluso, se puede sacar provecho del
choque cultural y transformarlo en una experiencia creativa: “It is for us to devise
strategies for the ‘rules of engagement’ and thus to transform the culture shock into a

creative experience” (ibidem).
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La mejor manera de prevenir la tensién causada por un entorno ajeno es el

entrenamiento intercultural tal y como lo define Brislin (1989: 441):

Intercultural communication training, also called intercultural or cross-
cultural training, refers to planned efforts to assist adjustment when people are
to live and work in cultures other than their own. Training can take place when
people are to live in another country, or when they are to interact extensively

with members of different cultures within their own nation.

Segin el autor (ibidem: 442-443), el entrenamiento intercultural pretende
reducir el estrés y la ansiedad que conlleva la adaptaciéon a una nueva cultura,
mediante la participacion de las personas en un programa de entrenamiento
intercultural. Dicha participacion resulta positiva para los “aprendices” a tres niveles:

A nivel cognitivo, porque “training's impact on a person's thinking or
cognitions includes greater understanding of hosts from their point of view”. Asi pues,
se intenta “cultivar” la empatia de las personas, ayuddndoles a “ponerse en el lugar del
otro”. Se intenta que las personas se centren menos en su mundo y que “se abran” mas
al mundo exterior: “In longer programs, people can become more cosmopolitan, more
world-minded”.

A nivel afectivo se consigue un cambio emocional: “Changes in emotions,
feelings, or affect include greater enjoyment while interacting with host”.

A nivel de conducta, se intenta que los participantes sean capaces de trabajar
con personas en grupos multiculturales: “Behavioral effects include better working
relations in multicultural groups, working together on the same task. There is better
coping with the stresses and strains of cross-cultural adjustment and a more realistic
goal setting for both the work and the social aspects of one's stay in another country”.

Como es bien sabido, el entrenamiento intercultural es una prictica muy
conocida en el mundo de los negocios. Particularmente en los Estados Unidos es
impensable emprender negocios con socios extranjeros sin  ‘“‘prepararse”
adecuadamente para saber cémo “afrontarlos”. Sobran ejemplos de fracasos
desastrosos a causa de ‘“malentendidos culturales” o por ‘“‘incompetencia
comunicativa”. Pero no basta con sélo conocer al otro y saber como actia, sino que es
preciso tener en cuenta que cada encuentro es un proceso dindmico en el que influyen

tanto los participantes como sus expectativas del otro: “Knowledge of behavioural
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traits of a foreign culture alone does not help much in the dynamic situation of an
intercultural meeting, as this can be affected by expectations about the differences
which will be encountered.” (Bolten 1993: 342).

El entrenamiento intercultural, sin embargo, no se puede aplicar sélo a lo
hombres de negocios. “Undergraduates when abroad are, after all, placed in situations
that are not far removed from those experienced by expatriate business people.”
(Cormeraie 1995: 64). Efectivamente, la situacion de los estudiantes de intercambio es
facilmente comparable con la de un empresario que se desplaza a un paifs extranjero.
Por consiguiente, el entrenamiento intercultural parece imprescindible dentro del
marco de la preparacion de los estudiantes de intercambio, dado que tiene como fin
enseflar a los estudiantes como comunicarse con los demds dentro de un contexto
desconocido. Esta destreza se denomina competencia transcultural y se subdivide en

tres subcompetencias (Ruben citado en Byram 1997: 14-15):

1. Competencia de saber establecer y mantener relaciones (Relationship-building
and maintenance competence)

2. Competencia de transferencia de informacion (information-transfer
competence). Se trata de sabe comunicar informacion concreta sin que este se
pierda o se distorcione.

3. Competencia de saber conseguir conformidad (compliance-gaining
competence). Saber persuadir al otro y asegurar cierto nivel de conformidad

y/o colaboracion.

Son estas tres subcompetencias de la competencia transcultural las que deben
desarrollar los estudiantes de intercambio mediante el entrenamiento intercultural. Sin
embargo, y a pesar de la evidencia de que dichos programas han resultado en la
mayoria de los casos muy exitosos, todavia tienen una limitada aplicacion en las
universidades europeas, contrariamente a lo que sucede en los Estados Unidos donde
es una prictica muy comin. Cabe destacar que ninguno de los estudiantes que
participaron en nuestra investigacion habia tomado parte en un curso de
entrenamiento intercultural.

En general, se puede decir que no existe una homogeneidad en cuanto a la
preparacién de los estudiantes de intercambio dentro del contexto de ERASMUS. Al

contrario, dicha preparacion varia, no s6lo de un pafis a otro, sino de una universidad a
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otra. En algunas instituciones apenas se puede hablar de preparacién, dado que lo
unico que reciben los estudiantes son algunas clases de lengua que ni siquiera son
obligatorias. En el otro extremo se encuentran programas como los que presentaremos
a continuacién, que se preocupan por una preparacion global de sus estudiantes antes
de que tomen rumbo hacia el extranjero.

Un proyecto de preparacion que nos llamé la atencidn es el llevado a cabo en
la Universidad de Wuppertal, Alemania, donde se prepara a los alumnos para la
adaptacioén a la Ecole Supérieure de Commerce de Paris (Baumgratz 1993: 327-338).
Se trata de una preparacioén extensa de los estudiantes, no s6lo en cuanto a aspectos
lingiifsticos, sino sobre todo académicos. El proyecto consta de varias partes, que
incluyen peliculas, videos, apuntes de las asignaturas, programas informéticos y otros
materiales que ayudan al estudiante a adaptarse a su futura vida en el extranjero antes
de que ésta empiece.

El proyecto ha sido disefiado porque, segin nos dice Baumgratz (ibidem: 335)
“we regard it as essential that students acquire an orientational competence as well as
appropriate communicative strategies and abilities in the language of their host
countries even before leaving their home institutions”.

Aprender por experiencia propia, aparte de mucho esfuerzo, requiere también
tiempo del que el estudiante muchas veces no dispone. Este tipo de programas
preparan al alumno de intercambio para que su adaptacién al pais y al centro de
acogida sea mas facil.

Otro proyecto de preparacidn innovador es el de la Universidad de Sussex
descrito por Cormeraie (1995: 64). Se trata de una preparacién multidisciplinar
enfocada particularmente en el entrenamiento intercultural de los estudiantes. La

justificacion por preferir esta forma de preparacion concreta es la siguiente:

The reason for selecting this form of training is that it focuses on helping
individuals identify the dimensions that make up their own cultural identity in
order that they can understand how other belief systems and attitudes are
encoded in other societies. Beside helping to develop complex rather than
reductionist thinking about other values, this self-knowledge and awareness
can increase feelings of self-confidence to meet the challenges brought on by

intercultural contact.
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La preparacion de los estudiantes tiene como fin, por tanto, hacerles
conscientes de su propia cultura para que puedan entender la cultura ajena. Los
encargados de llevar a los estudiantes a tal punto de concienciacién son un grupo de
especialistas en lingiiistica aplicada, psicdlogos sociales y formadores. Los temas
tratados desde las distintas perspectivas son el trabajo en grupo, la resolucion de
conflictos, las transiciones culturales y la competencia comunicativa.

El programa de preparacién incluye tres tipos de actividades:

1. Actividades cognitivas: Participacién en el programa de tutores extranjeros
visitantes, asi como de antiguos estudiantes de intercambio que hablan de sus
experiencias.

2. Actividades afectivas. Se organizan discusiones en grupos con estudiantes y
tutores. Los estudiantes rellenan un cuestionario de autoevaluacion.

3. Actividades de comportamiento. Los estudiantes trabajan en grupos y deben

llevar a cabo una tarea concreta.

Todas estas actividades se realizan en un taller de dos dias de duracién que
tiene lugar en el centro de conferencias de la Universidad de Sussex, lejos del campus.
Los estudiantes permanecen dos dias enteros en el centro alejados de su ambiente
familiar, hecho que segtin los organizadores ayuda a que se desarrolle una dindmica
de grupo entre los participantes.

Los resultados de este taller son alentadores. Una comparacién entre los
estudiantes que recibieron dicha preparacion y los que no, llevd a la siguiente

conclusion:

The difference found between the group receiving the preparation and
the other students, was that the former articulated with great clarity how they
were better able to handle a variety of problematic situations at inception,
before they became disastrous. Potential “pragmatic failure” had been turned
into “pragmatic competence”.

(ibidem: 72)

Otro proyecto que es digno de mencidn es el llevado a cabo por la Universidad
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de Portsmouth, conocido como RAPPORT" (Residence Abroad Portsmouth). No se
trata de un curso de preparaciéon para futuros estudiantes de intercambio de la
universidad en cuestion, sino de una pagina Web disefiada especificamente para todos
los agentes involucrados en el intercambio, es decir, para los estudiantes, para el
personal docente y administrativo, pero también para los padres de los estudiantes de
intercambio. Este sitio de Internet es el resultado de un proyecto coordinado por la
Universidad de Portsmouth en el que participan una serie de universidades
(Universidad de East Anglia, Universidad de Keele, Universidad de Northampton,
Universidad de Northumbria, Universidad de Salford, Universidad de Southampton,
Universidad del Ulster). La pagina contiene desde consejos practicos para los futuros
estudiantes de intercambio y lectores o personas que van a realizar una prictica en el
extranjero, hasta la terminologia que se utiliza durante el proceso de matriculacién en
una universidad espafola.

No cabe duda, pues, de que una preparacion adecuada tiene resultados
positivos para los estudiantes de intercambio. Asi lo reconocen los propios
estudiantes, quienes, en caso de falta de preparacion o de preparacion insuficiente,
intentan prepararse por su cuenta, acumulando informaciéon sobre el pais, las
costumbres y la universidad de origen. Esta informacion se consigue la mayoria de las
veces a través de la Red, y cada vez se crean més paginas donde antiguos estudiantes
de intercambio evaldan su universidad de acogida. Un ejemplo es la pagina de
iagora™ donde se pueden hallar opiniones expresadas por antiguos estudiantes
ERASMUS sobre los distintos aspectos del intercambio, como son el alojamiento, la
vida social, los asuntos académicos, la lengua y los gastos. En esta pagina, los
estudiantes evaltian las universidades de acogida en una escala de uno a cinco, pero
también se incluyen comentarios y consejos para los futuros estudiantes de
intercambio.

El papel que juegan los antiguos estudiantes de intercambio es, como se ha
podido ver, efectivamente, muy importante. Pueden facilitar informacién sobre
asuntos practicos y académicos, pueden aconsejar a los futuros estudiantes y pueden
quizas prevenir algunas de las dificultades que han tenido que afrontar ellos mismos.

Claro estd que dicha informacion debe aprovecharse debidamente, puesto que es facil

14 Disponible: http://www.hum.port.ac.uk/slas/rapport

15 Disponible: http://www.iagora.com
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que los estudiantes que se disponen a irse formen un juicio (o prejuicio) sobre el pais
y la universidad de acogida.

Otras personas claves en la preparaciéon de los futuros estudiantes de
intercambio son los propios estudiantes de intercambio de la universidad de acogida.
Estos dltimos pueden contribuir de la misma manera que los antiguos estudiantes de
intercambio, aunque ya desde la perspectiva de un estudiante nativo.

Huelga decir que los que llevan la mayor responsabilidad de los futuros
estudiantes de intercambio son, por una parte, los coordinadores de los programas, al
poder organizar encuentros, clases o cursos preparatorios o de entrenamiento
intercultural y fomentar el contacto entre los antiguos, los futuros y los actuales
estudiantes de intercambio; por otra parte, los profesores, como hemos analizado en el
capitulo 2, pueden impartir sus ensefianzas de tal manera que todos sus estudiantes
estén expuestos a un aprendizaje multicultural.

Como conclusiéon a este apartado, y tomando como referencia tanto la
propuesta de la Comisién mencionada al principio como los distintos tipos de
programas de preparacion presentados, proponemos a modo de ejemplo una estructura
de una preparacion global de los futuros estudiantes de intercambio, que en nuestra

opinién deberia consistir en lo siguiente:

1. Preparacién comunicativa: se basa en la definicion de la competencia

comunicativa de Van Ek [citado en Byram 1997:10] y la divide en
competencia lingiiistica, sociolingiiistica, de discurso, estratégica, socio-
cultural, y social). Los estudiantes no reciben una mera preparacion
lingiiistica, sino que se preparan para desarrollar todos los aspectos de la
competencia comunicativa.

2. Preparacion académica: familiarizacién con la cultura académica (filosofia

del aprendizaje, jerarquias) y el sistema académico de la universidad de
acogida, los estilos de aprendizaje, los sistemas de créditos y de evaluacion,
los tipos de exdmenes, la terminologia académica utilizada; la facilitacién de
apuntes y bibliografia de distintas asignaturas, asi como de material de
orientacién (guia del alumno, etc.); conocimiento de los contenidos de las
asignaturas y ayuda en la eleccién de las mismas; explicacién del sistema
burocritico del pais de acogida (cémo se hace la matricula, cémo se reconocen
los créditos cursados, etc.).

3. Preparacion_intercultural: dicha preparacion difiere de una preparacion

cultural en tanto en cuanto prepara al individuo para interactuar con los

individuos de la cultura de acogida y sacar el midximo provecho cultural.
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Implica a los antiguos estudiantes de intercambio, asi como a los estudiantes
de intercambio que acoge la universidad.

4. Preparacion practica: ayuda sobre aspectos practicos de la vida: como viajar

a la universidad de origen, como encontrar alojamiento, cémo funcionan los
comedores, horarios de bibliotecas, bancos y tiendas, etc.

5. Preparacion estratégica: consiste en aprender a hacer frente a varias

situaciones tanto précticas como psicoldgicas; familiarizacioén con el concepto

del choque cultural, los sintomas y actividades para aliviarlos.

Claro estd que una preparacién completa como la que hemos expuesto supone
una preparacioén ideal. En pocos casos la realidad europea permite que los estudiantes
se preparen tan extensamente para su periodo de intercambio, tanto por falta de
tiempo, como por falta de medios y expertos en el tema. Creemos, sin embargo, que
en un futuro se hard evidente, mediante estudios empiricos, la relacién que existe
entre la preparacion recibida antes del intercambio y el provecho sacado de la propia

experiencia.

3. 5. La adaptacion de los estudiantes de intercambio

La adaptacion de los estudiantes extranjeros a un nuevo entorno no es un
proceso simple. Al contrario, es preciso que todos los componentes implicados en
dicho proceso se esfuercen para conseguir, no sélo que se adapte y que se incorpore la
persona a su nuevo ambiente, sino que su incorporacién resulte beneficiosa para
todos. En el caso ideal, durante un encuentro intercultural, es decir, entre personas o
grupos pertenecientes a distintas culturas, se produce lo que denominamos
comunicacion o intercambio intercultural. No obstante, ni la adaptaciéon a la nueva
cultura, ni la comunicacién o el intercambio ocurren de manera espontinea. Son
muchos los autores que comparten la opiniéon de Baumgratz (1993: 328) de que no
basta con simplemente juntar a las personas para que se produzca un intercambio
cultural. “The movement of persons from one place to another does not in itself bring
about intercultural communication.”

Es mads, para el forastero, la estancia en el extranjero puede conducir a
resultados opuestos a los deseados, dado que en muchos casos se refuerzan los

estereotipos o una opinién ya formada. Asi lo comenta Picht (1991:178):
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Fremdes wird als exotisch, als reizvoll, vielleicht auch als drgerlich
und frustrierend empfunden, der reale und vor allem der psychologische
Riickzug in die Geborgenheit der eigenen Kultur und ihren
Lebensbedingungen bleibt aber immer moglich. Derartige
Identifizierungsvorginge liegen den gruppendynamischen Prozessen der
Jugendbegegnungen (...) ebenso zugrunde wie der Verfestigung von Auto- und
Heterostereotypen durch Auslandserfahrungen, die bekanntlich Vorurteile
keineswegs von selbst relativieren, sondern leicht dazu beitragen, das bei
jedermann reichlich vorhandene Potential stereotyper Bilder und

Vorstellungen zu aktualisieren und zu verfestigen.

Segun el autor, es facil que los encuentros interculturales tengan resultados
opuestos a los esperados o deseados. Y si entre los principales objetivos de los
intercambios se incluye el conocimiento de un pais extranjero y su cultura o el
fomento de un intercambio intercultural con sus habitantes, un fracaso en cumplir

estos objetivos, puede conducir a un estancamiento en las opiniones ya existentes:

Il n'y a aucun symptome permettant d'affirmer que les programmes en
question ont effectivement ces effets. Au contraire, tout porte a penser qu'ils
ont les mémes effets que le tourisme ou les voyages d'une maniere tres
générale : ils confirment et consolident des opinions déja existantes et des
attitudes envers les cultures étrangeres.

(Abdallah-Pretceille 1999: 189)

En el peor de los casos, los encuentros interculturales pueden llevar a la
formacion de opiniones atin més negativas de las que existian anteriormente. No son
raros los ejemplos de estudiantes que volvieron a su pais de origen trayendo consigo
malas impresiones de su estancia en el pais extranjero.

Es, por tanto, imprescindible intentar que la experiencia del intercambio
fomente las opiniones positivas y que se aproveche el contacto con personas de otras
culturas para desarrollar la competencia intercultural de ambas partes.

Como ya hemos mencionado en el apartado anterior, es muy frecuente que las
personas que se desplazan por primera vez a un pais padezcan una situacion estresante

que se denomina choque cultural. Dicho término utilizado por primera vez por el
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antrop6logo Oberg en 1960 (citado en Murphy-Lejeune 1995: 49) es en la actualidad
ampliamente conocido. Otros autores utilizan términos sinénimos como fatiga
cultural (Taft 1977 citado en Kim 1989: 276) o choque de transicion (Bennett 1977
citado en Kim 1989: 277).

Segin Obert, la adaptacién o aculturacidn consta de cuatro fases, aunque hoy
en dia se divide en cinco, dado que se ha afadido una quinta fase, la fase o etapa de

retorno:

1. Etapa de luna de miel. Los recién llegados al pais extranjero experimentan
sentimientos de euforia y de alegria por estar en el nuevo pais.

2. Etapa de choque. Aparecen los primeros problemas que conducen al rechazo
de la nueva cultura. Los individuos sienten frustracion.

3. Etapa de la negociacién. Las personas emprenden intentos por comprender la
nueva cultura y de llegar a un balance psicolégico.

4. FEtapa de aceptacion. Se acepta y se valora la nueva cultura. Los individuos
sienten que pertenecen y se integran.

5. Etapa del choque del retorno. Esta etapa ocurre s6lo en caso de que el
individuo regrese a su cultura de origen. Siente que ya no pertenece a su
“antigua” cultura por los cambios que ha experimentado él mismo pero
también su pais. Esta etapa también es conocida como “reverse culture

shock”.

Las fases de la aculturacién también son conocidas como la curva U. Se trata
de un diagrama que tiene la forma de esta letra, dado que empieza por una fase
positiva (la fase de la euforia), luego desciende a la etapa del choque para seguir con
la fase de la aculturacién y culminar en un estado estable. Segin los que opinan que
ha de afiadirse una quinta etapa, es decir, la etapa del retorno, las fases se representan
por la curva W (Gullahorn y Gullahorn 1963 y Trifonovitch 1977 citado en Kim
1989: 278), dado que se repiten las fases de la aculturacién tras el regreso al pais de
origen.

Los sintomas del choque cultural no siempre son los mismos, ni todas las
personas los perciben de la misma manera. Incluso el tiempo que dura cada etapa
varia de una persona a otra. Algunos de los sintomas mds frecuentes son sentimientos

de soledad, tristeza y depresion, el rechazo a la cultura ajena, el negarse a aprender la
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lengua del pais o incluso malestar fisico, insomnio, dolores de cabeza y otros. Estos
problemas fisicos son conocidos como foreign student syndrome, un término acufiado
por Ward (1967 citado en Furnham 2004:17) que se caracteriza por “vague, non-
specific physical complaints, a passive, withdrawn interaction style and a dishelled,
unkempt appearance.”

Muchas son las personas que no superan las etapas dos o tres del proceso de
aculturacioén y que regresan a su pafs de procedencia. Otros, particularmente los que
proceden de paises en vias de desarrollo, se enfrentan a tantas dificultades durante su
adaptacion al nuevo pais que padecen problemas psiquicos (Geuer 1984: 155).

Aunque los ejemplos anteriores son, sin duda, casos extremos, se puede decir
que la mayoria de los extranjeros experimentan un gran agobio al entrar por primera
vez en contacto con la nueva cultura dada la inseguridad que supone este contacto.
“Stranger’s initial experiences with a new ingroup are experienced as a series of
crises; that is, strangers are not cognitively sure of how to behave (i.e. cognitive
uncertainty) and they experience the feeling of lack of security (i.e. anxiety)”
(Gudykunst 1989: 25).

Pero también las personas de la cultura de acogida pasan por una serie de
etapas cuando entran en contacto con un visitante. Hofstede (1991: 211) reconoce

cuatro etapas de adaptacion a la persona extranjera:

1. Fase de la curiosidad. Esta fase es parecida a la fase de euforia que
experimenta el propio forastero y se caracteriza por el interés que despierta la
persona visitante en la poblacion nativa.

2. Fase del etnocentrismo. Si el visitante permanece en la cultura de acogida, la
poblacién local lo juzga y lo evalia segin las normas culturales de su pais.
Esta evaluacién es la mayoria de las veces negativa, dado que se parte de la
creencia de que la propia cultura es superior a la ajena.

3. Fase del policentrismo. Si hay un continuo contacto con las personas de la
cultura ajena se llega a aceptar el hecho de que hay distintas culturas y
diferentes normas de comportamiento segin la cultura.

4. Fase de xenofilia. Durante esta tultima fase —que no es muy frecuente— las

personas consideran que la cultura ajena es superior a la suya.

Como hemos mencionado en el capitulo 3 sobre la educacién multicultural /
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intercultural, los contactos interculturales se caracterizan por cierta complejidad.
Tanto los extranjeros como las personas del pais de acogida pasan por una serie de
etapas, tal y como describimos. Pero ;como se pasa de una etapa a otra?, ;cOmo se
llega desde el rechazo de la cultura ajena a su aceptacion?, ;cémo se produce la
adaptacién?

Kim (1988 citado en Kim 1989: 281) sostiene que la adaptacién de las
personas ocurre mediante el constante contacto con la cultura ajena: “Adaptation
inevitably takes place in all individuals as long as they are functionally dependent on,
and continue to communicate with the host environment.” Esto seguramente es cierto
en muchos casos, aunque hay factores que pueden facilitar dicha adaptacion. Tanto el
entorno, como las caracteristicas especificas de cada individuo condicionan su
adaptacion. También las personas con las que se interactia en el pais de acogida
influyen en su integracién: “Such integration can be realized in an approach that
views intercultural adaptation as an interactive, multidimensional process, in which
the individual and the host environment are viewed as coninfluencing the adaptation
process.” (ibidem: 288)

Es evidente que, para que haya una adaptacion y consecuentemente un
intercambio cultural, es preciso que tanto los visitantes como los anfitriones realicen
un esfuerzo. No obstante, y a pesar de las acciones por ambas partes, hay condiciones
que fomentan dicho intercambio cultural. Nemetz Robinson (1988: 50) sostiene que
“psychological research suggests that perceived similarity increases liking”. Por lo
tanto, es util centrarse no en las diferencias de las personas de distintas culturas, sino
en sus similitudes: “The implication for programs aimed at developing positive
affiliation would be to focus on similarities”. (ibidem: 54)

Aparte de las similitudes hay otros factores que favorecen tanto la adaptacion
de los extranjeros a la nueva cultura como el intercambio intercultural. Pettigrew
(1998:1) basandose en la teoria del contacto intergrupal de Allport reconoce cinco
condiciones que favorecen el contacto entre los grupos de distintas culturas que

también se podria aplicar al contacto entre las personas:

1. Un estatus de igualdad dentro de la misma situacion
Objetivos comunes

Colaboracion intergrupal

el

Apoyo de autoridades o legislativo
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5. Oportunidad de desarrollar una amistad

Ademas de las condiciones anteriores, hay otros factores que pueden favorecer
un contacto positivo, como son una lengua comiin, que el contacto se produzca de
manera voluntaria o una economia prospera (Wagner y Machleit 1986 citado en
Pettigrew 1998: 3).

Resumiendo lo dicho anteriormente y aplicindolo a los estudiantes de
intercambio se puede decir que es preciso que transcurra una fase de adaptacion hasta
que se integren en la cultura de acogida. En esta adaptacion juegan un papel
importante tanto los profesores como los estudiantes locales. El entrenamiento
intercultural que analizamos en el apartado anterior puede ablandar el choque cultural
de los estudiantes de intercambio y prepararlos para el contacto intergrupal mediante
la sensibilizacién cultural.

No obstante, debemos destacar que, aparte del choque cultural, en muchas
ocasiones los estudiantes experimentan un choque educativo. Este término acufiado
por Hoff (1979 citado en Paige 1990: 167), describe un estado de desorientacion en un
nuevo sistema educativo. Aparte de no conocer el sistema del nuevo pais, hay que
tener en cuenta que existen distintas culturas académicas. Como culturas académicas
se definen las normas y expectaciones culturales del mundo académico. Cortazzi y Jin

(1997: 77) distinguen entre cuatro tipos de culturas académicas:

1. La cultura anglosajona (fomenta el debate dentro de relaciones sociales de
igualdad, favorece los enfoques empiricos en la investigacion).

2. La cultura teuténica (se basa en las relaciones de maestro-discipulo, hace uso
de enfoques deductivos que animan a los alumnos a seguir las implicaciones
l6gicas).

3. La cultura gala (las relaciones son horizontales, fomenta enfoques no
deductivos y elocuencia persuasiva).

4. La cultura nipona (relaciones jerarquicas con debates dialécticos sociales y no

intelectuales).

Dentro de las universidades europeas se pueden encontrar las primeras tres
culturas académicas y, como es 16gico, el paso de una cultura a otra acarrea ciertas

dificultades para los estudiantes, que, en su mayoria, no son conscientes de las
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diferencias existentes. El incumplimiento de sus expectativas puede resultar
dificultoso para ellos, dado que se deben redefinir tanto los roles como el proceso
educativo: “intercultural problems can be based on institutional differences in the
societies from which the teachers and students have come from; differences which
generate different expectations as to the educational process and the role of the
various parties.” (Hofstede 1991: 217).

Aparte de las culturas académicas hay que tomar en consideracién los
diferentes estilos de aprendizaje que caracterizan a los estudiantes de cada cultura.
Aunque, evidentemente, no se puede hablar de unanimidad en la forma de aprender,
hay ciertas caracteristicas de aprendizaje que tienen en comun los estudiantes
pertenecientes a la misma cultura. Asi lo evidencian las investigaciones sobre los
estilos de aprendizaje que sefialan que el profesor debe tener en cuenta dichos estilos a

la hora de impartir la clase adaptando incluso su propia metodologia:

The cultural context of teaching and learning reminds teachers to be
attentive not only to individual students’ learning styles but to their own
actions, instructional goals, methods, and materials as they relate to their
students’ cultural experiences and preferred learning environment.

(Irvine y York 1995: 494)

Una manera de asistir a los estudiantes extranjeros durante su adaptacion al
nuevo entorno académico y facilitar su integracion es intentar involucrarlos en el
aprendizaje y ayudarles a que formen parte de la comunidad. Esta prictica que
analizamos a fondo en el capitulo 2 de este trabajo es sugerida por muchos autores
como remedio para convertir una situacion dificil en algo positivo tanto para el propio
estudiante como para la comunidad de acogida: “Programs that provide international
students with opportunities to serve as learning resources for domestic students have
been successful in helping to promote both the international students’ integration into
the academic community and their cultural self-esteem” (Paige 1990: 168). Esta
préctica es especialmente ttil en una facultad de traduccién, donde los estudiantes de
intercambio pueden servir de hablantes nativos de la lengua tanto de los textos de
origen como de los textos traducidos. Ademads, pueden asumir distintos papeles, como
el del revisor de los textos traducidos o informantes sobre los aspectos culturales de

las traducciones. No obstante, hay que mostrarse cauteloso a la hora de utilizar a estos
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estudiantes para no caer en la trampa del sindrome del experto negro, citado en
Wright (1997:104): “The particular experiences and knowledge of overseas students
can be deployed as a teaching resource, although it is important to avoid what Blake
(1995:29) calls the ‘black expert syndrome’ — assuming that one individual can speak
for a whole nation”.

A modo de conclusién a todo lo que hemos expuesto en este capitulo,
podemos decir que todos los estudiantes de intercambio pasan por un proceso de
adaptacion psicoldgica y educativa. Para facilitar la primera, aparte de una
preparacién adecuada como la que sugerimos en el capitulo anterior, es preciso
promocionar las similitudes entre los individuos pertenecientes a distintas culturas y
establecer ciertas condiciones favorables para que se produzca no sélo la adaptacion
sino también la integracion del estudiante y una comunicacion intercultural. Respecto
a la adaptacién académica, la implicacion de los estudiantes de intercambio en el
proceso de aprendizaje o incluso su conversion en un medio didictico son medidas

que apoyan su insercion en el sistema académico del pais de acogida.
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3. 6. Los estudiantes de intercambio en sociologia

Dentro del campo de la sociologia, los estudiantes de intercambio se han
estudiado desde varios puntos de vista, entre los que destacamos los estudiantes de
intercambio como tipo social, los estudiantes de intercambio como turistas culturales,
asi como las redes de amistades de los estudiantes de intercambio. A continuacion

haremos una breve exposicion de tres estudios relativos a los aspectos mencionados.

3. 6. 1. Los estudiantes de intercambio como tipo social

En el marco conceptual de una tesis doctoral, Murphy-Lejeune (1995)
examina lo que quizds es uno de los aspectos menos investigados (ibidem: 44) pero, al
mismo tiempo, mas interesantes de los estudiantes de intercambio: el estudiante como
tipo social.

La autora, que cuenta con una serie de investigaciones relativas al tema, toma
como fundamento el ensayo The Stranger del denominado “padre de la sociologia del
forastero”, Simmel (1908), e identifica un nuevo tipo social, a saber, el forastero
temporal. Dicho tipo social, aunque cuenta, como ya se ha dicho anteriormente, con
escasas investigaciones en Europa, ha despertado el interés de los socidlogos en los
Estados Unidos (ibidem: 45).

La teorfa de Simmel (citado en Murphy-Lejeune 1995: 45) identifica la

posicion general del forastero como el resultado de cuatro posiciones especificas:

1. su posicién en el espacio (el forastero es mévil, se mueve de un espacio a otro)

2. su posicion en el tiempo (el forastero viene hoy, pero mafiana se va)

3. su posicién social (que es la de una persona que se encuentra entre dos
posiciones [in-between status], entre dos grupos)

4. su posicion relacional (el forastero mantiene una postura distante y objetiva).

Aplicando este esquema a los estudiantes de intercambio se ilumina un aspecto
nuevo de su perfil, que ayuda a situarles dentro de la sociedad. Asi pues, los
estudiantes de intercambio son individuos que se mueven de un espacio a otro, es

decir, de su pafs de origen a un pais de acogida. Por tal razon se encuentran entre dos
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culturas, puesto que en el momento del intercambio se hallan en otro pafs, pero no se
encuentran dentro de la cultura de origen, ni pertenecen a la cultura del pais de
acogida, por su condicién de extranjero. La postura de dichos estudiantes suele ser la
de alguien que mantiene las distancias, al menos hasta que se adapte a su nuevo
entorno.

Comparando al nuevo forastero, el estudiante ERASMUS, con el forastero
tradicional, se llega a la conclusién de que aquél tiene puntos en comtn con éste, pero

al mismo tiempo es diferente:

The student traveler is a new stranger, identical to, yet different from,
other strangers. European mobile students are more aware of the language
stakes intrinsic to intercultural communication than their predecessors. Their
somewhat privileged circumstances and attribute of youth mean that they can
travel more lightly than those whose departure is a constraint rather than a
choice. Their experience is less dramatic since their in between position is
only temporary. Their attachment to or detachment from the home culture is
merely loosened rather than seriously tested. The difficulties which they
encounter are usually transient rather than lingering. If they experience an
identity crisis, it may remain rather superficial than profound.

(Murphy-Lejeune 2002: 232-233)

El nuevo forastero no pertenece a la sociedad receptora y sin embargo es un
elemento mas del grupo y, como a tal, lo afecta: “The role assigned to strangers
consists in importing ‘qualities’ into the existing group, thus instigating change.”
(Murphy-Lejeune 1995: 45). Es decir, su presencia induce cambios en el grupo de
acogida que, independientemente de cémo lo recibe, no es inmune al nuevo
componente.

Esta teoria de Murphy-Lejeune, estd de acuerdo con la teoria general de
sistemas, segtin la cual un sistema se entiende como una totalidad “con todas sus
partes y elementos, de tal manera interrelacionados, que cualquier variacién o cambio
en una de sus partes afecta a cada uno de los elementos restantes.” (Millan 2000: 18).
Asi pues, el estudiante de intercambio forma parte de un sistema general, que es la
Universidad de acogida, y de un subsistema, que es la clase, y como tal afecta, con su

mera presencia, a los demds elementos de la clase, es decir, a los estudiantes locales,
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al profesor, a la materia impartida y a los métodos de ensefianza.

Los sistemas sociales son siempre sinérgicos (Milldn 2000: 16), es decir, sus
elementos interactian y se interrelacionan, existe una organizacion interna que
diferencia el sistema de un simple amontonamiento de elementos individuales. Segun
la teoria sistémica, pues, un elemento “ajeno” se incorpora al grupo, interactuando con
los demds, provocando asi un cambio. Es imposible que dicho cambio no se haga
notar, como tampoco es posible que la adaptacién del estudiante forastero suceda de

forma espontdnea sin acarrear ciertas dificultades.

3. 6. 2. Los estudiantes de intercambio como turistas culturales

Un estudio que examina a los estudiantes de intercambio dentro del campo de
la sociologia, pero desde la perspectiva del turismo cultural o turismo de formacidn,
es el de Castillo Pérez (2002). Su trabajo se merece una especial atencién por nuestra
parte, dado que la investigacion fue llevada a cabo en la Universidad de Granada; por
tanto, su poblacion es comparable a la nuestra, aunque nuestro estudio se centra en la
FTI mientras que los participantes de Castillo Pérez (ibidem: 72) son de diferentes
facultades, asi como del CLM de Granada.

El cuestionario utilizado por la investigadora para la obtencién de los datos se
centra en diferentes aspectos de la vida en Granada, que incluye, entre otros, la vida
cotidiana, el alojamiento y la alimentacion. No obstante, nosotros hemos querido
destacar los resultados relativos a la vida académica de los estudiantes moviles, dado
que dicha informacién puede complementar nuestra visién del tema.

Entre los aspectos académicos positivos los estudiantes destacan claramente el
aprendizaje del idioma (27%), los buenos profesores (13,3%), asi como las
asignaturas interesantes (7,1%). Llama especialmente la atencién que s6lo un 1,5%
consider6 el intercambio con los estudiantes espafioles como un aspecto positivo, lo
que demuestra que la incorporacién a las clases con estudiantes locales no equivale al
intercambio intercultural, como ya hemos dicho en repetidas ocasiones a lo largo de
este trabajo.

Entre los estudiantes que asistieron a clases de lengua el aspecto negativo mas
citado fue el gran nimero de estudiantes extranjeros en las aulas (9,7%) “cuando ellos

desearfan tener mds contactos con chicos espafioles” (ibidem: 122). Este resultado esté
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influenciado por el hecho de que a las clases de espafiol no asisten compaferos
espaiioles y, por lo tanto, los estudiantes en movilidad no tienen la oportunidad de
interactuar con ellos. Entre los estudiantes que asisten a las clases impartidas en las
diferentes facultades, los aspectos académicos negativos mds citados son, por orden
de importancia, la mala organizacion (5,6%), el poco interés que despiertan algunas
clases (4,6%), los exdmenes memoristicos (4,2%), el bajo nivel académico (4,2%) la
poca participacién en clase (4,2%), asi como la dificultad de comprension (4,2,%).
Claro estd que la mayor parte de los problemas citados estan ligados con las distintas
culturas académicas de los diferentes paises y el choque educativo del que hicimos
mencidn anteriormente.

Otros resultados de especial interés son las relaciones de los estudiantes de
intercambio con los dem4s estudiantes. Los estudiantes visitantes que asisten a clases
en las distintas facultades se relacionan con estudiantes de otros paises (74,3%), pero
también con los estudiantes de Granada (73%) y un poco menos con estudiantes de su
propio pais (69%). En cambio, los alumnos del CLM se relacionan mayoritariamente
con compaiieros de su pais (84,3%), con estudiantes de otros paises (71,6%) y en
menor grado con estudiantes de Granada (53,5%). Estos resultados se deben, sin duda,
al aislamiento que experimentan los estudiantes del CLM, dado que la clase en si no
ofrece la posibilidad de socializacién con los estudiantes locales, aunque esto sea

precisamente lo que buscan los estudiantes extranjeros.

3. 6. 3. Las redes de amistad de los estudiantes de intercambio

Este tltimo aspecto de los estudiantes de intercambio, es decir, sus relaciones
sociales, es lo que examina el trabajo de de Federico de la Ruda (2003). La
investigadora analiz6 la dindmica de las relaciones de amistad de 103 estudiantes de
ERASMUS de diez paises diferentes durante su estancia en Lille. Los resultados de
este andlisis confirman lo que todos sospechamos sobre los estudiantes ERASMUS:
que les gusta estar con otros estudiantes ERASMUS. “Asi pues, la primera
constatacion es que entrar en el rol Simeliano de extranjero tuvo el mayor impacto en
las formas de sociabilidad de los estudiantes ERASMUS. Una similitud basada en la
diferencia, la de ser extranjeros, es la mds estructuradora” (de Federico de la Rida

2003: 8). Segin los resultados el 80% tenia otros amigos ERASMUS, un 17% tenia
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amigos locales, mientras que el 3% restante tenfa amigos no europeos. Por un lado,
esta constatacién confirma, como ya se ha dicho, las sospechas de todos, dado que
muchas veces vemos a grupos de estudiantes de ERASMUS juntos, dentro y fuera del
aula; por otro lado, sin embargo, sorprende el escaso contacto que se establece con los
estudiantes locales, cuando precisamente uno de los objetivos de los programas
ERASMUS es el fomento de la comunicacién intercultural. No obstante, habria que
buscar el porqué del distanciamiento entre los estudiantes locales y los estudiantes
ERASMUS. “Estos estudios [de la psicologia social] tienden a pasar por alto el hecho
de que los estudiantes de intercambio, por su propia posicion socioldgica de
extranjeros, tienen un muy escaso contacto con los estudiantes locales incluso cuando
las condiciones son supuestamente favorables a ello.” (ibidem: 37). Muchas veces son
los propios estudiantes quienes lamentan no tener mas contacto con el estudiantado
local, como hemos visto en el ejemplo de los estudiantes del CLM de Granada citado
anteriormente.

Segin Bochner ef al. (1977 citado en Furnham 1997: 19), los estudiantes de
intercambio pertenecen a tres redes sociales: la primera es una red monocultural
(amigos compatriotas con los que se comparten valores étnicos y culturales), la
segunda una red bi-cultural (relaciones con individuos locales como profesores,
estudiantes o asesores) y la tercera, es una red multicultural (amigos y conocidos que
sirven de compafieros para actividades recreativas). Cada una de esas redes tiene sus
objetivos. Como se puede ver, cada una de ellas ofrece a los estudiantes de
intercambio apoyo en un drea concreto y son todas necesarias para la persona en
movilidad. “Thus monocultural (co-national bonds) are of vital importance to foreign
students, and should therefore not be administratively interfered with, regulated
against, obstructed, or sneered at. On the contrary, it should be encouraged and, if
possible, shaped to become more open to bi- or multicultural influences” (ibidem).
Efectivamente, son estas redes sociales las que pueden proteger al individuo de
padecer el choque cultural durante la adaptacion al nuevo pais, dado que en los
amigos y conocidos puede encontrar apoyo y ayuda. Asi lo confirman Ward et al.
(2001 citado en Furnham 2004: 18) quienes llegaron a la conclusién de que los
estudiantes de intercambio que mas contacto tenian con individuos de la sociedad de
acogida y quienes mds contentos se mostraron con dichas relaciones experimentaron
menos problemas de adaptacién. Se hace evidente, pues, la necesidad de ofrecer a los

alumnos moéviles la posibilidad de interactuar con estudiantes locales y también el
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fomento de las relaciones que se establecen con los estudiantes tanto extranjeros como

del pais de acogida.

3. 7. Competencia lingiiistica y estancia en el extranjero

Dentro del marco de la ensefianza de lenguas extranjeras, la estancia en el pais
de la lengua extranjera ensefiada y los beneficios derivados de dicha estancia han
captado el interés de los investigadores. La mejoria de los conocimientos lingiiisticos,
pero también culturales, es evidente en la mayoria de los casos y por tal razén en
muchas universidades europeas (britdnicas, alemanas, y otras) para los estudiantes de
lenguas hay un periodo obligatorio en que deben cursar estudios en una universidad
extranjera, mientras que para otras, aunque no esté impuesta por los requisitos para
obtener el titulo, una estancia en el extranjero viene altamente recomendada. Sin
embargo, no sélo los estudiantes de las licenciaturas de lenguas sefialan como el
primer motivo de su intercambio la mejoria de los conocimientos lingiifsticos, sino
que también los del resto de las licenciaturas, dado que ellos también,
independientemente de los estudios que cursan, son estudiantes de lengua.

Las investigaciones acerca de las ventajas lingiiisticas asociadas con el periodo
de intercambio son abundantes, puesto que forman parte de la ensefianza de lenguas
extranjeras, uno de los campos mas desarrollados en las dltimas décadas. Analizando,
no obstante, dichas investigaciones, se llega a la conclusion de que el tipo de
ganancias lingiiisticas examinadas varian de un investigador a otro. Coleman (1995:
22ff), en un intento de clasificacion de dichas investigaciones, establece dos
categorias de estudios: los que tratan los beneficios lingiiisticos y los que investigan
los factores ligados a estos beneficios.

Los beneficios lingiifsticos investigados se dividen en las siguientes cuatro

categorias:

g Los beneficios gramaticales
5o Los beneficios orales, de habla, fluidez
5o Los beneficios de vocabulario

g La mejora de la competencia sociolingiiistica.
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Como factores asociados a estos beneficios se mencionan el dominio de la
lengua antes del intercambio, la personalidad del estudiante, su motivacion, el
aislamiento de hablantes de la lengua materna del estudiante, la interaccién con
diferentes personas de la sociedad de acogida, el momento, la duracién y el sitio del
intercambio, la preparacion antes de la estancia en el extranjero y la vida social, entre
otros. Llama especialmente la atencién que la asistencia a clases de lengua no estd
asociada al desarrollo de la competencia lingiiistica. Es mds, Milton y Meara (1995
citado en Coleman 1995: 31) hicieron la siguiente constatacion respecto al aprendizaje
del vocabulario de algunos de los sujetos: “The most assiduous class attenders learned
less than others.”

Por otro lado, Freed (1998: 32) clasifica los estudios dentro del marco de la
ensefianza de lenguas que tratan el tema de la estancia en el extranjero, por una parte,
en los que examinan los beneficios lingiiisticos (desarrollo de la lengua hablada, uso
de estrategias comunicativas, fluidez, competencia sociolingiiistica, etc.) y, por otra,
los estudios dedicados a las percepciones de los estudiantes sobre la experiencia del
intercambio y como estas percepciones influyen en el aprendizaje. Freed distingue,
pues, entre beneficios directos e indirectos derivados del intercambio.

Las investigaciones dedicadas al tema de la competencia lingiiistica se separan
en estudios basados en tests (fest-based studies) y estudios de formato desarrollado.
(enhanced format studies).

El primer tipo de estudios (fest-based studies) se basa casi exclusivamente en
un unico instrumento de medida denominado OPI (Oral Proficiency Interview) y se
caracteriza por una serie de deficiencias como son la falta de grupos de control, su
corta duracién, su construccién no lineal que no permite detectar el progreso de
estudiantes de altos niveles, asi como el hecho de que la puntuacion obtenida es global
y no examina el progreso en distintas dreas (ibidem: 35).

Dentro del segundo tipo de estudios (enhanced format studies) la autora
incluye los estudios multidimensionales, asi como unos estudios individuales
dedicados al tema. Los estudios de formato desarrollados se diferencian de los
estudios basados en los tests en que se utilizan distintos tipos de puntuaciones. Los
estudios multidimensionales hacen uso de diversos instrumentos de medida como son
los tests de distintas destrezas, cuestionarios, instrumentos de autoevaluacién y otros.
Entre los estudios mas destacados Freed (1998: 36ff) menciona el European

Language Proficiency Survey dirigido por Coleman con 25.000 participantes, el
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Nuffield Inquiry de Meara asi como un estudio de diferentes investigadores
estadounidenses sobre el aprendizaje del ruso por parte de estudiantes americanos.

Tanto Coleman, como Freed en una exposiciéon de una amplia gama de
investigaciones relacionadas con las ganancias del periodo en el extranjero concluyen
que hay algo cierto en la creencia generalizada de que la inmersidén en el pais
extranjero favorece el desarrollo de la competencia lingiiistica, aunque con algunas
restricciones. La mejora se hace notar especialmente en los estudiantes més flojos
(Dyson 1988 citado en Coleman 1998: 185 y Milton y Meara 1995 citado en Coleman
1998: 189), mientras que algunos estudios no han podido probar una mejora
gramatical de los sujetos (Mohle y Raupch 1983, Mohle 1984 y Raupach 1987 citado
en Coleman 1998: 191). Ademads, varios estudios han podido probar un estancamiento
del desarrollo lingiiistico tras el retorno (Coleman 1996 citado en Coleman 1998:
191).

A modo de resumen podemos decir que la mayoria de los estudios confirman
la creencia popular de que el periodo en el extranjero favorece en general el

aprendizaje de la lengua extranjera. En concreto:

Those who have been abroad appear to speak with greater ease and
confidence, expressed in part by a greater abundance of speech, spoken at a
faster rate and characterized by fewer dysfluent-sounding pauses. As a group,
they tend to reformulate their speech to express more complicated and abstract
thoughts, display a wider range of communicative strategies and a broader
repertoire of styles. It is equally clear that their linguistic identities extend
beyond the expected acquisition of oral skills to new self-realization in the
social world of literacy.

(Freed 1998: 50)

Una propuesta interesante relacionada no sélo con la competencia lingiiistica
sino con el aprendizaje cultural es la de Jordan y Barro (1995), quienes proponen la
preparacion de los estudiantes de lengua de niveles avanzados como etndgrafos con el
fin de llevar a cabo un proyecto etnografico durante su estancia en el extranjero.
“Apart from the compulsory dissertation we have not usually been explicit about what
we expect students to come back with”, comentan las autoras (ibidem: 78), que ven en

la asignacién de un proyecto etnografico a los estudiantes de intercambio un doble fin:
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los estudiantes tienen que entrar en contacto con la poblacion nativa, hecho que por
una parte facilita su adaptaciéon al nuevo entorno: “The typical patterns of
disorientation, followed by the ‘honeymoon period’ and then the more critical
approach to the new environment were certainly experienced by some students, but
the phases were speeded up” (ibidem: 85) y por otra deben llevar a cabo una serie de
entrevistas que les permita desarrollar su competencia lingiiistica: “The hours of
ethnographic conversation they carried out with informants often meant having to
cope with strong local and dialectical varieties and with the fast pace and allusive
character of informal conversations. This meant they had to develop their language
skills and communicative flexibility quite rapidly, with careful listening to speech
patterns and allusions, and faithful recording of verbatim data” (ibidem: 86).

El uso de la etnografia como medio para asegurar el aprendizaje lingiiistico y
cultural, pero también como un fin en si, se puede hallar igualmente al otro lado del
Atlantico. Jurasek ef al. (1996) describen cémo en la Universidad de Earlham, donde
un 60% del estudiantado participa en un intercambio, la etnografia para estudiantes
fue “descubierta” como un medio para asegurar el aprendizaje cultural durante la
estancia en el extranjero. Igual que Jordan y Barro, Jurasek et al. (ibidem) describen
un programa de preparacion etnografica para todos los estudiantes que se desplazan al
extranjero: ‘“Undergraduates in all fields can be taught how to conduct meaningful
ethnographic enquiry”, comentan, y subrayan la importancia de que el estudiante elija
un proyecto que le interese y que esté relacionado con sus estudios. Dicho proyecto,
aparte de las ventajas ya mencionadas del desarrollo lingiiistico en la lengua
extranjera, la inmersion en la cultura de acogida, también puede tener otros efectos en
la manera de pensar de los estudiantes: durante el proyecto los “etndgrafos” intentan
explicar el fendmeno social observado desde dentro, es decir, desde la perspectiva de
los actores. Esta préctica conduce, sin duda, a la evolucién de la empatia de los
estudiantes, una cualidad muy valorada en la sociedad multicultural de hoy. Ademas,
a través de la experiencia vivida, se llega a reflexionar sobre la propia cultura,
contrastdndola con la ajena: “Reflection on one’s own value system during the
exploration of the new microculture is a repeating theme throughout the ethnographic
project. Over and over again students are challenged to test and revise their
perceptions leading to what we have called flexibility of thought.” (ibidem)

Es evidente que la etnografia no sélo favorece el aprendizaje lingiiistico, sino

también el cultural, puesto que ofrece a los estudiantes la oportunidad de entrar en el
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mundo del otro y descubrirlo. La etnografia es, por consiguiente, “a potent and

flexible teaching and learning paradigm during the study abroad experience” (ibidem).

3. 8. Los estudiantes de intercambio en la didactica de la traduccion

Siendo la did4ctica de la traduccién en si un campo relativamente reciente, no
es de extrafiar que un tema tan especifico como el de los estudiantes de intercambio
sea un aspecto escasamente investigado. No obstante, en poco tiempo este “tema de
pasillo” (Guateli-Tedeschi y Le Poder, 2003: 268) se ha convertido en un “tema digno
de estudio” (Way 2003: 321). A ello ha contribuido, aparte de la evidencia de que los
programas de intercambio van a ir en aumento, el interés que ha mostrado por el tema
el grupo de investigacion de la FTI de Granada, AVANTI, en cuyo seno fue llevado a
cabo un trabajo de investigacion con el titulo Los estudiantes en el aula de traduccion
(Tsokaktsidu 2002), pero también la propia Universidad de Granada que financié un
proyecto de innovacién docente titulado El aula multilingiie y multicultural. Como
culminacién del interés por el tema, ya no estrictamente ligado a la didéctica de la
traduccion, sino también a otros campos, mencionaremos el proyecto TemCu de la
Unién Europea en el que colaboran, aparte de la Universidad de Granada, otras cuatro

universidades europeas.

3. 8. 1. Primeros estudios

Como ya hemos mencionado, son escasas las contribuciones sobre los
estudiantes de intercambio en la didictica de la traduccién, a pesar de que desde
siempre la estancia en un pais extranjero haya sido recomendada para mejorar los
conocimientos lingiiisticos y culturales de los estudiantes y futuros traductores. Asi
que nuestro recorrido en este &mbito serd breve y se centrard sobre todo en Espaia,

. . . . - s 16
uno de los paises que mds estudiantes extranjeros recibe cada afio.
Uno de los pioneros en la investigacion sobre este tema ha sido Antony Pym

quien en enero de 1992 llevé a cabo una encuesta en las universidades de Las Palmas,

Barcelona y Pau (Francia) en la que participaron un total de 90 alumnos. La

6 Segtn la Oficina de Relaciones Internacionales.
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investigacién enfocaba el tema del intercambio desde tres puntos de vista diferentes:
desde el punto de vista de la institucién de acogida, desde el punto de vista de la
institucion de origen y también desde la perspectiva del pais de acogida. Dado que se
trata de una investigacion innovadora para su época hemos querido destacar algunos

puntos de dicha encuesta que nos parecen dignos de mencion:

e Solo el 34% de los alumnos extranjeros que cursaron estudios de Traduccién en
Espafia querian ser traductores.

e Ningtn estudiante calificé su experiencia del intercambio como negativa.

e El 23,5% de los estudiantes extranjeros se mostrd insatisfecho en cuanto a la
integracion a nivel de universidad.

e Los estudiantes sefialaron diversos aspectos de los programas de intercambio que
requieren una mejora: falta de organizacién (25%), problemas de integracion
(19%), equivalencia de estudios (14%), financiacién (14%), calidad de los cursos
(14%) y alojamiento y factores externos a la universidad (12%).

e Para el 83% de los estudiantes extranjeros, el espafiol era su segunda lengua

extranjera, es decir su lengua C.

Por consiguiente, podemos deducir que, aunque la experiencia del intercambio
como tal sea positiva, hay aspectos concretos, como puede ser la integracién de los
estudiantes o la falta de organizacidn, que segtn los resultados del estudio, requerian
una mayor atencién por parte de todos para que los programas de intercambio
pudieran desarrollarse y funcionar debidamente.

Ademads, Pym (1992: 3) nos sefiala que hay dos modelos que se pueden aplicar
al intercambio: (a) el modelo “libertad” y (b) el modelo “control”.

Segun el primero “l'étudiant doit s'intégrer aux milieux étrangers, faire des
connaissances, s'amuser, apprendre la langue en situation, sans trop insister sur les
aspects du séjours. Apres tout, disent-ils, tout ce que 1'étudiant apprend en classe a
I'étranger, il pourrait aussi bien l'apprendre en classe chez lui.” Y ademdas “ (...)
I'enseignant ne doit pas adapter son cours a leur présence; et les équivalences doivent
étre accordées de facon presque automatique. Les questions plutot institutionnelles
comme la convergence entre les matieres enseignées ou les niveaux de compétence

exigés restent secondaires.” Se deja, pues, segun este modelo, a los estudiantes “en las
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manos de Dios” con la esperanza de que encuentren el camino hacia la integracion a
la sociedad receptora. Ni la universidad de origen ni la universidad de acogida se
preocupan por el estudiante dejandole la “;libertad?” de adaptarse a su nuevo entorno
y a disfrutar de su estancia en el extranjero.

Por otro lado est4 el modelo “control”, dado que “pour les autres, en revanche,
la simple liberté manque de sérieux et mene au gaspillage des années de formation.
Une forme de contrdle, examens ou dossier, est indispensable lors du retour a
l'institution d'origine. « Il faut surtout former des professionnels ». Au lieu d'accepter
les différences actuelles entre les diverses institutions, il faut assurer la convergence
générale vers un plan d'études commun.”

A pesar de estar en desacuerdo con los términos utilizados para describir las
dos situaciones de una estancia de intercambio, puesto que ‘“‘control” tiene
connotaciones negativas e implica la autoridad que se ejerce sobre una persona,
mientras que “libertad” trae a la memoria connotaciones positivas, los dos senarios
expuestos por Pym suenan familiares a cualquiera que haya ensefiado o que haya
conocido a estudiantes de intercambio. Por un lado estdn los que aprovechan el
intercambio para disfrutar de su libertad (muchos estudiantes viven solos por primera
vez en su vida), su juventud (la mayoria de los estudiantes de intercambio tienen entre
18 y 20 afios), de conocer a otras personas, sitios y costumbres. Dicho de otro modo,
para ellos el intercambio es la experiencia cultural por excelencia. Hay que
preguntarse, no obstante, hasta qué grado los estudiantes estdn preparados para esta
inmersion lingiifstica y cultural y qué es lo ganan en experiencia.

En el otro extremo se encuentran los estudiantes que se esfuerzan por
integrarse en clase, puesto que asi lo requiere la universidad enviadora. Deben
participar en las asignaturas junto con los estudiantes locales y al regresar tienen que
dar acreditacion de lo aprendido mediante exdmenes, proyectos u otros medios de
evaluacion.

Segin lo expuesto anteriormente, es la universidad de origen la que decide
dentro de qué marco se realizard el intercambio. No obstante, hay que tener en cuenta
que muchas universidades no siguen ni un modelo ni otro, sino que intentan encontrar
un término medio. Es decir, en muchos casos se observa una combinacion de ambos
modelos; los estudiantes tienen cierta libertad para disfrutar de su estancia en el pais
extranjero, pero tienen que participar en algunas clases, quizds incluso en los

examenes de la universidad de acogida.
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Igualmente pioneros en la investigacion sobre el tema de los estudiantes de
intercambio han sido Mayoral Asensio y Kelly (1997), analizando en un articulo el
tema de los intercambios y las consecuencias de éstos en la formacion de traductores.
Los autores describen la situacién en la FTT de Granada donde aproximadamente un
10% del estudiantado permanente es extranjero y otro 10-15% son estudiantes de
intercambio. Dicho de otro modo, un cuarto de los estudiantes que reciben clases en la
FTI de Granada no tienen como lengua A el espaiiol, hecho que, segtn los autores, se

debe tener en cuenta a la hora de impartir las clases:

As we have just seen in the case of the University of Granada, a typical
translation class at a Spanish university has become a “multi-purpose” class.
The same class and the same teaching material now receive different uses. The
original curricular design, which established clearly whether the class was for
translation into or out of the students' primary language is no longer valid for
the whole class, and often not even for the majority of the class.

(Mayoral Asensio y Kelly 1997: 28)

La situacion descrita también es confirmada por Pym (1993: 112-113) quien

aboga por “deshacerse” por completo de la direccidn de las clases de traduccién:

(...) In fact, if there are about 50% of foreign students in these classes
there should be no real difference between the two directions. The two classes
could easily become one, going in both directions alternatively (Spanish to
English and English to Spanish). We could get rid of the difference. The entire

shape of our translation programme would be changed.

Segin Pym, el concepto de la direccionalidad de la traduccion cambia, puesto
que lo que es traduccién directa para un alumno serd traduccidn inversa para otro,
aunque se encuentren en la misma clase. Es mads, hay estudiantes que trabajan con sus
lenguas B y C, es decir que traducen entre dos lenguas extranjeras, tal y como

comentan Mayoral Asensio y Kelly (1997: 28):

The assumption that any students who do not have Spanish as their

mother tongue will have the foreign language used as a source/target language
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in class (...) is no longer valid; it is frequent to find students whose language
combination includes neither the source nor the target language as their A

language.

Los autores no comparten la opinion de Pym de prescindir de la
direccionalidad sino que proponen como remedio el trabajo en grupos multiculturales
y multilingiies. Esta forma de trabajo tiene muchas ventajas, algunas de las cuales

destacamos a continuacion:

e Todos los estudiantes participan, incluso aquellos que por su caricter introvertido
no lo hacen normalmente.

e FEl trabajo en grupo prepara a los estudiantes para el mercado laboral donde esta
tactica es algo comun, sobre todo en grandes proyectos.

e Trabajar en grupos mixtos puede promover el contacto intercultural. En un mismo
grupo hay tres puntos de vista diferentes: el del experto en la lengua de origen, el
del experto en la lengua de llegada y la perspectiva de una persona de fuera.

e El trabajo en grupo ayuda a la integracion de los estudiantes extranjeros.

Aparte de las aparentes dificultades que pueden ocasionar —
inintencionadamente— los estudiantes de intercambio con su presencia en clase, hay
que examinar las ventajas de contar con dicha presencia. Segin nos comenta Beeby
(1996: 109) “exchange students from other countries can contribute insights from
their own languages and cultures. It is essential to pool all of the resources in the class
and not to be restricted to a single channel of communication (teacher < students),
but to open up communication channels among the students.”

También Pym (1993: 112) destaca el papel activo que podrian desempeifiar los

estudiantes de intercambio siempre y cuando el profesor les “obligue” a participar:

(...) For example, when foreign students all accumulate at the back of
the class, spontaneously grouped according to their countries of origin, the
first thing I have to do is politely separate them and make them work in small
groups with local students. The second thing I have to do is encourage them

not to wait for my solutions, since their English will tend to be more natural
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than mine. And the third thing is to get them to exchange information directly
with Spanish students, without both sides looking at me all the time for assent

or dissent.

Beeby (1996: 109-110) comparte la opinién de Pym de que el profesor juega
un papel importante a la hora de asegurar la integraciéon de los estudiantes de

intercambio en las clases:

It is particularly important to integrate the foreign students from the
beginning. A couple of hours spent on getting to know each other will pay
dividends throughout the year. (...) The more comfortable the students are
with each other, the teacher, and the classroom, the easier it is to achieve

active participation of all members in class.

Una opinién muy distinta a las expuestas aqui es la de Kiraly, quien imparte
clases de traduccion en la Universidad de Mainz en Germersheim. La Facultad de
Lingiiistica Aplicada y Estudios Culturales es una de las facultades mads
multiculturales de Alemania, un pais con una larga tradicién de recepcién de
estudiantes extranjeros. Las clases de traduccion en dicha facultad se organizan de tal
manera que se tiene en cuenta las lenguas maternas de los estudiantes. Es decir, se
separan los alumnos locales por lenguas maternas, mientras que los estudiantes de
intercambio cursan asignaturas aparte, hasta que alcancen cierto nivel para
incorporarse a las clases con alumnos locales pero con la misma lengua materna. Esta
separaciéon, por muchas ventajas que conlleve, también tiene sus inconvenientes.
Kiraly (2000: 111) echa en falta a los estudiantes nativos de inglés, que podrian ser
utiles en las clases de traduccion: “The use of native speakers of the target language in
the classroom can be very helpful in a variety of ways” afirma, y al contrario que sus
compaieros citados anteriormente, cuyos grupos son muy heterogéneos, el autor y
profesor va en busca de estudiantes de intercambio con el fin de incorporarlos a la
clase: “Often a native speaker advisor, even one who is not a teacher, can provide
assistance in such cases.” También los estudiantes acogieron con entusiasmo su
iniciativa (ibidem: 111-112): “The results of the questionnaire showed that students
were in overwhelming agreement that they were able to use these native speakers to

good advantage” y “The results of the questionnaire show the extremely positive
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attitude of the subjects toward working with native speakers in regular discussion
sessions.” Claro estd que Kiraly ofrece un papel més bien secundario a los estudiantes
nativos, es decir, no los incorpora a sus clases de traduccion, sino que los utiliza como
informantes nativos, lo cual no significa que ellos no obtengan beneficio de tal
colaboracion. El ejemplo de Kiraly siguieron otros compafieros de la facultad que
también intentan incorporar a los estudiantes de intercambio en sus clases de

traduccién. (ibidem: 117)

3. 8. 2. “Los estudiantes de intercambio en el aula de traduccion”, “El aula

multilingiie y multicultural” y “La guia de buenas practicas”

Los articulos de Pym (1992, 1993) y de Mayoral Asensio y Kelly (1997)
citados anteriormente sirvieron de aliciente para la elaboraciéon de un trabajo de
investigacién dentro del marco del programa del Tercer Ciclo “Traduccién y
Sociedad” de la Universidad de Granada titulado Los estudiantes de intercambio en el
aula de traduccion (Tsokaktsidu 2002). Dicha investigacidn, que constituye la fase
preliminar de la presente tesis doctoral, es un primer acercamiento al tema de los
estudiantes de intercambio desde tres perspectivas diferentes: la de los estudiantes de
intercambio, la de los estudiantes locales y la del profesorado.

El objetivo del trabajo fue la descripcién de la situacién de las aulas en la FTI
de Granada y los instrumentos de recogida de datos se ajustaron a la poblacion
correspondiente. Los estudiantes completaron cuestionarios (método cuantitativo)
mientras que los profesores participaron en entrevistas semi-estructuradas (método
cualitativo). Los resultados de esta investigacion preliminar fueron expuestos en el
mencionado trabajo de investigacion y se hard un resumen de ellos en el capitulo 5.

En el curso académico 2003-2004 la Universidad de Granada aprobdé un
proyecto de innovacién docente denominado El aula multilingiie y multicultural
propuesto por el grupo de investigacion AVANTI. Este proyecto se basé en los
resultados del estudio anteriormente citado y tuvo como fin la elaboracién de una
Guia de buenas prdcticas publicada por la Universidad, que se dirige a las
instituciones de origen, los centros de acogida, los docentes y los coordinadores de los
programas de intercambio, asi como a los departamentos, sugiriendo practicas que

fomentardn la integracion de los estudiantes de intercambio al nuevo ambiente
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académico.

3. 8. 3. Direccionalidad

Al principio del presente capitulo hicimos mencién del tema de la
direccionalidad y cémo su eliminacion puede ser una posible solucién a las
dificultades ocasionados por la presencia de los estudiantes de intercambio. Lo que
quizas parezca una medida drastica, relata un aspecto de la clase de traduccién que ha
sido especialmente afectado desde la implantacién de los programas de intercambio.
Efectivamente, para los estudiantes que se encuentran en una universidad extranjera,
la distincion entre traduccidn directa e inversa es, al menos, ficticia. La direccién de la
clase de traduccion, tal y como se establece en los planes de estudios, no toma en
consideracién una realidad que no sélo se puede hallar en la FTT de Granada, sino en
numerosas facultades de Traduccidn europeas: “La realidad demuestra que debido a lo
que ocurre en el aula los programas de formacién no se ajustan a la evolucién del
escenario educativo ... y las férmulas A-B, B-A, A-C, C-A, ya son relaciones que han
perdido parte de su aparente rigor matematico (...)” vuelven a afirmar los docentes de
la FTI (Guatelli-Tedeschi y Le Poder 2003: 275).

El tema de la direccionalidad con respecto a los estudiantes de intercambio
desperté de nuevo el interés en el “Foro sobre la direcionalidad” organizado por el
grupo AVANTI de la Universidad de Granada, que se celebro el 14 y 15 de
noviembre de 2003. En este foro tuvieron lugar un total de cuatro presentaciones
relacionadas con el tema, asi como unas conclusiones finales por parte de la Dra.
Catherine Way. El hilo conector de todas las comunicaciones presentadas fue el hecho
de que todas sus autoras hablaron “por experiencia propia”, es decir, todas imparten
clases de traduccién a grupos de estudiantes heterogéneos, donde el concepto
tradicional de la direccionalidad se ve afectado.

Guatelli-Tedeschi y Le Poder (2003) acufian el término “direccionalidad
distorsionada”, explicando que no sélo son “forasteros” en el aula de traduccion los
estudiantes de intercambio, sino también los propios estudiantes de la FTI, en especial
en las clases de inversa, dado que “los alumnos de intercambio se instalan en ella
como en una pequefia patria recobrada, de ahi a menudo las actitudes de soberbia

lingiifstica y el desplazamiento del alumno permanente que, de repente, se ve como un
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extrafio en su propia clase, un exiliado del interior, un «indigena» desplazado en
situacion casi colonial; de duefio de la palabra dominante se vuelve dominado y el
hablante nativo se hace mudo, victima de la tan tipica glosofagia desarrollada a
menudo en situacién de lenguas en contacto. Esta sensacién de no poder aprovechar la
clase porque ha habido distorsién en el reparto de los papeles puede llegar a ser
preocupante.” (Guatelli-Tedeschi y Le Poder 2003: 278). Efectivamente, en la clases
de traduccién inversa, los estudiantes locales se encuentran “en desventaja” segun las
opiniones de algunos profesores, quienes en ocasiones sienten incluso la obligacién de
“protegerlos” frente a los estudiantes de intercambio. Pero también en las clases de
traduccion directa, especialmente en los grupos donde el nimero de estudiantes
extranjeros supera al de los estudiantes espafoles, los estudiantes visitantes son el
grupo dominante; el profesor debe ser, por tanto, cauteloso para que la clase no
cambie de direccidn, es decir, no se convierta en una clase de inversa. Guatelli-
Tedeschi y Le Poder (2003: 285) sugieren afiadir el adverbio “simplemente” a la clase
de traduccidn, es decir, ni traduccidn directa ni traduccién inversa, sino “simplemente
traduccién”, abogando por tanto por una fusién de las dos modalidades, tal y como
sugiere Pym.

Por otro lado, Parra Galiano y Lucas proponen rentabilizar lo que denominan
“contradireccionalidad” y “contradireccionalidad multiple”, respectivamente. Segin
Parra Galiano (2003: 288) se opta “por utilizar el término «contradireccionalidad», en
el ambito de la formacion de traductores e intérpretes, para referirnos al aprendizaje
de la traduccién o de la interpretacion en una direccion diferente a la indicada en la
denominacion de la asignatura en cuestion (directa, B-A o C-A; o inversa A-B o A-C)
respecto al par de lenguas en presencia”. Lucas (2003: 303), por otra parte, considera
que “existe «contradireccionalidad multiple» en aquellos grupos en los que la
enseflanza de la traducciéon o de la interpretacién para determinadas asignaturas
corresponde a direcciones diferentes a la indicada (A-B, B-A, C-A o A-C) en la
denominacién de las mismas por no coincidir en ciertos casos con la combinacién
lingiiistica real de los estudiantes, dada la existencia de tres o mds lenguas A y de dos
o més lenguas B y C en el seno del grupo.”

La propuesta de Parra Galiano se basa en una adaptacion del modelo de
esfuerzos de Gile y en como dichos esfuerzos (esfuerzo de andlisis, comprension e
interpretacion; esfuerzo de busqueda documental y terminolégica y esfuerzo de

redaccidn) varian segin la lengua materna del estudiante. Lucas ofrece una serie de



128

actividades especificas, algunas de la cuales se llevan a cabo en grupos con el fin de
que “se mezclen los tres grupos mayoritarios que tenemos en el aula y aprendan a
trabajar juntos, ensefiarse mutuamente, aportarse conocimientos de su cultura de
origen y corregirse reciprocamente para que finalmente vayan asumiendo que la
revision, en el caso de la traduccion inversa, es una tarea imprescindible antes de la
entrega del texto de llegada”.

Vemos, pues, como el trabajo en grupo es sugerido nuevamente como
“solucién” a las aulas de traduccidén multilingiies y multiculturales. Dicha opinién es
compartida por Way (2003: 323), que ve en el trabajo en equipo no sélo una manera
de sacar provecho de una dificil situacién, sino también una forma mas de desarrollar
la competencia interpersonal de todos los estudiantes: “La capacidad para trabajar de
manera eficaz en equipo es parte necesaria de la formacién de traductores (sea cual
sea la direccién de la traduccidn), parte de la competencia interpersonal que es
requisito para llevar a buen cabo el trabajo profesional y multidisciplinar que deben

abordar nuestros licenciados”.

3.8 .4. TemCu

Como ya hemos expuesto al principio del presente capitulo, el tema de los
estudiantes de intercambio despierta cada vez mas interés no sélo en el seno de la
Unién Europea, sino también en las propias universidades, sobre todo a raiz de la
constataciéon de que el nimero de estudiantes en movilidad va en aumento. La
necesidad de actuar ante la creciente diversidad del estudiantado es evidente y es
precisamente esta necesidad la que impulsé al grupo AVANTI a entregar una
propuesta para la creacion del proyecto TemCu (Teacher training for the Multicultural
Classroom at University) al programa Socrates. El proyecto fue aprobado en
diciembre de 2003 y sus labores se distribuyen en los siguientes dos afios. La
coordinacion es llevada por la Universidad de Granada, en concreto por la Dra.
Dorothy Kelly, y colaboran en el proyecto la Universidad de Chipre, la Universidad
de Limerick en Irlanda, la Universidad de Liverpool John Moores en el Reino Unido,
asi como la Universidad de Ljubliana en Eslovenia.

El objetivo general del proyecto, tal y como fue establecido durante la primera

reunion plenaria en enero de 2003, es el siguiente:
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identificar las necesidades del profesorado que trabaja en aulas
multiculturales como resultado de la existencia de programas de movilidad
estudiantil a nivel europeo, y disefiar un moédulo de formacién piloto que

responda a tales necesidades, en educacidn tanto presencial como a distancia.

TeMCU basa el disefio del médulo en los datos recogidos del estudiantado y
profesorado de las cinco universidades participantes. Para la obtencién de los datos se
disefnaron instrumentos de medida cualitativos y cuantitativos, que fueron traducidos a
varias lenguas. Tras la recogida y consiguiente andlisis de los datos estd prevista la
planificacién del disefio del médulo y la elaboracién de materiales para el mismo. El
proyecto finalizard a finales del presente afio con la difusién de los resultados del
proyecto.

No cabe duda de que para nosotros el proyecto TeMCU supone la
continuacién de la presente tesis doctoral, dado que no sélo ha despertado el interés de
la Unién Europea, sino que ha servido de incentivo para la continuacién de la

investigacion en el mismo campo, con la iniciacion de otras dos tesis doctorales.
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SEGUNDA PARTE

La segunda parte del presente trabajo consta de la exposicién del estudio
empirico y de los resultados obtenidos mediante el andlisis de los datos obtenidos.
Tras la descripcion de las diferentes fases de la investigacion, de los sujetos y los
instrumentos de medida, se hard la presentaciéon de los resultados del andlisis

univariable y bivariable realizado.

4. Metodologia

A continuacion presentaremos el disefio de la investigacién empirica llevada a
cabo en la FTI de la Universidad de Granada. Tras una descripcion de la
investigacién, procederemos a la exposicion de la hipdtesis general y del objetivo
general y objetivos especificos. Ademds se describirdn los sujetos y las fases de la
investigacion. Por ultimo se analizardn la metodologia y las técnicas empleadas

durante el estudio.

4. 1. Descripcion de la investigacion

Antes de proceder a la descripcion del disefio de la investigacién, creemos
conveniente clasificar nuestro estudio segin la propuesta de Sierra Bravo (1995:
32ff). De acuerdo con dicha clasificacién existen varios tipos de investigaciones, las
cuales se pueden describir de distintas formas, dependiendo de aspectos concretos
como son la finalidad, el alcance temporal, la profundidad y otros. Asi pues, nuestro
estudio es descriptivo a la vez que bdsico, seccional o cuantitativo. En la tabla que
incluimos a continuaciéon hemos realizado una descripcién detallada del tipo de
investigacién que hemos realizado, seglin los distintos aspectos propuestos por el

autor.
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proceden de las
manifestaciones verbales o
escritas de sujetos
observados.

Aspecto Clasificacion | Justificacion Descripcidn del estudio

1. Finalidad béasica Tiene como finalidad el mejor Nuestro estudio tiene
conocimiento y comprension como fin conocer y
de los fendmenos sociales. Es | explicar la situacién en las
el fundamento de toda otra aulas de traduccion
investigacion. multilingUes y

multiculturales.

2. Alcance seccional La investigacion se refiere a La investigacion fue

temporal un momento especifico o aun | llevada a cabo durante el
momento Unico. curso académico 2002-

20083.

3. Profundidad descriptiva Tiene como objeto central “la Descripcion de las
medicién precisa de una o opiniones del personal
mas variables dependientes, docente y de los
en una poblacion definida o en | estudiantes de
una muestra de una intercambio en la FTI de
poblacion." Granada.

4. Amplitud Microsocio- Hace referencia al estudio de Aplicado a la FTI de

l6gica variables y sus relaciones en Granada.
grupos pequenos o medianos.

5. Fuentes datos Utilizacién de datos primarios, Datos obtenidos

primarios es decir, recogidos para la directamente por la
investigacion y por aquellos investigadora.
que la efectlan.

6. Caracter cuantitativa Se centra de manera Investigacion cuantitativa.
predominante en los aspectos
objetivos y susceptibles de
cuantificacion de los
fendmenos (sociales).

7. Naturaleza encuesta Los datos manejados Datos recogidos mediante

cuestionarios de los
sujetos.

técnicas de observacion
basadas en los distintos tipos
de cuestionarios.

8. Objeto Instituciones Que se refiere a la religién, Referida a la educacion
sociales familia, educacion, etc. universitaria.

9. Tipos de encuesta Investigacion que pretende Investigacion basada en

estudios a que obtener informacién sobre cuestionarios para

den lugar multiples temas. Se utilizan obtener informacion de los

distintos grupos de
sujetos.

Tabla 11: Descripcién de la investigacion segtin Sierra Bravo

4. 2. Diseiio de la investigacion

A continuacién haremos una descripcién del disefio de nuestra investigacion,

empezando por la hipdtesis general y los objetivos. Seguidamente, analizaremos las

fases de las que consta la investigacion, asi como la metodologia y las técnicas de

recogida de datos empleadas en nivel transcurso de la misma. Por ultimo

describiremos las pruebas piloto y la aplicacién de la version final de los instrumentos

de medida.
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4. 2. 1. Hipotesis general

Segun la clasificacién anterior de Sierra Bravo (ibidem), nuestra investigacion
se sitda dentro del &mbito de los estudios descriptivos, es decir, pretende describir una

situacion concreta sin intentar explicar las relaciones causales entre las variables:

... Descriptive surveys chiefly tell us how many (what proportion of)
members of a population have a certain opinion or characteristic or how often
certain events occur together (that is, are associated with each other); they are
not designed to “explain” anything o to show causal relationships between one
variable and another.

(Oppenheim 1992: 12)

A lo largo de esta investigacion nos hemos centrado, pues, en la descripcion de
la situacion actual en las aulas de traduccién de la FTI de Granada, una facultad con
una presencia importante de estudiantes de intercambio. Asi pues, podemos formular

la siguiente hip6tesis como base de la presente investigacion:

- La presencia de los estudiantes de intercambio conlleva una serie de adaptaciones,
cambios de actitud, cambios metodoldgicos, etc., por parte del profesorado, puesto
que al cambiar un factor de la clase, como es el alumnado, cambian todos los

demads aspectos.

El objetivo de esta investigaciéon ha sido, por consiguiente y como
expondremos a continuacion, describir dicha integracion tanto desde el punto de vista

de los docentes, como desde la perspectiva de los propios estudiantes de intercambio.

4. 2. 2. Objetivo general y objetivos especificos

Como ya se ha dicho anteriormente, nuestra investigacion tiene el siguiente

objetivo general:

+ Observar la integracion de los estudiantes de intercambio en las aulas de

traduccién desde el punto de vista de los docentes y los propios estudiantes.
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Ademads, hemos establecido los siguientes seis objetivos especificos:

= Detectar los cambios metodoldgicos que supone la presencia de estudiantes de
intercambio en las aulas de traduccion.

= Examinar los esfuerzos por parte del profesorado por los estudiantes de
intercambio.

= Investigar los criterios de evaluacion para los distintos tipos de estudiantes.

= Analizar la preparacién en la universidad de origen y el apoyo recibido por parte
de la universidad de acogida.

= Identificar los problemas académicos de los estudiantes de intercambio y en qué
grado influyen en su rendimiento académico.

= Describir el grado de integracién de los estudiantes de intercambio, su asistencia y

su participacidn en las clases.

4. 2. 3. Sujetos de la investigacion

Los sujetos de nuestra investigacion pertenecen a tres grupos distintos:
1. los estudiantes de intercambio
2. los profesores de traduccion y

3. los estudiantes locales de la Universidad de Granada.

Como veremos a continuacion, nuestra investigacion se centra principalmente
en los primeros dos grupos, pues creemos que son éstos los directamente implicados,
aunque en lo que denominamos fase prelimar de nuestro estudio intentamos averiguar
también la perspectiva de los estudiantes locales. La opinion de estos ultimos sera
analizada muy brevemente en la parte practica del presente trabajo.

El ndmero de participantes en nuestra investigaciéon es de 79 para los
estudiantes de intercambio y 27 para los profesores. En ambos casos, el nimero
representa mds del 50% de la respectiva poblacion total, siendo asi una muestra

representativa y valida.
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4. 2. 4. Fases de la investigacion

Nuestra investigacion consta de dos fases, tal y como se refleja en la tabla 12.
La primera fase es la fase preliminar, dado que se realiz6 dos afios antes de la

denominada fase principal, que serd descrita en detalle més adelante en este capitulo.

1. Fase preliminar
a. Técnicas cualitativas:
|. Entrevistas previas con estudiantes de intercambio,
estudiantes locales y profesores
1. Entrevistas semi-estructuradas con el profesorado
b. Técnicas cuantitativas
I. Cuestionario de los estudiantes de intercambio
a. Primera fase del cuestionario
b. Segunda fase del cuestionario
c. Version final
1. Cuestionario de los estudiantes permanentes
a. Primera fase del cuestionario
b. Segunda fase del cuestionario
c. Version final

2. Fase principal
a. Técnicas cualitativas
I. Entrevistas previas con estudiantes de intercambio
b. Técnicas cuantitativas
I. Cuestionario estudiantes de intercambio
a. Primera fase del cuestionario
b. Segunda fase del cuestionario
c. Version final

1. Cuestionario profesores
a. Primera fase del cuestionario
b. Segunda fase del cuestionario
c. Version final

Tabla 12: Fases de la investigacién

4. 2. 4. 1. Fase preliminar

Durante el curso académico 2000-2001 se inicié lo que denominamos fase
preliminar de nuestra investigacion. Dentro del marco del periodo de investigacion
tutelada, intentamos un primer acercamiento al fenémeno de los estudiantes de
intercambio desde tres perspectivas distintas: la de los estudiantes locales, la del
profesorado y la de los propios estudiantes de intercambio. Cabe mencionar que en
esta primera fase se incluye también el punto de vista de los estudiantes locales, del
que prescindimos en la fase principal de nuestra investigacién, dado que
consideramos que los datos obtenidos de dicho colectivo eran satisfactorios y no

quisimos profundizar mas.
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Para obtener los datos de los tres colectivos optamos por dos técnicas de
recogida de datos distintas: los estudiantes, tanto permanentes como de intercambio
completaron un cuestionario, mientras que los profesores participaron en entrevistas.
Los métodos de andlisis de datos se ajustaron a las técnicas y, por consiguiente, en el
andlisis de los cuestionarios se optd por un método cuantitativo, mientras que las
entrevistas fueron analizadas de manera cuantitativa.

En esta fase de investigacién participaron un total de 60 estudiantes de
intercambio, 290 estudiantes permanentes de la FTI de Granada, asi como 20
profesores de traduccion de las tres lenguas B que se imparten en la Facultad (inglés,
francés y aleman).

El cuestionario de los estudiantes, tanto de intercambio como locales, constd

de cuatro partes:

1. Perfil del estudiante (lengua materna, edad, sexo, nivel de castellano, etc.)

2. Preguntas en torno a los profesores (metodologia, consideracién de los
estudiantes de intercambio, formas de trabajo, etc.)

3. Preguntas en torno a los estudiantes (interaccién entre los estudiantes,
integracion, asistencia, participacion)

4. Evaluacion (tipo de evaluacidén, opinién sobre la evaluacion)

De igual modo, las entrevistas de los profesores constaban de cinco apartados de

preguntas, asi como un apartado para las observaciones:

1. Preguntas generales sobre los programas y los estudiantes de intercambio
2. Preguntas sobre la relacién entre los alumnos
3. Preguntas sobre la integracion de los estudiantes de intercambio en las
clases / su asistencia / participacion
4. Preguntas sobre la metodologia y las formas de trabajo
Preguntas sobre la evaluacién

6. Observaciones

Cabe subrayar que tanto los cuestionarios como las entrevistas fueron
utilizados a continuacién, junto con otras fuentes, para la elaboracién de los

cuestionarios de la fase principal. Los cuestionarios de ambas fases se pueden
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consultar en los anexos del presente trabajo.

En la parte préictica de este trabajo se resumen algunos de los resultados
obtenidos en esta primera fase de la investigacion. Nos centraremos, sin embargo,
exclusivamente en los resultados obtenidos por los estudiantes permanentes, dado que

nos ofrecen un punto de vista que no se incluye en la fase principal.

4. 2. 4. 2. Fase principal

La fase principal de nuestra investigacion es la continuacién de la fase
preliminar. En esta fase hemos querido profundizar en los aspectos examinados

durante la investigacion llevada a cabo anteriormente.

4. 2. 5. Metodologia y técnicas empleadas

Como ya se ha expuesto en la parte introductoria de este trabajo, nuestra
investigacion pretende examinar un problema que se sitda dentro del dmbito general
de la didactica de la traduccion. En concreto, hemos querido analizar la situacion
creada a raiz de la presencia de estudiantes de intercambio en las aulas de traduccién
espafiolas. Por tal razén, nuestra investigaciéon se llevé a cabo en un centro de
ensefianza de traduccién con un alto indice de estudiantes de intercambio como es la
Facultad de Traduccion e Interpretacion de la Universidad de Granada. Nuestro
propésito ha sido, observar de forma directa la situacion creada, mediante el
suministro de cuestionarios a los implicados, es decir, al personal docente de dicha
Facultad, asi como al estudiantado de intercambio que participaba en las clases
durante la realizacién del la investigacion.

Siendo conscientes de que “la investigacion cientifica en traduccidon es
relativamente reciente, por lo que no ha alcanzado a generar un conjunto sistematico
de técnicas y estrategias propias para éste proposito” (Carrera et al. 1991: 19), nuestra
investigacion emplea métodos utilizados principalmente en las ciencias sociales o en
investigacion educativa, mostrando asi nuestro acuerdo con que “puede aprovechar
algunas estrategias y técnicas desarrolladas por disciplinas afines” (ibidem).

El método que hemos utilizado, pues, es el denominado método cientifico,

aplicable a todas las ciencias y, por lo tanto, a la investigacién en traduccion:
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(...) el método de investigacioén cientifico, tiene, como método, un
cardcter instrumental, que lo hace susceptible de emplear por todas las
ciencias, cualquiera que sea el campo de la realidad a que se refieran. Por ello,
aunque tuviera su origen en las ciencias fisicas y naturales, es independiente
de ellas y no estd ligado necesariamente a las mismas.

(Sierra Bravo 1995: 18)

Para llevar a cabo nuestra investigacion, pudimos elegir entre varias técnicas
con el fin de obtener la informacién deseada. Por técnicas de investigacion se
entienden:

(...) los instrumentos, las estrategias, y andlisis documentales
empleados por los investigadores para la recogida de informacion. Son los
medios técnicos que se utilizan para hacer efectivos los métodos (...).

(Del Rincon et al. 1995: 35)

Para obtener la informacién necesaria hemos optado principalmente por
técnicas cuantitativas, es decir, por cuestionarios, que fueron suministrados a los dos
colectivos (personal docente y estudiantes de intercambio). No obstante, antes de
proceder a la elaboracion de los cuestionarios, realizamos unas entrevistas previas, las
cuales pertenecen a las técnicas cualitativas. Por consiguiente, podemos decir que
optamos por una combinacion de las dos técnicas existentes, hecho que es bastante
frecuente en la investigacion educativa, como se puede comprobar mediante la

siguiente cita:

Questionnaires and interviews are used extensively in educational
research to collect information that is not directly observable. These data-
collection methods typically inquire about feelings, motivations, attitudes,
accomplishments, and experiences of individuals.

(Gall 1996: 288)

4. 2. 5. 1. Técnicas cualitativas

Una de las técnicas cualitativas mas utilizadas son las entrevistas. Gall (1996:
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289) ofrece una descripcidn detallada de dicha técnica:

Interviews consist of oral questions by the interviewer and oral
responses by the research participants. Interviews typically involve individual
respondents, but there is an increasing interest in conducting group interviews
(...). Interview respondents typically speak in their own words, and their
responses are recorded by the interviewer, either verbatim on audiotape or
videotape, through handwritten or computer generated notes, or in short-term
memory for later note taking. The interviewer is largely in control of the
response situation, scheduling with the participant a mutually agreeable time
and place and then controlling the question pace and sequence to fit the

circumstances.

Las entrevistas previas que realizamos tuvieron un doble objetivo: conocer por
un lado algunas opiniones de los estudiantes de intercambio acerca de su integracion
en las aulas de traduccién, y formular las preguntas del cuestionario que

suministramos mas adelante a un gran nimero de estudiantes.

4. 2.5. 1. 1. Entrevista previa

La entrevista previa fue llevada a cabo en el mes de mayo de 2002 y en ella

participaron tres estudiantes de intercambio:

¢ Craig, estudiante de nacionalidad inglesa, beca LAE
«» Luis, estudiante de nacionalidad irlandesa, beca ERASMUS

¢ Ania, estudiante de nacionalidad polaca, beca ERASMUS

El lugar de la entrevista que se realiz6 en grupo, fue un aula de la FTI de
Granada, donde los estudiantes se sentian comodos y pudieron expresar sus opiniones
en sus propias palabras. Los temas tratados que se dividen en tres apartados (general,
la clase y otros factores) y un apartado para las observaciones, son los que se exponen
a continuacién en la tabla 13. En el anexo de este trabajo se puede consultar la
plantilla de la entrevista.

Por ultimo, cabe afiadir que las respuestas de los estudiantes fueron grabadas



para facilitar su consiguiente anélisis.

GENERAL:

Razones para el intercambio
Expectativas

"Choque cultural”

Preparacién previa a la estancia
Problemas generales
Problemas en las clases
Adaptacién académica

* & & & o o o
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LA CLASE:
+ Profesor:
o Metodologia
o Técnicas
o Comportamiento
o Relacién con alumnos
¢+ Alumnos:
0 Relacién entre los alumnos
o Integracién
o  Asistencia
o Participacion
+ Materia / contenidos:
o ¢(Quéseda?
o Nivel

+ Evaluacion

+ Formas de trabajo: individual, en parejas, en grupos, etc.

OTROS FACTORES:

+ Conocimientos previos
¢+ Motivacion

+ Ambiente de clase

OBSERVACIONES:

Tabla 13: Temas tratados en la entrevista previa

4. 2. 5. 2. Técnicas cuantitativas

Segin Sierra Bravo (1995: 35), la investigacién cuantitativa “(...) centra de

manera predominante la investigacion social en los aspectos objetivos y susceptibles

de cuantificacién de los fendmenos sociales.” Sin embargo, también en la

investigacion educativa, la investigacion cuantitativa ha encontrado grandes

defensores, dado sobre todo su facil aplicacién a grandes grupos de sujetos (Selinger y

Shohamy 1989: 127).

El medio cuantitativo por el que hemos optado en este trabajo es, como ya

hemos mencionado en varias ocasiones, el cuestionario. Aunque todos estemos
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familiarizados con este término, a continuacién ofrecemos una definicién exacta para

explicar detalladamente esta técnica de recogida de datos:

We define questionnaires as documents that ask the same questions of
all individuals in the sample. Respondents record a written response to each
questionnaire item (...).

(Gall 1996: 289)

El procedimiento tipico de este método de recogida de datos que sigue la

mayoria de las investigaciones cuantitativas se describe a continuacion:

(...) the respondents typically control the data-collection process: They
can fill out the questionnaire at their convenience, answer the items in any
order, take more than one sitting to complete it, make marginal comments,
skip questions, or give unique responses.

(Gall 1996: 289)

4. 2. 5. 2. 1. Los cuestionarios

Los cuestionarios que empleamos en nuestra investigacion fueron elaborados
en dos fases, como ya se ha explicado. El primer acercamiento al tema fue durante la
fase preliminar, como ya mencionamos, en la cual detectamos algunos aspectos
problemaéticos en los que quisimos profundizar durante la fase principal.

El cuestionario de los estudiantes de intercambio de dicha fase es, pues, el
desarrollo del primero, siendo, por consiguiente, mds extenso en cuanto a los temas
tratados.

El cuestionario de los profesores también se basa en los resultados de la fase
preliminar y fue elaborado a raiz de las entrevistas semi-estructuradas llevadas a

cabo anteriormente.
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4. 2. 6. Conceptualizacion y descripcion de variables

Como ya se ha dicho, nuestro propdsito ha sido describir la integracién de los
estudiantes de intercambio en la vida académica de su universidad de acogida desde
dos puntos de vista: el de los profesores y el de los propios estudiantes. Con el fin de
examinar las opiniones del alumnado se han analizado las siguientes variables que
estdn dividas en cuatro apartados (perfil de los estudiantes, fase preparatoria a la

estancia, fase de adaptacion en Espafia y aspectos didacticos de la traduccién):

A. PERFIL DE LOS ESTUDIANTES

1. Tipo de intercambio

2. Pais de la Universidad de origen

3. Estudios

4. Tiempo en la Universidad

5. otros estudios

6. Lengua materna (tiempo estudiando castellano, nivel, tiempo de estancia en
Espafia/en un pais de habla hispana)

7. Estancias previas, motivos, pais, lengua del pais, duracion de estancia, edad de
estancia

8. Asignaturas anteriores de traduccién

9. Futura profesion

B. FASE PREPARATORIA A LA ESTANCIA
10. Preparacién académica en el pais de origen, grado de satisfaccion con la

preparaciéon

C. FASE DE ADAPTACION EN ESPANA
11. Preparacién académica en Granada
12. Responsable de la ayuda/apoyo recibido
13. Grado de satisfaccion con la informacion recibida

14. Relacién informacion - adaptacion /rendimiento
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Preguntas generales en cuanto a aspectos académicos
15. Asistencia

16. Razones por la falta de asistencia

17. Problemas académicos

18. Influencia de los problemas en el rendimiento

19. Solucién a problemas académicos

20. Participacién

21. Razones por falta de participacién

D. ASPECTOS DIDACTICOS DE LA TRADUCCION
22. Métodos de ensefianza
23. Opinién sobre los métodos de ensefianza
24. Direccionalidad
25. Forma de trabajo en clase
26. Forma de trabajo fuera de clase
27. Organizacién de las parejas / grupos
28. Forma de trabajo preferida
29. Razones por la preferencia de una forma de trabajo
30. Provecho para la traduccién
31. Otro tipo de provecho
32. Tipo de evaluacién
33. Evaluacién de competencias
34. Evaluacion igual / diferente

35. Opinién sobre la evaluacion

Para conocer las opiniones del profesorado analizamos las siguientes variables
que se dividen en cuatro categorias (perfil de los profesores, general, organizacién y

aspectos didécticos de la traduccién):

A. PERFIL DE LOS PROFESORES

1. Sexo

2. Nacionalidad

3. Estancia en el extranjero
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Pais de estancia en el extranjero

Duracién de estancia

Tiempo en Espaiia (para los que tienen otra nacionalidad)
Experiencia propia como estudiante de intercambio

Influencia de la experiencia del intercambio en la metodologia

B. GENERAL

9.

10.
11.
12.
13.

Tipo de asignatura impartida

Curso de las asignaturas impartidas
Direccionalidad de las asignaturas impartidas
Presencia habitual de los estudiantes de intercambio

Porcentajes de los estudiantes de intercambio

C. ORGANIZACION

14.
15.
16.
17.

Aviso previo
Informacién previa
Fuente de la informacion

Importancia de la informacién

D. ASPECTOS DIDACTICOS DE LA TRADUCCION

18.
19.
20.

21

Esfuerzo docente adicional
Preparacién

Preparacion organizada recibida

. Tipo de preparacién organizada recibida
22.
23.
24.
25.
26.
217.
28.
29.
30.
31.

Deseo de recibir preparacion

Meétodos de ensefianza

Influencia de los estudiantes de intercambio en los métodos de ensefianza
Consideracion de los estudiantes en la planificaciéon y durante las clases
Razones para considerar mds a los estudiantes permanentes

Razones para considerar més a los estudiantes de intercambio

Razones para considerar a todos los estudiantes por igual

Sentimientos de “culpabilidad” por considerar a un grupo concreto
Grado de integracién

Empleo de técnicas de integracién
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32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.

42.

43.

44.
45.

46.
47.
48.
49.
50.
51.

Razones para emplear técnicas de integracion

Razones para no emplear técnicas de integracién

Participacién

Asistencia

Seleccion de material

Bagaje cultural y lingiiistico de los estudiantes

Formas de trabajo dentro de clase

Formas de trabajo fuera de clase

Organizacién de parejas / grupos

Eleccion de formas de trabajo a raiz de la presencia de estudiantes de
intercambio

Razones para elegir una forma de trabajo a raiz de la presencia de estudiantes
de intercambio

Razones para no elegir una forma de trabajo a raiz de la presencia de
estudiantes de intercambio

Provecho general de la presencia de estudiantes de intercambio
Provecho especifico (traduccién directa / traduccion inversa) de la presencia
de estudiantes de intercambio

Tipo de evaluacién

Evaluacién de competencias

Factores adicionales en la evaluacién

Baremos de evaluacion

Dificultad de evaluacién

Razones de la dificultad de evaluacion

Como se ha podido constatar, algunas de las variables hacen referencia

especificamente a los estudiantes de intercambio y otras al profesorado. No obstante,

hay algunas que se han examinado desde los dos puntos de vista, tal y como se puede

constatar al observar la siguiente tabla.
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Variables estudiantes Variables comunes Preguntas profesores
Perfil del estudiante Perfil del profesor
(tipo de intercambio, pafs, - nacionalidad, estancia
estudios, etc.) (1—617) en el extranjero, etc.
Fase preparatoria (7) (1-2)
- preparacién Preguntas generales
- influencia de la prep. - tipo de asignatura (4-6)
Fase de adaptacién (8-11) - est. de interc., etc. (7,8)
- tipo de ayuda de Fase preparatoria
adapta. - informacién recibida
- Responsable de ayuda - fuente de informacidn,
- Grado de satisfaccién etc. (9/10) y (11,12)
- Influencia en Aspectos didacticos
rendimiento - esfuerzo (13)

- preparacion (14-16)

- consideracién, razén
por consideracion,
"culpabilidad" (19-21)

- integracidén + técnicas
de integracion (22-23)

- seleccién de material

Preguntas (26)

generales/académicas(12- - bagaje cultural/ling.

34) (27)

- razones por falta de —— Asistencia(12, 25) <——— Asistencia
asistencia(13)

- problemascon ——— | Metodologia(19, 3,/7)«—Adaptacién / cambios
metodologia(20) metodolégicos (18)

- problemas académicos
(14-16)

- (21,22 direccionalidad)
- opinién sobre las — | Formas de trabajo (23-2%,~| Razones por la eleccién de

formas de 28-30) la forma de trabajo (31)
trabajo(26,27)
- razones por falta de Participacion(17, 24)
participacién >
(18) Provecho general y
- provecho - Provecho académico «—| especifico para la clase(32-
académico para 34)
los propios est. de Evaluacion
interc.(28,29) |  (Tipo de evaluacion, Baremo de evaluacién (38)
1c6mo?, ;qué?,;evaluadon | Dificultad de evaluar a est.
- opini6én sobre igual?) de intercambio(39-40)
evaluacion (;deberia (30-33, 35-37)

ser igual o no?) (34)

Tabla 14: Variables de los cuestionarios

' Los niimeros hacen referencia a las preguntas en los cuestionarios de los estudiantes de intercambio,
mientras que los nimeros en cursiva se refieren a las preguntas en los cuestionarios de los profesores.
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4. 2.7. Pruebas piloto y cambios en los cuestionarios

Tras la elaboracion de la primera version de los cuestionarios (estudiantes de
intercambio — profesores) que se puede consultar en el anexo, realizamos una prueba
piloto de ambos cuestionarios, tal y como describimos a continuacién. Después de las
pruebas, efectuamos los cambios necesarios y pasamos a la dltima y definitiva version

de los cuestionarios.

4. 2.7. 1. Prueba piloto de los cuestionarios de los estudiantes de intercambio

El dia 23 de mayo de 2003 probamos la primera version de nuestro
cuestionario. En la prueba piloto tomaron parte un total de ocho alumnos de los 79
que participaron en la encuesta final. La prueba se llevd a cabo en horas de clase,
mientras que los demds estudiantes desempefiaban otras tareas. Durante la prueba,
estaba presente tanto el/la profesor/a que impartia la clase, como la investigadora,
para aclarar posibles dudas que pudieran surgir.

Los estudiantes tardaron aproximadamente entre 15 y 20 minutos en completar
el cuestionario, tiempo aceptable, a pesar de nuestros temores de que el cuestionario
pudiera resultar demasiado largo. El corto tiempo puede ser explicado por el hecho de
que el cuestionario consistia en preguntas cerradas con opciones predeterminadas, las
cuales habia que marcar con una X. No dejamos ninguna pregunta abierta que se
pudiera contestar libremente por dos razones: primero, porque el cuestionario de la
fase preliminar de dos afios atrds contenia un gran niimero de preguntas abiertas,
cuyas contestaciones nos sirvieron para determinar las opciones en el nuevo
cuestionario. La segunda razén es que quisimos evitar que los participantes en la
encuesta tuvieran que escribir mucho, hecho que suele cansar a los encuestados. No
obstante, como se puede constatar en el cuestionario que se encuentra en el anexo de
este trabajo, en casi todas las preguntas dejamos la opcién “otro” para asegurarnos de
que si algln participante quisiera optar por otra respuesta, lo podria hacer.

En términos generales se puede decir que la prueba piloto no presenté mayores
problemas, el cuestionario se entendia bien, lo cual se puede atribuir a nuestra

experiencia adquirida en el trabajo de investigacion llevado a cabo con anterioridad.
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No obstante, decidimos realizar algunos cambios, que se reflejan en la tabla

15.

Pregunta

Problemas detectados /

Comentarios

Cambio realizados

No 3

No 4

No 8

No 21

No 22

No 24

No 33

No 34

En la opcién "otro", un encuestado no
matiz6 su respuesta, lo cual nos hace
sospechar que quizds con la linea
recta no quedara claro que se
requeria una respuesta

Como la pregunta 4 contiene otra
pregunta filtro con las mismas
opciones, una participante se
equivoco con las respuestas ofrecidas
y marcé el "no" de la pregunta filtro,
aunque luego si se dio cuenta y
cambid su respuesta.

En esta pregunta no se ofrecié una
opciébn para los que no habian
recibido ningdn tipo de ayuda
organizada en la Universidad de
Granada. Dos participantes en la
opcién "otro" contestaron "no he
recibido ninguna ayuda".

En la pregunta 21, al ser preguntados
por las clases donde mas problemas
tenian, en la opcion "otro" dos
participantes sefalaron que tenian
mas problemas cuando traducian de
una lengua extranjera a otra.

Lo mismo que en la pregunta anterior,
no se ofrece la opcion "Una clase
entre dos lenguas extranjeras".

En esta pregunta, al que haya
contestado "trabajo individual”", se le
redirecciona a la pregunta 26. No
obstante, todos los participantes, han
dado respuestas mdltiples, las cuales
muchas veces incluian tanto la opcién
"trabajo individual", como "trabajo en
grupos bi- o multilingiies". Asi que se
les precisa contestar a la pregunta 25
y no ir directamente a la 26.

En esta pregunta una participante
marcé tanto la opcion b (“si, pero
tienen en cuenta cuél es mi lengua
materna”), como la ¢ (“si, pero tienen
en cuenta que no estudio
traduccion”), a pesar de que no se
indicaba que cabia mas de una
respuesta.

Véase pregunta 33.

En vez de una linea recta, introducir una
linea de puntos.

A pesar de intentar prevenir que los
encuestados se confundieran poniendo
las respuestas de la pregunta filtro en
cursiva, no fue suficiente para evitar la
confusién de una participante. Por lo
tanto es preciso aumentar el espacio
entre las dos respuestas para separar
las preguntas O&pticamente, asi como
poner en negrita las respuestas.

Es preciso afnadir la opcién "No he
recibido ninguna ayuda organizada en
Granada".

Seguln nos han sefalado las estudiantes,
cabe afadir la respuesta "En las clases
donde tengo que traducir entre dos
lenguas extranjeras para mi".

Anadir la opcién "Una clase entre dos
lenguas extranjeras para mi".

Quitar la indicacion "Ahora ve a la
pregunta 27".

Decidimos admitir respuestas mudltiples,
dado que si es posible que un/a
profesor/a tenga en cuenta tanto la
lengua materna como los estudios
previos de un estudiante. Afiadimos la
indicacién "Cabe mds de una respuesta”.

Véase pregunta 33.

Tabla 15: Cambios realizados en el cuestionario de los estudiantes de intercambio
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Tras realizar los cambios recogidos en la tabla anterior, pasamos a la segunda
y definitiva version de nuestro cuestionario, tal y como se puede consultar en el anexo

del presente trabajo.

4. 2. 7. 2. Prueba piloto de los cuestionarios de los profesores de traduccion de la
FTI de Granada

La prueba piloto con los profesores de traduccién de la FTI se llevé a cabo
entre los dias 9 y 12 de mayo de 2003. En ella participaron en total cinco profesores
de traduccion de diferentes lenguas, tanto nativos de espafiol como de otras lenguas.
Los participantes en la prueba aseguraron haber completado el cuestionario en un
tiempo méaximo de 30 minutos, lo cual nos parecié aceptable dado el alto ndmero de
preguntas. Un tiempo superior al establecido hubiera supuesto un acortamiento de
preguntas para no provocar el cansancio de los participantes. Dado, no obstante, que
el tiempo requerido no fue excesivo, decidimos mantener todas las preguntas que
figuraban en el cuestionario de la prueba piloto.

De nuevo, los cambios que efectuamos tras la prueba piloto eran menores, por
las razones anteriormente citadas (véase prueba piloto de los estudiantes de
intercambio). Dichos cambios quedan recogidos en la tabla 16 de este trabajo.

Una vez concluida la prueba piloto y tras efectuar los cambios que estimamos
oportunos, elaboramos la versién definitiva del cuestionario de los profesores, que

queda recogida en el anexo del presente trabajo.
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Pregunta

No 2

No 7

No 14

No 18

No 36

No 39

Problemas detectados /
Comentarios

Se presupone que a esta pregunta
contestaran solamente los
profesores que habian sido
estudiantes de intercambio. Sin
embargo, en ningiin momento se
les formula una pregunta a este
respecto.

En esta pregunta se pide a los
profesores que indiquen el
porcentaje habitual de estudiantes
de intercambio en sus clases. No
obstante, un profesor comentd
que dicho porcentaje variaba
segun se tratara de asignaturas de
tercer o cuarto curso, dado que la
mayoria de los estudiantes
prefieren cursar asignaturas de los
cursos mas bajos.

Uno de los participantes explicd
qué tipo de preparacion
organizada habfa recibido, lo cual
nos parecié muy interesante.

El ";Por qué?" en esta pregunta
sobra, puesto que en la pregunta
19 se pregunta por las razones por
considerar mas a unos o a otros, o
a todos por igual.

En esta pregunta se deberia
admitir mas de una respuesta,
dado que un profesor puede tener
en cuenta varios factores para la
evaluacién de un alumno.

De nuevo, se puede admitir mas
de una respuestas, ya que pueden
ser varias las razones por las que
evaluar a un estudiante de
intercambio supone una dificultad
afiadida.

Cambios realizados

Afiadir la pregunta: ";Ha sido
alguna vez estudiante de
intercambio?"” como pregunta
nimero 2 y reformular la
pregunta que sigue de la siguiente
manera: "Si a la pregunta
anterior ha contestado §i, ;cree
que dicha experiencia ha influido
en su metodologia como
profesor?". Cambiar la
numeracion de las preguntas.
Afiadir en la pregunta "Si el
porcentaje varia segtin el curso,
por favor, indique el porcentaje y
el curso correspondiente."

Pedir a los participantes que si
han recibido algun tipo de
preparacién organizada que
especifiquen el tipo de
preparacién. (“;De qué tipo?”)
Eliminar el "; Por qué?" de la
pregunta 18.

Anadir "Cabe mds de una
respuesta”.

Afnadir "Cabe mds de una
respuesta”.

Tabla 16: Cambios realizados en el cuestionario de los profesores
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4. 2. 8. Suministro de la version final de los cuestionarios

Tras las pruebas piloto y los cambios realizados en los instrumentos de medida
pasamos al suministro de la version final de los cuestionarios.

La encuesta de los estudiantes de intercambio tuvo lugar entre los dias 8 y 15
de mayo de 2003 y en ella participaron 79 estudiantes de los 150 que se encontraban
en la FTI de Granada, es decir, nuestra muestra representa mas del 50% de la
poblacion total de estudiantes visitantes y es, como ya se ha dicho, una muestra
representativa y valida.

Respecto a la encuesta realizada a los profesores de la FTI de Granada cabe
subrayar que contd con una participacion de 28 profesores de los 40 que impartian
traduccion, es decir la muestra representa aproximadamente el 70% de la poblacién
total. El lugar donde se desarroll6 la encuesta fue, de nuevo, la FTI de Granada

durante los meses de mayo y junio de 2003.

4. 2. 9. Técnicas de analisis de datos

Tras la obtencion de los datos mediante los cuestionarios suministrados
pasamos al consiguiente andlisis de los mismos con la versiéon 10.0 y 12.00 del

programa estadistico SPSS para Windows.

4. 2. 10. Validez y fiabilidad del estudio

Para asegurar la validez de los instrumentos de medida, los expusimos al
escrutinio de dos expertos en el tema, quienes lo juzgaron positivamente.

Respecto a la fiabilidad, que se constata mediante la repetida aplicacion del
mismo instrumento y la obtencion de los mismos resultados, cabe destacar que no se

ha medido, puesto que los cuestionarios fueron suministrados solamente una vez.
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5. Estudio empirico

En el presente capitulo queda recogida la presentacién de los resultados del
estudio empirico llevado a cabo en la FTI de la Universidad de Granada. En ésta se
incluye la descripciéon del perfil de los participantes, tanto estudiantes, como de
intercambio, asi como la exposicién de los resultados de andlisis uni- y bivariable de

los datos obtenidos. Al final de cada analisis se hace una discusion de los resultados.

5. 1. Perfil de los estudiantes de intercambio

A continuacién presentaremos un breve perfil de los estudiantes de
intercambio que participaron en nuestra investigacion. Dicho perfil incluira datos
sobre la edad, el sexo, la(s) lengua(s) materna(s), el pais de las universidades de
origen, el curso, el curso de las asignaturas elegidas, el programa de intercambio, los
estudios cursados en su universidad de origen, su nivel de castellano, el tiempo que lo
han estudiado, asi como el tiempo total que han permanecido en Espafia / en un pais

de habla hispana.

5.1.1. Edad

Grifico 1: Edad de los estudiantes de intercambio

Tal y como muestra el grafico 1, la mayoria de los estudiantes de intercambio

en la FTI de Granada tiene una edad comprendida entre los 21 y los 25 afios.
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Aproximadamente una quinta parte tiene entre 18 y 20 afios, y s6lo un 7% es mayor
de 25 afios. Asi pues, podemos concluir que los estudiantes deciden efectuar una

estancia en el extranjero tras cursar unos semestres en su universidad de origen.

5. 1. 2. Sexo

hombre
12%

mujer
88%

Griéfico 2: Sexo de los estudiantes de intercambio

Segiin indica el gréafico anterior, la mayor parte de los estudiantes de
intercambio en la FTI de Granada son mujeres. Lo mismo ocurre con los estudiantes
permanentes, puesto que la licenciatura en Traduccién e Interpretacion, como todas

las carreras de lenguas, ha sido considerada tradicionalmente una carrera de mujeres.

5. 1. 3. Lengua materna

Ocastellano

Ootra lengua

Oaleman

Efrancés

Oinglés

Grifico 3: Lengua materna de los estudiantes
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Segiin el grafico anterior, cuatro de cada diez estudiantes son de lengua
materna inglesa, tres de cada diez tienen como lengua materna el francés, mientras
que sdlo dos son nativos de aleman. Alrededor del 5% tiene otra lengua materna,
mientras que una minoria de 1,3% es de lengua materna espafiola. Cabe mencionar,
sin embargo, que la mayoria de los estudiantes tienen dos lenguas extranjeras, asi que
es muy comun que participen en clases de traduccién donde trabajan con sus lenguas

ByC.

5. 1. 4. Pais de la universidad de origen

pais de habla
multiple
3%

pais de habla
francesa
29%

pais de habla
inglesa
43%

Gréfico 4: Pais de la universidad de origen

Como indica la tabla anterior, la universidad de origen del 42% de los
estudiantes se encuentra en un pais de habla inglesa, una tercera parte proviene de una
universidad de habla francesa y uno de cada cinco pertenece a una universidad de
habla alemana. El 4% de los estudiantes son de paises de otra habla, mientras que el
restante 3% sitda su universidad de origen en un pais de habla mdltiple (Canada,
Suiza, Bélgica, etc.).

Cabe destacar que el pais de procedencia del propio estudiante y el pais donde
se ubica la universidad de origen en algunos casos no son idénticos, dado que algunos

estudiantes realizan estudios en un pais que no es su pais de nacimiento.
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5. 1. 5. Curso

5,00% -
20,00% -
15,00% -
10,00% -

5,00% -

0,00% -

B primer curso

E segundo curso

B tercer curso

varios cursos

Gréfico 5: Curso de las asignaturas que cursan los estudiantes de intercambio en Granada

La mayoria de los estudiantes de intercambio en Granada cursan asignaturas
de diferentes cursos que eligen bien segun sus intereses bien porque la universidad de
origen asi lo indica. Un tercio cursa asignaturas de tercero, mientras que una cuarta
parte estd matriculada en asignaturas de segundo curso. Cabe mencionar que s6lo una

pequefia minoria cursa estudios de primero, dado quizas que no se ofrecen asignaturas

de traduccion, sino de lengua y materias auxiliares.

5. 1. 6. Programa de intercambio

70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Gréfico 6: Programa de intercambio en el que participan los estudiantes

ERASMUS-
Sdcrates

LAE

Ootros
intercambios
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Como era de esperar, el mayor porcentaje de los estudiantes que se encuentran
en Granada disfrutan de una beca ERASMUS. No obstante, uno de cada cinco
participa en el programa LAE, descrito ya en el capitulo 1, dado que la FTI de
Granada es una de las universidades que pertenece a dicho programa. También hay
estudiantes —aunque en menor porcentaje— que toman parte en otro programa de
intercambio. Se trata sobre todo de acuerdos interuniversitarios entre la Universidad

de Granada y otras universidades extranjeras, también descritos en el capitulo 1.

5. 1. 7. Estudios en la universidad de origen

50% 46% H Traduccion e

Interpretacion

40% -

H Lenguas
Aplicadas

30%

20%

A Filologia
Hispanica
10%

Hotro
0%

Grafico 7: Estudios que cursan los estudiantes en su universidad de origen

La mayor parte de los estudiantes de intercambio en la FTI de Granada no
proviene de una carrera de traduccidn, sino de lenguas aplicadas, seguramente porque
en su pais de origen no existe la carrera de traduccién como tal. S6lo dos de cada diez
estudian traduccién, hecho que se debe tener en cuenta a la hora de impartir las clases,
dado que en algunos casos los estudiantes ven por primera vez lo que es la traduccién
profesional. Cabe destacar, ademds, que s6lo uno de cada cinco cursa estudios de una

segunda carrera.

90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

H si
Hno

Gréfico 8: Estudiantes que cursan una segunda carrera
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5. 1. 8. Tiempo que llevan estudiando castellano

Media 54,23

Mediana 48,00
Moda 36,00
Desviacion tipica 28,92
Minimo 4,00
Maximo 120,00

Tabla 17: Tiempo que llevan estudiando castellano

Como se puede observar en la tabla, la media del tiempo que han dedicado los
estudiantes de intercambio a estudiar castellano es de 54,2 meses, es decir, cuatro
afos y medio. Por lo tanto, se puede concluir que el nivel de castellano es bastante
alto, tal y como confirman los propios estudiantes en el siguiente grafico. Dichos
estudiantes, en su mayoria, sitdan su nivel de espafiol entre el 3 y el 4, es decir,
piensan que tienen suficiente nivel de lengua castellana, hecho que contrasta con la
opinién de algunos profesores que afirman que los estudiantes tienen un nivel de

lengua muy bajo.

m2

25.00% 3

20.00%- D4

15.00%- =S5
10.00%-
5.00%-
0.00%-

Griéfico 9: Nivel de castellano

Nivel de

castellano

Media 3,47
Mediana 3,00
Moda 3,00
Desuv. tip. 0,70
Minimo 2,00
Maximo 5,00

Tabla 18: Nivel de castellano
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5.1.9. Tiempo en Espaiia / en un pais de habla hispana

Tiempo en Espana  / en pais de habla hispana

Media 8,51
Moda 8,00
Desv. tip. 8,88
Minimo 2,00
Maximo 62,00

Tabla 19: Tiempo en Espaiia / en un pais de habla hispana

A la hora de efectuar la encuesta, los estudiantes habian permanecido unos
ocho meses en Espafia. Ademds, algunos habian efectuado estancias en otros paises de

habla hispana, lo que nos vuelve a confirmar que su nivel de espaifiol era bastante alto.
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5. 2. Analisis univariable de los cuestionarios de los estudiantes de intercambio

A continuacién se presentaran los resultados obtenidos mediante el andlisis
univariable de los cuestionarios suministrados a los estudiantes de intercambio de la
FTI de Granada.

5. 2. 1. Preparacion académica organizada en el pais de origen

60%-
50%1
40%1
30%-
20%:-

Osi
HEno

10%+
0%

Preparacion organizada

Grafico 10: Preparacion organizada en el pais de origen

Segtin indica el grafico anterior, s6lo el 45% de los estudiantes de intercambio
recibi6 algin tipo de preparacidn organizada antes de desplazarse a la universidad de
acogida. Dicha preparacion se centra sobre todo en proporcionar informacién sobre el
sistema de créditos o sobre el sistema académico en general. S6lo uno de cada diez
estudiantes asistié a algunos encuentros preparatorios y uno de cada veinte participd
en clases preparatorias. Ademads, como se puede comprobar, el grado de satisfaccion
con la preparacion recibida no es muy alto. Cabe subrayar que el méaximo valor
indicado por los estudiantes es el 3 (en una escala de 1 a 5, donde 1 = nada satisfecho
y 5 = totalmente satisfecho), asi que se puede confirmar que ningiin estudiante esta

muy satisfecho con la preparacién recibida.
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clases preparatorias 5%
alg. encuentros preparatorios I 11%
sistema de evaluacion 5i%
sistema de créditos 21%
inf. sobre el sist. acad. ! I I 18%
informacién sobre asignaturas ! ! 13%
0% 5:% 1(5% 15;% 26% 25'%

Griéfico 11: Tipo de preparacién organizada recibida antes del intercambio

Grado de satisfaccion

Media 2,4412
Moda 2,00
Desv. tip. 0,5040
Minimo 2,00
Miximo 3,00

Tabla 20: Grado de satisfaccién con la preparacion recibida antes del intercambio

5. 2. 2. Preparacion propia

Como hemos visto, el 55% de los estudiantes no recibié ningin tipo de
preparacion por parte de la institucion de origen. Dado, sin embargo, que la mayoria
queria informarse, uno de cada tres pregunté a su coordinador, y otro 30%,
aproximadamente, se dirigié a alumnos que ya habian estado de intercambio en
Granada. Sélo uno de cada diez pregunté a los estudiantes de Granada que se
encontraban en su universidad de origen, lo que nos hace pensar que quizds en la
universidad de origen existe poca interaccién entre los estudiantes permanentes y los
estudiantes de intercambio. La mayoria, no obstante, opté por buscar informacién a
través de Internet. Algunos comentaron haber recibido informacién por parte de la
universidad receptora, y sélo un pequefio porcentaje de un 5% declaré no haberse
informado.

Los estudiantes que se informaron por su cuenta tampoco se mostraron muy
satisfechos con la informacion que tenian a su disposicion, como se puede comprobar

por la tabla 21.
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35.00%:-

30.00%:-

25.00%-

20.00%

15.00%

10.00%

5.00%

0.00%

Griéfico 12: Fuente de informacién recaudada por los propios estudiantes

O coordinador

M ex-Erasmus

O alumn.Granada

O Internet

O Uni.Granada

O ninguna inf.

Grado de satisfaccion

Media
Moda
Desv. Tip.
Minimo

Maximo

2,14
2,00
0,82
1,00
4,00

Tabla 21: Grado de satisfaccién con la informacién recaudada por los propios estudiantes

Cabe destacar que la preparacion recibida por parte de las universidades de
origen no sélo es escasa, sino que los estudiantes se muestran insatisfechos con la
calidad de la preparacién recibida, dado que se trata de una preparacién “superficial”
que en la mayoria de los casos consiste en proporcionar datos sobre las asignaturas y
las facultades receptoras. En ninglin caso se hizo mencién de un programa de

preparaciéon mds profundo y completo, es decir, un programa que se centrara en la

preparacion lingiiistica, cultural, académica y psicoldgica de los alumnos.
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5. 2. 3. Ayuda organizada recibida en Granada

Finguna
ayuda

40%

Griéfico 13: Ayuda recibida por parte de la Universidad de Granada

En el grifico anterior se puede comprobar que el 60% de los estudiantes de
intercambio recibié algin tipo de ayuda por parte de la Universidad de Granada.
Dicha ayuda, no obstante, se traduce en la mayoria de los casos en un simple curso de
castellano impartido por el CLM de la Universidad de Granada. No hemos
comprobado ningun tipo de ayuda sistematizada, orientada hacia la adaptacién e
integracion de los estudiantes ERASMUS. Sélo un escaso porcentaje ha asistido a
encuentros para estudiantes ERASMUS (7,9%) o a cursos de adaptacién académica
(5,3%). A nuestro parecer, dichos cursos se organizan por iniciativa de algunos
profesores como cursos de adaptacién no sélo para los estudiantes de intercambio,
sino también para los estudiantes permanentes que habian efectuado una estancia en
otra universidad el curso anterior y que puedan tener lagunas en su aprendizaje.
También son escasos los estudiantes que tienen encuentros habituales con su

coordinador/a (13,3%).

Oencuentros coord.

H curso de adapt. acad.
Oencuentros ERASMUS
Ocurso de castellano

Grafico 14: Tipo de ayuda / apoyo recibido en la Universidad de Granada
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5. 2. 4. Responsable de la ayuda recibida

52 52
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0

OO.RI. O mentor M coordinador
M profesor [l amigo-conoc. intercambio @ amigo-conoc. espariol
Il comparnero de clase W nadie

Grafico 15: Persona que ayud$ / orienté a los estudiantes de intercambio en cuanto a aspectos
académicos

En lo referente a asuntos académicos los estudiantes de intercambio buscan
ayuda sobre todo en otros amigos o conocidos de intercambio, quizds porque se
identifican con ellos y se sienten comprendidos. También la Oficina de Relaciones
Internacionales orienta a los estudiantes de intercambio, sobre todo al principio de su
estancia en el extranjero.

Ademads, los compaieros de clase o los amigos y conocidos espafioles en
ocasiones prestan su ayuda a los estudiantes de intercambio, aunque en un menor
grado (27,6%). Uno de cada tres busca ayuda en su coordinador, mientras que el
sistema del mentor (un alumno-tutor), que se emplea en muchas universidades
europeas no es una practica comun en la Universidad de Granada.

Cabe destacar que algunos estudiantes comentaron el hecho de que su
programa académico ya habia sido establecido de antemano por su universidad de
origen, asi que no les hizo falta pedir ayuda en cuanto a la planificacién académica.

La media y la moda, tal como se visualizan en la tabla que sigue, son
ligeramente més elevadas que las del grado de satisfaccion de la informacion recibida
antes de la estancia en Granada, aunque tampoco son muy altos. Este hecho nos lleva
a la conclusién de que también en la universidad de acogida es preciso mejorar el

recibimiento a estos estudiantes.



Estadisticos

Grado de satisfaccion (Granada)

N Validos
Perdidos

Media

Moda

Desv. tip.

Minimo

Maximo

73

3
2,5479
3,00
,8982
1,00
5,00

Tabla 22: Grado de satisfaccion con la informacion recibida en la Universidad de Granada

5. 2. 5. Influencia de la ayuda recibida en la adaptacion académica

Gréfico 16: Influencia de la ayuda recibida en la adaptacién académica

B de manera
positiva

B de manera
negativa

Eno ha influido

163

A la pregunta de si la informacién recibida antes o después del intercambio

influyé de alguna manera en su adaptacién académica, la mayoria ha contestado de

manera afirmativa. Asi pues, mas del 80% admitié6 que influyé o bien de manera

positiva o bien de manera negativa.

Los estudiantes que declararon que la informacién recibida antes o durante el

intercambio influyé de manera positiva en su adaptacion académica, en su mayoria

(59%) afirmaron que fue porque sabian desde un principio en qué asignaturas

matricularse. Algunos afirmaron que se habian matriculado en las asignaturas

adecuadas gracias a la informacién recibida, mientras que otros comentaron que los

horarios y las asignaturas ya habian sido escogidos por su universidad de origen, asi

que no tenfan que elegir.
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Gréfico 17: Influencia positiva

Por otro lado, los estudiantes que pensaron que la influencia de la informacién
o falta de ella era negativa declararon que no sabian en qué asignaturas matricularse o
que al final se matricularon en asignaturas poco adecuadas para ellos. Otras razones
mencionadas son la desorganizacién de la universidad o la incomprensibilidad de la
“Guia del alumno”.

Veamos la cita de una estudiante de intercambio:

“Me senti no suficientemente informada y perdida en el sistema. (Al final

estoy bien.)”

80%-
70%4” , —
O no sabia en qué asign.
60%- matricularme
0/
50% H me matriculé en asignaturas
40%- equivocadas
9/
30% O no sabia en qué asign.
20%- mgtricular[ne y me matricule en
asign. equivocadas
10%-
0%

Gréfico 18: Influencia negativa

Asi que podemos concluir que la informacién y la ayuda recibida antes o
durante el intercambio es fundamental para que los estudiantes puedan sacar el

maximo provecho de su estancia en el extranjero.



5. 2. 6. Asistencia
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Desv. tip. =,70
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Grifico 19: Asistencia de los estudiantes de intercambio
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La media de la asistencia de los estudiantes de intercambio en una escala de 1

a 5 (1=no asisto nunca a clase y 5= asisto siempre a clase) es un 4, lo cual es bastante

sorprendente, dado, sobre todo, que la asistencia a las clases para muchos de estos

estudiantes no es obligatoria. Este hecho nos lleva a suponer que los estudiantes

muestran un alto interés por participar en las clases y aprender (contrariamente a lo

que suponiamos basdndonos en las entrevistas con algunos profesores).

5. 2. 7. Problemas académicos

0 20 40 60 80 100

Griafico 20: Problemas académicos de los estudiantes de intercambio
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M falta de interaccion
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W falta de consejos y ayuda en la
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O problemas admin. - organiz.

M profesores no quieren ayudar

Odiferencia en métodos

Onivel acad. demasiado alto

H examinarme en una leng.extr.

O comunicarme en una leng.extr.

Como era de esperar, los problemas académicos més citados por los estudiantes
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son la diferencia en los métodos de ensefianza, asi como los problemas
administrativos. Ya en las entrevistas previas realizadas antes de la encuesta, estos
problemas fueron mencionados por los estudiantes. No obstante, mds de la mitad
también consideré como un problema la comunicacién dentro de clase en una lengua
extranjera para ellos. Tres de cada diez mencionaron problemas de interaccion con los
estudiantes permanentes y falta de consejos y ayuda en la planificacion académica.
Digno de mencién es, ademds, que s6lo un minimo porcentaje declaré que sus
profesores no estaban dispuestos a ayudar.

Aparte de los problemas que figuraban en los cuestionarios, los estudiantes

afiadieron otros que citamos a continuacion:

“Falta de medios: biblioteca pobre, Internet: una sala de 18 ordenadores (cifra
no adecuada para el nimero de estudiantes permanentes y de intercambio.”
“Las clases son aburridas.”

“Los programas son demasiado especificos comparados con los de Francia.”
“La forma de hablar rdpida de algin profesor.”

“A menudo hay clases canceladas.”
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5. 2. 8. Influencia de los problemas en el rendimiento

En la pregunta de en qué medida influyeron dichos problemas en su
rendimiento académico, nos sorprendié que problemas que no habfan sido
considerados en la pregunta anterior constaban en ésta como tales, influyendo ademads

en el rendimiento académico de los estudiantes de intercambio.

Estadisticos

asistir a la el nivel diferencias en

clase en comunicarme examinarme | académico es | los métodos
unalengua | enunalengua | en una lengua demasiado | de ensefianza

extranjera | extranjera en cl extranjera alto entre
N Validos 37 51 48 30 50
Perdidos 39 25 28 46 26
Media 2,7568 2,9412 3,1250 2,4667 3,3600
Mediana 3,0000 3,0000 3,0000 2,0000 3,0000
Moda 3,00 3,00 4,00 2,00 3,00
Desv. tip. ,7960 ,9255 ,9368 ,8996 1,0835
Minimo 1,00 1,00 2,00 1,00 1,00
Maximo 4,00 5,00 5,00 5,00 5,00
Estadisticos
falta de falta de falta de
los profesores consejos y | plazas enlas |interaccion con | asistir a una
no quieren problemas de | ayudaala | asignaturas los clase con
ayudar alos | administracion hora de que me estudiantes demasiados
estudian /organizacion planificar interesban permanentes alumnos

N Validos 18 53 45 25 43 27
Perdidos 58 23 31 51 33 49
Media 2,6667 3,3774 3,1333 3,0000 3,1395 2,7037
Mediana 2,5000 3,0000 3,0000 3,0000 3,0000 2,0000
Moda 2,00 3,00 2,009 2,00 3,00 2,00
Desv. tip. ,9075 ,9850 1,0357 1,0801 ,9900 ,9929
Minimo 1,00 2,00 2,00 2,00 1,00 1,00
Méaximo 4,00 5,00 5,00 5,00 5,00 5,00

a. Existen varias modas. Se mostrara el menor de los valores.

Tabla 23: Medias del grado de influencia de los problemas en el rendimiento académico

Entre los problemas que mds influyeron en el rendimiento académico de los
estudiantes, destacan, de nuevo, los problemas administrativos, con una media de 3,37
(en una escalade 1 a 5, donde 1 = no ha influido nada y 5 = ha influido muchisimo).
Como ejemplo mencionamos que en las entrevistas previas algunos estudiantes
explicaron que no se pudieron matricular hasta el mes de noviembre o diciembre,
cuando ya habian asistido a clases durante més de dos meses, y tampoco estaban
seguros de si se podrian matricular en una asignatura concreta, a pesar de haber

asistido a clase.
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Otro problema que influyé bastante en el rendimiento de los estudiantes
(media: 3,36) es la diferencia en los métodos de ensenanza. Cabe destacar que al
analizar la preparacion recibida antes y durante el intercambio, comprobamos que
muy pocos estudiantes habian recibido una preparacion académica adecuada y
completa que les podria haber ayudado a adaptarse con més facilidad a otros métodos
de ensefianza.

La falta de interaccién con los estudiantes permanentes (media: 3,13), la falta
de consejos y ayuda a la hora de planificar su programa académico (media: 3,13), asi
como el hecho de examinarse en una lengua extranjera (media: 3,12) son los factores

que mas influyeron en el rendimiento de los estudiantes.

5. 2. 9. Propuestas para solucionar los problemas académicos

clase en otro idioma [_8%_

mas com. con coordinador

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
|

Griéfico 21: Propuestas para solucionar los problemas académicos de los estudiantes de intercambio

Como posible solucién a los problemas citados, los estudiantes proponen mas
comunicacion tanto con el coordinador como con los compafieros de clase. Uno de
cada cuatro cree que también seria deseable tener mds comunicacién con los
profesores y que el nimero de estudiantes en clase fuera menor. No obstante, s6lo un
escaso numero de estudiantes ve como posible solucién a sus problemas impartir la
clase en otro idioma o crear una clase solamente para estudiantes de intercambio,
précticas bastantes comunes en otros paises.

Algunos estudiantes quisieron proponer su propia solucién a los problemas

citados:

“Si hubiera clases mds interactivas y menos lectura.”
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“Que algunos profesores se adaptaran a los extranjeros.”
“Si hubiera informacion sobre las asignaturas en la facultad de origen.”

“Si hubiera mas comunicacién con mis compafieros espafoles.”

5. 2. 10. Participacion

Participacion

Media 3,04
Mediana 3,00
Moda 3,00
Desviacion tipica 0,9281
Minimo 1
Maximo 5

Tabla 24: Media del grado de participacién de los estudiantes de intercambio

En una escala del 1 (no participo nada) al 5 (participo siempre), la media de la
participacion de los estudiantes de intercambio es, seglin se ve reflejado en la tabla
anterior, de 3,04, mientras que la moda es 3. Podemos, pues, concluir que los

estudiantes de intercambio no participan ni poco ni mucho en las clases de traduccion.

0.0% 10.0% 20.0% 30.0% 40.0% 50.0% 60.0% 70.0%

Overg. hablar castellano M verg. hablar publico
Ono meinteresalaclase [Ono sé las respuestas corr.

Grafico 22: Razones por la falta de participacién

Aunque la participacion entre los estudiantes de intercambio es bastante alta,
siempre hay algunos que no participan. Como razén principal de la falta de
participacion la mayor parte de estos estudiantes ha confesado sentir vergiienza al
hablar en publico o en castellano. Algunos temen no saber las respuestas “correctas”,
aunque en traduccién —obviamente— no hay respuestas correctas. S6lo para dos de

cada diez la falta de participacién equivale a la falta de interés.



170

Ademds, ofrecemos la cita de una estudiante que nos da su propia razon para

no participar:

“Porque son siempre los estudiantes espafioles que contestan.”

Cabe destacar, pues, que la participacion de los estudiantes de intercambio es

algo que los profesores deben fomentar.

5.2.11. Métodos de ensefianza

B método tradicional

70.00%r
60.00%
50.00%
40.00%-

30.00%: ; i
20.00%- E grupo auténomo

E método individual

O grupos fuera de clase

O grupos en clase

10.00%: | O proyecto
0.00% ‘ &

proyecto auténtico

Grifico 23: Métodos de ensenanza

Los resultados, como se ven reflejados en el grafico anterior, indican que los
métodos mds empleados en las clases de traduccién son el que hemos denominado
método tradicionallg, asi como el método individual”’. Quizas esto sea un indicio de
que, a pesar de los avances en la didéctica de la traduccion, no hemos podido superar
la relacion tradicional de profesor—persona que ofrece los conocimientos— y alumno—
persona que recibe los conocimientos—, asi como la idea de solucién correcta /
incorrecta, pese a que la traduccidn no es una disciplina de soluciones tnicas.

Ademads, se nota una preferencia por los métodos basados en el trabajo en

grupo, aunque si se prefiere que dicho trabajo en grupo se lleve a cabo fuera del aula.

"8 El/la profesor/a reparte un texto, lo prepara cada uno en casa y luego se corrige la traduccidén frase
por frase en clase. Si los alumnos no encuentran la solucién correcta, la propone el/la profesor/a.

" El/la profesor/a reparte un texto, lo prepara cada uno en casa, y luego un alumno pone una
transparencia con su version y los demads estudiantes corrigen las suyas.
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El trabajo en grupos auténomos™ o proyectoszj es empleado por un escaso nimero de
profesores, siempre segin los estudiantes de intercambio, mientras que los proyectos
auténticos™, como proponen Kiraly (2000), Gouadec (2000, 2003) y Vienne (1994)

no se emplean en la FTT de Granada.

0%

problemas con métodos

i H
| |
Ono | 46.40% |
osi | 53.60% f

Grifico 24: Problemas con los métodos

Mas de la mitad de los estudiantes de intercambio tiene algtin tipo de problema
relacionado con los métodos de ensefianza. Dicho resultado no es de extrafiar dada,
sobre todo, la gran variedad de centros de ensefianza de donde provienen los
estudiantes. Aparte de venir de distintos paises europeos con diversas tradiciones en la
enseflanza universitaria, cabe subrayar que un gran nimero de estudiantes en su centro
de origen cursa otro tipo de estudios. Por lo tanto, es preciso tener en cuenta a la hora
de impartir la clase que tanto los métodos de ensefianza como los estilos de
aprendizaje varian de un pais a otro. Es necesario, pues, que tanto los profesores que

imparten las clases como los propios estudiantes se adapten los unos a los otros.

2% Los estudiantes eligen los textos y luego preparan las traducciones. Ellos eligen quién hace qué en el
grupo. Cada grupo hace su traduccién y luego la presenta en clase o la entrega al/a la profesor/a.

! Hay diferentes proyectos de traduccién que se reparten a los grupos. Cada grupo tiene varios
miembros y cada miembro tiene un papel concreto (traductor, revisor, documentalista, etc.). Luego
cada grupo presenta su trabajo en clase.

2 Hay un gran proyecto auténtico que se reparte entre varios grupos. Cada grupo tiene una tarea
concreta y entre todos los grupos se hace la traduccion. El/la profesor/a es el /la coordinador/a del
proyecto.
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5. 2.12. Tipo de problemas relacionados con los métodos de enseiianza

Oclase centrada en textos
30%- B prof.habla - alumnos
. toman notas
: M prof. principal fuente de
20%7_ inform.
: M hablar en publico
L
10%7, Etrabajar en grupo
00/5 Hclase dem. participativa
o

Grafico 25: Tipo de problemas relacionados con los métodos de ensefianza

Uno de cada tres estudiantes considera que las clases de traduccién en la FTI
de Granada estdn muy centradas en los textos. Dicho resultado viene a confirmar que
un gran porcentaje de profesores emplea el método tradicional o individual, donde se
da gran importancia a los textos, considerando que la traduccién es sobre todo una
accion lingiiistica.

También podemos observar que aproximadamente un 20% ve como un
problema que el profesor sea considerado como la principal fuente de informacidn,
siempre conforme con el método tradicional que mencionamos antes. Algunos
estudiantes consideran ademads que el rol pasivo que se otorga a los estudiantes, que
deben tomar apuntes mientras el profesor habla, constituye un problema para ellos.

Por otro lado, nos encontramos con problemas relacionados con métodos
menos convencionales que el método tradicional. Por ejemplo, uno de cada cuatro
estudiantes considera un problema trabajar en grupo. Como posible explicacién a este
problema, que francamente nos ha llamado la atencién, podemos pensar en la falta de
costumbre de los estudiantes para trabajar en grupo, en la mala o inexistente
coordinacién de los grupos, o simplemente en problemas practicos que pueden surgir.

Otro problema mencionado con bastante frecuencia es el hecho de que en
algunas clases se exige realizar presentaciones en publico. Para muchos estudiantes
dicha practica es algo muy dificil, sobre todo teniendo en cuenta que tienen que
expresarse en una lengua que muchas veces no es la suya. Este hecho, junto con la

vergiienza que tienen algunos estudiantes —debido también a que en su mayoria son
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muy jovenes— hace que consideren que hablar en ptblico es un problema para ellos.
No obstante, ninguno de los estudiantes considera que las clases demasiado
participativas constituyen un problema, lo que indica que tienen ganas de participar,
aunque si es preciso que aprendan cémo trabajar en grupo y cémo hablar en publico.
En el cuestionario los estudiantes tenian la libertad para ofrecer sus propias
respuestas y hemos querido recoger algunos problemas que mencionaron con sus

propias palabras y que nos pueden ayudar a comprender sus dificultades:

“El problema es que cada profesor tiene su propia teoria de la
traduccion, de la manera de traducir y si el alumno no se adapta a cada
manera, puede suspender los examenes.”

“No estaba acostumbrada a hacer traducciones especializadas y me
costé mucho aprender a documentarme.”

“No siempre tengo la version correcta después de la clase, es muy
rapido.”

“Textos aburridos.”

“Se discuta [sic] una hora sobre una palabra.”

“Otras formas de estudiar un texto, de vez en cuando interesantes y
otras veces inttiles. La profesora se queda hablando de "problemas" que no lo
son y se salta estructuras importantes que son problemas para los
ERASMUS.”

“Los grupos presentan su trabajo (traduccién de un texto) y los
alumnos escuchan, pero no se proponen asi muchas traducciones de parte de
los alumnos que no hacen la presentacién ese dia. Asi que la mayoria no
prepara el texto cuando no tiene que presentar y se pierde la costumbre de
traducir. Es decir, no traduces mucho.”

“Se supone que los alumnos (que son demasiados) participan, pero eso
no suele pasar. El método pierde su objetivo.”

“La clase es muy repetitiva, la profesora s6lo basa su clase sobre
fotocopias de un libro. La profesora no prepara los textos que vamos a
traducir.”

“El hecho de presentar las traducciones en transparencia en clase y
defenderla y los demads casi ‘juzgan’ tu traduccién como en un tribunal... (es lo
que me parece).”

“Siempre tengo problemas con los ordenadores. ”
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5. 2. 13. Clase que se considera mas dificil

@ hacia el espaniol

W hacia el ing.-franc.-alem.
Oentre 2 lenguas extran;.
O ninguna diferencia

MW hacia el cast. y entre 2
leng.extr.

Griéfico 26: Clase que se considera mas dificil, segtn los estudiantes de intercambio

A la pregunta de qué tipo de clase consideraban mads dificil, la mitad contesté
que traducir al castellano. Ademads, un 37% manifestd que para ellos era mas dificil
traducir entre dos lenguas extranjeras. Cabe mencionar que, aparte de los problemas
relacionados con la direccionalidad y que ya analizamos en el capitulo 3 de este
trabajo, estos resultados son un indicio de que los estudiantes siguen identificando la
competencia traductora con la competencia lingiiistica. Traducir a una lengua
extranjera para ellos supone una dificultad lingiiistica, dado que su nivel de castellano
es inferior al nivel que tienen en su lengua materna. No obstante, en ningiin momento
se plantea que la accion de traducir y el procedimiento serd el mismo
independientemente de la direccionalidad de la clase. S6lo un escaso 1,4% asegura

que para ellos no hay diferencia entre traducir del o al castellano.
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5. 2. 14. Razones por considerar una clase dificil
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Grafico 27: Razones por las que se considera mds dificil una clase

Los estudiantes a los que les parece mds dificil una clase de traduccién hacia
el castellano, justificaron su respuesta indicando que para ellos el castellano es una
lengua extranjera. La misma causa indicaron los estudiantes que opinaron que es mas
dificil una clase hacia el inglés / francés / alemdn.

La lengua en la que se da la clase parece ser menos importante para los
estudiantes, ya que ninguno opiné que la dificultad de una clase de traduccién hacia el
espaiiol consistia en que dentro de la clase se hablara espafiol. De los estudiantes que
consideraron mas dificil una clase de traduccién hacia el inglés / francés / alemdn un
pequefio porcentaje (14,3%) si que consideraba que la lengua que se hablaba en clase
constituia una dificultad para ellos, bien porque no tenian suficiente conocimiento de
dichas lenguas bien, y esta explicacion es bastante mas plausible, porque en el caso
del espafiol estin acostumbrados a escuchar la lengua dado que viven en el pafs,
mientras que en el caso del inglés / francés / aleman, no lo estdn, a no ser que se trate

de su lengua materna.
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5. 2. 15. Formas de trabajo

100.00%
80.00% | —
60.00% (1|
40.00% (7|
20.00% |
0.00%
dentro de clase fuera de clase
O trabajo individual 76.30% 84.20%
M parejas monol. 5.30% 11.80%
M parejas biling. 27.60% 18.40%
O grupos monol. 3.90% 5.30%
E grupos bi- o multil. 57.90% 31.60%
combinaciones 60.50% 53.90%

Grafico 28: Las formas de trabajo dentro y fuera de clase

Tal y como se puede apreciar en el grafico 28, la forma de trabajo que més se
emplea segin los estudiantes, tanto dentro como fuera de clase, es el trabajo
individual. También son muchos los profesores que optan por el trabajo en grupos bi-
o multilingiies, aunque esta forma de trabajo se emplea mas dentro que fuera de clase.
Ademads, son muy populares las diferentes combinaciones de formas de trabajo. Las
parejas bilingiies, aunque se emplean en algunas clases, no son tan frecuentes,
seguramente porque en las clases no hay un balance entre el nimero de estudiantes
permanentes y extranjeros. Como hemos dicho, los estudiantes de intercambio en
algunas clases son mayoria, mientras que en otras constituyen una minoria. Llama la
atencién, no obstante, la popularidad del trabajo individual, sobre todo teniendo en
cuenta que hoy en dia la profesion del traductor estd muy alejada de la imagen del
individuo aislado que trabaja solo. Entre las subcompetencias enmarcadas dentro de la
competencia traductora se encuentra la competencia interpersonal, la cual se
desarrolla, como hemos visto en la parte tedrica de la presente investigacion, mediante

el trabajo en grupo, entre otras practicas.
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5. 2. 16. Organizacion de las parejas / grupos

43%

15%

Hestudiantes
E profesor
a veces estudiantes, otras veces el profesor

Grafico 29: Organizacion de las parejas / grupos de trabajo

Los grupos o parejas, tanto los que se forman dentro como los que se forman
fuera de clase, se organizan la mayoria de las veces por los estudiantes o, en
ocasiones, éstos acuerdan con el profesor la formacion de los grupos. En muy pocas

ocasiones los profesores tienen la exclusividad de decidir la formacion de los grupos.

5.2.17. Forma de trabajo preferida

N 22%

32%

H0% i 20%
trabajo individual = parejas monol. # parejas biling.
M grupos monol. grupos bi- o multil. ® combinaciones

Grafico 30: Forma de trabajo preferida por los estudiantes de intercambio

Como podemos constatar al observar el grafico 30, no hay una tnica forma de
trabajo preferida por los estudiantes de intercambio. Uno de cada tres prefiere trabajar

por su cuenta, mientras que el resto prefiere o bien el trabajo en grupos bi- o
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multilingiies o bien las parejas bilingiies. El 20% restante prefiere combinaciones de
formas de trabajo, sobre todo de las formas de trabajo ya mencionadas (trabajo
individual, trabajo en parejas bilingiies o grupos bi- o multilingiies). Ninguno de los
estudiantes prefiere trabajar en parejas o grupos monolingiies, es decir, ninguno
prefiere trabajar exclusivamente con otros estudiantes de su pais o de su lengua

materna.

5. 2. 18. Razones por preferir una forma de trabajo

OEI prof. sabe los problemas

i

0.00% 10.00% 20.00% 30.00% 40.00% 50.00% 60.00%

Griéfico 31: Razones de los estudiantes por preferir el trabajo individual

Los estudiantes que muestran su preferencia por el trabajo individual
consideran que, al trabajar solos, la nota que reciben por su trabajo representa el
trabajo que ha hecho cada estudiante por su cuenta. También piensan que dicha forma
de trabajo permite al profesor seguir la evolucién y conocer mejor los problemas de
cada estudiante.

Cabe subrayar, sin embargo, que muchos estudiantes tienen una falta de
costumbre en lo que al trabajo en grupo se refiere. Hay que aprender a colaborar con
los demads, como ya hemos analizado en el capitulo 2 de este trabajo, y si uno nunca
ha aprendido cdmo se trabaja en grupo, no es de extrafiar que prefiera trabajar por su
cuenta.

A continuacién podemos leer algunas citas de estudiantes que prefieren el
trabajo individual:

“Me gusta trabajar sola, es mdas rapido y asi puedo tener una idea de mi
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trabajo.”

“No me gusta perder tiempo corrigiendo los otros quienes [sic] no
hablan o escriben inglés bien.”

“Los grupos no me ayudan mucho.”

“(El trabajo individual) me ayuda a mejorar.”

“Porque el trabajo en grupo es muy dificil y desorganizado.”

“Es més conveniente y no tienes que presentar el trabajo.”

“Porque me gusta trabajar de forma individual.”

90.00%-

80.00%

70.00%

60.00%+"
50.00%+"

40.00%+"

30.00%

Oaprendes mejor castellano W aprendes mas en general

Ose favorece el interc. cultural Olos est. se ayudan mutuamente
W hay opiniones diferentes Oes mas enriquecedor

B ayuda a la integracién de los est. de int. O puedes hacer amigos

Hfomenta la tolerancia Hes mas productivo para el trabajo

Ome prepara para mi futuro profes.

Grafico 32: Razones por preferir el trabajo en parejas bilingties / grupos bi- o multilingiies

Entre las razones por que los estudiantes de intercambio prefieren trabajar o
bien en parejas bilingiies o bien en grupos bi- o multilingiies, destacan claramente la
ayuda que se prestan mutuamente. Como ya hemos analizado en la parte tedrica de
este trabajo, la ensefianza entre pares es una practica muy comtn en cualquier tipo de
clase, pero sobre todo en las clases heterogéneas, donde los estudiantes aprenden el
uno del otro y se ayudan mutuamente.

Otra razén mencionada con bastante frecuencia es que trabajando en grupo se
puede aprender mds en general, se aprende mejor el castellano, y se favorece el

intercambio cultural. Comentando dichos resultados, quisiéramos destacar que los
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estudiantes muy a menudo se muestran a favor de las clases participativas, porque
evidentemente, sienten que participando, es decir, trabajando en grupos aprenden mas
que escuchando a un profesor que es una sola fuente de informacién. Al trabajar
juntos pueden aprender los unos de los otros y el profesor, como coordinador de los
grupos o ayudante, ofrece su ayuda cuando la requieren los estudiantes.

Ademas, uno de cada dos estudiantes opina que el trabajo en grupo fomenta la
socializacién ayudando a la integracion de los estudiantes de intercambio, aunque
también al mismo tiempo la de los demés estudiantes.

No obstante, cabe destacar que sélo un pequefio porcentaje de estudiantes
piensa que el trabajo en grupo les prepara para su futuro profesional. Este resultado
tiene dos posibles explicaciones. Una es que s6lo pocos estudiantes quieren ser
traductores profesionales, como se puede comprobar en la tabla que ofrecemos a
continuacién, mientras que otra es que la profesion del traductor o intérprete sigue
siendo considerada como una profesién de reclusion, donde el traductor estd a solas

con su texto, unos diccionarios y un ordenador.

Futura profesion de los estudiantes de intercambio

Traductor profesional 6,6 %
Interprete profesional 6,6 %
Profesor de idiomas 9,2%
No lo sé todavia 64,5%
otro 13,2%

Tabla 25: Futura profesion de los estudiantes de intercambio

5. 2. 19. Provecho de la estancia
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Griéfico 33: Aspectos de la traduccién que han sido beneficiados por la estancia en Espafia
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De los aspectos de la traduccién que mds se han visto favorecidos por la
estancia en el extranjero, los estudiantes destacan, en la traduccién hacia el castellano,
una clara mejoria de la expresiéon en castellano, asi como la comprensiéon y la
traduccién mejorada de los aspectos culturales de los textos.

En la traduccién hacia el inglés / francés / alemédn sobresale la mejor
comprension de los textos originales (en espafiol) y, de nuevo, la mejor comprension y
traduccién de los aspectos culturales de los textos.

El hecho de haber experimentado los aspectos culturales es mencionado con
menos frecuencia, lo que quizds llame la atencion. Por otra parte, uno de cada cuatro
estudiantes de directa y uno de cada tres de inversa menciona el hecho de haber

trabajado en grupos multilingiies y multiculturales.

O negociar

Oasumir
responsabilidad por mi
trabajo

Orespetar las opiniones
de los demas

O ser tolerante

! ! ! ! personas

! O colaborar con otras
0 20 40 60 80

Grafico 34: Que se aprende en una clase multilingiie y multicultural que ayudara a los estudiantes en su
futura profesiéon

Lo mas importante que se aprende en una clase multilingiie y multicultural es
claramente la colaboracién con otras personas. Asi lo indica casi el 80% de los
estudiantes de intercambio. Aproximadamente uno de cada dos manifiesta que ademaés
se aprende a respetar las opiniones de los demds, mientras que uno de cada tres
asegura aprender a asumir la responsabilidad por su trabajo. También se aprende a ser
tolerante y a negociar, aunque estos dos tltimos aspectos son los menos mencionados

por los estudiantes.
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5. 2. 20. Tipo de evaluacion
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Griafico 35: Como se evalia en las clases de traduccién

De los datos expuestos en el grafico anterior se puede deducir que los
profesores no emplean un tnico método de evaluacién. Siempre segin los estudiantes,
para llegar a una nota final cuentan tanto las traducciones elaboradas durante el
cuatrimestre como los exdmenes parciales y finales. Dicho de otro modo, los
profesores utilizan métodos de evaluacidén continua y sumativa, los cuales les
permiten seguir la evolucion de los estudiantes.

En cuanto a lo que se evalia, los estudiantes aseguran en su mayoria (79%)
que se evalda tanto la competencia lingiiistica como la traductora. Uno de cada cinco
considera que se evalda solamente la competencia traductora, independientemente de

la lingiiistica y un minimo porcentaje opina que se evalia s6lo la competencia

lingiiistica.
compet.
lingliistica compet.
1% traductora
20%
compet.

lingliistica
y

traductora

79%

Grafico 36: Evaluacion de competencias
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5. 2. 21. Factores adicionales en la evaluacion

W progresion
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Grafico 37: Factores que se consideran en la evaluacion

Entre los factores que se toman en consideracion a la hora de evaluar destacan
la asistencia, la realizacion de las traducciones asi como la participacion. También se
considera la progresion de cada estudiante, mientras que la profesionalidad es
mencionada sdlo por uno de cada tres estudiantes, quizds porque es algo que no es
requisito para los primeros cuatrimestres en la formacién de los traductores, mientras
que en los dltimos y sobre todo justo antes de salir al mercado profesional si que se le

da importancia.



184

5. 2. 22. Evaluacion igual

En este item predomina la opinién de que en general se evalia de la misma
manera a los estudiantes de intercambio y a los demds estudiantes, aunque si se tiene
en cuenta cudl es la lengua materna de cada uno. Uno de cada tres pone de manifiesto
que se evalda igual sin hacer ningun tipo de distincion, mientras que un porcentaje
mds pequeno es de la opinién de que, aunque se evalide igual, se tiene en cuenta que
muchos estudiantes de intercambio en su universidad de origen no cursan estudios de

traduccion y no serdn, por tanto, traductores profesionales.

60.00%-
Oevaluacion igual

50.00%

40.00%+

H consideracion de la
30.00% lengua materna

20.00%

DOconsideracién de
los estudios que se
cursan

10.00%

0.00%-

como se evalua como se deberia evaluar

Grafico 38: Cémo se evaldan los estudiantes de intercambio y como se deberian evaluar, segin los
propios estudiantes de intercambio

Comparando los resultados de cémo se evalia y cédmo se deberia evaluar,
segun los estudiantes, podemos observar que hay bastante acuerdo entre los dos items.
En general, los estudiantes estdn de acuerdo con la manera en que se les evalia,
aunque si se observa un porcentaje mas elevado de estudiantes que piensan que no se
deberia evaluar igual o que se deberia tener en cuenta los estudios que se cursan en las
universidades de origen. Respecto a la consideracién de la lengua materna en la
evaluacion, sélo uno de cada dos estudiantes opina que se deberia evaluar igual,

teniendo en cuenta la lengua materna de cada estudiante.
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5. 3. Discusion de los resultados del analisis univariable de los cuestionarios de
los estudiantes de intercambio

Tal y como se ha podido comprobar durante el andlisis univariable de los datos
obtenidos por los estudiantes visitantes, hay aspectos del intercambio que requieren
una especial atencion.

La fase que precede el intercambio no se aprovecha lo suficiente para ofrecer a
los futuros estudiantes de intercambio una preparacion completa tal y como sugerimos
en la parte tedrica de este trabajo. La preparacion de los estudiantes en sus
universidades de origen es escasa, al igual que la satisfaccion de los estudiantes con la
preparacién recibida. En la fase principal del intercambio, es decir, durante su
estancia en Granada, hemos detectado una serie de aspectos problematicos, como
puede ser la ayuda ofrecida por la universidad receptora, que es insuficiente, y la
mayoria de las veces no va mds alld de un simple curso de lengua en el CLM. Cabe
destacar, no obstante, la iniciativa de algunos docentes de ofrecer unas horas de
iniciacién a la asignatura a los estudiantes de intercambio junto con los estudiantes
locales recién regresados del extranjero, para asi facilitar su adaptacién. Esto, sin
embargo, no es la tendencia generalizada, sino que se trata mds bien de casos aislados,
aunque se merecen, seglin nuestra opinion, una especial mencion.

Respecto a los problemas que encuentra el alumnado visitante, los maés
mencionados son las diferencias en los métodos de ensefianza, asi como los problemas
administrativos. Ademés, mds de la mitad de los estudiantes declararon tener
problemas con los métodos de ensefanza en la FTT de Granada, debido, seguramente,
como ya se ha dicho con anterioridad, a las diferentes tradiciones académicas en los
distintos paises de origen.

Otro punto digno de mencién es la evaluacién de los estudiantes de
intercambio. Tres de cada cuatro estudiantes consideran que no se les deberia evaluar
igual, dado que no son nativos de espafiol y que algunos de origen no cursan estudios
de traduccidn en su universidad de origen. Dicha “exigencia” no se deberia traducir en
una excusa para no trabajar igual que el resto de estudiantes, sino como una peticién
de diferenciacién interna por parte de los profesores, que deberian adaptan sus
objetivos a cada estudiante, teniendo en cuenta su bagaje lingiiistico y cultural, asi

como su perfil personal (edad, sexo, intereses, etc.)
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5. 4. Perfil breve de los profesores de traduccion que participaron en la encuesta

A continuacién presentaremos un breve perfil de los profesores de traduccién
en la FTI de Granada que participaron en nuestra encuesta. Dicho perfil incluye datos
sobre el sexo, la nacionalidad, asi como algunos detalles sobre las asignaturas que

imparten.

5.4. 1. Sexo

hombre

N mujer
78%

Grafico 39: Sexo de los profesores

La mayor parte de los profesores de traduccion en la FTI de Granada son
mujeres. Esto se explica teniendo en cuenta que los estudios de traduccién
tradicionalmente han sido considerados “carreras de mujeres”, tal y como hemos visto
en al andlisis de los resultados de los estudiantes de intercambio. Asi que, tanto los
estudiantes y profesionales de la traduccién, como los profesores que imparten dicha

materia son en su mayoria mujeres.

5. 4. 2. Nacionalidad

Griéfico 40: Nacionalidad de los profesores



187

El profesorado de la FTI de Granada presenta bastante variedad en lo que a
nacionalidades y lenguas maternas se refiere. Siete de cada diez profesores tienen la
nacionalidad espafiola, lo cual no implica necesariamente que sean nativos de lengua
espafiola. Muchos son nativos de otras lenguas, pero nacionalizados y residentes
desde hace muchos afios en Espaiia, mientras que otros son de nacionalidad espafiola,

pero han residido durante un largo tiempo en el extranjero.

francesa
49%

Griéfico 41: La nacionalidad de los profesores extranjeros

De los profesores que no tienen nacionalidad espafiola, casi la mitad son de
nacionalidad francesa, uno de cada cuatro tiene nacionalidad alemana, y el restante

porcentaje tiene o bien nacionalidad britdnica, o bien otra nacionalidad.

5. 4. 3. Estancia en un pais extranjero
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Grafico 42: Estancia en un pafs extranjero

Casi todos los profesores de la FTT han efectuado una estancia en el
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extranjero, y mds de la mitad lo hizo dentro del marco de un programa de intercambio,

como se puede comprobar en los graficos 42 y 43.
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Grafico 43: Profesores que han sido estudiantes de intercambio

5. 4. 4. Sitio de la estancia en el extranjero
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Griéfico 44: Sitio de la estancia en el extranjero

La mayoria de los encuestados que habian efectuado una estancia en el
extranjero lo hizo en distintos paises. Uno de cada tres habia estado en un pais de
habla inglesa, mientras que uno de cada diez eligié un pais de habla francesa. El
restante porcentaje se reparte entre estancias en paises de habla alemana (7,7%), de

habla maltiple (7,7%) o de otra habla (3,8%).
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5. 4. 5. Tipo de asignatura impartida
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Grafico 45: Tipo de asignatura que imparten los profesores participantes

Dos de cada diez profesores imparten una asignatura de traduccién general,
mientras que cuatro de cada diez o bien una asignatura de traduccién especializada o
bien ambos tipos de asignatura.

En concreto, un 10% imparte asignaturas de traduccion juridica o comercial,
tres de cada diez son profesores de traduccidn cientifico-técnica, mientras que un 35%
no se centra en un tipo asignatura sino en varias. El 15% restante imparte otro tipo de

asignaturas de traduccion.
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Grafico 46: Tipo de traduccién especializada
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5. 4. 6. Curso de las asignaturas impartidas
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Grafico 47: Curso de las asignaturas impartidas

Un porcentaje muy alto de profesores imparte clases en varios cursos, es decir,

sus asignaturas no son impartidas en un tinico curso.

5. 4.7. Direccionalidad de las asignaturas impartidas
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Gréfico 48: Direccionalidad de las asignaturas impartidas

Seis de cada diez profesores imparten asignaturas de traduccién directa, frente
al 37% que son profesores de inversa. S6lo un porcentaje muy pequeiio de profesores

imparte clases en ambas direcciones.
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5. 5. Analisis univariable de los cuestionarios de los profesores

A continuacién se presentardn los resultados del andlisis univariable de los

cuestionarios rellenados por los profesores de traduccion de la FTT de Granada.

5. 5. 1. Influencia de la experiencia del intercambio en la metodologia

~ N
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Grafico 49: Influencia del intercambio en la metodologfa

La mayoria de los profesores que han pasado por la experiencia del
intercambio afirma que dicha experiencia ha influido en su metodologia como
profesor.

Concretamente, esta influencia se refleja en la empatia que sienten los

profesores por sus estudiantes, puesto que han vivido la misma situacion:

“Para no cometer los mismos errores que sufri ayuda el ponerte en la
situacion del estudiante de intercambio, sobre todo en su falta de contexto.”

“Hace mads facil comprender la situacién de ese grupo de estudiantes,
por lo que se adoptan medidas concretas encaminadas a su integracion”.

“Teniendo mds en cuenta los intereses de los alumnos asi como sus

dificultades.”

Por otro lado, hay profesores para los que su propia experiencia de

intercambio influy6 sobre todo en los aspectos metodolégicos:

“La metodologia docente en el extranjero estaba mas desarrollada, y he

intentado aplicarla en clase.”
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“Aprovechando los métodos interactivos y de implicacién personal en

todas las tareas propuestas que pude observar con grata sorpresa en EE UU.”

5. 5. 2. Porcentajes de los estudiantes de intercambio en clase

- O mas del 50%
de
estudiantes
7,4 de
intercambio
026-50% de

estudiantes
de
40,7 intercambio

40,7

H11-25%de
estudiantes
de
intercambio

44,1

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 M 1-10%de

Grafico 50: Porcentajes de los estudiantes de intercambio

Como se observa en el grafico anterior, el porcentaje de los estudiantes de
intercambio varia. Alrededor del 40% de los profesores indica que el porcentaje en
sus clases se encuentra o bien entre el 11%-25% o bien entre el 26%-50%. Vemos, no
obstante, que uno de cada dos tiene al menos una clase donde el porcentaje de
estudiantes de intercambio no supera el 10 %, mientras que en raras ocasiones dicho
porcentaje es extremadamente alto, llegando a superar incluso el 50%.

Hay que destacar que los porcentajes de los estudiantes de intercambio en cada
clase varian segun el curso y las lenguas, como podremos comprobar mas adelante en

el analisis bivariable.

5. 5. 3. Aviso previo

Griéfico 51: Aviso previo
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Por sorprendente que pueda parecer, la gran mayoria del profesorado no es
avisado sobre la presencia de estudiantes de intercambio en sus clases. No obstante,
dado que la Universidad de Granada, y en particular la FTI, suele tener un gran
nimero de estudiantes de intercambio, los profesores saben casi con seguridad que en
sus clases participardn dichos estudiantes. Sin embargo, y como veremos a
continuacion, los profesores desearian disponer de mas informacion para llevar a cabo

la planificacién y preparacion de sus clases.

5. 5. 4. Informacion previa
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Gréfico 52: Tipo de informacién recibida

En el grifico anterior llama la atencién, sin duda, el gran nimero de profesores
(48%) que declar6 no haber recibido ningin tipo de informacién sobre los estudiantes
de intercambio que participarian en sus clases. No obstante, muchos profesores
intentaron averiguar por su parte algunos datos que crefan ttiles y que les ayudaria en
la planificacion de las clases. De esta informacion vemos que destaca claramente la

universidad de origen, el nimero de estudiantes y, aunque en menor grado, el tipo de
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intercambio, los estudios que cursan los estudiantes en su universidad de origen y
su(s) lengua(s) materna(s).
S6lo un porcentaje muy pequefio de profesores disponia del resto de

informacion.

5. 5. 5. Fuente de informacion
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Grafico 53: Quien proporciona la informacién

Al observar el grafico anterior podemos constatar que la poca informacién que
tenian los profesores a su disposicion fue proporcionada por los propios estudiantes
mediante fichas. Cabe subrayar, no obstante, que al ser asi, los docentes sélo
disponian de la informacién una vez empezadas las clases, lo que quizds no les haya
dado suficiente tiempo para poder tener en cuenta a dichos estudiantes en su
planificacién. Ademads, llama la atencidén que casi el 20% declara no haber tenido

acceso a ningtn tipo de informacion.
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5. 5. 6. Importancia de la informacion

Tipo de informacion Media | Moda
Numero de estudiantes 4,48 5
Universidad de origen 3,32 4
Tipo de intercambio 2,52 1
Estudios en la universidad de

4,03 4
origen
Participacion previa en

4,53 5
asignaturas de traduccién
Asignaturas que cursaran en

3,5 4
Granada
Tipo de preparacion recibida 3,69 5
Lengua(s) materna(s) 4,38 5
Nivel de castellano 4,65 5
Otros idiomas y nivel de dicho 3 3
idiomas
Estancia previa en Esp./pais de

2,96 3
habla hispana
Estancia previa en otro(s)

2,23 1
pais(es)
Tiempo que permaneceran en la

4,03 4
Universidad de Granada
Participacion en los examenes

4,53 5
finales
Reconocimiento de las

3,73 5
asignaturas cursadas

Tabla 26: Media y moda de la importancia de la informacién

Segun los profesores, la informacién mas importante que requieren para poder
planificar e impartir sus clases es el nivel de castellano de los estudiantes (media:
4,65), la participacion previa en las asignaturas de traduccion (media: 4,53), la
participacion en los exdmenes finales (media: 4,53), el niimero de estudiantes (media:
4,48) y su lengua materna (media: 4,38).

La informacién menos revelante es la estancia previa en otros paises (media:
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2,23) y el tipo de intercambio (media: 2,52), dado que, segin los docentes, dicha
informacién no influye en la planificacion. Claro estd, sin embargo, que dicha
informacién podria resultar interesante si se tiene en cuenta que un estudiante con una
estancia previa en otro pais se adaptard con mds facilidad a un nuevo entorno.
Ademads, dicha estancia habra influido en su bagaje cultural. En cuanto al tipo de
intercambio, seria también interesante saber si se trata de un intercambio organizado o
libre. El tipo de intercambio también puede influir en la carga del estudiante, dado que
algunos programas organizados requieren més esfuerzo por parte de los estudiantes
que otros. Por otra parte, tanto la evaluacion como el reconocimiento de las
asignaturas cursadas dependen muchas veces del tipo de intercambio, aparte de la
universidad de origen. Asi pues, aunque estas informaciones quizds no estén
directamente relacionadas con la planificacién docente, si pueden influir en ella de
manera indirecta.

En todo el andlisis realizado y como refleja la tabla 26, mucha informacion es
considerada importante 0 muy importante por los profesores; sin embargo, y como
vimos anteriormente, casi la mitad no disponia de ningin tipo de informacién, hecho

que, indudablemente, influyé de manera negativa en la planificacion de las clases.

5. 5. 7. Esfuerzo docente

Grifico 54: Esfuerzo docente adicional

Como era de esperar, dos tercios de los profesores opinaron que para ellos la
presencia de los estudiantes de intercambio en sus clases suponia un esfuerzo docente
adicional. Como suele ocurrir en las clases multilinglies y multiculturales, el profesor
tiene que hacer frente a las necesidades de cada tipo de estudiante teniendo en cuenta

su bagaje cultural, que varia de unos a otros. Obviamente, es mas dificil tener en
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cuenta las necesidades de alumnos que provienen de diferentes paises y que tienen
diferentes lenguas maternas, conocimientos y estilos de aprendizaje.

Sin embargo, hay que subrayar que para uno de cada tres profesores la
presencia de los estudiantes de intercambio no significa ningin tipo de esfuerzo
adicional, debido, quizds, a que estdn acostumbrados a impartir clases a estudiantes

heterogéneos.

5. 5. 8. Preparacion
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Grafico 55: ;Se siente preparado/a?

El andlisis de estos dos items fue bastante sorprendente, puesto que el 100%
de los profesores declard sentirse preparado para enfrentarse a un grupo de estudiantes
heterogéneos, a pesar de que s6lo uno de cada cinco habia recibido algin tipo de
preparacién organizada sobre el tema, tal y como indica el grafico a continuacién.
Ademds, dicha preparacion consistia en cursos de didictica, no de educacion
multicultural. La dnica explicacién que podemos ofrecer es que los profesores han
tenido que aprender por su cuenta y a base de sus propias experiencias con estos
estudiantes, sin haber participado en un curso preparatorio. No obstante, existe
también la posibilidad de que los profesores consideren que nos les hace falta dicha

preparacion.

100.00%
80.00%
60.00%

40.00%
20.00%

0.00%

Griéfico 56: Preparacion recibida
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5. 5. 9. Deseo de recibir preparacién

L

Grafico 57: ;Le gustaria recibir dicha preparacién?

De los docentes que no han recibido ningin tipo de preparacion sobre como
afrontar una clase de estudiantes heterogéneos, la mayoria expresé su deseo de recibir
dicha preparacién. Esto contrasta claramente con los resultados anteriores, dado que el

100% declar6 sentirse preparado, sin haber recibido, ningtn tipo de preparacion.

5. 5.10. Métodos de ensefianza
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Grifico 58: Métodos de ensenanza

El grafico anterior evidencia que no hay un tnico método que emplean los
profesores, sino que utilizan una combinacién de métodos, algunos mas populares que

otros. Una gran parte disefia sus clases guidndose por los objetivos a corto y a largo



199

plazo, preparando para cada objetivo tareas que tienen que llevar a cabo los
estudiantes. Dicho método es el llamado “enfoque por tareas”, propuesto por muchos
autores (Hurtado 1999, etc.). Otros basan su metodologia en el trabajo en grupo,
aunque dicha metodologia se emplea mds fuera que dentro de clase, es decir, los
estudiantes preparan las traducciones en grupos fuera de clase y a continuacién se
hace una presentacion del trabajo en clase. Este método de trabajo es bastante popular,
dado que dentro del aula los estudiantes no disponen de todas las herramientas de
trabajo para realizar las traducciones y de esta manera se puede, ademds, aprovechar
mejor el tiempo en clase, donde en realidad se presentan los resultados de los trabajos
realizados.

Otro método que se emplea con bastante frecuencia segiin los profesores son
los proyectos de traduccién. Dicho método consiste en repartir diferentes proyectos a
distintos grupos que constan de varios miembros con un papel especifico (traductor/a,
revisor/a, documentalista, etc.).

Lo que denominamos método tradicional® es empleado por un menor nimero

de profesores, mientras que el método individual** goza de mas popularidad.

5. 5. 11. Influencia de la presencia de estudiantes de intercambio en los métodos

no
33%

\

Sl
67%

Griéfico 59: Influencia de la presencia de estudiantes de intercambio en los métodos

Dos de cada tres docentes manifiestan que su(s) método(s) de ensefianza se

> Método tradicional: Reparto un texto / un corpus de textos, lo prepara cada estudiante en casa y luego
corregimos la traduccién frase por frase en clase. Si los estudiantes no son capaces de encontrar una
solucién adecuada, la propongo yo.

* Método individual: Reparto un texto / un corpus de textos, lo prepara cada estudiante en casa, y
luego un estudiante expone su version (en transparencia) y los demds corrigen las suyas basdndose en
la traduccién propuesta y su correccion.
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ha(n) visto influenciado(s) por los estudiantes de intercambio. Concretamente, la

influencia se nota en los siguientes tres aspectos:

- Trabajo en grupos multilingiies y multiculturales
- Direccionalidad de la clase

- Explicaciones / correcciones adicionales

En cuanto al primer aspecto constatamos que un gran nimero de docentes basa

su ensefianza en los grupos heterogéneos:

“Trabajo colaborativo en grupos multilingiies y multiculturales para
favorecer la integracion y sacar provecho de la situacion multicultural de la
clase (movilidad virtual).”

“Intento utilizar a los estudiantes de ERASMUS para que ayuden a los
espafioles en la fase de reformulacién, mientras los espafioles ayudan a los

extranjeros en la comprensién de los textos en espafiol.”

Claro estd que a raiz de la presencia de estudiantes de intercambio con
diferentes lenguas maternas en clase, la direccionalidad de la clase de traduccién se ve

afectada:

“Introduccidn de elementos propios de la ensefianza de la traduccién

inversa.”

Aunque no sea un cambio metodolégico como tal, muchos profesores
consideran que ofreciendo explicaciones o correcciones a los estudiantes de

intercambio afecta de alguna manera su metodologia:

“A veces hay que explicar conceptos y cuestiones (temdtica,
referencias, sintictica) que solo afectan a los estudiantes ERASMUS.”

“Solo en cuanto a explicaciones especificas (gramadtica, terminologia,
etc.).”

“Correccion de faltas relacionadas con el manejo del espafiol,

innecesarias para la mayoria.”
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5. 5. 12. Consideracion de los estudiantes en la planificacion
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Griéfico 60: A quién tienen en cuenta los profesores

Como pone de manifiesto el grafico anterior, las respuestas en este {tem estan
bastante igualadas. La mitad de los profesores declara que a la hora de planificar e
impartir sus clases tiene en cuenta a ambos grupos de estudiantes, mientras que la otra
mitad considera mds a los estudiantes permanentes. Cabe destacar que entre las
opciones que se ofrecian a la correspondiente pregunta en el cuestionario figuraba
también la respuesta “a los estudiantes de intercambio”, aunque dicha opcién no fue

elegida por ninguno de los profesores participantes.

5. 5. 13. Razones por considerar a un grupo de estudiantes
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Grifico 61: Razones para tener mds en cuenta a los estudiantes permanentes de la Universidad de
Granada

En cuanto a las razones que llevan a los profesores a considerar mds a los
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estudiantes permanentes, vemos en el grafico anterior que destaca claramente el hecho
de que estos estudiantes constituyen una mayoria. Otra razén mencionada
frecuentemente es el hecho de que estudian la licenciatura completa en la Universidad
de Granada y que van a obtener el titulo de esta universidad, aunque nosotros
querriamos objetar que esto no es siempre cierto, dado el gran nimero de estudiantes
permanentes que cursan estudios en otras universidades en un momento dado. Por
ultimo, uno de cada tres profesores que tienen mayor consideracién para los
estudiantes permanentes declara que los estudiantes de intercambio no se toman las
asignaturas en serio, un prejuicio que ha acompafiado a dichos estudiantes desde la

implantacion de los programas ERASMUS.

100

Clson todos
estudiantes de la
Universidad

Cme oriento por los
objetivos

Grafico 62: Razones por tener en cuenta a todos los estudiantes

Respecto a los profesores que consideran a todos los estudiantes por igual,
observamos que la razén mencionada con mayor frecuencia es que todos son
estudiantes de la Universidad, independientemente de su condicién de estudiantes
permanentes o estudiantes de intercambio. También hay quienes se orientan por los
objetivos de la asignatura y, por consiguiente, prestan la misma atencién a ambos

tipos de estudiantes.
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5. 5. 14. Sentimientos de “culpabilidad por considerar a un grupo concreto
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Grafico 63: Profesores que sienten que descuidan al grupo contrario

De los profesores que tienen mas en cuenta a los estudiantes permanentes, s6lo
dos de cada diez consideran que descuidan al grupo contrario. Lo que puede llamar la
atencién en un primer momento se explica al leer las respuestas que dan los

profesores que afirman no descuidar al grupo contrario:

“Lo intento suplir de forma tutorial.”
“Me ocupo de ellos en tutorias.”

“Se adaptan perfectamente.”

Por otro lado, también hay docentes que sienten que descuidan a los

estudiantes de intercambio:

“Si se quiere atender a unos y seguir el ritmo, no se atiende a los otros,
que llevan otro diferente.”

“Claramente, en las clases de traduccion al inglés, los nativohablantes
tienen necesidades distintas a los espafioles, que no puedo atender al mismo

grado.”
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5. 5. 15. Empleo de técnicas de integracion
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Griéfico 64: Empleo de técnicas para integrar a los estudiantes de intercambio

La mayor parte de los participantes afirma utilizar algin tipo de técnica para
integrar a los estudiantes de intercambio. Dicho propésito implica que los estudiantes
de intercambio no se integran espontineamente, sino que se requiere un esfuerzo
especial por parte de los docentes para conseguir dicha integracion.

El esfuerzo de los docentes consiste sobre todo en la planificada formacién de
los grupos donde se mezclan los estudiantes permanentes y los estudiantes de
intercambio. Asi pues, la estructuracion de los grupos no se deja al azar, sino que
existe una intervencion por parte del profesorado para conseguir que los estudiantes

visitantes estén integrados en grupos con estudiantes de la Universidad de Granada:

“Incluirlos en grupos con estudiantes nacionales porque se suelen
sentir mas seguros.”

“Obligando a la clase a trabajar en grupos.”

“Que los grupos de trabajo sean mixtos.”

“Hacer grupos multiculturales.”

“Mezclar a los elementos de los grupos de forma sistematica.”

“Trabajo en grupo con estudiantes espafioles.”
Otra “técnica” de integracion es fomentar las relaciones interpersonales de los
estudiantes. Dicho de otro modo, hay profesores que consideran importante que los

estudiantes se conozcan entre si, para que se integren y se sientan a gusto:

“Presentacién de todos, intercambios o no, al principio del curso.”
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Algunos profesores intentan fomentar la participacion de los estudiantes de

intercambio, para que se integren:

“Me dirijo a todos (por ejemplo con preguntas), para que participen
activamente.”
“Preguntandoles su opinién.”
“Les suelo preguntar bastante.”
13 L cz 9
Fomentar su participacion.
“Conocer sus nombres. Les doy explicaciones especialmente dirigidas

a ellos. Les invito a participar.”

En cuanto a las razones por las que los docentes creen necesario fomentar la
integracion de dichos estudiantes, éstas son varias, como podemos comprobar

mediante las citas a continuacion:

“No creo en la integracion espontdnea.”

“Para que intercambien conocimientos y vivencias.”

“Porque les da vergiienza (o son timidos) a la hora de hablar en espaiiol
en clase. Es importante propiciar un ambiente distendido en clase para que los
alumnos de intercambio se relacionen con los demds.”

“Los estudiantes de intercambio pueden enriquecer el trabajo en grupo
al tiempo que se potencian las competencias interpersonales.”

“Porque ambos grupos se benefician mutuamente.”

“Me gusta que se sientan integrados. Valoro mucho su aportacion

(normalmente cultural y sobre la lengua B).”
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5. 5. 16. Razones por no emplear técnicas de integracion
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Grafico 65: Razones por las que no se intenta integrar a los estudiantes de intercambio

En lo que se refiere al profesorado que no emplea ninguna técnica para

integrar a los estudiantes, una gran parte manifiesta que la clase en si implica una

integracién activa de todos los estudiantes, y por consiguiente, no lo consideran

necesario. Cuatro de diez docentes comparten la opinién de que quienes tienen que

esforzarse son los propios estudiantes y no los docentes, mientras que s6lo uno de

cada cinco hizo mencién a la falta de tiempo o al hecho de que la integracién sucede

de manera espontdnea.

5. 5. 17. Material
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Grifico 66: Seleccion del material
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El material de clase es elegido segin los objetivos de la asignatura, como

evidencia el grafico anterior. Casi la mitad presta ademds atencién al nivel de ambos
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grupos de estudiantes, mientras que un tercio se basa en el nivel de los estudiantes
permanentes. Notamos que los intereses de los estudiantes en general desempeian un
papel de menor importancia en lo que a la seleccién del material se refiere. Ademas,
destaca el hecho de que s6lo un porcentaje muy escaso se orienta por el nivel y los

intereses de los estudiantes de intercambio.

5. 5. 18. Bagaje cultural y lingiiistico de los estudiantes de intercambio
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Gréfico 67: Cémo conocen los profesores el bagaje cultural y lingiiistico de los estudiantes de
intercambio

Aproximadamente la mitad del profesorado conoce el nivel de los estudiantes
de intercambio que tienen en sus clases mediante fichas. Casi el mismo porcentaje
opta por preguntarles directamente, mientras que otros muchos prefieren pasar una
prueba el primer dia de clase. El cuestionario es claramente la opcion menos popular,
puesto que quizds requiere un especial procedimiento en cuanto a su elaboracién y

consiguiente andlisis.
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5.5.19. Formas de trabajo
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Grafico 68: Formas de trabajo que se emplean dentro y fuera de clase
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Segin los datos ofrecidos en el grifico anterior, la forma de trabajo maés

popular entre el profesorado, tanto dentro como fuera de clase, es el trabajo en grupos

bi- o multilingiies, siempre y cuando se cuente con la presencia de estudiantes de

intercambio. También son muchos los que se inclinan por alternar las diferentes

formas de trabajo, mientras que el trabajo en grupos bilingiies goza de menor

popularidad sobre todo fuera de clase. Esto se explica teniendo en cuenta la falta de

equilibrio entre estudiantes permanentes y de intercambio, dado que en algunas clases

estos dltimos forman una minoria, si bien en otras son mayoria. Ademads, uno de cada

dos emplea el trabajo individual, siendo las parejas y los grupos monolingiies las

formas de trabajo menos sefaladas.

A la vista de todo lo expuesto, notamos una clara tendencia de fomentar la

interaccidon entre los dos grupos de alumnos mediante el trabajo en grupos bi- o

multilingiies, aunque también se da bastante importancia al trabajo individual.
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5. 5. 20. Organizacion de las parejas / de los grupos
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Grafico 69: Organizacion de las parejas / los grupos

Analizando el grafico 69, puede confirmarse que hay bastante libertad en
cuanto a la organizacién de las parejas o grupos. Una gran parte del profesorado se va
turnando con sus estudiantes a la hora de formar los grupos, frente a un porcentaje

menor (29,2%) que deja la decision exclusivamente a sus alumnos.

5. 5. 21. Eleccion de las formas de trabajo a raiz de la presencia de estudiantes de
intercambio
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Gréfico 70: Los estudiantes de intercambio afectan la eleccién de la forma de trabajo

Como podemos constatar, las respuestas de los encuestados en este item estin
bastante igualadas, aunque el porcentaje de los que aseguran que los estudiantes de
intercambio no afectan a la forma de trabajo supera al porcentaje de los que opinan lo

contrario.
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Todos los docentes cuya eleccion de la forma de trabajo ha sido influenciada
por la presencia de dichos estudiantes sefialan la misma razén, a saber: la formacién

de grupos de trabajo heterogéneos:

“Formacién de grupos integrados por tres espaioles y un extranjero.”
“Refuerza la necesidad del trabajo colaborativo.”
“Intento que no se «apifien» en los grupos sélo estudiantes de

intercambio.”

5. 5. 22. Provecho general de la presencia de los estudiantes de intercambio
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Gréfico 71: Es provechoso tener a estudiantes de intercambio en clase

Este item es de los pocos donde observamos una total unanimidad de
opiniones. Todos los profesores estin de acuerdo en que es provechoso tener a
estudiantes de intercambio en clase, a pesar de las dificultades que puedan surgir a
raiz de una clase heterogénea.

Como razén principal fue mencionado el enriquecimiento que suponen estos

estudiantes con su presencia en las clases:

“Enriquecen al grupo. Los alumnos aprenden a ayudarse, los
intercambios y los permanentes.”

“Siempre enriquecen la clase dando su punto de vista acerca de los
problemas de traduccidn y su solucién.”

“Dan riqueza de experiencias a las clases. Demuestran que es posible
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la convivencia entre culturas.”

No obstante, hay otras razones por las que la presencia de los estudiantes de
intercambio se considera provechosa, como podemos comprobar mediante las citas

que reproducimos a continuacién:

“[Los estudiantes de intercambio] enriquecen con sus aportaciones y su
bagaje cultural y lingiiistico el trabajo en grupo. [Su presencia] ayuda a los
estudiantes a mejorar sus competencias de relaciones interpersonales.”

“Si las cosas van bien, se puede demostrar el valor de la cooperacion

multicultural para aprender a traducir mejor.”

5. 5. 23. Provecho especifico de la presencia de los estudiantes de intercambio

O documentacion O comprension texto de origen
O reformulacion texto meta Orevision texto traducido
Oninguna fase 100,0%100,0%
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traduccion directa traduccion inversa
documentacion 68,80% 64,30%
comprension texto de origen 93,30% 81,80%
reformulacion texto meta 18,80% 100%
revision texto traducido 12,50% 100%
ninguna fase 6,30% 0%

Griéfico 72: Fase en la que es provechoso tener a estudiantes de intercambio en clase

Al observar el grafico anterior, nos percatamos de que hay fases concretas del
proceso de traduccién donde, siempre seguin los profesores, se aprovecha mads la

presencia de los estudiantes de intercambio.
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En concreto, en las asignaturas de traduccion directa (traduccién del
inglés/francés/alemdn al espafiol), el médximo provecho se halla en la fase de la
comprension del texto de origen, puesto que la lengua de origen de los textos es, si no
la lengua materna de los estudiantes de intercambio, una lengua de la que ellos poseen
un alto dominio. Ademds, vemos que en la fase de documentacién pueden aportar
mucho los estudiantes de intercambio. No obstante, en las fases de reformulacion del
texto meta en espafiol y en la revisiéon del texto traducido la aportacién de los
estudiantes de intercambio es menor.

En las asignaturas de traducciéon inversa (traduccién del espafiol al
inglés/francés/aleman), destacan claramente la reformulacion del texto meta, asi como
la revision del texto traducido, por las mismas razones que mencionamos antes. En
cambio, hay un alto porcentaje de profesores que indica que también en la fase de
comprension del texto de origen (en espafiol) los estudiantes de intercambio tienen
mucho que aportar. Esto tiene dos posibles explicaciones: podemos considerar o bien
que el nivel lingiiistico pasivo (comprension escrita y auditiva) de los estudiantes de
intercambio es mayor que su nivel activo (expresion escrita y oral), como suele
ocurrir en la mayoria de los estudiantes de lengua, o bien que los profesores de
traduccion inversa consideran que la aportacién de los estudiantes de intercambio es

valiosa, independientemente de la fase de traduccion.



5. 5. 24. Tipo de evaluacion
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Grafico 73: Tipo de evaluacion
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En el grifico 73 se constata que la mayor parte del profesorado emplea tanto la

evaluacién continua como el examen final para evaluar al estudiantado. Esto indica

que pueden hacer un seguimiento del desarrollo de cada estudiante y no basar su

evaluacion en un uUnico examen que se realiza al final de cuatrimestre. Asi pues,

podemos concluir que, al ser la evaluacién un proceso continuo, se dispone de

suficiente tiempo para llegar a conocer el punto de partida, asi como el proceso de

aprendizaje y la evolucion de cada estudiante. Esto es de gran importancia, sobre todo

cuando se trata de alumnos con un bagaje cultural distinto, con otro conocimiento del

mundo y estilos de aprendizaje diferentes, como son los estudiantes de intercambio.
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5. 5. 25. Evaluacion de competencias
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Griéfico 74: Evaluacién de competencias

Nueve de cada diez encuestados evalian tanto la competencia lingiiistica
como traductora de los estudiantes™. Una escasa minorfa evalda exclusivamente la
competencia lingiiistica, mientras que ningln profesor basa su evaluacién sélo en la
competencia traductora de los estudiantes, sin tener en cuenta sus conocimientos

lingiiisticos.

Oambas
competencias por
igual

60%

329% H mas competencia
traductora

O mas competencia
lingiiistica

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

Grafico 75: Tipo de competencia que evalia mis

En cuanto a la relevancia que se da a cada competencia, mas de la mitad de los
participantes que dicen evaluar ambas competencias, las evalda por igual. Un tercio
pone maés énfasis en la competencia traductora, mientras que aproximadamente uno de

cada diez considera la competencia lingiiistica como la mds importante.

 Dado que no hemos querido entrar en lo que se entiende por competencia traductora, en el
cuestionario no ofrecimos ningutn tipo de definicién del término. Simplemente hicimos una distincién
entre competencia traductora / competencia lingiifstica, aunque somos conscientes de que las
definiciones de algunos autores incluyen ésta tultima en la primera, considerdndola como una
subcompetencia.
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5. 5. 26. Factores adicionales en la evaluacion
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Griéfico 76: Factores que se evaldan

Aparte de las competencias mencionadas anteriormente, hay factores que se
toman en consideracién en la evaluacién. La progresion del estudiante, asi como su
participacion, son factores muy importantes para los profesores. También cuenta en
qué medida los estudiantes preparan las traducciones encargadas o hacen los deberes.
De los factores menos mencionados son la asistencia y la profesionalidad de las

traducciones.

5. 5.27. Baremos de evaluacion
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Grifico 77: Baremos

Aproximadamente un tercio de los profesores de traduccién de la FTI de
Granada aplica el mismo baremo de evaluacion para todos los estudiantes. Para uno

de cada cinco el baremo es el mismo, aunque admiten ser mds permisivos cuando se
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trata de estudiantes de intercambio. Asi pues, podemos concluir que mds de la mitad
de los profesores utilizan bésicamente el mismo baremo de evaluacién,
independientemente del tipo de estudiante.

Un 15% emplea un baremo personalizado, segiin la lengua materna y el bagaje
cultural de cada estudiante, independientemente de su condicién de estudiante
permanente o estudiante de intercambio, mientras que un 7% utiliza dos baremos

distintos.

5. 5. 28. Dificultad de evaluacion

Grifico 78: Es mds dificil evaluar a los estudiantes de intercambio

Solamente una tercera parte del profesorado declara que es mds dificil evaluar
a los estudiantes de intercambio, mientras que para el porcentaje restante no supone
ninguna dificultad afiadida. Cabe destacar que este resultado fue bastante
sorprendente, considerando que en la evaluacién cuenta tanto la competencia
lingiifstica como la traductora. Asi pues, nos llama bastante la atencién que no se
considere mds dificil evaluar a estudiantes con unos conocimientos lingiiisticos tan

distintos a la mayoria de los estudiantes.

5. 5. 29. Razones por la dificultad de evaluacion
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Grafico 79: Razones por las que se considera mds dificil evaluar a los estudiantes de intercambio
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En lo referente a las razones por las que se considera mds dificil evaluar a los
estudiantes de intercambio, éstas estin muy igualadas, como se puede comprobar en
el grafico anterior. Una tercera parte opina que la evaluacion de dichos estudiantes es
mads dificil por los factores complementarios que hay que considerar, otro tercio lo
achaca a la elaboracion de un baremo de evaluaciéon diferente, segiin el tipo de
estudiante, mientras que el 33,3% restante opina que los estudiantes de intercambio no

tienen suficiente nivel de castellano.

5. 6. Discusion de los resultados del analisis univariable de los cuestionarios de
los profesores

Analizando los resultados expuestos en el presente capitulo, podemos concluir
que la presencia de los estudiantes de intercambio influye tanto en la metodologia
como en la eleccién de la forma de trabajo. Asi lo declara un gran ndmero de
participantes, quienes, ademds, manifiestan que para ellos dichos estudiantes suponen
un esfuerzo docente adicional. Asi pues, la gran mayoria del profesorado utiliza
técnicas de integracion para los estudiantes visitantes, algunos elaboran baremos de
evaluacion adaptados a las caracteristicas de cada estudiante, mientras que muchos
ven una dificultad afiadida en la evaluacidon del alumnado. Respecto al grupo de
estudiantes que mds se tiene en cuenta, la mitad de los docentes manifiesta que se
considera mas a los estudiantes locales, mientras que la otra mitad toma en
consideracién a ambos grupos de estudiantes por igual. Asi pues, podemos decir que
para muchos profesores los estudiantes de intercambio juegan un papel secundario,
mientras que los estudiantes locales siguen siendo los protagonistas. Dicha opinién
confirman los resultados respecto a la eleccion del material, dado que la gran mayoria
se orienta por los objetivos de la asignatura impartida y los intereses y el nivel o bien
de ambos grupos de estudiantes o bien exclusivamente de los estudiantes
permanentes.

Respecto al beneficio de tener a estudiantes de intercambio en clase, todos los
encuestados manifestaron que su presencia les parecia provechosa. Ademads, todos
declararon sentirse preparados para ensefiar una clase de estudiantes heterogénea,
aunque la gran mayoria expresé su deseo de participar en un curso de preparacion

especifica.
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Un aspecto que nos llamé especialmente la atencién es la poca informacion
que tenian a su disposiciéon los docentes sobre los alumnos de intercambio. La
mayoria declaré que no es avisada de la incorporacién de estudiantes de intercambio a
sus clases, y uno de cada dos no disponia de ningtn tipo de informacién acerca de
dichos estudiantes. Este hecho es especialmente sorprendente, dado que en la fase de
la planificaciéon un profesor necesita disponer de datos sobre el perfil de sus
estudiantes, su bagaje lingiifstico y cultural, sus conocimientos previos, asi como sus
intereses y necesidades, para poder establecer los objetivos de aprendizaje, elegir la
metodologia adecuada y disefiar las tareas. Ademads, los propios profesores calificaron
como informacién sumamente importante el conocimiento del nivel de castellano de
los estudiantes, su participacion previa en asignaturas de traduccién, y su
participacién en los exdmenes finales, a pesar de no disponer de dichos datos. Esto
demuestra una vez mds que en la practica educativa la atencion del profesorado esta
centrada més en los contenidos y objetivos de aprendizaje y menos en los alumnos.

De todo lo anteriormente expuesto, podemos concluir que los estudiantes de
intercambio son un factor importante que influye en la clase, pero que su
incorporacién a éstas debe ser disefiada y preparada en mds detalle. El profesorado
debe disponer de informacion sobre la asistencia de dichos estudiantes a clase para
poder desempefiar su labor de tal manera que todos los implicados, es decir,
estudiantes de intercambio, estudiantes locales y profesor, salgan beneficiados de este

encuentro cultural.

5. 7. Discusion del analisis univariable

Como hemos podido constatar a lo largo del presente capitulo, las opiniones
de los estudiantes de intercambio y de los profesores varian en muchas ocasiones. En
determinadas preguntas donde lo que buscamos no era averiguar las opiniones de los
participantes, sino mds bien sus percepciones sobre la misma realidad, comprobamos
también que las contestaciones de sendos colectivos variaban considerablemente.

Un aspecto examinado que merece ser destacado es el de los métodos de
enseflanza que se emplean. Segun los estudiantes, el método mds popular entre los
profesores sigue siendo el método tradicional, asi como el método individual.

Ademads, uno de cada dos estudiantes declara que se emplea el método basado en los
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grupos que trabajan fuera de clase. Respecto a los proyectos, éstos se usan poco y los
proyectos auténticos no son empleados por ningin profesor. Al contrario, los
profesores declaran emplear principalmente los métodos mas novedosos, es decir, el
método basado en el trabajo en grupos, asi como los proyectos. El método individual,
y sobre todo el método tradicional se utiliza poco. Esta diferencia en las percepciones
puede tener distintas interpretaciones. Muchas veces los participantes en una encuesta
contestan lo que consideran la respuesta “correcta”, que en ocasiones no corresponde
a la realidad. El método tradicional ha sido muy criticado en la didictica de la
traduccion; asi pues, su empleo va acompafiado muchas veces por un sentimiento de
“culpabilidad”, por parte de los que lo emplean.

Otra posible explicaciéon es que en la encuesta no participd la totalidad del
profesorado. Debido a ello, y aunque nuestra muestra sea representativa y valida, no
representa al conjunto de profesores de traduccion de la FTI.

Respecto a las formas de trabajo, se confirma nuevamente lo anteriormente
expuesto. Segiin los estudiantes, tanto dentro como fuera de clase se emplea el trabajo
individual, mientras que los profesores declaran que se usa mas el trabajo en grupo.

La evaluacién de los estudiantes de intercambio es otro tema, donde las
opiniones de los profesores y estudiantes difieren. Por un lado, més de la mitad de los
profesores manifiesta que el baremo de evaluacion es el mismo para ambos grupos de
estudiantes, aunque a veces son mds permisivos con el alumnado visitante, y, por otro,
los propios estudiantes de intercambio perciben que los profesores en su mayoria
tienen en cuenta tanto la lengua materna como los estudios que cursan en el pais
extranjero.

Como conclusién a lo expuesto anteriormente, podemos decir que si bien las
opiniones y percepciones del estudiantado y profesorado no coinciden en muchas
ocasiones, ambas se complementan, puesto que nos ayudan a analizar y a comprender

la misma situacion desde dos dngulos distintos.
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5. 8. Analisis bivariable del cuestionario de los estudiantes de intercambio

En el siguiente apartado presentaremos el andlisis bivariable que hemos
realizado. Cabe subrayar que durante dicho anélisis cruzamos las variables “Lengua
B” con otras variables, asi como otras parejas de variables. Los resultados seran
expuestos en forma de grificos, mientras que las pruebas de chi-cuadrado, las

medidas simétricas y las correlaciones se expondrdn en forma de tablas.

5. 8. 1. Lengua B — edad

Lengua B aleman 75 | 12.5
i B de 18 a 20 afios
Lengua B francés 61.5 | 7.7 Ode 21 a 25 afios
| / Omasde 25 afos
Lengua B inglés 69.7 |3
| | | |
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Gréfico 80: Lengua B — edad

Aproximadamente nueve de diez estudiantes de lengua B aleman tienen mas
de 21 afios de edad, mientras que s6lo siete de cada diez entre sus compafieros de
inglés y francés superan dicha edad. Ademds, un 12,5% de los estudiantes de aleméan
es mayor de 25 afios, al contrario del alumnado de francés e inglés, donde dicho
porcentaje no supera el 7,7% y el 3% respectivamente. Es decir, los estudiantes de
lengua B aleman son mayores que sus compaieros de francés e inglés. No obstante,

cabe destacar que no se puede probar una relacién entre las dos variables.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 3,1942 4 ,526
Correccién por
continuidad
Razén de verosimilitud 3,413 4 ,491
Asociacion lineal por
ineal P 1,785 1 181
N de casos validos 75

a. 4 casillas (44,4%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 1,07.
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Medidas simétricas

Valor Error tip. asint?®| T aproximadab apro?(Ii?ﬁada
Nominal por Phi ,206 ,526
nominal V de Cramer ,146 926
N de casos validos 75
a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipotesis nula.
Tabla 27: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — edad)
5. 8. 2. Lengua B - estudios en la Universidad de origen
on
80+
70
60
50 -
404 minglés
30 O francés
20+ ) Oaleman
i
O_
Traduccion e Lenguas Filologia otro
interpretacion aplicadas hispanica

Grafico 81: Lengua B — estudios en la Universidad de origen

Como pone de manifiesto el grafico anterior, aproximadamente una tercera
parte de los estudiantes de intercambio de lengua B inglés estudian Lenguas
Aplicadas, mientras que poco menos de un tercio estudia Filologia hispdnica. Un
cuarto del total son estudiantes de otras carreras. Llama la atencidén que sélo uno de
cada diez estudiantes estd matriculado en una facultad de Traduccidn e Interpretacion.

Entre los estudiantes de lengua B francés, el 80% son estudiantes de Lenguas
Aplicadas y el resto estudia o bien Traduccion e Interpretacion u otra carrera.

De los estudiantes que tienen como lengua B el aleman casi la mitad son
estudiantes de Traduccién e Interpretacion y un tercio de Filologia hispanica.

Resalta el hecho de que el estudiantado proviene de diferentes carreras
universitarias seguin la lengua B y existe una correlacion positiva fuerte entre las dos

variables, tal y como demuestra la tabla 28.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintotica

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 30,6492 6 ,000
Correccién por
continuidad
Razén de verosimilitud 35,852 6 ,000
Asociacion lineal por
Aoy P 3,684 1 ,055
N de casos validos 74

a. 5 casillas (41,7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 2,81.

Medidas simétricas

Sig.
Valor  [Error tip. asinfT aproximadé’ aproxi?nada
Nominal por Phi ,644 ,000
nominal V de Cramer ,455 ,000
N de casos validos 74

a. Asumiendo la hipotesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Tabla 28: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — estudios en la universidad de
origen)

5. 8. 3. Lengua B - nivel de castellano

70 - 62.5
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Griéfico 82: Lengua B - nivel de castellano
nivel
de
Estadisticos lengua B cast.
lengua B Correlacion de
Pearson 1 -,008
Sig. (bilateral) ,945
N 75 73
nivel de Correlacion de
castell. Pearson -,008 1
Sig. (bilateral) ,945
N 73 75

Tabla 29: Correlacion Lengua B — nivel de castellano
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El grafico 82 refleja que la mayor parte de los estudiantes de las tres lenguas B
sitdan sus conocimientos de lengua castellana entre el 3 y el 4 (en una escala de 1-5,
donde 1= nivel elemental y 5 = nivel superior). Cabe subrayar que tanto en inglés
como en alemdan, mas de la mitad de los estudiantes opina que su nivel de castellano
es el 3, mientras que los estudiantes de francés marcaron el 4. Ademads,
aproximadamente uno de cada 10 estudiantes de francés considera que sus
conocimientos lingiiisticos son de nivel superior. Ademads, al observar la tabla 30 nos
percatamos de que la media del nivel lingiiistico de los estudiantes de francés supera a
la de los demés estudiantes. Asi pues, se puede decir que son los estudiantes de

francés los que mayor nivel de lengua castellana tienen.

nivel de castellano

lengua B Media Desv. tip.
inglés 3,4063 32 ,61484
francés 3,6800 25 ,80208
aleman 3,3125 16 ,70415
Total 3,4795 73 ,70926
Tabla 30: Media del nivel de castellano de Lengua B inglés, francés y alemdn
5. 8. 4. Lengua B — estancia previa en otro pais
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Grafico 83: Lengua B — estancia previa en otro pais

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintotica

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 8,736 2 ,013
Correccién por
continuidad
Razén de verosimilitud 8,934 2 ,011
Asociacion lineal por
A P 7,138 1 ,008
N de casos validos 73

a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 7,40.
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Medidas simétricas

Sig.
Valor Error tip. asint?| T aproximadab aproxi?nada
Nominal por Phi ,346 ,013
nominal V de Cramer ,346 ,013
N de casos validos 73

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipotesis nula.

Tabla 31: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — estancia previa en otro pais)

Siete de cada diez estudiantes de Lengua B inglesa no habian efectuado otra
estancia en el extranjero antes de llegar a Granada. Por el contrario, mds del 60% de
los estudiantes de Lengua B francés y alemdn ya tenia la experiencia de vivir al menos
seis meses seguidos en un pais extranjero. Como se puede observar en la tabla 31, hay
una correlacién positiva entre las dos variables, si bien la correlacién no es fuerte.

De los estudiantes que habian estado previamente en un pafs extranjero, la
mayoria de los de lengua B francés y alemdn lo hizo dentro del marco de un
intercambio organizado, mientras que en el caso de los estudiantes de inglés esto se
aplica sdlo a cuatro de cada diez estudiantes. La tabla 33 demuestra, no obstante que

no existe una relacion entre las dos variables.

motivo de est

intercambio
si no Total

lengua inglés Recuento 4 6 10
B % de lengua B 40,0% 60,0% 100,0%
francés Recuento 13 3 16

% de lengua B 81,3% 18,8% 100,0%

aleman Recuento 7 3 10

% de lengua B 70,0% 30,0% 100,0%

Total Recuento 24 12 36
% de lengua B 66,7% 33,3% 100,0%

Tabla 32: Lengua B — motivo de la estancia un intercambio
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 4,781 2 ,092
Razén de verosimilitud 4,709 2 ,095
Asociacién lineal por
lineal 1,969 1 ,161
N de casos validos 36
a. 2 casillas (33,3%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 3,33.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,364 ,092
nominal V de Cramer ,364 ,092
N de casos validos 36

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis
nula.

Tabla 33: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — estancia previa en otro pais)

5. 8. 5. Lengua B — participacion previa en cursos de traduccion

s | ||
Lengua B aleman | 68,8
L Eno
Lengua B francés i 1
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Grafico 84: Lengua B — participacion en cursos de traduccién antes

Segin evidencia el grafico anterior, aproximadamente siete de cada diez
alumnos de alemén y ocho de cada diez alumnos de francés ya habian tomado parte en
clases de traduccién antes de incorporarse a la FTI de Granada. Aunque en el
cuestionario no especificamos si en dichas clases se practicaba la traduccién
profesional o pedagdgica, si se puede decir que los alumnos ya tuvieron un contacto
con la materia.

Contrariamente a éstos, el 65,6% de los estudiantes de inglés no participaron
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en ninguna clase de traduccién antes de llegar a Granada.
Ademads, los datos en la tabla 34 demuestran una relacién, aunque moderada,

entre las dos variables.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 15,7522 2 ,000
Correccién por
continuidad
Razo6n de verosimilitud 16,538 2 ,000
I/?s:;nacnon lineal por 8.316 1 004
N de casos validos 74

a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 6,49.

Medidas simétricas

Sig.
Valor Error tip. asint.?| T aproximada b aproxi?nada
Nominal por Phi ,461 ,000
nominal V de Cramer ,461 ,000
N de casos vélidos 74

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Tabla 34: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — participacién previa en cursos de
traduccidn)

5. 8. 6. Lengua B — futura profesion

80+
70
60+ @ traductor/a
profesional
50+ @ intérprete profesional
40+ O profesor/a de idiomas
30+ @ no lo sé todavia
25

204 ps:s @ otro
107 x

0_

LenguaBinglés LenguaBfrancés LenguaBaleman
Grifico 85: Lengua B — futura profesién
La mayor parte de los estudiantes de inglés, asi como aproximadamente la

mitad de los estudiantes de lengua B francés y alemdn no saben todavia qué via

profesional quieren seguir tras la conclusion de sus estudios. De los estudiantes de



227

inglés alrededor del 15% quiere ser traductor profesional, mientras que en el caso de
los estudiantes de francés y alemén el porcentaje de los futuros traductores es escaso o
inexistente. Esta tltima constatacién llama especialmente la atencién, dado que mas
del 40% de los estudiantes de lengua B aleman provienen de facultades de Traduccion
e Interpretacion, aunque quizds demuestre que los estudiantes muchas veces optan por
otros caminos profesionales y no por aquellos en que se han formado.

La tabla 35 demuestra que la relacién entre las variables Lengua B — futura

profesion es muy fuerte.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintotica

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 32,6232 8 ,000
Correccion por
continuidad
Razén de verosimilitud 33,873 8 ,000
ﬁnsg)&clzllamon lineal por 294 1 588
N de casos validos 75

a. 12 casillas (80,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a
5. La frecuencia minima esperada es ,85.

Medidas simétricas

Sig.
Valor  |Error tip. asinf|T aproximadé’ aproximada
Nominal por Phi ,660 ,000
nominal V de Cramer ,466 ,000
N de casos vélidos 75
a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.
Tabla 35: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — futura profesién)
5. 8. 7. Lengua B — preparacion organizada antes del intercambio
. B
Lengua B aleman -8
. 5 ) @ no
Lengua B francés . 3
O si
. .4
Lengua B inglés
0 20 40 60 80 100

Grafico 86: Lengua B — preparacion organizada antes del intercambio
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Segiin se observa en el grafico anterior, seis de cada diez estudiantes de inglés
recibieron algin tipo de preparacién organizada antes de efectuar el intercambio. Por
el contrario, la mayor parte de los estudiantes de lengua B francés y alemédn no
recibieron ninguna preparacion. Conviene subrayar que los estudiantes de lengua B
aleman que no recibieron preparacion alguna superan el 80%.

La tabla 36 confirma la existencia de una relacion débil entre las dos variables.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 8,1572 2 ,017
Correccion por
continuidad
Razén de verosimilitud 8,549 2 ,014
Asociacién lineal por
lineal 8,039 1 ,005
N de casos vélidos 75
a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 7,04.
Medidas simétricas
Sig.
Valor  |Error tip. asinf|T aproximadzf aproximada
Nominal por Phi ,330 ,017
nominal V de Cramer ,330 ,017
N de casos vélidos 75
a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.
Tabla 36: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — preparacién organizada)
5. 8. 8. Lengua B - asistencia a clase
68.8
70+ 63.6 —
——
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50-
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18.2 18.2 20 — U4
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Lengua B inglés
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Grafico 87: Lengua B — asistencia a clase

Lengua B aleman
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En el grafico anterior se constata que tanto los estudiantes de inglés como los
estudiantes de aleman en su mayoria han marcado un 4 en la asistencia a clase (en una
escala de 1-5, donde 1 = no asisto nunca y 5 = asisto siempre). Los estudiantes de
francés, por su parte, estdn divididos entre el 4 y el 5, es decir asisten con mayor
frecuencia que los demads estudiantes, tal y como confirman ademads las medias de las
tres lenguas B.

La tabla 38 refleja que no existe una correlacion entre las dos variables.

asistencia

lengua B Media N Desv. tip.

inglés 4,0000 33 ,61237
francés 4,1200 25 ,88129
aleman 3,8125 16 ,54391
Total 4,0000 74 ,70225

Tabla 37: Medias de asistencia

Correlaciones

lengua B asistencia
lengua B Correlacion de Pearson 1 -,074
Sig. (bilateral) ,528
N 75 74
asistencia Correlacion de Pearson -,074 1
Sig. (bilateral) ,528
N 74 76
Tabla 38: Correlaciéon Lengua B — asistencia a clase
5. 8. 9. Lengua B - asistir a la clase en una lengua extranjera
120
100 - 96.2
80 - 66.7
O si
60 - 83 467 Oro
40 - 33.3
20 3.8
0 T

Lengua B inglés

Lengua B francés

Lengua B aleman

Griéfico 88: Lengua B — asistir a la clase en una lengua extranjera

El grifico 88 refleja que mds de la mitad de los estudiantes de lengua B

alemdn tienen problemas para seguir una clase en una lengua extranjera. Al contrario,



230

dicho porcentaje no supera el 33,3% en los estudiantes de lengua B inglés, mientras
que en los estudiantes de lengua B francés no alcanza el 4%, es decir que son los
estudiantes franceses quienes menos problemas tienen en este aspecto.

La tabla 39 confirma la existencia de una relacion moderada entre las dos

variables.
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 13,0132 2 ,001
Correccion por
continuidad
Razén de verosimilitud 15,147 2 ,001
Asociacion lineal por
lineal ,399 1 ,528
N de casos validos 74

a. 1 casillas (16,7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 4,05.

Medidas simétricas

Sig.
Valor Error tip. asint?| T aproximadab aproxi?nada
Nominal por Phi 419 ,001
nominal V de Cramer 419 ,001
N de casos vélidos 74

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Tabla 39: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — asistir a clase en una lengua
extranjera)

5. 8. 10. Lengua B — comunicarme en una lengua extranjera en clase

100+
80 -
60 1
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40+ Osi

20

0

Lengua B inglés Lengua B francés Lengua B aleman

Griéfico 89: Lengua B —problemas para comunicarme en una lengua extranjera en clase

Para los estudiantes de lengua B aleman es mads dificil comunicarse dentro de

clase en una lengua extranjera que para los estudiantes de inglés y francés. De estos
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ultimos, solamente una tercera parte tiene un problema de comunicacién dentro del
aula, mientras que los dos tercios restantes no lo consideran un problema. Las pruebas

de chi-cuadrado corroboran que hay una relacion moderada entre las variables

examinadas.
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 10,3832 2 ,006
Correccion por
continuidad
Razén de verosimilitud 11,302 2 ,004
Asociacién lineal por
lineal 2,037 1 ,154
N de casos validos 74

a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 6,89.

Medidas simétricas

Sig.
Valor Error tip. asint?| T aproximadab aproxi?nada
Nominal por Phi ,375 ,006
nominal V de Cramer 375 ,006
N de casos validos 74

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipotesis nula.

Tabla 40: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — comunicarme en una lengua
extranjera)

5. 8. 11. Lengua B — examinarme en una lengua extranjera

120 -
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40
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20 26.9

0 T T 1
Lengua Binglés Lengua B francés Lengua B aleman

5475 S 53:8 Bno
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Griéfico 90: Lengua B — problemas para examinarme en una lengua extranjera

Para la mayor parte de los estudiantes de intercambio de lengua B francés no

supone una dificultad examinarse en una lengua extranjera. Lo mismo ocurre con uno
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de cada dos estudiantes de lengua B inglés y aleman. Es de mencionar, sin embargo,
que algunos estudiantes de alemén no estdn obligados a examinarse en Granada, dado
que el sistema de créditos aleman es distinto al espafiol y su evaluacion se basa en la
asistencia a clase. Cabe destacar que, seglin se recoge en la tabla 41, no se puede

demostrar una relacidn entre las dos variables.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2,56372 2 ,281
Correccién por
continuidad
Razén de verosimilitud 2,607 2 ,272
Asociacion lineal por
e P ,085 1 771
N de casos validos 74

a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 5,88.

Medidas simétricas

Sig.
Valor  |Error tip. asinf| T aproximaddO aproxigr]nada
Nominal por Phi ,185 ,281
nominal V de Cramer ,185 ,281
N de casos vélidos 74

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Tabla 41: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — examinarme en una lengua
extranjera)

5. 8. 12. Lengua B - el nivel académico es demasiado alto
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tangua 5 iemé | \||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||'|*‘||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||\
| :' I i
||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||'"'H"|||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||\
: """ "l I no
||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||I!|'|ii||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||||\

0 20 40 60 80 100 120

Grafico 91: Lengua B — el nivel académico es demasiado alto

Pocos son los estudiantes de intercambio que tuvieron dificultades porque el

nivel académico fuera demasiado alto. Los datos del grafico anterior evidencian, pues,



233

que los problemas académicos estdn ligados mds bien a las dificultades lingiiisticas y

no a la materia impartida. Las pruebas de chi-cuadrado no demuestran una relacién

entre las dos variables.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 6772 , 713
Correccion por
continuidad
Razén de verosimilitud ,733 ,693
Asociacién lineal por
lineal ,139 ,709
N de casos validos 74
a. 3 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 1,82.
Medidas simétricas
Sig.
Valor Error tip. asint?| T aproximadab aproximada
Nominal por Phi ,096 ,713
nominal V de Cramer ,096 713
N de casos validos 74
a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.
Tabla 42: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — alto nivel académico)
5. 8. 13. Lengua B - diferencias en los métodos
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Ono

<
<
<
<
<
<
<
<
<
<
<
:
bg

Lengua B inglés
Griéfico 92: Lengua B — diferencias en los métodos

En el gréfico anterior llama la atencién que los estudiantes de lengua B francés
son los que mds problemas tienen con las diferencias en los métodos entre su
universidad de origen y la Universidad de Granada, aunque quizds sea la tradicién
universitaria francesa la que mads se parece a la espafiola. Los estudiantes de lengua B

aleman son, por su parte, los que menos problemas tienen en cuanto a la diferencia en



234

los métodos. Ademads, segin pone de evidencia la tabla 43, hay una relacién

significativa moderada entre las dos variables.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintotica

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 6,446 2 ,040
Correccién por
continuidad
Razén de verosimilitud 6,617 2 ,037
Asociacion lineal por
e P 376 1 540
N de casos validos 74

a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 6,69.

Medidas simétricas

Sig.
Valor Error tip. asint?| T aproximadab aproxi?nada
Nominal por Phi ,295 ,040
nominal V de Cramer ,295 ,040
N de casos validos 74

a. Asumiendo la hip6tesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipotesis nula.

Tabla 43: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — diferencias en los métodos)

5. 8. 14. Lengua B - los profesores no quieren ayudar a los estudiantes de

intercambio

100
80 . i . Overdadero
60 09 1004 100/ Dfalso

40

20 " falso
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Lengua B inglés Lengua B francés Lengua B aleman

Grafico 93: Lengua B — Los profesores no quieren ayudar a los estudiantes de intercambio

Los resultados obtenidos revelan que todos los estudiantes de lengua B francés
y alemdn y un alto porcentaje de estudiantes de lengua B inglés estdn de acuerdo con
que los profesores de la FTI de Granada se muestran dispuestos a ayudarles. Cabe
mencionar que de acuerdo con la tabla 44 no existe una relacion entre las dos

variables examinadas.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 3,8852 2 ,143
Correccion por
continuidad
Razén de verosimilitud 5,003 2 ,082
ﬁnsg:llamon lineal por 2.997 1 083
N de casos validos 74

a. 3 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es ,61.

Medidas simétricas

Sig.
Valor  |Error tip. asinf|T aproximadé’ aproxisr;nada
Nominal por Phi ,229 ;143
nominal V de Cramer ,229 ,143
N de casos validos 74

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Tabla 44: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — los profesores no quieren ayudar
a los estudiantes de intercambio)

5. 8. 15. Lengua B — problemas de administracion / organizacion

Esi
Dno

Lengua B inglés Lengua B francés Lengua B aleman

Griéfico 94: Lengua B inglés — problemas de administracién / organizacién

Seis de cada diez estudiantes de lengua B francés y aleman ha tenido
problemas de administracién / organizacién, mientras que lo mismo ocurrié con
menos de la mitad de los estudiantes ingleses. Los problemas administrativos son de
los que mas influyeron en el rendimiento académico, como veremos a continuacion.
Es de mencionar que el chi-cuadrado de Pearson no revela una relacién entre las

variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1,2762 2 ,528
Correccion por
continuidad
Razén de verosimilitud 1,279 2 ,528
|/i-\nsggllamon lineal por 1103 1 294
N de casos validos 74

a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 7,09.

Medidas simétricas

Sig.
Valor  |Error tip. asinf| T aproximadzf aproxigr;nada
Nominal por Phi ,131 ,528
nominal V de Cramer 131 ,528
N de casos validos 74

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Tabla 45: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — problemas de organizacién /
administracion)

5. 8. 16. Lengua B - falta de consejos y ayuda en la planificacion del programa

académico
| | | | | | |
. | 73.3
Lengua B aleman |26 7
) |61.5 Uno
Lengua B francés o
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Lengua B inglés |22
[27.3
| |
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Griéfico 95: Lengua B — falta de consejos y ayuda en la planificacién del programa académico

La falta de consejos y ayuda en la planificacién del programa académico no es
un problema citado con gran frecuencia, dado que s6lo una cuarta parte de los
estudiantes de las lenguas alemén e inglés lo mencionan. Por el contrario, cuatro de
cada diez estudiantes de francés manifiestan haber tenido dicho problema. Segin

evidencia la tabla 46, las dos variables examinadas son independientes.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1,0212 2 ,600
Correccién por
continuidad
Razén de verosimilitud 1,006 2 ,605
ﬁﬁ::;acmn lineal por 037 1 847
N de casos validos 74

a. 1 casillas (16,7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 4,66.

Medidas simétricas

Sig.
Valor Error tip. asint®| T aproximadab aproxi?nada
Nominal por Phi 117 ,600
nominal V de Cramer 117 ,600
N de casos vélidos 74

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Tabla 46: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — falta de consejos y ayuda)

5. 8.17. Lengua B - falta de plazas en las asignaturas de interés
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Griéfico 96: Lengua B — falta de plazas en las asignaturas de interés

Un escaso porcentaje del estudiantado de inglés y ningtn estudiante de alemén
tuvieron problemas a raiz de la falta de plazas en las asignaturas de su interés. Por otra
parte, uno de cada cinco estudiantes de lengua B francés tuvo que afrontar el
problema mencionado. Cabe mencionar, ademds, que la tabla confirma una relacion,

auque débil, entre las variables que examinamos.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 6,6482 2 ,036
Correccion por
continuidad
Razon de verosimilitud 7,516 2 ,023
Asociacién lineal por
lineal ,001 1 ,979
N de casos validos 74
a. 3 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 1,62.
Medidas simétricas
Sig.
Valor  |Error tip. asinf| T aproximadzf aproximada
Nominal por Phi ,300 ,036
nominal V de Cramer ,300 ,036
N de casos validos 74
a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.
Tabla 47: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — falta de plazas)
5. 8. 18. Lengua B - falta de interaccion con los estudiantes permanentes
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Griéfico 97: Lengua B — falta de interaccion con los estudiantes permanentes

Respecto a la falta de interaccién con los estudiantes permanentes, cuatro de

cada diez estudiantes de aleman lo consideran un problema. El porcentaje de los

estudiantes de lengua B inglés y francés que tuvieron el mismo problema es menor, tal

y como evidencia el grafico 97. El chi-cuadrado de Pearson confirma, sin embargo,

una independencia de las dos variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintotica

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,9512 2 ,622
Correccion por
continuidad
Razén de verosimilitud ,914 2 ,633
Asociacion lineal por
e P 598 1 439
N de casos validos 74

a. 1 casillas (16,7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 4,46.

Medidas simétricas

Sig.
Valor  |Error tip. asint?| T aproximaddD aproximada
Nominal por Phi ,113 ,622
nominal V de Cramer 113 ,622
N de casos validos 74
a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.
Tabla 48: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — falta de interaccién)
5. 8. 19. Lengua B - asistir a una clase con demasiados alumnos
Lengua B alemdn 20 80
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Lengua B francés i11.5 88.5
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Grafico 98: Lengua B — asistir a una clase con demasiados alumnos

Analizando el grifico 98 puede afirmarse que la asistencia a clase con
demasiados alumnos es uno de los problemas menos mencionados por los estudiantes.
Llama la atencidn, sin embargo, que los estudiantes de alemdn, cuyas clases son las
menos numerosas comparadas con las clases de lengua B inglés y francés son los que
mds mencionan dicho problema. Es de destacar, sin embargo, que segtn la tabla 49,

no existe una relacion entre las variables cruzadas.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson ,6822 2 711
Correccion por
continuidad
Razén de verosimilitud ,628 2 , 730
Asociacién lineal por
lineal ,397 1 ,529
N de casos validos 74
a. 3 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 2,03.
Medidas simétricas
Sig.
Valor Error tip. asint?®| T aproximadab aproximada
Nominal por Phi ,096 711
nominal V de Cramer ,096 711
N de casos validos 74

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipotesis nula.

Tabla 49: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — asistir a una clase con

demasiados alumnos)

5. 8. 20. Medias del grado de influencia negativa de los problemas citados en el

rendimiento académico de los estudiantes seguin las tres lenguas B

asistir a la clase en una lengua extranjera

Media N Desv. tip.
inglés 2,0625 32 1,13415
lengua | francés 1,3600 25 ,63770
B aleman 2,2500 16 | 1,12546
Total 1,8630 73 1,04503

Tabla 50: Media: Lengua B — asistir a la clase en una lengua extranjera

comunicarme en una lengua extranjera

Media N Desv. tip.

inglés 2,4062 32| 1,13192

lengua francés 1,8400 25 1,14310
B alemén 2,9375 16 | 1,12361
Total 2,3288 73 | 1,19088

Tabla 51: Media: Lengua B — comunicarme en una lengua extranjera




examinarme en una lengua extranjera

Media N Desv. tip.
inglés 2,5313 32 1,26960
lengua | francés 1,8800 25 1,12990
B alemén 2,8125 16 | 1,32759
Total 2,3699 73 1,27483

Tabla 52 Media: Lengua B — examinarme en una lengua extranjera

el nivel académico es demasiado alto

Media N Desv. tip.

inglés 1,5625 32 ,91361

lengua | francés 1,6000 25 ,95743
B aleman 1,6000 15| ,91026
Total 1,5833 72 ,91544

Tabla 53: Media: Lengua B — nivel académico demasiado alto

los profesores no quieren ayudar a los estudiantes

Media N Desv. tip.
inglés 1,6129 31 1,02233
lengua | francés 1,1200 25 ,33166
B alemén 1,4000 15| 91026
Total 1,3944 71 ,83630

Tabla 54: Media: Lengua B — los profesores no quieren ayudar a los estudiantes

problemas de administracion/organizacion

Media N Desv. tip.
inglés 2,6250 32 1,53979
lengua | francés 2,6800 25 1,28193
B alemén 3,0000 15| 1,13389
Total 2,7222 72 1,36580

Tabla 55 Media: Lengua B — problemas de administracién / organizacién

falta de consejos y ayuda a la hora de planificar

Media N Desv. tip.
inglés 2,2500 32 1,39122
lengua | francés 2,2400 25 1,33167
B alemén 2,5333 15| 1,24595
Total 2,3056 72 1,32834

Tabla 56: Media: Lengua B — falta de consejos y ayuda a la hora de planificar el programa académico
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falta de plazas en las asignaturas que me interesban

Media N Desv. tip.
inglés 1,6250 32 1,03954
lengua | francés 1,7600 25 1,39284
B aleman 1,6000 15| ,91026
Total 1,6667 72 1,13832

Tabla 57.: Media: Lengua B — falta de plazas en las asignaturas que me interesaban

Jalta de interaccion con los estudiantes permanentes

Media N Desv. tip.

inglés 2,0625 32 1,31830

lengua | francés 2,1200 25 1,26886
B alemén 2,7500 16 | 1,29099
Total 2,2329 73 1,30725

Tabla 58: Media: Lengua B — falta de interaccién con los estudiantes permanentes

asistir a una clase con demasiados alumnos

Media N Desv. tip.
inglés 1,7187 32 1,14256
lengua | francés 1,4000 25 ,86603
B aleman 1,7333 15| 96115
Total 1,6111 72 1,01476

Tabla 59: Media: Lengua B — asistir a una clase con demasiados alumnos

Los problemas que mads influyeron en el rendimiento académico de los
estudiantes de lengua B inglés y francés fueron las diferencias en los métodos de
ensefianza (con una media de 2,653 y 2,72 respectivamente), asi como los problemas
de administraciéon/organizacion (2,650 y 2,68 de media). En tercer lugar los
estudiantes de lengua B inglés sitiian los examenes en una lengua extranjera (media:
2,5310), mientras que los estudiantes de francés la falta de consejos a la hora de la
planificaciéon académica (media: 2.24). Para los estudiantes de aleman los problemas
que mas influyeron en su rendimiento académico fueron los relacionados con la
administracién / organizacién (media: 3), la comunicacién en una lengua extranjera
dentro de clase (media: 2,96), asi como los exdmenes en una lengua extranjera
(media: 2,93). Es de mencionar que en cuarto lugar, pero con una media bastante alta,

se cita la falta de interaccidn con los estudiantes permanentes (media: 2,75).
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5. 8. 21. Lengua B - tipo de asignaturas en las que tienen mas problemas los
estudiantes de intercambio

10,
100+ DOclase hacia el castellano
90+
80+
B clase hacia el
701

inglés/francés/aleman

Oson los mismos en ambos
tipos de clase

Ono tienen que ver con la
direccionalidad

Ono tengo problemas

Lengua B inglés Lengua B francés Lengua B aleman

Griéfico 99: Lengua B — tipo de asignaturas en las que tienen mds problemas

Respecto al tipo de asignaturas en las que mds problemas tienen los
estudiantes de las tres lenguas B, puede afirmarse que las diferencias porcentuales son
notables. Una tercera parte de los estudiantes de lengua B inglés considera que tiene
mayores dificultades en las asignaturas de traduccién hacia el castellano mientras que
aproximadamente uno de cada cinco declara no tener problemas. Es de destacar que
ningln estudiante manifesté que sus problemas no estuvieran relacionados con la
direccionalidad de la asignatura.

Por el contrario, los estudiantes de lengua B francés expresan la opinién de
que los problemas son los mismos en ambos tipos de asignaturas, mientras que uno de
cada cinco opina que es mds dificil una clase hacia el inglés, francés o aleman,
seguramente porque en las asignaturas de inglés encontramos a estudiantes cuya
lengua materna no es ni el inglés ni el espafiol. Ademads, un 20% sostiene no tener
problemas.

Por otra parte, los estudiantes de alemén, sitdan, en su totalidad, sus problemas
exclusivamente en las clases hacia el castellano.

La tabla 60 confirma una correlacion fuerte entre las variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 41,632 12 ,000
Razén de verosimilitud 46,597 12 ,000
Asociacion lineal por
lineal 14,813 1 ,000
N de casos validos 69
a. 18 casillas (85,7%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,23.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi 777 ,000
nominal V de Cramer ,549 ,000
N de casos validos 69

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis
nula.

Tabla 60: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — tipo de asignaturas en las que
tienen mds problemas)

5. 8. 22. Lengua B - trabajo individual en clase

Lengua Baleman

B si

Lengua Bfrancés
® no

Lengua Binglés

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Grafico 100: Lengua B — trabajo individual en clase

Tal y como se observa en el grafico 100, los resultados estan muy igualados
entre las tres lenguas B. Asi pues, aproximadamente ocho de cada diez estudiantes de
las tres lenguas B confirman que se usa el trabajo individual en clase.

Segun las pruebas de chi-cuadrado, no se puede corroborar una relacién entre

las dos variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 053 2 974
Razén de verosimilitud ,053 2 ,974
Asociacion lineal por
lineal ,010 1 ,920
N de casos validos 73
a. 1 casillas (16,7%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 3,29.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,027 ,974
nominal V de Cramer ,027 ,974
N de casos vélidos 73

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipdtesis
nula.

Tabla 61: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — trabajo individual en clase)

5. 8. 23. Lengua B - trabajo en parejas monolingiies en clase

Lengua Baleman

. B si
Lengua B francés ¢
Hno

Lengua Binglés
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Griéfico 101: Lengua B — trabajo en parejas monolingiies en clase

En las clases de aleman, uno de cada cinco estudiantes afirma que se emplea el
trabajo en parejas monolingiies. Al contrario, s6lo un escaso 3% de estudiantes de
inglés y ningin estudiante de francés afirma el uso de la forma de trabajo mencionada.
Cabe destacar que las pruebas a continuacién demuestran la existencia de una relacién

moderada entre las dos variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 7,956 2 ,019
Razén de verosimilitud 7,098 2 ,029
Asociacion lineal por
lineal 3,802 1 ,051
N de casos validos 73
a. 3 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,82.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,330 ,019
nominal V de Cramer ,330 ,019
N de casos validos 73

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis
nula.

Tabla 62: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — trabajo en parejas monolingiies
en clase)

5. 8. 24. Lengua B - trabajo en parejas bilingiies en clase

Lengua Baleman

B si

Lengua Bfrancés
® no

Lengua Binglés

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Griéfico 102: Lengua B — trabajo en parejas bilingiies en clase

El trabajo en parejas bilingiies no se emplea con gran frecuencia en las tres
lenguas B, y los resultados estdn muy igualados, tal y como se puede observar en el
grafico 102. El chi-cuadrado de Pearson, ademds, no demuestra una relacién entre las

variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 015 2 ,992
Razén de verosimilitud ,015 2 ,992
Asociacion lineal por
lineal ,014 1 ,907
N de casos validos 73
a. 1 casillas (16,7%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 4,11.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,015 ,992
nominal V de Cramer 015 ,992
N de casos validos 73

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis
nula.

Tabla 63: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — trabajo en parejas bilingiies en
clase)

5. 8. 25. Lengua B - trabajo en grupos monolingiies en clase

Lengua B aleman (

Lengua B francés

Lengua B inglés

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Grafico 103: Lengua B — trabajo en grupos monolingiies en clase

El trabajo en grupos monolingiies junto con el trabajo en parejas monolingiies
es la forma de trabajo menos empleada, segin los estudiantes de las tres lenguas B. La

tabla 64, ademads, afirma la independencia de las dos variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintotica

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1,0192 2 ,601
Correccion por
continuidad
Razén de verosimilitud 1,586 2 ,452
Asociacion lineal por
Ao P 985 1 321
N de casos validos 73

a. 3 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es ,62.

Medidas simétricas

Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,118 ,601
nominal V de Cramer 118 ,601
N de casos validos 73

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis
nula.

Tabla 64: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — trabajo en grupos monolingiies en
clase)

5. 8. 26. Lengua B - trabajo en grupos bi- o multilingiies en clase

Lengua B aleman

Lengua B francés

Lengua B inglés

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Griéfico 104: Lengua B — trabajo en grupos bi- o multilingiies en clase

Respecto al trabajo en grupos bi- o multilingiies, se puede afirmar que no se
emplea con frecuencia en las clases de aleman, mientras que goza de bastante
popularidad en las otras dos lenguas B. Las pruebas de chi-cuadrado confirman,

ademas, una relacion débil entre las dos variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 8,182 2 ,017
Razén de verosimilitud 8,195 2 ,017
Asociacion lineal por
lineal 4,620 1 ,032
N de casos validos 73
a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior
a 5. La frecuencia minima esperada es 6,16.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,335 ,017
nominal V de Cramer ,335 ,017
N de casos validos 73

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis
nula.

Tabla 65: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — trabajo en grupos bi- o
multilingiies)

5. 8. 27. Lengua B — combinacion de diferentes formas de trabajo dentro de clase

Lengua B aleman

Lengua B francés

Lengua B inglés

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Grafico 105: Lengua B — combinacién de diferentes formas de trabajo dentro de clase

Tal y como queda reflejado en el grafico 105, los estudiantes de lengua B
aleman indican, en su mayoria, que no se suele hacer una combinacién de formas de
trabajo, contrariamente a lo que sucede en las demads clases. Las dos variables, segtin

confirma la tabla 66, son independientes.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 4,622 2 ,099
Razén de verosimilitud 4,626 2 ,099
Asociacion lineal por
lineal 4,450 1 ,035
N de casos validos 75
a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior
a 5. La frecuencia minima esperada es 6,61.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,248 ,099
nominal V de Cramer ,248 ,099
N de casos validos 75

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis
nula.

Tabla 66: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — combinacién de diferentes
formas de trabajo dentro de clase)

Resumiendo, se puede decir que la forma de trabajo mis empleada dentro de
clase es, segin los estudiantes de inglés y francés el trabajo individual, seguido por el
trabajo en grupos bi- o multilingiies. Segun los estudiantes de alemén, se usa mads el
trabajo individual. También se emplea el trabajo en las parejas bilingiies o en grupos
bi- o multilingiies, aunque con menos frecuencia que en las clases de las otras lenguas
B.

5. 8. 28. Lengua B - trabajo individual fuera de clase

100%
80% 1+

60% 1+ Eno

BEsi

40% 1-

20% 1+

0%

Lengua B Lengua B Lengua B
inglés francés aleman

Grafico 106: Lengua B — trabajo individual fuera de clase
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El trabajo individual fuera de clase goza de gran popularidad en las tres
lenguas B, aunque menos en las clases de aleman. Es de destacar que las pruebas de

chi-cuadrado no confirman una dependencia entre las dos variables.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 1,398 2 ,497
Razén de verosimilitud 1,469 2 ,480
Asociacién lineal por
lineal ,021 1 ,885
N de casos validos 73
a. 3 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2,05.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,138 ,497
nominal V de Cramer ,138 ,497
N de casos validos 73

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis
nula.

Tabla 67: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — trabajo individual fuera de clase)

5. 8. 29. Lengua B - trabajo en parejas monolingiies fuera de clase
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Grafico 107: Lengua B — trabajo en parejas monolingiies fuera de clase

El trabajo en parejas monolingiies fuera de clase no es empleado con gran

frecuencia segin los estudiantes de las tres lenguas B. El chi-cuadrado de Pearson
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corrobora una independencia de las dos variables.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 1,335 2 ,513
Razén de verosimilitud 1,293 2 ,524
Asociacion lineal por
lineal ,255 1 ,614
N de casos validos 73
a. 3 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1,85.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,135 ,513
nominal V de Cramer 135 513
N de casos validos 73

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis
nula.

Tabla 68: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — trabajo en parejas monolingiies
fuera de clase)

5. 8. 30. Lengua B - trabajo en parejas bilingiies fuera de clase
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Grafico 108: Lengua B — trabajo en parejas bilingiies fuera de clase

Uno de cada tres estudiantes de aleman, asi como uno de cada cuatro de
francés afirman que trabajan en parejas bilingiies fuera de clase. Por el contrario, sélo
uno de cada diez estudiantes de inglés indica que se usa dicha forma de trabajo. Es de

mencionar que las dos variables examinadas son independientes.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 4,178 2 124
Razén de verosimilitud 4,266 2 ,118
Asociacion lineal por
lineal 4,091 1 ,043
N de casos validos 73
a. 2 casillas (33,3%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2,88.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,239 ,124
nominal V de Cramer ,239 124
N de casos validos 73

a. Asumiendo la hipotesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipotesis
nula.

Tabla 69: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — trabajo en parejas bilingiies fuera
de clase)

5. 8. 31. Lengua B — trabajo en grupos monolingiies fuera de clase
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Grafico 109: Lengua B — trabajo en grupos monolingiies fuera de clase

El trabajo en grupos monolingiies fuera de clase no se emplea, segin expresa
el 100% de los estudiantes de lengua B alemén. Por el contrario, uno de cada diez
estudiantes de francés y un escaso porcentaje de estudiante de inglés afirma el empleo

de dicha forma de trabajo. Las variables examinadas son, de nuevo, independientes.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 3,055 2 ,217
Razén de verosimilitud 3,514 2 173
Asociacion lineal por
linaal ,002 1 ,964
N de casos validos 73
a. 3casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,82.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,205 ,217
nominal V de Cramer ,205 217
N de casos validos 73

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis
nula.

Tabla 70: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — trabajo en grupos monolingiies
fuera de clase)

5. 8. 32. Lengua B - trabajo en grupos bi- o multilingiies fuera de clase

Eno
BEsi

LenguaB LenguaB LenguaB
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Griéfico 110: Lengua B — trabajo en grupos bi- o multilingiies fuera de clase

El trabajo en grupos bi- o multilingiies fuera de clase es empleado con
frecuencia en las clases de lengua B inglés y francés, aunque en menor grado que
dentro de clase. Por el contrario, en las clases de alemdn, dicha forma de trabajo se
emplea con poca frecuencia fuera de clase. Cabe destacar que las pruebas a

continuacién demuestran una relacion débil entre las dos variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 6,875 2 ,032
Razén de verosimilitud 7,985 2 ,018
Asociacion lineal por
lineal 1,410 1 ,235
N de casos validos 73
a. 1 casillas (16,7%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 4,73.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,307 ,032
nominal V de Cramer 307 1032
N de casos validos 73

a. Asumiendo la hipotesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipdtesis
nula.

Tabla 71: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — trabajo en grupos bi- o
multilingiies fuera de clase)

5. 8. 33. Lengua B — combinacién de diferentes formas de trabajo fuera de clase
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Griéfico 111: Lengua B — combinacién de diferentes formas de trabajo fuera de clase

De nuevo, podemos constatar que en las clases de alemdn no se observa con
frecuencia una combinacién de diferentes formas de trabajo, mientras que en siete
estudiantes de francés y cuatro de inglés confirman el empleo de distintas formas de
trabajo. Cabe mencionar, ademds, que existe una relacion moderada entre las dos

variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 10,567 2 ,005
Razén de verosimilitud 11,112 2 ,004
Asociacion lineal por
lineal ,826 1 ,363
N de casos validos 75
a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior
a 5. La frecuencia minima esperada es 7,47.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,375 ,005
nominal V de Cramer ,375 ,005
N de casos vélidos 75

a. Asumiendo la hip6tesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis
nula.

Tabla 72: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — combinacién de diferentes
formas de trabajo fuera de clase)

En conclusion, se puede decir que también fuera de clase la forma de trabajo
mds empleada en las tres lenguas B es el trabajo individual. En el caso de lengua B
inglés y francés la siguiente forma de trabajo mds popular es, de nuevo, el trabajo en
grupos bi- o multilingiies, mientras que en el caso de alemdn, en la segunda posicion
se encuentra el trabajo en parejas bilingiies, seguido por el trabajo en parejas
monolingiies. Es de destacar que s6lo un escaso 6,7% de los estudiantes de alemén
manifestd que se utiliza el trabajo en grupos mixtos fuera de clase, mientras que
dentro de clase es empleado con mayor frecuencia, como ya se ha dicho en el

apartado anterior.
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5. 8. 34. Lengua B - preferencia de forma de trabajo

451392 O trabajo individual
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Griéfico 112: Lengua B — preferencia de forma de trabajo

La forma de trabajo mds popular entre los estudiantes de lengua B inglés y
francés es el trabajo individual, mientras que los estudiantes de aleman preferirian el
trabajo en grupos bilingiies. El trabajo en grupos bi- o multilingiies es popular s6lo
entre los estudiantes de francés, mientras que uno de cada cuatro estudiantes de
lengua B francés y alemdn y uno de cada cinco de inglés optarian por una
combinacién de diferentes formas de trabajo. Cabe destacar que en este item del
cuestionario se admitian més de una contestacién, por lo que el conjunto de las

respuestas supera el 100%.

5. 8. 35. Lengua B — organizacion de los grupos / de las parejas
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Grafico 113: Lengua B — organizacién de los grupos / de las parejas

Un alto porcentaje de estudiantes de lengua B alemin declara que la
organizacion de los grupos depende de los estudiantes, aunque, como ya hemos visto

anteriormente, esta forma de trabajo no se emplea con gran frecuencia. Por otra parte,
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mds de la mitad de los estudiantes de inglés declara que profesores y estudiantes se
alternan en la organizacién, mientras que cuatro de cada diez estudiantes de francés
manifiestan que organizan ellos mismos los grupos. Ademads, algo mds de un tercio
opina que la organizacion depende a veces de ellos y otras del profesor.

Como se puede observar, pocas veces —0 ninguna vez, en el caso de los
estudiantes de aleman— el profesor asume el papel de organizador de los grupos.

La tabla 73 no confirma, sin embargo, la existencia de una relacién entre las

dos variables.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintotica

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 11,3122 6 ,079
Correccion por
continuidad
Razén de verosimilitud 12,792 6 ,046
Asociacion lineal por
e P 6,166 1 013
N de casos validos 59

a. 8 casillas (66,7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es ,17.

Medidas simétricas

Sig.
Valor  |Error tip. asinf|T aproximadé’ aproxigr;nada
Nominal por Phi ,438 ,079
nominal V de Cramer 310 ,079
N de casos validos 59

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Tabla 73: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — falta de interaccién)
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5. 8. 36. Lengua B — participacion
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Griéfico 114: Participacion en clase

Lengua B francés

Lengua B aleman

En el grifico 114 se refleja que el grado de participacion en las clases difiere

de un grupo de estudiantes a otro. Mientras que mds de la mitad de los estudiantes de

francés declaran que su grado de participacion es el 3, esto mismo s6lo ocurre con uno

de cada dos estudiantes de alemdn y con un tercio de los estudiantes de inglés. No

obstante, al comparar las medias, constatamos que los estudiantes de aleman son los

que mas participan, seguidos de los estudiantes de inglés.

participacion en clase

lengua Media N Desv. tip.
inglés 3,0938 32 1,05828
francés 2,9200 25 ,90921
aleman 3,1250 16 ,71880
Total 3,0411 73 ,93450

Tabla 74: Medias de participacién en clase

Correlaciones

participacion

lengua B en clase
lengua B Correlacion de Pearson 1 -,006
Sig. (bilateral) ,957
N 75 73
participacion en clase Correlacion de Pearson -,006 1
Sig. (bilateral) ,957
N 73 75

Tabla 75: Correlacién Lengua B — participacion
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5. 8. 37. Lengua B — método tradicional

Lengua B aleman
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Lengua B francés st
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Lengua B inglés
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Grafico 115: Lengua B — método tradicional
Pruebas de chi-cuadrado
Sig.
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 759 2 684
Razén de verosimilitud ,765 2 ,682
Asociacion lineal por
lineal ,203 1 ,652
N de casos validos 73
a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior
a 5. La frecuencia minima esperada es 5,92.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada

Nominal por Phi ,102 ,684
nominal V de Cramer 102 ,684
N de casos validos 73

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipbtesis
nula.

Tabla 76: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B —método tradicional)

El gréfico anterior pone de manifiesto que, a pesar de las criticas, el método
tradicional se sigue utilizando, segin los estudiantes de intercambio de las tres
lenguas B, aunque dicho método de ensefianza se emplea mds en las clases de francés.

No obstante, la tabla 76 demuestra que las dos variables son independientes.
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5. 8. 38. Lengua B — método individual
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Griéfico 116: Lengua B — método individual
Pruebas de chi-cuadrado
Sig.
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 949 2 622
Razén de verosimilitud ,929 2 ,628
Asociacion lineal por
lineal 77 1 ,378
N de casos validos 72
a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior
a 5. La frecuencia minima esperada es 5,42.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada

Nominal por Phi ,115 ,622
nominal V de Cramer ,115 ,622
N de casos validos 72

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipdtesis
nula.

Tabla 77: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B —método individual)

Al igual que el método tradicional, el método individual se utiliza en las clases
de traduccidn, segin mas de la mitad de los estudiantes de las tres lenguas B. Cabe
subrayar que en este andlisis tampoco se puede demostrar una relacién entre las

variables cruzadas.



262

5. 8. 39. Lengua B — método grupo dentro de clase y Lengua B — método grupo
fuera de clase
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Gréfico 117: Lengua B — método grupo dentro de clase

Como ponen de manifiesto los gréaficos 117 y 118, el método basado en el
trabajo en grupo dentro de clase no se emplea con gran frecuencia, segin los
estudiantes de intercambio de las tres lenguas B, aunque destacan claramente los
estudiantes de francés y alemdn, quienes, en su mayoria (80,8% y 80%,
respectivamente), declaran que dicho método de ensefanza se utiliza en las clases a
las que asisten. Por el contrario, el método basado en el trabajo en grupo fuera de
clase es empleado frecuentemente segtin la mayor parte de los estudiantes de lengua B
francés y aproximadamente la mitad de los estudiantes de inglés. Los estudiantes de
aleman, por su parte, manifiestan en su mayoria que dicho método de ensefianza no se
emplea.

Es de subrayar que en ambos casos no se demuestra una relacién entres las

variables cruzadas.
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50 4 45.2

40 Osi
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Griéfico 118: Lengua B — método grupo fuera de clase
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 1,533 2 ,465
Razén de verosimilitud 1,522 2 467
Asociacion lineal por
lineal 1,115 1 ,291
N de casos validos 72
a. 1 casillas (16,7%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 3,75.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,146 ,465
nominal V de Cramer 146 ,465
N de casos validos 72

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis

nula.

Tabla 78: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — método grupo dentro de clase)

Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 3,413 2 ,181
Razén de verosimilitud 3,449 2 ,178
Asociacién lineal por
lineal ,338 1 ,561
N de casos validos 72
a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior
a 5. La frecuencia minima esperada es 6,46.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,218 ,181
nominal V de Cramer 218 ,181
N de casos validos 72

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipbtesis

nula.

Tabla 79: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — método grupo fuera de clase)
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5. 8. 40. Lengua B — método grupo auténomo
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Grafico 119: Lengua B — método grupo auténomo

El método basado en el trabajo en grupos auténomos no se emplea con gran
frecuencia, a la luz de los datos obtenidos en el grafico 119. Cabe mencionar que las

dos variables, tal y como demuestra la siguiente tabla, son independientes.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 257 2 879
Razén de verosimilitud ,270 2 ,874
Asociacién lineal por
lineal ,052 1 ,819
N de casos validos 72
a. 3 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1,46.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,060 ,879
nominal V de Cramer ,060 ,879
N de casos validos 72

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipdtesis
nula.

Tabla 80: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — método grupo auténomo)
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5. 8. 41. Lengua B - proyectos y proyectos auténticos

Lengua B francés

-lsilno

Griéfico 120: Lengua B — método proyectos

Como ya se ha dicho en el andlisis univariable, los proyectos son un método
poco popular entre los profesores, siempre segun los estudiantes de intercambio de las
tres lenguas B. En cuanto a los proyectos auténticos, éstos no se emplean en ninguna
de las clases a las que asisten dichos estudiantes. Las pruebas de chi-cuadrado

demuestran una independencia de las variables examinadas.

Esi@no
Griéfico 121: Lengua B — método proyecto auténtico

Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintotica

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 639 2 727
Razén de verosimilitud ,635 2 ,728
Asociacién lineal por
lineal ,552 1 ,457
N de casos validos 72

a. 3 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1,46.
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Medidas simétricas

Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,094 727
nominal V de Cramer ,094 727
N de casos validos 72

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipdtesis
nula.

Tabla 81: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — método proyectos)

5. 8. 42. Lengua B - evaluacion igual

Lengua B aleman 26.7 | 73.3
. Bsi
Lengua B francés 13 87
Bno
Lengua B inglés 51.9 | 48.1
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Grafico 122: Lengua B — evaluacién igual

Las diferencias de opiniones de los estudiantes de lengua B inglés acerca del
tema de la evaluacién son ostensibles. Aproximadamente la mitad del alumnado de
lengua B inglés considera que los profesores evalian igual a todos los estudiantes,
mientras que la otra mitad opina lo contrario. Por otra parte, alrededor de tres cuartos
de los estudiantes de alemdn, asi como nueve de cada diez estudiantes de francés son
de la opinién de que hay distintos tipos de evaluacidon para los dos grupos de
estudiantes.

Ademas, segun se refleja en la tabla 82, hay una correlacion positiva moderada

entre las dos variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintotica

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 8,8372 2 ,012
Correccion por
continuidad
Razén de verosimilitud 9,190 2 ,010
Asociacion lineal por
e P 4,243 1 039
N de casos validos 65

a. 1 casillas (16,7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 4,85.

Medidas simétricas

Sig.
Valor  |Error tip. asinf| T aproximadzf aproxigr;nada
Nominal por Phi ,369 ,012
nominal V de Cramer ,369 ,012
N de casos validos 65

a. Asumiendo la hip6tesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Tabla 82: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — evaluacién igual)

5. 8. 43. Lengua B - consideracion de la lengua materna en la evaluacion

Lengua Binglés Lengua Bfrancés Lengua Baleman

Griéfico 123: Lengua B — consideracién de la lengua materna en la evaluacién

Dos tercios de los estudiantes de intercambio de las lenguas francesa y
alemana opinan que durante el proceso de evaluaciéon se toma en consideracién la
lengua materna. En el caso del inglés, sin embargo, son menos de la mitad los
estudiantes que opinan que se tiene en cuenta su lengua materna en la evaluacion. El

chi-cuadrado de Pearson no corrobora una dependencia de las dos variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 3,274 2 ,195
Razén de verosimilitud 3,284 2 ,194
Asociacion lineal por
lineal 2,786 1 ,095
N de casos validos 66
a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior
a 5. La frecuencia minima esperada es 6,79.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,223 ,195
nominal V de Cramer ,223 ;195
N de casos validos 66

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipdtesis
nula.

Tabla 83: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — consideracién de la lengua
materna en la evaluacion)

5. 8. 44. Lengua B - consideracion de estudios en la universidad de origen
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Griéfico 124: Lengua B — consideracion de estudios en la universidad de origen

El porcentaje de estudiantes que opinan que se toma en consideracion sus

estudios en la universidad de origen supera ligeramente el 10% en las tres lenguas B.

La tabla 84 no confirma una relacion entre las variables cruzadas.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson ,046 2 ,977
Razon de verosimilitud ,047 2 977
Asociacion lineal por
lineal 025 1 874
N de casos vélidos 66
a. 3 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1,94.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,027 ,977
nominal V de Cramer ,027 977
N de casos validos 66

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis
nula.

Tabla 84: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — consideracién de estudios en la
universidad de origen)

5. 8. 45. Lengua B — como se deberia evaluar

80 - 75 O Los profesores deberian evaluar
70 igual a todos
60 56
50 394338
40 B Los profesore deberia evaluar
30 - ; igual teniendo en cuenta mi
20 +— 63 T lengua materna
10 +— —
0 T j ' |0 Los profesores deberian evaluar
Lengua Binglés Lengua B Lengua B aleman igual teniendo en cuenta que no
francés estudio traduccion

Griéfico 125: Lengua B — cdmo se deberia evaluar

Tres cuartos de los estudiantes de aleman y un poco mas de la mitad de los
estudiantes de francés opinan que los estudiantes de intercambio deberian ser
evaluados igual que el resto de los estudiantes, pero teniendo en cuenta su lengua
materna. La misma opinién comparten cuatro de cada diez estudiantes de inglés,
aunque otros cuatro de diez opinan que deberia haber un tnico tipo de evaluacién para
todos los estudiantes, sin consideracion de ninguna circunstancia especial. Respecto a

los estudios que cursan los estudiantes, sélo uno de cada cinco cree que se trata de un
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factor que se deberia considerar a la hora de la evaluacion.

En la tabla 85 se confirma una correlacion débil entre las dos variables.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 6,8402 2 ,033
Correccién por
continuidad
Razén de verosimilitud 7,553 2 ,023
ﬁ:g:llacmn lineal por 6.683 1 010
N de casos validos 74

a. 1 casillas (16,7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es 4,11.

Medidas simétricas

Sig.
Valor Error tip. asint?| T aproximadab aproxi?nada
Nominal por Phi ,304 ,033
nominal V de Cramer ,304 ,033
N de casos vélidos 74

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipotesis nula.

Tabla 85: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — como se deberia evaluar)

5. 8. 46. Lengua B - evaluacion de competencias

O competencia
801 lingiiistica
60+
40+ O competencia
204 " ambas competencias traductora
ol competencia lingiiistica
LenguaB LenguaB LenguaB O ambas
inglés francés aleman competencias

Grafico 126: Lengua B — qué se evalia

Con respecto a la evaluacion de las competencias por parte de los profesores,
hay un acuerdo entre los estudiantes de las tres lenguas B, dado que la mayoria opina
que se evalian ambas competencias. No obstante, una tercera parte de los estudiantes
de lengua B alemédn y uno de cada cinco estudiantes de lengua B inglés y francés
consideran que se evalia exclusivamente la competencia traductora.

Cabe destacar que, segin confirma la tabla 86, no se puede constatar una

relacion entre las dos variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintotica

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 2,2492 4 ,690
Correccién por
continuidad
Razén de verosimilitud 2,556 4 ,635
Asociacién lineal por
el P ,059 1 809
N de casos validos 72

a. 4 casillas (44,4%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es ,22.

Medidas simétricas

Sig.
Valor  |Error tip. asinf|T aproximadzf aproxi?nada
Nominal por Phi A77 ,690
nominal V de Cramer 125 ,690
N de casos validos 72

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Tabla 86: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — evaluacién de competencias)

5. 8. 47. Lengua B — evaluacion de progresion
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Grafico 127: Lengua B - evaluacién de progresion

En el grifico anterior se pueden constatar variaciones llamativas entre los
resultados de las tres lenguas B. Asi pues, seis de cada diez estudiantes de lengua B
inglés consideran que en la evaluacién se tiene en cuenta su progresion personal en la
materia, mientras que lo mismo opinan solamente tres de cada diez estudiantes de
francés y dos de de cada diez estudiantes de alemdn. Cabe subrayar que la tabla 87

evidencia una relacién débil entre las dos variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 8,104 2 ,017
Razo6n de verosimilitud 8,417 2 ,015
Asociacion lineal por
lineal 7,865 1 ,005
N de casos validos 74
a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior
a 5. La frecuencia minima esperada es 6,70.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,331 ,017
nominal V de Cramer ,331 ,017
N de casos validos 74

a. Asumiendo la hip6tesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis
nula.

Tabla 87: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — evaluacién de progresion)

5. 8. 48. Lengua B- evaluacion de asistencia

70 62.5

60 50 50
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37.5
40 Osi
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Griéfico 128: Lengua B- evaluacién de asistencia

Dos de cada tres estudiantes de intercambio de lengua B inglesa declaran que
se evalda su asistencia a clase, mientras que en el caso de francés y alemdn esto
mismo ocurre uUnicamente con uno de cada dos. Las pruebas de chi-cuadrado

confirman una independencia entre las dos variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 915 2 633
Razén de verosimilitud ,917 2 ,632
Asociacion lineal por
lineal ,332 1 ,564
N de casos validos 74
a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior
a 5. La frecuencia minima esperada es 6,92.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,111 ,633
nominal V de Cramer 11 ,633
N de casos validos 74

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis

nula.

Tabla 88: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — evaluacién de asistencia)

5. 8. 49. Lengua B - evaluacion de participacion

H
-k
th

638.8

80
0 - 56.3

60

50 -
40 -
30 -
20 A
10
0

38.5

Lengua Binglés

Lengua Bfrancés
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Tal y como evidencia el grafico 129, dos de cada tres estudiantes de alemén

opinan que se evalda su participaciéon en clase, mientras que en el caso de los

estudiantes de inglés y francés solo cuatro de cada diez comparten esta opinién. El

chi-cuadrado de Pearson demuestra una independencia de las variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 3,930 2 ,140
Razén de verosimilitud 3,988 2 ,136
Asociacion lineal por
lineal 1,854 1 173
N de casos validos 74
a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior
a 5. La frecuencia minima esperada es 7,57.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,230 ,140
nominal V de Cramer ,230 ,140
N de casos validos 74

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis
nula.

Tabla 89: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — evaluacién de participacion)

5. 8. 50. Lengua B —evaluacion de deberes / traducciones
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Grafico 130: Lengua B — evaluacién de deberes / traducciones

Los deberes y la preparacién de las traducciones son un factor que se
considera en la evaluacion, segin gran parte de los estudiantes de alemdn. De los
estudiantes de lengua B inglés y francés, una mitad opina que se considera, mientras
que la otra opina lo contrario. Las pruebas que incluimos a continuacién no afirman

una dependencia de las dos variables.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 643 2 725
Razon de verosimilitud ,649 2 ,723
Asociacion lineal por
lineal ,242 1 ,622
N de casos validos 74
a. 0 casillas (,0%) tienen una frecuencia esperada inferior
a 5. La frecuencia minima esperada es 7,35.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,093 , 725
nominal V de Cramer ,093 725
N de casos validos 74

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis
nula.

Tabla 90: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — evaluacién de deberes /
traducciones)

5. 8. 51. Lengua B - evaluacion de profesionalidad
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Grafico 131: Lengua B — evaluacién de profesionalidad

La profesionalidad es un factor poco considerado en la evaluacién segin la
mayor parte de los estudiantes de lengua B aleman. De los estudiantes de las otras dos
lenguas, un tercio opina que dicho factor si se considera, mientras que los dos tercios
restantes opinan lo contrario. Las dos variables cruzadas son independientes, segiin se

refleja en la tabla a continuacion.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 1,449 2 ,484
Razén de verosimilitud 1,555 2 ,460
Asociacion lineal por
lineal ,947 1 ,330
N de casos validos 74
a. 1 casillas (16,7%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 4,97.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,140 ,484
nominal V de Cramer ,140 484
N de casos validos 74

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asint6tico basado en la hipétesis
nula.

Tabla 91: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — evaluacién de profesionalidad)

A modo de conclusién, se puede decir que segtin los estudiantes de lengua B
alemdn, los factores que mds se tienen en cuenta por los profesores durante el proceso
de evaluacion son la participacion y los deberes, seguidos de la asistencia a clase.
Entre los factores que menos se consideran son la progresion y la profesionalidad a la
hora de efectuar las traducciones.

Los estudiantes de inglés, por otra parte, manifiestan que se toman en
consideracion la asistencia y la progresién, mientras que los estudiantes de francés

opinan que cuentan la asistencia y los deberes.
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5. 8. 52. Pais de la universidad de origen — preparacion organizada
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Grafico132: Pais de la universidad de origen — preparacién organizada
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El grafico 132 evidencia que la preparacién de los estudiantes de intercambio

difiere de un pais a otro. Los estudiantes que provienen de paises de habla inglesa han

recibido, en su mayoria, algin tipo de preparacion antes de llegar a Granada, mientras

que la mayor parte de los estudiantes de paises de habla francesa y alemana no

recibieron preparacion alguna. Respecto a los estudiantes de paises de habla miiltiple

(Suiza, Canad4, y otros) y de otros paises, los resultados estdin muy igualados, dado

que la mitad de los estudiantes fue preparada para su estancia en Granada, mientras

que la otra mitad no. El hecho de preparar a los futuros estudiantes de intercambio

depende de la tradicién académica de cada pais. La tabla 92 confirma la existencia de

una correlacién positiva moderada entre las dos variables analizadas.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor _ gl (bilateral)

Chi-cuadrado de Pearson 13,0772 4 ,011

Correccion por

continuidad

Razén de verosimilitud 13,617 4 ,009

Asociacion lineal por

lineal 5,471 1 ,019

N de casos validos 76

a. 4 casillas (40,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es ,89.
Medidas simétricas
Sig.
Valor Error tip. asint. 2| T aproximada b aproximada

Nominal por Phi ,415 ,011
nominal V de Cramer 415 011
N de casos validos 76

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintdtico basado en la hipétesis nula.

Tabla 92: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Pais de la universidad de origen — preparacion

organizada)
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5. 8. 53. Pais de la universidad de origen — asistir a la clase en una lengua

extranjera
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. @ s

Pais de habla alemana 46.7 S

5 5 5 5 Ono
Pais de habla francesa
Pais de habla inglesa 60.6

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Grafico 133: Pafs de la universidad de origen — asistencia a clase en una lengua extranjera

Como ya hemos dicho en el andlisis bivariable de los items Lengua B y
problemas académicos, los problemas encontrados no son los mismos para todos los
estudiantes de intercambio. En el grifico anterior, observamos que los problemas
académicos difieren también, segun el pais de procedencia de los estudiantes. Més de
la mitad de los estudiantes que provienen de un pais de habla alemana encuentran
dificultades por asistir a clase en una lengua extranjera, mientras que para sus
compafieros de paises de habla francesa dicha dificultad es insignificante. Cabe
mencionar que, tal y como evidencia la tabla a continuacidon, existe una dependencia

moderada entre las variables que cruzamos.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Vzllor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 14,387 4 ,006
Razén de verosimilitud 17,747 4 ,001
Asociacion lineal por
lineal ,852 1 ,356
N de casos validos 75
a. 5 casillas (50,0%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,59.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,438 ,006
nominal V de Cramer 438 ,006
N de casos validos 75

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis
nula.

Tabla 93: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Pafs de la universidad de origen — asistencia a
clase en una lengua extranjera)
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5. 8. 54. Pais de la universidad de origen — comunicacion en una lengua

extranjera en clase
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Grafico 134: Pafs de la universidad de origen — comunicacién en una lengua extranjera en clase

Son los alumnos de paises germanoparlantes los que mdas problemas de
comunicacion tienen dentro de clase. También los estudiantes de paises angl6fonos lo
consideran un problema, aunque en menor grado. Por el contrario, la mayor parte de
los estudiantes de paises de habla francesa no considera la comunicacién como un
problema. El chi-cuadrado de Pearson demuestra la existencia de una relacion

moderada entre las dos variables.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintoética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 18,684 4 ,001
Razén de verosimilitud 20,501 4 ,000
Asociacién lineal por
lineal ,373 1 541
N de casos validos 75
a. 4 casillas (40,0%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,88.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,499 ,001
nominal V de Cramer 499 ,001
N de casos validos 75

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis
nula.
Tabla 94: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Pais de la universidad de origen — asistencia a
clase en una lengua extranjera)
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5. 8. 55. Pais de la universidad de origen — examenes en una lengua extranjera
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Graéfico 135: Pais de la universidad de origen — exdmenes en una lengua extranjera

Como se puede constatar en el grafico 135, examinarse en una lengua
extranjera supone una dificultad para uno de cada dos estudiantes procedentes de
paises de habla inglesa y alemana, mientras que para los estudiantes de paises
francéfonos sélo uno de cada tres encuentra dificultades en los exdmenes. En cuanto a
los estudiantes de los demds paises o de paises de habla miiltiple, los exdmenes no
suponen ninguna dificultad. Cabe destacar que la politica respecto a la participacion
de exdmenes depende de un pafs a otro y de una universidad a otra. Muchas
universidades alemanas, por ejemplo, no requieren la participacién en un examen,
sino solamente la asistencia y participacion a las clases para conseguir los créditos
requeridos, mientras que en algunas universidades britdnicas los estudiantes de
intercambio deben realizar un trabajo durante su estancia en el extranjero por el que

seran evaluados.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintotica

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 5,657 4 ,226
Razén de verosimilitud 7,773 4 ,100
Asociacion lineal por
lineal 2,753 1 ,097
N de casos vélidos 75

a. 4 casillas (40,0%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,80.
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Medidas simétricas

Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,275 ,226
nominal V de Cramer 275 ,226
N de casos validos 75

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintotico basado en la hipétesis
nula.

Tabla 95: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Pais de la universidad de origen — exdmenes
en una lengua extranjera)

5. 8. 56. Pais de la universidad de origen — alto nivel académico
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Grafico 136: Pafs de la universidad de origen — alto nivel académico

Los problemas relacionados con el nivel académico son escasos en los
estudiantes independientemente de sus paises de origen, aunque son los estudiantes de

paises angloparlantes los que mayor dificultad ven en el elevado nivel académico.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 1,6362 4 ,802
Razén de verosimilitud 2,394 4 ,664
Asociacion lineal por lineal 1,415 1 ,234
N de casos validos 75

a. 7 casillas (70,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La
frecuencia minima esperada es ,24.

Medidas simétricas

Valor Sig. aproximada
Nominal por Phi ,148 ,802
nominal V de Cramer 148 ,802
N de casos validos 75

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b.  Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Tabla 96: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Pais de la universidad de origen — alto nivel
académico)
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5. 8. 57. Pais de la universidad de origen — problemas con las diferencias en los
métodos
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Grafico 137: Pais de la universidad de origen — problemas con las diferencias en los métodos

Los problemas relacionados con la diferencia en los métodos de ensefianza
difieren de un grupo de estudiantes a otro. Mientras que para los estudiantes de paises
de habla alemana dichos problemas son mencionados solamente por una tercera parte,
los estudiantes de los paises franc6fonos tienen, en su mayoria, dificultades a raiz de
dichas diferencias. En cuanto a los estudiantes de paises de habla inglesa o de otros
paises, la mitad lo considera un problema mientras que la otra mitad no. De los
estudiantes de paises de habla multiple, todos los estudiantes han tenido problemas
relacionados con las diferencias de los métodos. El chi-cuadrado de Pearson, aunque
no demuestra claramente una dependencia entre las dos variables, si indica la

existencia de una posible relacién.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 8,8832 4 ,064
Razén de verosimilitud 9,907 4 ,042
Asociacion lineal por lineal ,069 1 ,793
N de casos validos 75
a. 4 casillas (40,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La
frecuencia minima esperada es ,91.
Medidas simétricas

Valor Sig. aproximada
Nominal por Phi 344 ,064
nominal V de Cramer 344 064
N de casos validos 75

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Tabla 97: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Pafs de la universidad de origen — problemas

con las diferencias en los métodos)
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5. 8. 58. Pais de la universidad de origen — problemas con los métodos de
enseiianza de la FTI de Granada
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Grafico 138: Pais de la universidad de origen — problemas con los métodos de ensefianza de la FTI de
Granada

De nuevo se pueden observar opiniones muy diversas ya no sélo en cuanto a la
diferencia en los métodos, sino a los métodos de ensefianza empleados en las clases de
traduccion de la FTI. Aproximadamente seis de cada diez alumnos de paises de habla
inglesa y alemana han tenido problemas relacionados con métodos de ensefianza
concretos, mientras que esto se aplica a sélo dos de cada diez estudiantes de paises
francéfonos. De los estudiantes de paises de habla multiple todos han tenido algin
problema semejante, aunque ninguno de los estudiantes de otros paises ha
experimentado dificultades con los métodos de la FTI.

Como podemos constatar al comparar los resultados de este andlisis con el
anterior, los estudiantes de intercambio que afrontaron un método distinto al que
estaban acostumbrados tuvieron problemas con los métodos de ensefianza de la FTI.
Este hecho demuestra, aparte de una correlacion positiva moderada entre las dos
variables, como se puede constatar en la tabla 98, que los estudiantes no estaban
preparados para afrontar un cambio en los métodos de ensefianza, lo que equivale a
una desorientacion en el nuevo sistema académico, a un “choque educativo”, tal y

como analizamos en la parte tedrica del presente trabajo.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig. asintotica

Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 12,9782 4 ,011
Correccion por
continuidad
Razén de verosimilitud 15,590 4 ,004
Asociacién lineal por
el P 012 1 911
N de casos validos 68

a. 4 casillas (40,0%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5.
La frecuencia minima esperada es ,97.

Medidas simétricas

Sig.
Valor Error tip. asint®| T aproximadab aproxi?nada
Nominal por Phi 437 ,011
nominal V de Cramer ,437 011
N de casos validos 68

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipotesis nula.

Tabla 98: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Pafs de la universidad de origen — problemas
con los métodos de ensefianza de la FTI de Granada)

5. 9. Discusion del analisis bivariable de los cuestionarios de los estudiantes de
intercambio

Como hemos podido constatar a lo largo de la exposicion de los resultados del
andlisis bivariable, hay diferencias ostensibles entre los estudiantes de las tres lenguas
B, tanto en su perfil como en sus opiniones y percepciones.

Respecto al perfil de los estudiantes de movilidad, cabe sefialar que los
estudiantes de alemdn son mayores en edad que el resto y que casi la mitad proviene
de carreras de traduccién y/o interpretacion. Para la mayoria la estancia en Granada es
el segundo intercambio. Su nivel de castellano es el mas bajo de los tres grupos, pero
la mayoria ya habia participado en una asignatura de traduccién antes de llegar a
Granada.

Los estudiantes de francés son los que mayor nivel de espafiol tienen. La
mayoria estudia Lenguas Aplicadas y ha participado en asignaturas de traduccion
antes. La mayor parte, ademds, habia efectuado otro intercambio.

El alumnado de inglés estudia o bien Lenguas Aplicadas o bien Filologia
hispanica, y en su mayoria no habia participado en asignaturas de traduccién ni habia

participado en otro intercambio.
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En cuanto a la preparacidon para la estancia en Granada, los estudiantes de
inglés son los que mejor han sido preparados, mientras que los estudiantes de alemén
apenas recibieron una preparacion.

Entre los problemas mads citados por el alumnado de inglés y francés se
encuentran las diferencias en los métodos de ensefianza entre su universidad y la
Universidad de Granada, mientras que para los estudiantes de aleman los problemas
administrativos y la comunicacion en una lengua extranjera dentro de clase ocupan el
primer puesto.

Respecto al método de ensefianza mas utilizado en las clases, los alumnos de
francés y aleman sefialan el método tradicional, mientras que los estudiantes de inglés,
el método individual. El método basado en los grupos que trabajan fuera de clase se
emplea sobre todo en las clases de francés, pero se usa también en las clases de inglés
y alemén, aunque en menor grado. De acuerdo con los métodos, la forma mas popular
tanto dentro como fuera de clase sigue siendo el trabajo individual, segin los
estudiantes de las tres lenguas B, seguido por el trabajo en parejas bilingiies. El
trabajo en grupos bi- o multilingiies se usa en las clases de inglés y francés, mientras
que en las clases de alemén es mucho menos popular.

En lo que se refiere a la evaluacién, la mitad de los estudiantes de inglés
sefala que todos los estudiantes se evalian igual, mientras que los alumnos de francés
y alemédn manifiestan que su lengua materna se toma en consideracion a la hora de ser
evaluados.

Como hemos podido ver, los estudiantes de las tres lenguas B difieren mucho
en cuanto a su perfil, lo que sin duda conduce a opiniones y percepciones diversas.
También es verdad que dicho perfil puede influir en la planificacion de la clase o en la
eleccion de la metodologia o de la forma de trabajo por parte del profesor, dado que la
clase se deberia planifica en torno a los conocimientos previos y de las experiencias

de los estudiantes.

5. 10. Analisis bivariable del cuestionario de los profesores

A continuacién expondremos los resultados obtenidos mediante el analisis
bivariable, en el que cruzamos la variable “Lengua B” con otras variables, con el fin

de detectar las diferencias y similitudes en las opiniones de los profesores de las tres
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lenguas B. Cabe destacar, sin embargo, que el nimero de participantes, a pesar de
representar mas del 50% de la poblacidn total, es limitado, por lo que la mayoria de
las veces no se han podido establecer dependencias entre las variables cruzadas. Asi
pues, nos limitaremos a presentar las pruebas de chi-cuadrado y las medidas
simétricas solamente en el caso de que se puedan demostrar relaciones de

dependencia entre las variables cruzadas.

5.10. 1. Lengua B — porcentajes
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Grafico 139: Lengua B — porcentajes

Segin los resultados obtenidos, las diferencias en los porcentajes de los
estudiantes de intercambio en las tres lenguas B son ostensibles. Asi, los profesores de
lengua B aleman declaran en su mayoria que los porcentajes de los estudiantes
visitantes oscilan entre el 26 y el 50%, mientras que segin seis de cada diez
profesores de inglés, dicho porcentaje no supera el 10%. Por el contrario, los
profesores de lengua B francés manifiestan que los porcentajes se encuentran —
dependiendo del grupo— entre el 1-10% y el 11-25%.

Asi pues, podria concluirse que en las clases de alemdn es donde més
estudiantes de intercambio se reciben, aunque es de destacar que en dichas clases el
porcentaje del estudiantado visitante es tan alto porque los estudiantes locales son
menos numerosos, comparados con las clases de inglés y francés. Es decir, la mayor
parte de estudiantes de intercambio asisten a clases de lengua B inglés y francés, pero
constituyen un porcentaje menor, dado que se incorporan a un grupo mas nuUMeroso.

Cabe mencionar que sélo al cruzar las variables Lengua B 'y 25-50% de
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estudiantes de intercambio se indica la posibilidad de una relacién entre las dos

variables.
Pruebas de chi-cuadrado
Sig. asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 5,5152 2 ,063
Razén de verosimilitud 5,745 2 ,057
Asociacion lineal por lineal 2,969 1 ,085
N de casos validos 26

a. 4 casillas (66,7%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La
frecuencia minima esperada es 2,54.

Medidas simétricas

Valor Sig. aproximada
Nominal por Phi ,461 ,063
nominal V de Cramer ,461 ,063
N de casos validos 26

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Tabla 99: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — 25-50% de estudiantes de
intercambio)

5.10. 2. Lengua B - aviso
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Gréfico 140: Lengua B — aviso

En el griafico 140 se refleja que sélo una cuarta parte de los profesores de
inglés fueron avisados de la incorporacion de estudiantes visitantes a sus clases. En el
caso de los profesores de alemdn, dicho porcentaje es ain menor, mientras que
ninguno de los profesores de francés recibid aviso previo. Cabe mencionar, sin
embargo, que muchos profesores declararon durante las entrevistas que, a pesar de no

ser avisados, ellos cuentan con la presencia de dichos estudiantes.
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5. 10. 3. Lengua B - informacién
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Grafico 141: Lengua B inglés — informacion

Tal y como queda reflejado en los graficos 141-143, hay importantes
diferencias entre los profesores de las tres lenguas B de cara a la informacién previa
recibida. Mientras que los profesores de inglés fueron informados sobre todo respecto
al nimero de estudiantes extranjeros y la universidad de origen, los profesores de
aleman recibieron informacién acerca del tipo de intercambio y el ndmero de
estudiantes. Los profesores de inglés fueron los mds informados, dado que
aproximadamente cuatro de cada diez sabian qué estudios cursaban los estudiantes en
la universidad de origen, si habian participado previamente en asignaturas de
traduccién, su(s) lengua(s) materna(s), asi como el tiempo que permanecerian en

Granada.
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Grafico 142: Lengua B francés - informacién
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Grafico 143: Lengua B alemdn - informacién

16.716.7

O numero de estudiantes
Duniversidad de origen

Otipo de intercambio

DOestudios en la universidad de origen
DO participacion previa en asignaturas

de traduccion
Dasignaturas que cursaran en

Granada
B tipo de preparacion recibida
DO Lenguals maternals
B Nivel de castellano
B otros idiomas y nivel
DOestancia previa en Espaiia / pais de
habla hispana
DOestancia previa en otro pais
DOtiempo que permanecera en Granada
B participacion en los examenes

finales
B reconocimiento de asignaturas

cursadas




290

5. 10. 4. Lengua B — importancia de informaciones (comparaciéon de medias)

MEDIA MEDIA MEDIA
LENGUA B LENGUA B LENGUA B
INGLES FRANCES ALEMAN
Numero de estudiantes 4,5000 4,3750 4,8333
Universidad de origen 290971 35625 36667
Tipo de intercambio 25455 22857 3,0000
Estudios en la universidad de 3,7273 4,6250 36667
origen
Participacion previa en 4,277 4,7500 4,6667
asignaturas de traduccion
Asignaturas que cursara en 3,3636 36250 3,5000
Granada
Tipo de preparacion recibida 3,2727 4,2500 35000
Lengua/a materna/s 4,3636 4,7500 4,1667
Nivel de castellano 4,4545 4,7500 4,8333
Otros idiomas y nivel 3,0909 26250 3,0000
Estancia previa en Espanha / 2.9091 31250 28333
pais de habla hispana
Estancia previa en otro pais 22727 25000 20000
Tiempo que permanecera en 4,0909 4,0000 4,1667
Granada
Participacion en los examenes 4,3636 4,7500 4,5000
finales
Reconocimiento 3,6364 3,7500 4,3300

de asignaturas cursadas

Tabla 100: Lengua B — informacién

En la tabla 100 observamos de nuevo que las diferencias en el grado de
importancia de los distintos tipos de informacién segin las tres lenguas B son
importantes.

Para los profesores de lengua B inglés la informacién més significativa es el
nimero de estudiantes (media: 4,5000) y su nivel de castellano (4,4545). En tercer
lugar sitdan la lengua materna y la participacién en los exdmenes finales (media:
4,3636).

Segin los profesores de francés la informaciéon mds significativa es la
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participacidon previa en asignaturas de traduccién, la(s) lengua(s) materna(s) y la
participacién en los exdmenes finales (media: 4,75). En segundo lugar estin los
estudios que cursan los estudiantes en su universidad de origen (media: 4, 6250),
seguido del nimero de estudiantes (media: 4,3750).

Los profesores de lengua B alemdn dan mds importancia al nivel de castellano
y al nimero de alumnos extranjeros (media: 4,8383), asi como a la participacion
previa en asignaturas de traduccién (media: 4,6767). En tercer lugar se sitia la
participacion en los exdmenes finales (media: 4,5000).

Es de mencionar que el aspecto menos importante para los profesores de
inglés y aleman es la estancia previa en otro pais, lo que llama la atencién, dado que
semejante experiencia puede influir, como ya hemos dicho anteriormente, de manera
positiva en la adaptacién de los estudiantes a su nuevo entorno. Los profesores de
aleman, por otra parte, consideran menos importante el tipo de intercambio en el que

participan los estudiantes de intercambio.

5. 10. 5. Lengua B - esfuerzo docente
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Grifico 144: Lengua B — esfuerzo docente

Como queda reflejado en el grafico 144, tres cuartos de los profesores de
lengua B inglés declaran que la presencia del alumnado visitante en sus clases supone
un esfuerzo docente adicional para ellos, frente a dos tercios de profesores de lengua

B francés y aleman que lo perciben asi.
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5. 10. 6. Lengua B — método tradicional
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Griéfico 145: Lengua B - método tradicional

Segtin declaran nueve de cada diez profesores de inglés, asi como tres de cada
cuatro profesores de francés y dos de cada tres profesores de aleman, el método

tradicional no se utiliza en las clases de traduccion de la FTI de Granada.

5.10. 7. Lengua B — método individual
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Griéfico 146: Lengua B — método individual

El grifico 146 pone de manifiesto que el método individual es bastante
popular entre los profesores de francés, mientras que s6lo uno de cada cuatro
profesores de inglés y uno de cada seis profesores de alemdn muestran su preferencia

por dicho método de ensefianza.
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5. 10. 8. Lengua B — método grupo fuera de clase
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Graficol47: Lengua B — método grupo fuera de clase

El método que se basa en el trabajo en grupos fuera de clase es empleado por la
mayor parte de los profesores de francés y aleman. Dicho método es también popular

entre los profesores de inglés, aunque en menor grado.

5.10. 9. Lengua B — método grupo dentro de clase
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Griéfico 148: Lengua B — método grupo dentro de clase

Por el contrario, el método que se basa en los grupos que trabajan dentro de
clase es menos popular. S6lo uno de cada dos profesores de aleman, asi como uno de
cada tres profesores de francés y uno de cada cuatro profesores de inglés muestran su

preferencia por dicho método.

5.10. 10. Lengua B — método grupo auténomo
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Griéfico 149: Lengua B — método grupo auténomo

El método basado en los grupos auténomos es utilizado con poca frecuencia
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por los profesores de las lenguas B inglés y francés, mientras que uno de cada dos

docentes de alemén si lo emplea.

5.10. 11. Lengua B — método proyectos
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Grafico 150: Lengua B — método proyectos

Como pone de manifiesto el grifico anterior, el método basado en los
proyectos se usa por uno de cada dos profesores de francés, asi como por dos de cada
tres profesores de alemdn y mds de la mitad de profesores de inglés, siendo asi un

método bastante popular.

5.10. 12. Lengua B — método proyectos auténticos
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Gréfico 151: Lengua B — método proyectos auténticos

Segin queda reflejado en el grifico anterior, el método basado en los
proyectos auténticos se emplea por uno de cada dos profesores de alemdn, mientras
que en las otras dos lenguas B no es empleado frecuentemente.

A modo de conclusiéon podemos decir que el método mas popular entre los
profesores de las tres lenguas B es el método basado en los grupos que trabajan fuera
de clase. En segundo lugar se sitia el método basado en los proyectos para los
profesores de inglés y alemén, mientras que los profesores de francés prefieren el
trabajo individual.

Ademads, cabe mencionar que el método menos popular entre los profesores de
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inglés es el método tradicional, mientras que para los profesores de francés lo es el
método basado en proyectos auténticos. Los profesores de alemén, por otra parte, no

emplean el método individual con gran frecuencia.

5. 10. 13. Lengua B — método influenciado por la presencia de estudiantes de
intercambio

Griéfico 152: Lengua B inglés — método influenciado por la presencia de estudiantes de intercambio

no
25%
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Grifico 153: Lengua B francés — método influenciado por la presencia de estudiantes de intercambio

no
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Grifico 154: Lengua B alemdn — método influenciado por la presencia de estudiantes de intercambio

Al observar los graficos 152-154, constatamos que los profesores cuyos
métodos de ensefianza mds han sido influenciados por la presencia del estudiantado de
intercambio son los que imparten clases de traduccién de aleman. En segundo lugar se
encuentran los profesores de lengua B francés. De los profesores de lengua B inglés el
porcentaje es aun menor, superando, sin embargo, el 50%. Como ya explicamos

anteriormente, aunque los estudiantes de intercambio sean mds numerosos en las
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clases de inglés y francés, en las clases de alemén la proporcion es tal que no se puede

obviar.

5. 10. 14. Lengua B - consideracion de los estudiantes

a ambos grupos de estudiantes
a los estudiantes de intercambio

a los estudiantes permanentes

Lengua B Lengua B Lengua B
inglés francés  aleman

Griéfico 155: Lengua B — consideracién de los estudiantes

En el grafico 155 observamos que hay una diferencia de opiniones respecto a
la consideracion de los distintos grupos de estudiantes durante la planificacién y a la
hora de impartir la clase. Los docentes de inglés, en su mayoria, tienen en cuenta a los
estudiantes locales, mientras que el porcentaje restante considera a todos los
estudiantes por igual. Por el contrario, seis de cada diez profesores de francés toman
en consideracién a ambos grupos de estudiantes, mientras que cuatro de cada diez al
estudiantado permanente. Las opiniones de los profesores de alemén, por otra parte
estdn muy igualadas, puesto que la mitad considera a los estudiantes permanentes y la
otra mitad a ambos grupos de estudiantes. Cabe destacar que ningin profesor toma en

cuenta mas al estudiantado visitante.
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5.10. 15. Lengua B - grado de integracion

Lengua B Media Desv. tip.
Inglés 3,4167 ,79296
Francés 3,1250 ,64087
Tabla 101: Integracién de los estudiantes
Alemén 4,3333 51640 de intercambio

La tabla 101 evidencia que los estudiantes de lengua B alemdn, con una media
de 4,33, son los mas integrados. La media del grado de integracién de los estudiantes

de inglés es ostensiblemente mas baja, al igual que la de los estudiantes de francés.

5. 10. 16. Lengua B — técnicas de integracion
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Griéfico 156: Lengua B — técnicas de integracién

El grafico 156 refleja que son los profesores de francés quienes con mas
frecuencia emplean técnicas especificas para integrar a los estudiantes de intercambio.
No obstante, también los docentes de las otras dos lenguas B se preocupan por dicha
integracion. Asi lo manifiestan tres de cada cuatro profesores de inglés y dos de cada

tres profesores de aleman.
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5.10. 17. Lengua B — participacion

Lengua B Media Desv. Tip.

Inglés 3,33 778
Francés 3,75 1,035
Aleman 4,33 516

Tabla 102: Lengua B — participacién de los estudiantes de intercambio

En la tabla 102 se constata que las diferencias en el grado de participacion del
estudiantado visitante son notables, siendo los alumnos de alemdn los que mads
participan en las clases, seguidos por los estudiantes franceses. En tercer lugar se
sitdan los estudiantes ingleses, con una media de 3,33, que, sin embargo, puede ser

considerada bastante alta.

Correlaciones

participacion
de los
estudiantes
de
Lengua B intercambio
Lengua B Correlacion de Pearson 1 ,453*
Sig. (bilateral) ,020
N 26 26
participacion de Correlacion de Pearson ,453* 1
los 'estudianttlas Sig. (bilateral) 020
de intercambio
N 26 27

*. La correlacién es significante al nivel 0,05 (bilateral).

Tabla 103: Correlacién Lengua B — participacién

5. 10. 18. Lengua B - asistencia

Lengua B Desv. Tip.
Inglés ,669

Francés 1,282
Aleman ,408

Tabla 104 Lengua B — asistencia de los estudiantes de intercambio

De nuevo, al cruzar las variables Lengua B — asistencia de los estudiantes de

intercambio son los estudiantes de alemén los que se hallan en la primera posicidén en
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cuanto a asistencia se refiere. En segundo lugar se sitian los estudiantes de inglés
seguidos por los estudiantes de lengua B francés. Cabe mencionar que las medias del

grado de asistencia de los estudiantes son muy altas en las tres lenguas B.

5.10. 19. Lengua B - trabajo individual en clase
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Griéfico 157: Lengua B — trabajo individual en clase

Dos tercios de los profesores de inglés emplean el trabajo individual en clase,
mientras que s6lo una tercera parte del profesorado de francés y alemdn muestra su

preferencia por la citada forma de trabajo.

5. 10. 20. Lengua B — trabajo en parejas monolingiies en clase
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Grafico 158: Lengua B — trabajo en parejas monolingiies en clase

El trabajo en parejas monolingiies no se emplea en las clases de francés y
alemdn, mientras que en las clases de inglés, uno de cada seis profesores declara

utilizar dicha forma de trabajo.
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5.10. 21. Lengua B — trabajo en parejas bilingiies en clase
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Grafico 159: Lengua B — trabajo en parejas bilingiies en clase

Segun se refleja en el grafico anterior, los profesores de aleman muestran, en
su mayoria, una clara preferencia por el trabajo en grupos bilingiies en clase. Por otra
parte s6lo uno de cada tres docentes de inglés, asi como uno de cada cuatro de francés
emplean la forma de trabajo mencionada. Dicha diferencia se debe sin duda a los altos
porcentajes de estudiantes de intercambio en las clases de aleman. Cabe destacar que
el chi-cuadrado de Pearson indica la posibilidad de una relacién entre las variables

cruzadas.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 5,515 2 ,063
Razén de verosimilitud 5,745 2 ,057
Asociacion lineal por
lineal 2,969 1 ,085
N de casos validos 26
a. 4 casillas (66,7%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2,54.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,461 ,063
nominal V de Cramer 461 ,063
N de casos validos 26

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hip6tesis
nula.
Tabla 105: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — trabajo en parejas bilingiies en
clase)
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5.10. 22. Lengua B — trabajo en grupos monolingiies en clase
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Grafico 160: Lengua B — trabajo en grupos monolingiies en clase

El trabajo en grupos monolingiies es utilizado por uno de cada seis profesores
de inglés y uno de cada ocho profesores de francés, mientras que ningin profesor de

alemdan declara hacer uso de esta forma de trabajo.

5. 10. 23. Lengua B — trabajo en grupos bi- o multilingiies en clase
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Grifico 161: Lengua B — trabajo en grupos bi- o multilingiies en clase

El trabajo en grupos bi- o multilingiies es una forma de trabajo que goza de
gran popularidad entre los profesores de las tres lenguas B, dado que mads del 80% la

emplea en sus clases.
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5. 10. 24. Lengua B — combinaciones de diferentes formas de trabajo en clase
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Griéfico 162: Lengua B — combinaciones de diferentes formas de trabajo en clase

En el grifico 162 se refleja que los profesores de las tres lenguas B alternan las
diferentes formas de trabajo. Asi lo declaran dos de cada tres profesores de francés,
tres de cada cuatro profesores de inglés, asi como mads del 80% de profesores de
aleman.

Respecto a las formas de trabajo utilizadas dentro de clase, podemos concluir
que para los profesores de lengua B inglés la forma de trabajo que mds prefieren
dentro de clase —siempre y cuando se cuenta con la presencia de estudiantes de
intercambio— es el trabajo en grupos bi- o multilingiies. No obstante, un porcentaje
importante de 66,7% prefiere el trabajo individual y uno de cada tres el trabajo en
parejas bilingiies.

Los profesores de francés también muestran su preferencia por el trabajo en
grupos bi- o multilingiies, mientras que uno de cada tres prefiere el trabajo individual
y uno de cada cuatro el trabajo en parejas bilingiies.

Los docentes de alemdn, por otra parte, en su mayoria son partidarios tanto del
trabajo en grupos bi- o multilingiies como del trabajo en parejas bilingiies. Esta
preferencia se explica claramente, como ya se ha dicho, por la proporcién elevada de
estudiantes de intercambio en las clases de traduccién de alemdn, que permite que
cada estudiante local se junte con un alumno de intercambio, mientras que en las
clases de traduccion de inglés y francés los estudiantes locales suelen ser mads

numerosos que los estudiantes de intercambio.
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5. 10. 25. Lengua B - trabajo individual fuera de clase
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Grafico 163: Lengua B — trabajo individual fuera de clase

El trabajo individual fuera de clase se emplea con mas frecuencia por los
profesores de lengua B inglés. De los demds profesores, sélo una tercera parte lo

aplica para los trabajos que se realizan fuera de clase.

5. 10. 26. Lengua B — trabajo en parejas monolingiies fuera de clase
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Grifico 164: Lengua B — trabajo en parejas monolingiies fuera de clase

El trabajo en parejas monolingiies fuera de clase solamente se utiliza por un
escaso porcentaje de los docentes de inglés, mientras que los profesores de las otras

lenguas B declaran no emplearlo nunca.
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5.10. 27. Lengua B — trabajo en parejas bilingiies fuera de clase
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Griéfico 165: Lengua B — trabajo en parejas bilingiies fuera de clase

De nuevo, los profesores de aleman muestran su preferencia por el trabajo en
parejas bilingiies, aunque se emplea en menor grado que el trabajo en parejas
bilingiies dentro de clase. Cabe destacar que la tabla a continuacién demuestra una

relacion moderada entre las dos variables cruzadas.

Lengua B francés

Pruebas de chi-cuadrado

Lengua B aleman

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 6,305 2 ,043
Razon de verosimilitud 5,810 2 ,055
Asociacién lineal por
lineal 3,845 1 ,050
N de casos vélidos 26
a. 4 casillas (66,7%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 1,62.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,492 ,043
nominal V de Cramer ,492 ,043
N de casos validos 26

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipdtesis

nula.

Tabla 106: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — trabajo en parejas bilingiies

fuera de clase
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5.10. 28. Lengua B — trabajo en grupos monolingiies fuera de clase
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Griéfico 166: Lengua B — trabajo en grupos monolingiies fuera de clase

Como se refleja en el grafico anterior, el trabajo en grupos monolingiies fuera
de clase no es una forma de trabajo muy popular entre los profesores. Cabe subrayar

que los resultados de este andlisis estin muy igualados entre las tres lenguas B.

5. 10. 29. Lengua B — trabajo en grupos bi- o multilingiies fuera de clase
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Griéfico 167: Lengua B — trabajo en grupos bi- o multilingiies fuera de clase

El trabajo en grupos bi- o multilingiies fuera de clase se emplea por gran parte
de los profesores de inglés y francés, mientras que sélo uno de cada dos profesores de
aleman prefiere dicha forma de trabajo para las traducciones que se realizan fuera de

clase.
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5. 10. 30. Lengua B —combinaciones de diferentes formas de trabajo fuera de
clase
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Grafico 168: Lengua B —combinaciones de diferentes formas de trabajo fuera de clase

Respecto a las combinaciones de distintas formas de trabajo, cabe destacar que
lo prefieren principalmente los profesores de alemdn, mientras que un tercio de
profesores de inglés y dos tercios de profesores de francés prefieren una tnica forma
de trabajo.

En cuanto a la forma de trabajo fuera de la clase, se puede decir, a modo de
conclusién, que los profesores de inglés y francés de nuevo muestran su preferencia
por el trabajo en grupos bi- o multilingiies, mientras que los profesores de aleman
optan por las parejas bilingiies por las razones mencionadas con anterioridad.
Ademads, cabe destacar que dos tercios del profesorado de inglés emplean el trabajo
individual, frente a un tercio de profesores de inglés y alemidn que muestran su

preferencia por dicha forma de trabajo.

5. 10. 31. Lengua B - organizacion de los grupos / de las parejas

Lengua Baleman 33.3 0 66.7 |

Lengua B francés 25 0 75 |

O los estudiantes W los profesores O aveces los estudiantes otras el profesor

Grafico 169: Lengua B — organizacién de los grupos / de las parejas

Como queda reflejado en el grifico anterior, la mayoria de las veces los
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profesores y estudiantes se intercambian en la organizacién de los grupos. Cabe
mencionar, sin embargo, que uno de cada tres profesores de inglés y aleman, asi como
uno de cada cuatro profesores de francés optan por que los estudiantes se organicen

por su cuenta.

5. 10. 32. Lengua B - influencia de la presencia en la eleccién de la forma de

trabajo
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Griéfico 170: Lengua B — influencia de la presencia en la eleccion de la forma de trabajo

De nuevo podemos comprobar diferencias ostensibles entre los profesores de
las tres lengua B. mientras que para la mayor parte de los profesores de francés y
aleman la forma de trabajo ha sido influenciada por la presencia del alumnado
visitante, s6lo uno de cada cuatro profesores de inglés confirma que su eleccion se

basa en la presencia de estudiantes extranjeros.

5. 10. 33. Lengua B — provecho
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Gréfico 171: Lengua B — provecho

Tal y como refleja el grifico 171, todos los profesores de las tres lenguas B

seflalan que les parece provechoso tener a los estudiantes visitantes en sus clases.
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Cabe mencionar que ni uno de los encuestados manifesté una opinién contraria.

5. 10. 34. Lengua B - evaluacion
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Grafico 172: Lengua B — evaluacién

La mayor parte del profesorado de las tres lenguas B hace uso— tal y como se
visualiza en el grafico 172— tanto de la evaluacién continua, como del examen final
para evaluar a los estudiantes de intercambio. No obstante, el porcentaje de los
profesores de lengua B inglés que optan por ambos tipos de evaluacién es
considerablemente mayor que el de los docentes de aleman. De éstos dltimos, una
tercera parte se basa exclusivamente en el examen final, mientras que uno de cada
cuatro profesores de francés prefiere prescindir de ello, empleando exclusivamente

técnicas de evaluacién continua.

5. 10. 35. Lengua B - evaluacion de competencias
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Grafico 173: Lengua B — evaluacién de competencias

En lo referente a la evaluacién de las competencias hay un acuerdo entre el
profesorado de las tres lenguas B en que se deben evaluar ambas: la lingiiistica y la
traductora. No obstante, es de mencionar que un porcentaje que supera el 10% de

profesores de alemén y francés evalia exclusivamente la competencia lingiiistica.
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5. 10. 36. Lengua B — evaluacién de progresion
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Grifico 174: Lengua B — evaluacién de progresién

Segun la mayor parte del profesorado de las tres lenguas B, la progresion es
uno de los factores que mds se toman en consideracion durante el proceso de

evaluacion de los estudiantes de intercambio.

5.10. 37. Lengua B — evaluacion de asistencia
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Grafico 175: Lengua B — evaluacién de asistencia

Tal y como demuestran los datos en el grafico anterior, las diferencias respecto
a la evaluacién de la asistencia son ostensibles. Asi pues, la mayor parte de los
profesores de lengua B inglés y francés afirman tomar en cuenta la asistencia de los
estudiantes durante la evaluacién, mientras que la mayoria de los profesores de
alemdn considera que dicho factor no se debe tomar en cuenta. Cabe destacar que el
chi-cuadrado de Pearson, a pesar de no demostrar claramente una dependencia de las

dos variables, si indica una posible relacion.
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Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintética
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 5,686 2 ,058
Razén de verosimilitud 5,938 2 ,051
Asociacién lineal por
lineal 4,884 1 ,027
N de casos validos 26
a. 4 casillas (66,7%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es 2,54.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,468 ,058
nominal V de Cramer ,468 ,058
N de casos validos 26

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipdtesis
nula.

Tabla 107: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — evaluacion de asistencia)

5. 10. 38. Lengua B — evaluacion de participacion
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Griéfico 176: Lengua B — evaluacién de participacién

La participacion durante la clase es un factor a tener en cuenta en la
evaluacion, segin todos los profesores de inglés, mientras que dicha opinién es
compartida también por aproximadamente ocho de cada diez profesores de francés y

aleman.
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5. 10. 39. Lengua B — evaluacion de deberes / traducciones
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Griéfico 177: Lengua B — evaluacién de deberes / traducciones

El grafico anterior pone de manifiesto que la mayor parte del profesorado de
inglés y alemén evalia la preparacion de las traducciones o los deberes por parte de
los estudiantes. Por el contrario, sélo uno de cada dos profesores de francés toma en

consideracion dicho factor durante la evaluacion de los estudiantes de intercambio.

5. 10. 40. Lengua B — evaluacion de profesionalidad
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Grafico 178: Lengua B — evaluacién de profesionalidad

Como se refleja en el grafico anterior, dos tercios de los profesores de las tres
lenguas B evalian la profesionalidad de las traducciones de los estudiantes, mientras
que el restante porcentaje no lo toma en consideracion.

En resumen, podemos concluir que los factores que mds evaldan los
profesores de inglés son la participacién en clase (100%), la progresion (91,7%) y los
deberes / traducciones (83,3%).

Para los profesores de francés los factores mas importantes son la progresion
(87,5%) y la participacién (75%), seguidos de la asistencia y la profesionalidad
(62,5%).

Los docentes de alemdn, por su parte, dan la misma importancia a la
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progresiodn, participacién y a los deberes / traducciones (83,3%). Cabe mencionar que
la asistencia es un factor que no es considerado durante el proceso de evaluacién por

la mayor parte de dichos profesores.

5. 10. 41. Lengua B — baremo de evaluacion
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Grafico 179: Lengua B — baremo de evaluacién

Respecto a los baremos de evaluacidn, la diferencia de opiniones es llamativa.
Los profesores de alemdn en su mayoria aplican un mismo baremo de evaluacion a
todos los estudiantes. S6lo un 16,7% de dichos profesores considera que a pesar de
emplear el mismo baremo es mas permisivo con los estudiantes de intercambio.

Por otro parte, las opiniones de los profesores de inglés son diversas. Mientras
que una tercera parte utiliza un baremo personalizado que considera la lengua materna
y el bagaje cultural de cada estudiante, uno de cada cuatro hace uso del mismo
baremo, siendo, eso si, mas permisivo. Ademds, uno de cada seis utiliza o bien
exactamente el mismo baremo de evaluacién para ambos grupos de estudiantes u otro
tipo de baremo.

En cuanto a los profesores de francés un 25% emplea el mismo baremo para
todos, otro 25% utiliza dos baremos distintos, mientras que uno de cada ocho aplica o
el mismo baremo para todos a pesar de ser mas permisivos, u otro tipo de baremo.

Como conclusién de lo anteriormente expuesto, puede deducirse que no hay

un consenso en lo referente al tipo de baremo de evaluacién que se debe aplicar al
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estudiantado visitante.

Cabe destacar que la tabla a continuacién indica una relacién fuerte entre las

dos variables analizadas.

Pruebas de chi-cuadrado

Sig.
asintotica
Valor gl (bilateral)
Chi-cuadrado de a
Pearson 18,056 10 ,054
Razén de verosimilitud 19,960 10 ,030
Asociacion lineal por
lineal 3,862 1 ,049
N de casos validos 26
a. 18 casillas (100,0%) tienen una frecuencia esperada
inferior a 5. La frecuencia minima esperada es ,46.
Medidas simétricas
Sig.
Valor aproximada
Nominal por Phi ,833 ,054
nominal V de Cramer 589 ,054
N de casos validos 26

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.

b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipbtesis
nula.

Tabla 108: Pruebas de chi-cuadrado y medidas simétricas (Lengua B — baremo de evaluacién)

5. 10. 42. Lengua B - dificultad de evaluar
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Griéfico 180: Lengua B — dificultad de evaluar

El grafico 180 pone de manifiesto la existencia de opiniones diferentes entre
los profesores de las tres lenguas B respecto a la dificultad en la evaluacion del
alumnado de intercambio. Asi pues, mientras que para la mayoria de los docentes de

inglés y francés evaluar a un estudiante visitante no supone ninguna dificultad
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afiadida, dos tercios de profesores de alemén declaran que si lo encuentran més dificil.

5. 11. Discusion del analisis bivariable de los cuestionarios de los profesores

A lo largo del andlisis bivariable hemos podido comprobar que existen
diferencias llamativas entre las opiniones y percepciones de los profesores de
traduccion de las tres lenguas B, dadas, seguramente, las diferentes condiciones en las
clases.

Asi pues, los profesores de aleman declaran que en la mayoria de sus clases el
porcentaje de estudiantes visitantes oscila entre el 26 y el 50%, lo que hace que en las
clases de alemdn la analogia de estudiantes de intercambio comparados con los
estudiantes locales sea mayor que en las otras lenguas B. Cabe destacar, no obstante,
que los profesores en su mayoria no son avisados de la incorporacion de dichos
estudiantes en sus clases, mientras que disponen de escasa informacion sobre ellos,
relativa sobre todo al tipo de intercambio y al nlimero de estudiantes. Para la mayoria,
ademds, la presencia del alumnado visitante supone un esfuerzo docente adicional y la
evaluacidn es una dificultad afiadida en su labor docente. El método de ensefianza mds
popular entre los docentes de aleman es el método basado en los grupos que trabajan
fuera de clase, seguido por los proyectos, y la gran mayoria declara que su
metodologia se ha visto influenciada por los estudiantes en movilidad. La forma de
trabajo mas popular son las parejas bilingiies. Por ultimo, cabe sefialar que los
estudiantes de aleméan son los que mas integrados estdn en las clases, los que mads
asisten a clase y los que mads participan.

De los profesores de francés ninguno es avisado sobre la llegada de
estudiantes de intercambio en sus clases, aunque para la mayoria su presencia
equivale a un esfuerzo docente adicional. La inmensa mayoria utiliza técnicas de
integracion de dichos estudiantes y su metodologia es influenciada en gran parte por
su presencia. Los métodos de ensefianza mas utilizados son el método basado en los
grupos que colaboran fuera de clase, asi como el método individual, y la forma de
trabajo que mds se emplea tanto dentro como fuera de clase son los grupos bi- o
multilingiies. Respecto a la evaluacion, los profesores no se decantan por un tipo de
baremo en concreto, dado que unos usan el mismo para todos los estudiantes, mientras
que otros aplican baremos diferentes.

El profesorado de inglés declara, en su mayoria, que los porcentajes de
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estudiantes de intercambio en sus clases no superan el 10%, aunque ellos si son
avisados de su incorporacion a las clases, aunque en escasas ocasiones. Los métodos
de ensefianza mas empleados son el trabajo basado en la colaboracién de grupos fuera
de clase y los proyectos. La forma de trabajo mas popular es el trabajo en grupos bi- o
multilingiies, aunque el trabajo individual goza de gran popularidad. Ademads, la
mayor parte manifiesta que la eleccién de la forma de trabajo no ha sido influenciada
por los estudiantes visitantes. Respecto a la consideracion de los estudiantes, la
mayoria declara considerar més a los estudiantes locales cuando planifica e imparte
sus clases y que no evaldan a ambos grupos de estudiantes igual.

De todo lo expuesto podemos constatar que entre los docentes de las tres
lenguas B hay unas tendencias generales respecto a la forma de afrontar la
heterogeneidad de la clase. La gran diferencia se detecta claramente en los porcentajes
de los estudiantes de intercambio en las clases, lo cual influye, sin duda, en la
planificacion de la clase, en la eleccién de la forma de trabajo y en la eleccién de la

metodologia.

5. 12. Discusion del analisis bivariable

Al igual que sucedid en el andlisis univariable, durante el andlisis bivariable se
ha hecho de nuevo patente que las opiniones tanto de los estudiantes como de los
profesores de las tres lenguas B son muy diferentes entre si.

Uno de los pocos casos donde observamos que las opiniones del estudiantado
y profesorado se identifican es en el uso de la metodologia. Asi pues, los porcentajes
de estudiantes y profesores respecto al uso del método basado en el trabajo en grupo
fuera de clase coinciden en el caso del inglés y francés, aunque en el caso del alemén
hay un desacuerdo respecto a la frecuencia del empleo de dicho método de ensefianza.
Ademds, cabe destacar que s6lo los docentes de lengua B francés estin de acuerdo
con sus estudiantes en lo referente al uso del método individual. Los profesores de las
otras dos lenguas, contrariamente a sus alumnos, declaran no emplear dicho método
con gran frecuencia.

Respecto a las formas de trabajo, a la evaluaciéon y a otros aspectos
examinados, hemos encontrado las mismas diferencias que durante el andlisis

univariable. Asi pues, como conclusién general se puede decir que de nuevo hemos
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detectado una divergencia en las percepciones del profesorado y alumnado visitante

de las tres lenguas.

5. 13. Resultados del analisis de los cuestionarios de los estudiantes locales

A continuaciéon presentamos de manera sucinta algunos de los resultados
obtenidos en la fase preliminar de nuestra investigacién. Dichos resultados se refieren
exclusivamente a las opiniones y percepciones de los estudiantes locales de la FTI de
Granada, dado que, como ya se ha dicho, este colectivo no fue incluido en la fase

principal de nuestra investigacion.

5. 13. 1. Trato de los estudiantes de intercambio hacia los estudiantes de la FTI
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Grifico 181: El trato de los estudiantes de intercambio hacia los estudiantes de la FTI

Uno de cada dos estudiantes de la FTI considera que sus compaiieros de
intercambio les tratan como a un compafero mas. Una tercera parte manifiesta que los
compafieros de intercambio les ofrecen su ayuda y cuatro de cada diez, que solicitan
ayuda. La mayor parte de los estudiantes locales opina que existe una interaccién con
el alumnado visitante. No obstante, tres de cada diez creen que los estudiantes de
intercambio no se relacionan mucho con ellos, puesto que prefieren relacionarse con

los demds compafieros de intercambio.
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5. 13. 2. Integracion y participacion de los estudiantes de intercambio

Grado de integracién de los est. de int.
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Grafico 182: Grado de integracion de los estudiantes de
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Segin la opinién de los estudiantes de la FTI, los alumnos de intercambio

estdn suficientemente integrados en las clases, dado que la media de integracion es el

3,4. Ademas, participan bastante en las clases, tal y como demuestra el graficol83.
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Grafico 183: Participacion de los estudiantes de intercambio



318

5. 13. 3. Opinion sobre la clase multilingiie / multicultural
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Grafico 184: Opinion de los estudiantes de la FTI sobre la clase multilingiie/ multicultural

Como se puede observar, la gran mayoria tanto de estudiantes de la FTI como
de estudiantes de intercambio tiene una opinidn positiva sobre la clase multilingiie y
multicultural. S6lo un pequefio porcentaje se mostrd indiferente, mientras que ningin

estudiante expres6 una opinioén negativa.
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Grafico 185: Opinién de los estudiantes de intercambio sobre la clase multilingiie / multicultural

Respecto a las razones por las que consideran positiva su participacion en una
clase multilingiie y multicultural, las contestaciones de los estudiantes locales se han

clasificado en las siguientes categorias:

1. Ampliacion de los conocimientos lingiiisticos:
“Es bueno para el idioma.”

- “Podemos perfeccionar un idioma.”
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- “Teniendo a gente con lenguas maternas como el inglés o el alemén en clase es
muy positivo porque tomas ejemplo a la hora de utilizar la lengua.”

- “Aprendemos gramadtica y pronunciaciéon con sélo estar con ellos, y seria bueno
que no fuesen una minoria.”

- “Hace posible la practica de nuestras lenguas B y C.”

2. Facilita el intercambio cultural:
“Todos podemos aprender cosas acerca de la cultura de los otros.”
- “Las mezclas de culturas siempre son positivas.”
- “Me parece que es bueno conocer a gente de todo tipo, de diversas lenguas y
culturas.”
- “Porque todos aprendemos de todos y desde las diferentes perspectivas.”

- “Nos permite aprender y ensefiar aspectos sobre nuestras respectivas culturas”

3. Enriquecimiento:
“Cuantas mds lenguas y culturas haya reunidas, mds enriquecimiento personal
puedo sacar de esta clase.”
“Todo lo multi- o pluri- me parece enriquecedor para el ser humano.”

“Todos nos enriquecemos y ayuda a ‘modernizar’ nuestra mentalidad.”

4. Favorece el aprendizaje:
“El aprendizaje se convierte en algo natural y poco forzado, lo cual es positivo.”
- “De esta manera se pueden conocer muchas cosas que uno por su cuenta no
aprende o nos es dificil de entender.”
- “Aprendes de ellos (cultura, lengua, etc.).”
- “Porque se pueden resolver dudas facilmente y se aprenden cosas més rapido.”

- “Hay una mayor riqueza de ensefianza y contenidos.”

5. Ayuda mutua:
“Nos ayudamos los unos a los otros.”
“Nos podemos ayudar mutuamente.”
“Ayuda mutua, aprendemos mads, nuevas ideas.”

“Te puede ayudar en tus tareas académicas.”
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6. La propia licenciatura y futura profesion lo exigen:

“En estudios de traduccién e interpretacion es esencial lo multilinglie y lo
multicultural.”

- “Esta es una carrera de multiculturalidad y multilingtiismo.”

- “Somos estudiantes de una carrera de idiomas.”

- “Es indudable que, debido a la naturaleza de nuestra titulacién, vemos como algo
positivo la heterogeneidad.”

- “Nuestra carrera, nuestra profesion, tiene una base multilingiie y multicultural.”

- “Porque para esta carrera es necesario entablar relaciones multiculturales.”

7. Diversidad de opiniones:

“Es bueno que existan distintas opiniones y puntos de vista. Enriquece el grupo
lo que pueda aportar gente de fuera.”

- “Se aprenden diferentes puntos de vista sobre una misma realidad.”

- “Se aprende mucho més y hay siempre muchas opiniones diferentes que dan
lugar al debate.”

- “Porque se dispone de mas variedad de opiniones en ambas lenguas, lo cual es
muy util, sobre todo en las clases de traduccién.”

- “Optas a conocer distintos enfoques que antes ni siquiera imaginabas.”

8. Desarrollo de la tolerancia:

“Contribuye al desarrollo de la tolerancia y la posibilidad de conocer otras
formas de entender la vida.”

- “Favorece la tolerancia.”

- “Ayuda a aprender a convivir.”

- “Es una forma de eliminar prejuicios y clichés.”

- “Porque al relacionarte con alumnos de intercambio conoces otras culturas y creo
que te hace mas tolerante.”

- “Pienso que es enriquecedor el contacto con otras culturas; te permite tener un

pensamiento tolerante y ser més abierto.”

9. Favorece la socializacion:
“Me encanta conocer a mucha gente.”

“Se conoce a gente interesante.”



“También se aprende con el contacto de la gente.”

10. Otras razones:

“Se aprende mads, mas rapido, abre los ojos, es mas variado y divertido”
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- “Abre nuestra mente, amplia nuestros conocimientos y nuestro espiritu de

comunicacion internacional. Nos enriquece.”

- “Porque me parece interesante compartir vivencias, experiencias, conocimientos,

opiniones, etc. y eso es posible en estas clases.”

- “Es enriquecedor tener la oportunidad de saber distintos puntos de vista y tener al

alcance de la mano las respuestas a algunas dudas acerca de nuestras

traducciones.”

- “Nos acerca mucho maés a la lengua y la cultura meta, en nuestra casa.”

5. 13. 4. Evaluacion
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Griéfico 186: Los profesores deberian evaluar a todos los estudiantes por igual

Como se puede observar en el grafico 186, aproximadamente la mitad de los

estudiantes permanentes opina que los estudiantes de intercambio deberian ser

evaluados de la misma manera que ellos, mientras que la otra mitad opina lo

contrario. Las justificaciones por las que consideran que el profesorado deberia

evaluar al alumnado visitante con un baremo de evaluacién distinto se pueden resumir

en las siguientes categorias:

1. Lengua materna distinta al castellano:

- “Porque hay que tener en cuenta la lengua materna de cada estudiante.”

- “Porque entiendo que hay asignaturas en las que el idioma puede suponer un

obstaculo.”
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“Porque (los estudiantes de intercambio) estin en desventaja en cuanto al
idioma.”
2. Diferentes sistemas académicos:
- “Porque los estudiantes de intercambio no tienen el mismo plan de estudios que
nosotros.”

- “Porque es posible que no hayan tenido la misma formacién.”

3. Las condiciones previas / situacion diferente:
“Porque quizds su situacién no es la misma, y por lo tanto deben adecuar sus
exigencias.”

“Porque no estamos en igualdad de condiciones.”

4. Los estudiantes de intercambio tienen diferentes necesidades:
“Los (estudiantes) de intercambio necesitan mas cuidado.”

“Porque todo es mads dificil para ellos.”

5. Problemas de adaptacion:
- “Porque en un afio, un alumno no se adapta a un nuevo sitio.”
- “Porque, por mi experiencia, sé lo dificil que es adaptarse a un nuevo contexto y
metodologia y hay que facilitarles las cosas.”
- “Por el idioma, aunque deben venir conociéndolo bien, pero al fin y al cabo

tienen que adaptarse a demasiadas cosas como para complicarles la vida.”

6. Los estudiantes de intercambio no son alumnos “permanentes’:
- “Por larazoén de ser de intercambio (vamos, que no se puede exigir lo mismo).”
“Porque aunque no queramos, el estudiante de intercambio s6lo pasa un afio
aqui.”

- “Porque no vamos a recibir el mismo titulo.”

7. Direccionalidad de la traduccion:
“Un alumno debe ser evaluado mds severamente cuando traduce hacia su lengua
z z . : 2
materna y mas benévolamente cuando lo hace hacia su lengua extranjera.

“Depende de la combinacion.”
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“Porque para los estudiantes de intercambio A-B, por ejemplo, es directa y les

cuesta menos que a nosotros y viceversa con la B-A.”
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6. Conclusiones

El propésito de la presente tesis doctoral ha sido examinar la hipétesis general
respecto a la adaptaciones, cambios actitudinales y metodoldgicos que conlleva la
presencia de los estudiantes de intercambio en las aulas. Durante la exposicién de los
resultados de la investigaciéon empirica, describimos en detalle los hallazgos
obtenidos, por lo que en esta parte nos limitaremos a recapitular algunas de las
conclusiones mds relevantes.

El primer hecho que constatamos fue que las opiniones expresadas por los
estudiantes y docentes sobre una misma realidad en muchos aspectos son
esencialmente diferentes. No obstante, creemos que esta divergencia de opiniones nos
ha servido de examinar distintas perspectivas sobre el mismo tema ayudandonos a
tener una vision global del tema.

A lo largo de la investigacién empirica se ha hecho evidente que los
estudiantes de intercambio influyen en muchos aspectos de la labor docente. Asi pues,
tanto en la planificaciéon como en la eleccidon del material, de la metodologia y de las
formas de trabajo, los estudiantes visitantes son un factor tomado en consideracion
por los docentes.

Al tratarse de una investigacién descriptiva nuestro objetivo principal fue
describir la integracién de dichos estudiantes a su nuevo entorno académico desde el
punto de vista de los docentes y desde la perspectiva de los propios estudiantes.

Durante nuestra investigacion detectamos, pues, que la mayor parte del
profesorado efectué cambios metodolégicos que consistian sobre todo en el empleo
del trabajo en parejas bilingiies o en grupos bi- o multilingiies, y en la consideracion
del nivel de los estudiantes de intercambio durante la seleccion del material.

Respecto al esfuerzo por parte de los docentes que implica la incorporacién
del alumnado visitante, éste se traduce en el uso de técnicas de integracién de los
estudiantes, en el empleo de una metodologia basada en los grupos heterogéneos, asi
como en la elaboracion, aunque por un nimero limitado de docentes, de baremos de
evaluacidn distintos.

En cuanto a los criterios de evaluacién, se ha observado que se evalia tanto la
competencia lingiiistica como la traductora y que los principales elementos a tomar en

cuenta son la progresion del estudiante y su participacion en las clases. Respecto a los
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baremos de evaluacién que se utilizan, la mayoria aplica el mismo, aunque en
ocasiones es mds permisiva con los estudiantes extranjeros.

En lo referente a la preparacion recibida en la universidad de origen, ésta se
puede calificar como insuficiente y poco sistematizada, lo que se traduce en una
insatisfaccion por parte del alumnado. Respecto a la asistencia y orientacion
académica recibidas por parte de la universidad de acogida, se puede decir que son
ligeramente superiores a las del pais de origen, lo que se traduce en un mayor grado
de satisfaccién por parte de los estudiantes. Cabe destacar que la preparacion y el
apoyo recibido antes y durante su estancia influyen en la adaptacidon académica de los
alumnos.

El problema académico més citado por los estudiantes visitantes es la
diferencia en los métodos de enseflanza entre su centro de origen y la FTT de Granada,
seguido por los problemas de administracién / organizacién y la comunicacién en una
lengua extranjera en clase. Ademds se ha podido comprobar que los problemas
mencionados influyen altamente en el rendimiento de los estudiantes de intercambio.

Pese a los problemas detectados, el grado de integracion, de asistencia y de
participacion de los estudiantes de intercambio se puede calificar como bastante alto.

De todo lo expuesto anteriormente se puede comprobar que muchos de los
resultados obtenidos mediante la investigaciéon en la FTI1 de Granada corroboran
resultados de encuestas anteriores que analizamos en la parte tedrica de este trabajo.
Asi pues, asuntos que requieren de una especial atencién son la preparacion de los
estudiantes que, tras 18 afios de funcionamiento de los programas comunitarios, sigue
siendo insuficiente, o la asistencia durante el proceso de adaptacién al nuevo entorno
académico de los estudiantes. También hay que hacer una mencién especial a los
problemas burocréticos, un tema recurrente en todas las investigaciones, asi como a
las diferencias en los métodos de ensefianza.

Todos estos problemas que hemos mencionado hacen patente la necesidad de
investigaciones empiricas en el campo de los estudiantes de intercambio. En la era de
la internacionalizacién y la inclusion se precisa una indagacién sobre los esfuerzos
realizados en pos de una correcta adaptacion de los estudiantes a su nuevo entorno,
que serd de acuerdo con los principios del proceso de Bolonia. Con la creacion de un
espacio unico de Educacién Superior en Europa, es preciso examinar las condiciones
de la incorporacion de los estudiantes europeos a las universidades de los diferentes

Estados miembros y encontrar una manera de optimizar dicha incorporacién. También
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seria util comprobar la correlacién entre la preparacién recibida y el ajuste a la
sociedad académica de la institucién receptora.

Igualmente, se ha hecho evidente que la presencia de los estudiantes de
intercambio en muchas ocasiones no ha sido aprovechada lo suficiente. Pese a que en
las clases se ha observado el uso del trabajo en grupo, el trabajo individual sigue
ocupando un lugar privilegiado. Una alternativa al trabajo en grupo seria el uso del
trabajo colaborativo, que es una filosofia de aprendizaje que pone énfasis en el
contexto social y en la construccién de los conocimientos mediante la colaboracién de
los estudiantes. El trabajo colaborativo, tal y como hemos expuesto anteriormente,
cambia la jerarquia de la clase, trasladando la responsabilidad del aprendizaje a los
estudiantes, que devienen responsables no s6lo de su propio aprendizaje, sino también
del aprendizaje de sus compafieros. Mediante el empleo de este método, se desarrolla,
ademds, la competencia interpersonal de todos los estudiantes, una cualidad
imprescindible en el mundo laboral de hoy.

Claro estd que el uso de metodologias basadas en esta filosofia requiere una
preparacion especial del profesorado. Esta necesidad, que ha sido comprobada
mediante el estudio empirico, surge a raiz de una realidad dindmica en continuo
cambio, y estd de acuerdo con las maximas del aprendizaje para toda la vida. Estudios
como el presente, o la continuacién de éste, como el proyecto TemCu expuesto en los
capitulos anteriores, tienen como fin servir de aliciente para la reflexién sobre la
realidad en las aulas universitarias al mismo tiempo que intenta animar a los docentes
a aprender a servirse de la heterogeneidad de su alumnado, prepardndoles dentro del

microcosmos del aula universitaria para la diversidad de la sociedad actual
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Resumen en aleman

Zusammenfassung

Das Thema der Austauschstudenten ist seit der Griindung des europidischen
Bildungsprogramms ,,ERASMUS* im Jahre 1987 besonders aktuell. Im Verlauf der
18jdhrigen Existenz der Gemeinschaftlichen Aktionsprogramme absolvierten
insgesamt mehr als 1 Million Studenten einen Studienaufenthalt an einer fremden
europdischen Hochschule. Die Mobilitit der Studenten innerhalb Europas bringt
allerdings eine Reihe von Verdnderungen mit sich, welche sich besonders im
Unterrichtsgeschehen an der Gastuniversitidt bemerkbar machen. Ziel unserer Arbeit
ist es folglich, die Integration der Austauschstudenten in den Seminaren und Ubungen
der Fakultit fiir Dolmetschen und Ubersetzen der Universitidt Granada zu beschreiben,
sowie auf die Auswirkung ihrer Anwesenheit auf die von den Dozenten angewandten
Methoden und Arbeitsformen einzugehen. Weiterhin soll gepriift werden, ob die
Austauschstudenten in ihrer Heimatuniversitidt auf den Auslandsaufenthalt vorbereitet
wurden und wie sich die jeweilige Studienvorbereitung auf die Eingliederung ins
Hochschulsystem des Gastlandes auswirkt. Ferner werden die Schwierigkeiten der

Austauschstudenten sowie ihre negative Auswirkung auf die Leistungen iiberpriift.

Die vorliegende Arbeit ist in sechs Teile gegliedert: Im ersten Teil wird der Versuch
unternommen den konstitutionellen Rahmen, in den die Austauschprogramme der EU
eingebettet sind, zu beschreiben. Es wird eine Analyse der Bildungspolitik der
Européischen Union im Hinblick auf die Austauschprogramme durchgefiihrt, in deren
Rahmen die wichtigsten Dokumente, unter anderem Griin- und WeiSbiicher der EU,
sowie das Memorandum fiir Hochschulbildung untersucht werden. Die Mehrheit
dieser Dokumente bezieht sich auf die Beseitigung der Hindernisse der Mobilitit,
sowie auf verschiedene MobilititsmaBnahmen der Gesellschaft. Auerdem wird der
Prozess von Bologna beschrieben, welcher 1999 mit der Unterzeichnung der
,Erklirung von Bologna®“ begann und mittels dessen die Einrichtung eines
Europédischen Raums der Hochschulbildung bis zum Jahr 2010 anstrebt wird.

Dariiber hinaus wird eine Ubersicht sidmtlicher aller von der EU geforderten

Programme dargeboten, von den JSP (Joint Study Programs), dem Vorldufer von
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ERASMUS; bis zu ERASMUS World, dem neuesten aller EU-Programme. Hierbei
werden Teilnehmerlinder, Aktionen und Programmziele aufgefiihrt sowie weitere
Austauschprogramme dargestellt, an denen die Universitit Granada teilnimmt.

Im zweiten Teil wird der didaktische Rahmen bestimmt, welcher auf den Prinzipien
der multikulturellen Pddagogik beruht. Zunichst wird eine Aufklirung der Termini
interkulturelle und multikulturelle Pddagogik vorgenommen. Im Anschluss folgt die
Beschreibung des aktuellen Stands sowie eine Analyse der Formen des Kooperativen
Gruppenlernens. Die Dozenten- und die Studentenrolle werden erneut definiert und
mit den traditionellen Rollen verglichen. Schlieflich wird ein Unterrichtsmodell
vorgeschlagen, welches auf den Prinzipien der multikulturellen Pddagogik beruht und

auf den Translationsunterricht iibertragen werden kann.

Teil drei befasst sich mit dem aktuellen Forschungsstand, welcher eine rein
interdisziplindre Basis hat. Es wird der Versuch unternommen, Einsichten in die
Soziologie, Psychologie, Fremdsprachenforschung und Translationsdidaktik zu
gewinnen und die Situation der Austauschstudenten von verschiedenen Standpunkten
aus zu untersuchen. Zunichst werden drei der wichtigsten Evalutionsprojekte von
Austauschprogrammen analysiert (The ERASMUS experience, The ERASMUS
students” experience und Study Abroad Evaluation Project). Im Anschluss wird das
Phianomen der Austauschstudenten aus einer historischen Perspektive heraus
untersucht und die Stromungen ausldndischer Studierender dargestellt. Daraufhin
folgt eine Beschreibung der Vorbereitung auf den Auslandsaufenthalt im Heimatland
sowie der Anpassungsphase im Ausland. Es werden die verschiedenen Phasen des
Kulturschocks beschrieben und eine Definition des Begriffs Bildungsschock
vorgenommen. Auflerdem wird ein Modell zur globalen Vorbereitung entwickelt
(kommunikative, akademische, interkulturelle, praktische und strategische
Vorbereitung), mittels dessen die negativen Auswirkungen des Kultur- und
Bildungsschocks seitens der Austauschstudenten gelindert werden sollen.

In soziologischer Hinsicht sind die Austauschstudenten in drei verschiedene Bereiche
einzuteilen: Austauschstudenten als sozialer Typ, Austauschstudenten als kulturelle
Touristen und Freundschaftsnetze von Austauschstudenten. AnschlieBend wird das
Thema der sprachlichen Kompetenz in Bezug auf den Auslandsaufenthalt
aufgegriffen. Es wird untersucht, wie sich der Aufenthalt im Ausland auf die

Sprachkompetenz der Fremdsprachenlerner auswirkt und welche Subkompetenzen
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der Sprachkompetenz durch diesen Aufenthalt besonders gefordert werden.
AuBerdem werden verschiedene ethnographische Projekte beschrieben, die von
Fremdsprachlernern durchgefiihrt werden und die vor allem beim Aneignen von
kulturellem Wissen von grolem Nutzen sind.

Teil drei endet mit Beitrigen aus der Translationsdidaktik, in der die

Austauschstudenten einen immer wichtigeren Platz einnehmen.

Der vierte Teil der Arbeit ist der im Rahmen der empirischen Untersuchung zum
Tragen gekommenen methodischen Vorgehensweise gewidmet. Folgende Hypothese

soll gepriift werden:

Die Anwesenheit von Austauschstudenten bringt eine Reihe von
Verianderungen mit sich, wie z.B. Verhaltensinderung der Dozenten oder
Modifikationen im Bereich der Methodik, da durch die Verinderung eines der
unterrichtsrelevanten Faktoren, ndmlich desjenigen der Studenten, auch alle

anderen Aspekte beeinflusst werden.

AubBer der zentralen Hypothese werden folgende Grob- und Feinziele festgelegt:

Grobziel

Es soll die Eingliederung der  Austauschstudenten in den
Ubersetzungsunterricht dargestellt werden, wobei sowohl die Sichtweise der

Dozenten als auch die der Studenten beriicksichtigt wird.

Feinziele

55 Erorterung methodischer Modifikationen, welche auf der Anwesenheit

ausldndischer Studierender beruhen.

20 Untersuchung des zusitzlichen Aufwands seitens der Dozenten zugunsten der
Austauschstudenten.
0 Erforschung der Kriterien fiir die Benotung der jeweiligen Studentengruppen

(Austauschstudenten — inldndische Studenten).
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29 Analyse der Vorbereitung auf den Auslandsaufenthalt an der

Heimatuniversitit und der in Granada angebotenen Unterstiitzung.

0 Identifizierung der Schwierigkeiten der Austauschstudenten und der

Auswirkungen auf ihre Leistungen.

20 Priifung des Integrationsgrades der Austauschstudenten, ihrer Teilnahme

sowie ihrer Mitarbeit im Ubersetzungsunterricht.

Im fiinften Teil erfolgt die Darstellung der aus der empirischen Datenanalyse
hervorgegangenen Ergebnisse. Zunichst wird eine univariate Analyse durchgefiihrt,
wobei die Ergebnisse der Datenerhebung in Form von Tabellen und Abbildungen
prasentiert werden. Daraufhin folgt eine bivariate Analyse, bei der die Abhingigkeit
bzw. Unabhingigkeit der verschiedenen Variablen mit Hilfe des Pearson-
Korrelationskoeffizients iiberpriift wird. Eine Diskussion der Ergebnisse schlie3t den

fiinften Teil ab.

Teil sechs enthilt das Fazit, wobei die Hypothese und die Ziele gepriift werden. Es
erfolgt eine abschlieBende Bewertung der Ergebnisse, aus denen fiir die Praxis

relevante Schlussfolgerungen abgeleitet werden
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Ergebnisse der univariaten Analyse

Im Anschluss werden einige der wichtigsten Befunde der Datenanalyse aufgefiihrt.
Dabei soll beriicksichtigt werden, dass es sich hauptsédchlich um Meinungsduf3erungen
der Austauschstudenten und der Dozenten handelt, welche auf ihren persdnlichen

Wahrnehmungen beruhen.

AUSTAUSCHSTUDENTEN

Vorbereitung im Heimatland

60%-
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40%-

30%1 S Oja
20%9 - Enein
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0%

Vorbereitung an der
Heimatuniversitat

Abbildung 1: Vorbereitung an der Heimatuniversitit

Vorbereitungskurs

einige Vorbereitungstreffen

Information zum
Benotungsverfahren

Information zum
Punktesystem

Information zum
akademischen System

Information zum Inhalt der
angebotenen Seminare
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Abbildung 2: Art der Vorbereitung an der Heimatuniversitit

Mehr als die Hilfte aller Austauschstudenten wurden an ihrer Heimatuniversitét nicht
auf den Auslandsaufenthalt vorbereitet. Diejenigen, die vorbereitet wurden, erhielten

hauptsédchlich Informationen zum Punktesystem und zum akademischen System
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allgemein. Nur 5% nahmen an einem Vorbereitungskurs teil.

Anpassung an der Gastuniversitiit

Abbildung 3: Unterstiitzung seitens der Gastuniversitit

50
45
40 O Spanischkurs
35
30 OTreffen fir ERASMUS
25 Studenten
20 =] Sem.i.nar zur Eingliederung
15 13,3 ausléndischer Studenten
10 7,9 O Treffen mit Koordinator
9,9
5
0

Abbildung 4: Art der Unterstiitzung seitens der Gastuniversitit

60% aller Befragten bestitigten, dass sie wihrend der Anpassungsphase in Granada
von der Universitit unterstiitzt wurden. Allerdings bezog sich in dem meisten Fillen
diese Unterstiitzung nur auf die Teilnahme an einem Spanischkurs und auf
regelmiéBige Treffen mit dem Koordinator. Nur 5% der Austauschstudenten nahmen

an einem Seminar zur Eingliederung ausléndischer Studenten teil.
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Akademische Probleme

Okeine Probleme

B Seminare haben zu viele
Teilnehmer

M Keine Interaktion mit den
Studenten der Universitat

OKeine Platze in den Seminaren

H Keine Ratschlage / Hilfe bei der
Planung meines Studiums

O Organisatorische / birokratische
Probleme

B Dozenten mdchten nicht helfen
O Unterschiedliche
Unterrichtsmethoden

O Akademische Niveau zu hoch

B Prifungen in einer Fremdsprache

1
0 20 40 60 80 100 | |@ Verstandigung in einer
Fremdsprache im Unterricht

Abbildung 5: Akademische Probleme

Das meisterwidhnte Problem der Austauschstudenten sind die unterschiedlichen
Unterrichtsmethoden, gefolgt von den organisatorische / biirokratischen Problemen.
Die Verstindigung in einer Fremdsprache im Unterricht steht an dritter Stelle. Zu
bemerken ist, dass nur 2,6% aller Studenten angaben, dass sie iiberhaupt keine

Schwierigkeiten hatten.

Unterrichtsmethoden
B Traditionelle Methode
70.00% 1 .
—60.5060.50%= = ivi
60.00% - ‘ 5 55.30% ; Hindividuelle Methode
50.000/0 i 1 PR O Gruppen auBerhalb des
40.00% % Unterrichts
OGruppen im Unterricht
30.00%
20.00% 1 B autonome Gruppen
10.00% 1 O Projekt
0.00%

E authentische Projekte

Abbildung 6: Unterrichtsmethoden

Wie aus der Abbildung 6 ersichtlich ist, sind die Austauschstudenten der Meinung,

dass heutzutage immer noch die traditionelle, sowie die individuelle Methode am
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hiufigsten angewandt werden. Es gibt allerdings auch Dozenten, die ihre Methodik
auf die Gruppenarbeit aulerhalb des Unterrichts stiitzen. Zu bemerken ist, dass vor
allem authentische Projekte, nach Meinung der Studenten, im Ubersetzungsunterricht

nicht angewandt werden.

Arbeitsformen
90.00%
L 7
80.00%
L7
70.00% -/ |
60.00% | |
50.00% | |
40.00%- |
30.00% |
20.00% |
10.00% T |
0.00% . -
in Unterricht auBerhalb des Unterrichts
O Einzelarbeit 76.30% 84.20%
W Partnerarbeit (gleiche 5.30% 11.80%
Muttersprache)
B Partnerarbeit (verschiedene 27.60% 18.40%
Muttersprachen)
OGruppenarbeit (gleiche 3.90% 5.30%
Muttersprache)
B Gruppenarbeit (verschiedene 57.90% 31.60%
Muttersprachen)
Kombinationen 60.50% 53.90%

Abbildung 7: Arbeitsformen

Hier kommt deutlich zum Ausdruck, dass die bevorzugte Arbeitsform der Dozenten —
stets nach Meinung der Austauschstudenten — die Einzelarbeit ist. Jedoch ist zu
beachten, dass mehr als die Hilfte im Unterricht auch die Ubersetzungen in Gruppen,

deren Teilnehmer verschiedene Muttersprachen haben, anfertigen lésst.
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Benotung
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Abbildung 8: Benotung

Nach Meinung der Austauschstudenten benoten die Dozenten die Studenten meistens
durch eine Priifung am Ende des Semesters, obwohl viele auch die Ubersetzungen, die
wihrend des Semesters angefertigt werden, und die Zwischenpriifung gleichermal3en
in Betracht ziehen. Bei der Benotung wird im Allgemeinen sowohl auf die Sprach- als

auch die Ubersetzungskompetenz der Studenten geachtet.

Sprach- Uber-
kompetenz setzungs-
1% kompetenz
20%

Sprach- und
Ubersetzungs-
kompetenz
79%

Abbildung 9: Benotung der Kompetenzen
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DOZENTEN

Prozentzahlen der Austauschstudenten
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Abbildung 10: Prozentzahlen der Austauschstudenten

In ungefihr 48% aller Seminare betrigt die Prozentzahl der Austauschstudenten 1-
10%. In ca. 41% der Seminare ist der Anteil an ausldndischen Studenten noch hoher,

und betrigt 11-50%.

Bescheid

Abbildung 11: Bescheid

81% der Dozenten wissen nicht in Voraus, dass an ihren Seminaren
Austauschstudenten teilnehmen werden, da sie dariiber nicht informiert werden. Nur
einer kleinen Zahl der Befragten wurde iiber die Anwesenheit ausléndischer

Studierender Bescheid gegeben.
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Aufwand

Abbildung 12: Zusitzlicher Aufwand

Fiir zwei Drittel der Dozenten bedeuten die Austauschstudenten einen zusitzlichen
Aufwand, da diese andere Sprachkenntnisse und Welterfahrung mit in den Unterricht

bringen, auf die Riicksicht genommen werden muss.

Vorbereitungsseminar

Abbildung 13: Teilnahme an einen Vorbereitungsseminar

Obwohl alle Dozenten angaben, dass sie iiberaus im Stande seien eine heterogene
Studentengruppe zu unterrichten, #uflerten knapp 80% den Wunsch an einem

diesbeziiglichen Vorbereitungsseminar teilzunehmen.
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Lehrmethoden

| | | OOrientierung an Lehrzielen

70-4| B Authentische Projekte

55.6 OProjekte

B Methode: autonome Gruppen

OMethode: Gruppen im Unterricht
66.7

OMethode: Gruppen auBerhalb
des Unterrichts

EIndividuelle Methode

20 40 60 80 O Traditionelle Methode

o

Abbildung 14: Lehrmethoden

Im Gegensatz zu den Studenten, welche behaupteten, dass in den Seminaren, bzw.
Ubungen hauptsiichlich die individuelle und traditionelle Methode angewandt wird,
gaben die Dozenten an, sich vor allem an den Lehrzielen zu orientieren. Ungefihr
zwei Drittel benutzten Methoden, welche auf Gruppenarbeit aulerhalb des Unterrichts

beruhen, und etwas mehr als die Hilfte arbeiteten mit Projekten.

nein
33%

\

ja
67%

Abbildung 15: Auswirkung der Austauschstudenten auf die Lehrmethoden

Zwei Drittel der Dozenten modifizierten ihre Lehrmethode aufgrund der Anwesenheit
der Austauschstudenten, welche bei der Planung und Erteilung des Unterrichts

beriicksichtigt wurden.
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Abbildung 16: Arbeitsformen
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Nach AuBerung der Dozenten, wird im Ubersetzungsunterricht, aber auch auferhalb

des Unterrichts, hauptsidchlich Gruppenarbeit bevorzugt, bei der die Mitglieder

verschiedene Muttersprachen haben.

Benotung

Abbildung 17: Schwierigkeit bei der Benotung

Fiir etwa ein Drittel aller Befragten, bedeutet die Benotung der Austauschstudenten

eine zusitzliche Schwierigkeit fiir die Dozenten.

Ergebnisse der bivariaten Analyse

Im Anschluss werden die Ergebnisse der bivariaten Analyse dargeboten. Es wird

iiberpriift, ob die Variable ,,Erste Fremdsprache* mit anderen Variablen korreliert.

AUSTAUSCHSTUDENTEN
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Auslandsaufenthalt
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Abbildung 18: Ubersetzungunterricht je nach Fremdsprache — Auslandsaufenthalt in einem anderen
Land

Ungefihr zwei Drittel der Befragten, die am Ubersetzungsunterricht Spanisch-
Franzosich und Spanisch-Deutsch teilnehmen, nahmen vor Granada an einem
anderen Auslandsaufenthalt teil, d.h. der Aufenthalt in Granada war ihr zweiter

Auslandsaufenthalt.

Vorbereitung

Deutsch-Spanisch

Franzoésich- Onein
Spanisch : Bja

Englisch-Spanisch

0 20 40 60 80 100
Abbildung 19: Ubersetzungunterricht je nach Fremdsprache — Vorbereitung an der Heimatuniversitit

Diejenigen Studenten, die am Englisch-Spanischen Ubersetzungsunterricht
teilnahmen wurden in den meisten Fillen schon an ihrer Heimatuniversitit auf den
Auslandsaufenthalt vorbereitet. Bei den deutschsprachigen Studenten erhielt die

Mehrzahl iiberhaupt keine Vorbereitung.

Probleme mit Lehrmethoden
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Abbildung 20: Ubersetzungunterricht je nach Fremdsprache — Probleme mit den unterschiedlichen
Lehrmethoden

Wie aus Abbildung 11 ersichtlich ist, hatten die Studenten, die am
Ubersetzungsunterricht Franzosich-Spanisch teilnahmen ofter Probleme mit den
unterschiedlichen Lehrmethoden, als ihre Kommilitonen, die zu den Englisch-

Spanischen und Deutsch-Spanischen Seminaren gingen.

Benotungsverfahren

Deutsch-Spanisch

Bja
O nein

Franzosisch-
Spanisch

Englisch-Spanisch

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abbildung 21: Ubersetzungunterricht je nach Fremdsprache — gleiches Benotungsverfahren

Die meisten Studenten, die an den Deutsch-Spanischen und Franzosich-Spanischen
Seminaren teilnahmen, sind der Ansicht, dass bei der Benotung die Dozenten ein
anderes Benotungsverfahren anwenden als bei den inléndischen Studenten. Bei den
Studenten, die in den Englisch-Spanischen Seminaren mitmachten, glaubt mehre als
die Hilfte, dass dasselbe Benotungsverfahren angewandt wird, ohne Beriicksichtigung

auf die jeweilige Muttersprache der Teilnehmer.
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DOZENTEN

Prozentzahlen
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Abbildung 22: Ubersetzungunterricht je nach Fremdsprache — Prozentzahlen

Wie aus Abbildung 22 ersichtlich ist, ist der Anteil an Austauschstudenten in den
Seminaren Deutsch-Spanisch am hochsten. Dies ldsst sich darauf zuriickfiihren, dass
in den Deutschseminaren die Zahl der inldndischen Studenten gering ist, was natiirlich

bedeutet, dass der Anteil der Austauschstudenten hoher ist.

Integrierungsmethoden

1001
801
601 Oja
401 O nein
20
0-
Englisch- Franzésich- Deutsch-
Spanisch Spanisch Spanisch

A
bbildung 23: Ubersetzungunterricht je nach Fremdsprache — Methoden zur Integrierung der
Austauschstudenten

Es sind hauptsidchlich die Dozenten der Franzosisch-Spanisch Seminare, die
Methoden zur Integrierung der Austauschstudenten anwenden, obwohl gesagt werden
muss, dass der Anteil der Dozenten der anderen Seminare zum grofiten Teil auch

versucht die Studenten zu integrieren.
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Auswirkung auf die Wahl der Arbeitsform

A
\

100% -

80% 1

60% A

Onein

% -
40% Dja

NN

20%] ‘ |
ss “‘\ ‘ |
0% — . .
Englisch- Franzosisch- Deutsch-
Spanisch Spanisch Spanisch

Abbildung 23: Ubersetzungunterricht je nach Fremdsprache — Auswirkung der Austauschstudenten auf
die Wahl der Arbeitsform

In den Seminaren Englisch-Spanisch spielen die Austauschstudenten keine grofie
Rolle bei der Wahl der Arbeitsform, wihrend die Dozenten der anderen Seminare bei

der Wahl der Arbeitsform sich auch an den ausldndischen Studenten orientieren.

Benotung
90 83,3
80 4--ce ] S O Zwischenpriifung

70 4 -] e e 66,7 | und Hausarbeiten

60 4--------] |-=-ce-c-ed prac--a--. - 1
T ] B e T - -
o S L I 33,3 . | OEndpriifung
304------- | |---- 25 . b L.

fg"'s',é's,'s'
0 I I - v . 0 Obeides
Englisch-Spanisch ~ Franzésisch- Deutsch-Spanisch

Spanisch

Abbildung 24: Ubersetzungunterricht je nach Fremdsprache — Benotung

Im Ubersetzungsunterricht Englisch-Spanisch ziehen die meisten Dozenten bei der
Benotung die Hausarbeiten, die Zwischenpriifung als auch die Endpriifung in
Betracht. Dasselbe gilt fiir drei Viertel der Dozenten Franzosich-Spanisch und fiir
zwei Dirittel der Dozenten der Deutsch-Seminare. Zu bemerken ist jedoch, dass ein
Viertel der Franzosisch-Dozenten keine Endpriifung machen, wihrend ein Drittel der

Dozenten fiir Deutsch sich bei der Benotung nur auf die Endpriifung stiitzen.
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bbildung 25: Ubersetzungunterricht je nach Fremdsprache — Benotungsverfahren

Die meisten Dozenten fiir Deutsch benutzen dasselbe Benotungsverfahren fiir alle
Studenten, wihrend die Meinung der anderen Dozenten beziiglich des
Benotungsverfahrens geteilt ist. Dabei ist zu beachten, dass ein Drittel der Dozenten
der Englisch-Spanisch Seminare das Benotungsverfahren an die jeweilige Person
angepasst, wihrend ein Viertel der Dozenten fiir Franzosisch zwei verschiedene

Verfahren anwendet.

Diskussion

Wie aus den Ergebnissen der Datenanalyse hervorgeht, erfolgt die Eingliederung der
Austauschstudenten in den Seminaren der Gastuniversitidt nicht ohne Konsequenzen,
sowohl fiir die Dozenten als auch fiir die inlindischen Studenten. So werden die
Austauschstudenten in den Prozess der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung
einbezogen und ihre Anwesenheit bedeutet in den meisten Fillen einen zusitzlichen
Aufwand fiir die Dozenten. Auch die Wahl der Lehrmethoden und Arbeitsformen
wird durch die Anwesenheit von Austauschstudenten beeinflusst. Viele Dozenten
verwenden ein anderes Benotungsverfahren und haben Schwierigkeiten bei der

Benotung der Studenten.
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Auffallend bei den Ergebnissen der Datenanalyse ist, dass die Angaben der Dozenten
und Austauschstudenten oftmals nicht iibereinstimmen. Wahrend z.B. die Dozenten
die Gruppenarbeit als die am héufigsten angewandte Arbeitsform innerhalb und
auflerhalb des Unterrichts nennen, behaupten die Studenten, dass die Ubersetzungen
meistens in Einzelarbeit angefertigt werden. Dieser Meinungsunterschied ist vielleicht
darauf zuriickzufiithren, dass traditionelle Methoden und Arbeitsformen in der
Literatur sehr kritisiert wurden und ihre Anwendung bisweilen sogar als ,falsch*
angesehen wird. In diesem Sinne ist es nicht unwahrscheinlich, dass manche
Dozenten, um dieser Kritik zu entgehen, die Anwendung dieser Methoden bzw.
Arbeitsformen nicht ,,zugeben wollten. Selbstverstindlich besteht auch die
Moglichkeit, dass die Ergebnisse nicht die Auffassung aller Studenten, sondern nur

derjenigen, die an der Umfrage teilnahmen, widerspiegeln.

Beziiglich der Ergebnisse der Studenten ist zu bemerken, dass diese in den meisten
Fillen in ihrem Heimatland nicht auf den Auslandsaufenthalt vorbereitet wurden, was
sich natiirlich negativ auf ihre Anpassung im Gastland auswirkte. Auch wurde seitens
der Universitidt Granada wenig Unterstiitzung angeboten. Die Mehrzahl der Studenten
sah sich mit zahlreichen akademischen Schwierigkeiten konfrontiert. Das am
hiufigsten genannte Problem betrifft die unterschiedlichen Unterrichtsmethoden,
welche auf den voneinander abweichenden Bildungssystemen des Heimatlandes und
des Gastlandes beruhen. Dieser Bildungsschock — wie auch der Kulturschock —
konnte nur durch eine ausreichende Vorbereitung vorgebeugt werden, welche in den
meisten Fillen nicht stattfand. Weiterhin ist zu bemerken, dass die
Austauschstudenten oft der Meinung sind, ihre Muttersprache werde bei der Benotung

nicht beriicksichtigt.

Durch die Durchfithrung der empirischen Studie wurde festgestellt, dass sich die
Anwesenheit der Austauschstudenten auf das Unterrichtsgeschehen auswirkt. Die
Dozenten miissen sich folglich auf eine heterogene Studentengruppe einstellen und
die ausléndischen Studenten in den Unterricht einbeziehen. Nur so kann die
Teilnahme der Studenten an den verschiedenen Austauschprogrammen zum Vorteil

aller sein.
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Cuestionario de estudiantes en aleman

FRAGEBOGEN FUR AUSTAUSCHSTUDENTEN

Dieser Fragebogen ist Teil eines Forschungsprojekts, das die Meinungen der Austauschstudenten
iiber die Ubersetzungsseminare hier in Granada erforscht. Uns interessieren auBierdem die
Schwierigkeiten, die Sie bei Ihrer Eingewohnung an der Universitit Granada hatten. Die hier
gesammelten Daten sind anonym und werden streng vertraulich behandelt. Vielen Dank fiir Thre
Mitarbeit.

Vorgehensweise

Kreuzen Sie die von Ihnen gewiihlte Anwort an. Sollten Sie mit den angebotenen Antworten nicht
einverstanden sein, kreuzen Sie bitte die Antwort "anderes' an, und erkliren Sie kurz Ihre
Antwort. Wihlen Sie bitte jeweils nur eine Antwort, es sei denn, Sie lesen '"Mehrere Antworten
sind moglich". Wenn Sie eine Frage nicht verstehen, konnen Sie jederzeit um Erliduterungen
bitten.

Die Seminare (Ubungen), an denen Sie teilnehmen, werden im ................Semester
angeboten.

Ihre erste Fremdsprache (in Granada): ...........ccccceeueee. Ihre zweite Fremdsprache: ......................
Alter:
Geschlecht: weiblich o ménnlich o

Universitit in Ihrem Heimatland (+Heimatland): .............ccoeveeeeinvereennne...
Austauschprogramm, an dem Sie teilnehmen: ERASMUS / Socrates o Tempus O

LAE o anderes 0 Welches?...........ccooeivniin.

ERSTER TEIL

1. Was studieren Sie?

a. Ubersetzung und Dolmetschen o

b. LAE m

c. Hispanistik o

d. anderes o

Was?: i

[\

. Studieren Sie noch ein anderes Fach?

Ja O — Ich habe das Studium abgeschlossen. mi
Ich studiere noch. o
Ich habe mit dem Studium aufgehoért. o

o

b. Nein 0O

w

. Thre/n Muttersprache/n ist/ sind:
Spanisch
eine andere (welche?): .....oovveviieiiiccieicee e,
— bl. Wie lange lernen Sie schon Spanisch?
................................ (Monate)
bIl. Wie beurteilen Sie Thre Spanischkenntnisse (von 1-5) ?

ISH

Grundstufe Oberstufe
1 | 2 [ 3 | 4 | 5 |

bIIl. Wie lange haben Sie insgesamt in Spanien/ in einem
spanischsprachigem Land verbracht?
................................ (Monate)
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4. Waren Sie nach Threm 15. Lebensjahr schon einmal lianger als 6 Monate im Ausland?
a. Ja o — War es im Rahmen eines Studentenaustausches?
olJa oNein
b. Nein m]

5. Zur Zeit studieren Sie an der Fakultit fiir Ubersetzen und Dolmetschen. Wissen Sie schon,
welchen Beruf Sie zukiinftig gern ausiiben wiirden?

a. Ubersetzer/in O

b. Dolmetscher/in O

c. Fremdsprachenlehrer/in O

d. Das weils ich noch nicht o

e. anderes O  Welchen?......ccoooovvivieviiieieeiieeeen,
ZWEITER TEIL

VORBEREITUNGSPHASE (VOR Granada)
7. Hat man Sie an Ihrer Heimatuniversitit auf Ihren Aufenthalt in Granada vorbereitet, was die
akademischen Aspekte anbelangt?
a. Ja —» ] I. Wie? (Mehrere Antworten sind moglich)
Schriftliche Information zum Inhalt der angebotenen Seminare (Ubungen) ]
Schriftliche Information zum akademischen System im Allgemeinen ]
o
mi

a
b
c. Schriftliche Information zum Punktesystem (Credits)
d. Schriftliche Information zum Benotungsverfahren

e. Einige Vorbereitungstreffen o
f.  Vorbereitungskurs o
g. anderes (bitte erldutern) O

II. Von 1-5 (1 = iiberhaupt nicht zufrieden, und 5 = sehr zufrieden), inwieweit waren Sie
zufrieden mit der Vorbereitung durch Thre Heimatuniversitit auf akademische

Angelegenheiten?
L1 [2 [3 [ 4 [5 |
Uberhaupt nicht Sehr zufrieden
zufrieden

b. Nein —» O I. Wie haben Sie sich iiber die akademischen Aspekte

informiert? (Mehrere
Antworten sind moglich)

a. Ich habe den Koordinator des Austauschprogramms in meinem Heimatland
gefragt O

b. Ich habe ehemalige ERASMUS-Studenten gefragt o

c. Ich habe ERASMUS-Studenten aus Granada, die in meinem Heimatland studierten,
gefragt O

d. Durch das Internet, Broschiiren etc. o

e. Die Universitit Granada hat mir Informationen zugeschickt o

f.  Ich habe mich nicht informiert o

g. anderes (bitter erldutern) O

II. Von 1-5 (1 = tiberhaupt nicht zufrieden, und 5 = sehr zufrieden), inwieweit waren Sie
zufrieden mit den Informationen zu den akademischen Aspekten, die Ihnen zur
Verfligung standen?

L1 [2 [3 |4 [5 |
Uberhaupt nicht Sehr zufrieden
zufrieden
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EINGEWOHNUNGSPHASE IN GRANADA

8. Haben Sie seitens der Universitit Hilfe erhalten, die Ihnen die EingewShnung an der Fakultdt fiir
Ubersetzen und Dolmetschen erleichtert hat? (Mehrere Antworten sind moglich)

a. Nein, ich habe tiberhaupt keine Hilfe erhalten o

b. Spanischkurs o

c. Treffen fir ERASMUS Studenten, bei denen man iiber die Universitit informiert wurde etc. o
d. Seminar zur Eingliederung ausldndischer Studenten ]

e. RegelmifBige Treffen mit Threm Koordinator hier in Granada ]

f.

anderes O (bitte €rlAULEIN) ......oiitiit ittt e

9. Wer hat Thnen geholfen / Sie informiert, was die Seminare, die Stundenpléine, das akademische
System im Allgemeinen angeht ?(Mehrere Antworten sind moglich)

a. Jemand vom Akademischen Auslandsamt O

b. Ein Student (Mentor) o

c. Mein/e Koordinator/in O

d. Ein/e Dozent/in O

e. Freunde/innen, Bekannte, die an einem Austauschprogramm teilnehmen o

f.  Spanische Freunde/innen und Bekannte o

g. Meine Kommilitonen (Mitstudenten) o

h. Niemand o

1. anderes (bitte €rTAULEIN) DI, ...ttt ittt ettt e e e et eaeees

10. Waren Sie mit den hier in Granada erhaltenen Informationen zur Studienvorbereitung zufrieden? 1-
S (1 = iiberhaupt nicht zufrieden, und S = sehr zufrieden)

1 | 2 | 3 | 4 | 5

Uberhaupt nicht zufrieden Sehr zufrieden

11. Wie haben sich die Informationen, die Sie vor und wihrend Ihres Aufenthaltes erhalten haben, auf
Ihre Eingliederung ins Hochschulsystem ausgewirkt?

a. negativo — Warum?

L Weil ich nicht wusste, welche Seminare (Ubungen) ich wihlen sollte o

IL Weil ich falsche / nicht passende Seminare (Ubungen) gewihlt habe o

I11. anderes (bitte erlAUEIN) Du.uuiciviuereeeeiieeeeciiee e e e et eeereeeeeraeee s
b. positiv O - Warum?

I Weil ich wusste, welche Seminare (Ubungen) ich wihlen sollte o

IL Weil ich richtige, passende Seminare (Ubungen) gewihlt habe o

I11. anderes (bitte erlAUEIN) Duuuuiiiciuvreeieieiieieeeiee e ceeee e et e e ee e e eeteeeeeeareeeee

c. Keine Auswirkung O

ALLGEMEINE FRAGEN ZU DIDAKTISCHEN ASPEKTEN
12. Wie oft besuchen Sie die Lehrveranstaltungen? Von 1 bis 5 ( 1 = nie, und 5 = immer)
Nie Immer

1 | 2 | 3 | 4 | 5

13. Sollten Sie auf die vorige Frage (12) mit _1 oder 2_ geantwortet haben, d.h. wenn Sie nie oder nur
selten zu den Lehreveranstaltungen gehen, begriinden Sie Ihre Antwort (Mehrere Anworten sind
moglich)

Ich habe keine Zeit.

Ich habe viele Seminare.

Das Seminar interessiert mich nicht.
Ich verstehe das Seminar nicht.

Das Seminar ist in einer Fremdsprache.
Das Seminar ist in meiner Muttersprache. ]
Mich interessieren andere Sachen (reisen, ausgehen etc.). O

Die Teilnahme an den Seminaren ist fiir meine Heimatuniversitit
nicht obligatorisch. mi
Andere Griinde (bitte erldutern) m]

Oo00o0ooaog

PR oo a0 o

-
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14. Welche von den unten genannten Schwierigkeiten haben / hatten Sie hier in Granada? (Mehrere
Antworten sind moglich)

Teilnahme an Seminaren, die in einer Fremdsprache stattfinden O

Verstidndigung in einer Fremdsprache im Unterricht ]

Priifungen in einer Fremdsprache mi

Akademisches Niveau zu hoch O

Unterschiedliche Unterrichtsmethoden hier und in der Fakultit in meinem Heimatland O
Dozenten mochten den Austauschstudenten nicht helfen O

Organisatorische / biirokratische Probleme

Keine Ratschlige / Hilfe bei der Planung meines Studiums
Keine Plitze in den Seminaren, die mich interessierten
Keine Interaktion mit den Studenten der Universitit

Die Seminare haben zu viele Teilnehmer

Ich habe / hatte keine Probleme

anderes (bitte erldutern) |

S FETI S ER e s o
O0O0o0oooad

15. Hatten die oben genannten Probleme eine negative Auswirkung auf Ihre Leistungen? (Mehrere
Antworten sind moglich)
1= iiberhaupt keine Auswirkung 5 = sehr groBie Auswirkung

a. Teilnahme an Seminaren, die in einer Fremdsprache stattfinden

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

b. Verstindigung in einer Fremdsprache im Unterricht

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

c. Priifungen in einer Fremdsprache

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

d. Akademisches Niveau zu hoch

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

e. Unterschiedliche Unterrichtsmethoden hier und in der Fakultit in meinem Heimatland

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

f. Dozenten mochten den Austauschstudenten nicht helfen

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

g. Organisatorische / biirokratische Probleme

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

h. Keine Ratschlige / Hilfe bei der Planung meines Studiums

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

i.  Keine Pldtze in den Seminaren, die mich interessierten

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

j.  Keine Interaktion mit den Studenten der Universitit

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

k. Die Seminare haben zu viele Teilnehmer

| ! | 2 | 3 | 4 | 5
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16. Angenommen Sie haben Schwierigkeiten, was konnte Thnen helfen, sie zu tiberwinden? (Mehrere
Antworten sind moglich).

oo o

Mehr Kontakt zu den Dozenten

Mehr Kontakt zu meinen Kommilitonen

Mehr Kontakt zu meinem Koordinator

Teilnahme an einem Seminar in einer anderen Sprache

Teilnahme an einem Seminar nur mit anderen Austauschstudenten
Weniger Teilnehmer in den Seminaren

anderes (DItte rTAULEIT) D ..iiiiiuieeeeiiiiiiee s ettt et e ettt ettt et ettt e et e eeete e e e eeerreeeeearaees

ob0Ooooao

17. Arbeiten Sie im Ubersetzungsunterricht mit? Von 1 bis 5 ( 1 = ich arbeite iiberhaupt nicht mit,
und S = ich arbeite sehr viel mit)

1 | 2 | 3 | 4 | 5

iiberhaupt nicht sehr viel

18. Wenn Sie auf die vorige Frage mit 1 oder 2 geantwortet haben, begriinden Sie Ihre Antwort
(Mehrere Antworten sind moglich)

oaooe

Ich schdme mich, Spanisch zu sprechen. O
Ich schame mich, vor vielen Leuten zu sprechen. O
Das Seminar interessiert mich nicht. O
Ich denke, dass ich die richtige Antwort nicht weif3. O
ANACIES T coeeeeieiieie e e e e eee ettt e e e e eeeee it reeeeeeeeeeeeeesaaaeaeeeeeeeeesassssaeaeeeeeeeaaansasaeaeeaeeeanssnaseesaeeeeeaannes

KONKRETE FRAGEN ZU DIDAKTISCHEN ASPEKTEN DER UBERSETZUNG

19. Was machen Sie normalerweise im Ubersetzungsunterricht? (Mehrere Antworten sind méglich)

a.

Der /die Dozent/in gibt uns einen Text, jeder iibersetzt den Text allein zu Hause und dann
korrigieren wir die Ubersetzung Satz fiir Satz im Unterricht. Wenn wir die richtige Antwort nicht
wissen, dann sagt sie der / die Dozent/in. O

Der /die Dozent/in gibt uns einen Text, jeder iibersetzt den Text allein zu Hause und dann stellt ein
Student mit der Hilfe eines Overheadprojektors seine Version vor. Die anderen korrigieren ihre
Version. O

Der /die Dozent/in gibt uns einen Text, wir iibersetzen den Text in Gruppen zu Hause, und dann
zeigt eine Gruppe ihre Ubersetzung auf dem Projektor. Die anderen korrigieren ihre Version. o
Der /die Dozent/in gibt uns einen Text, wir iibersetzen den Text in Gruppen im Unterricht und
dann wird die Ubersetzung dem / der Dozenten/in gegeben. O

Die Studenten wihlen verschiedene Texte und iibersetzen anschlieBend in Gruppen. Wir
entscheiden, wer was in der Gruppe macht. Jede Gruppe bereitet die Ubersetzung vor und stellt sie
mit der Hilfe eines Overheadprojektors vor oder gibt sie dem Dozenten / der Dozentin. O

Wir haben verschiedene Ubersetzungsauftriige, die an verschiedene Gruppen ausgeteilt werden.
Jede Gruppe hat mehrere Mitglieder, die alle eine konkrete Arbeit iibernehmen (iibersetzen,
korrigieren, recherchieren, etc.). Jede Gruppe stellt dann im Unterricht ihre Arbeit vor. o

Wir haben einen authentischen Ubersetzungsauftrag, welcher an die verschiedenen Gruppen
verteilt wird. Jede Gruppe hat eine bestimmte Aufgabe, und alle tragen dazu bei, die Ubersetzung
zu machen. Der / die Dozent/in ist der / die Koordinator/in. O

anderes (bitte erldutern)

20. Haben / hatten Sie Schwierigkeiten mit den Unterrichtsmethoden, die im Ubersetzungsunterricht
eingesetzt werden?
a.Jao Was fiir welche? (Mehrere Antworten sind moglich)

Der Unterricht ist zu textorientiert

Der Dozent / die Dozentin spricht und die Studenten miissen Notizen machen
Der Dozent / die Dozentin wird als allwissend angesehen.

Von den Studenten wird eine sehr aktive Teilnahme erwartet.

Im Unterricht muss man vor vielen Leuten sprechen

Im Unterricht wird in Gruppen gearbeitet

anderes (bitte erldutern)

Nk wh =
Oooooooao

b. Nein O
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21. In welchen Seminaren haben Sie mehr Probleme?

a. Ubersetzung aus der Fremdsprache ins Spanische ]

b. Ubersetzung aus dem Spanischen in die Fremdsprache o

c. Inden Seminaren, wo ich zwischen zwei - fiir mich - fremden Sprachen iibersetze. O

d. Meine Probleme sind in allen Seminaren dieselben. o

e. Meine Probleme haben nichts damit zu tun, ob ich aus dem Spanischen oder ins Spanische iibersetze.
O

f.  Ich habe keine Probleme. O

g. anderes (bitte erldutern) o

22. Welche Seminare sind fiir Sie am schwierigsten? (Bitte nur eine Antwort ankreuzen)

a. Aus der Fremdsprache ins Spanische o — Warum?
L Weil Spanisch fiir mich eine Fremdsprache ist o
1I. Weil der Unterricht auf Spanisch ist o
III. Weil der / die Dozent/in Spanier/in ist o
IR anderes (bitte erldutern) |
b. Aus dem Spanischen in die Fremdsprache o —Warum?
L Weil Englisch / Franzosisch / Deutsch usw. fiir mich
Fremdsprachen sind ]
1I. Weil der Unterricht auf Englisch / Franzosisch /Deutsch, usw.
ist o
M1 Weil der / die Dozent/in Englénder / Engldnderin, Franzose /
Franzosin, Deutsche/er, usw. ist O
IR anderes (bitte erldutern) m]

c. Seminare, bei denen ich zwischen zwei - fiir mich - fremden Sprachen iibersetze o
d. Ich sehe keinen Unterschied zwischen den Seminaren, in denen ich ins Spanische oder aus dem

Spanischen iibersetze O —Warum?
L Weil es sich um Ubersetzungsunterricht und nicht um
Fremdsprachenunterricht handelt. Es ist egal, ob man aus dem
Spanischen oder ins Spanische iibersetzt mi
II. Weil beide Sprachen Fremdsprachen fiir mich sind ]
M1 Weil wir in Gruppen arbeiten und jeder hilft, wo er kann. ]
IV. anderes (bitte erldutern) O

23. Wie arbeiten Sie normalerweise im Ubersetzungsunterricht? (Mehrere Antworten sind moglich)
Einzelarbeit mi

Partnerarbeit, wobei die Partner dieselbe Muttersprache sprechen. ]
Partnerarbeit, wobei die Partner verschiedene Muttersprachen haben. O
Gruppenarbeit, wobei die Gruppenmitglieder dieselbe Muttersprache sprechen o
Gruppenarbeit, wobei die Gruppenmitglieder verschiedene Muttersprachen haben. o

e o o

anderes (bitte erldutern) Dttt etreeeteeeeeteeeeteeebeeeseeeseeerseeerseeensseeasbeensaeeeabeeesbeeesaeeenreenares

24. Welche Arbeitsform ist die {iiblichste auBlerhalb des Unterrichts (zu Hause, wenn Sie
Ubersetzungen, Hausaufgaben, Hausarbeiten machen miissen)? (Mehrere Antworten sind moglich)
Einzelarbeit mi

Partnerarbeit, wobei die Partner dieselbe Muttersprache sprechen. ]
Partnerarbeit, wobei die Partner verschiedene Muttersprachen haben. O
Gruppenarbeit, wobei die Gruppenmitglieder dieselbe Muttersprache sprechen ]
Gruppenarbeit, wobei die Gruppenmitglieder verschiedene Muttersprachen haben. o

@ as o
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25. Wenn Sie im oder auBerhalb des Unterrichts normalerweise mit einem Partner oder in Gruppen
arbeiten, wer organisiert die Partner / Gruppen?

a. Die Studenten O

b. Der/die Dozent/in 0O

c.  Manchmal der /die Dozent/in und manchmal die Studenten O

d. anderes (bitte erldutern) [ U

26. Welche dieser Arbeitsformen bevorzugen Sie?
Einzelarbeit o

a.
b. Partnerarbeit, wobei die Partner dieselbe Muttersprache sprechen. o
c. Partnerarbeit, wobei die Partner verschiedene Muttersprachen haben. O
d. Gruppenarbeit, wobei die Gruppenmitglieder dieselbe Muttersprache haben. ]
e. Gruppenarbeit, wobei die Gruppenmitglieder verschiedene Muttersprachen haben. O
f. Kombinationen der genannten Arbeitsformen 0 Welche?........cccoueieviiininiiinienneceeciceieene
g. anderes (bitte erldutern) Dttt etreeeereeeeueeeeteeeesaeesbseesseetsaeeasse e assesnbaesabeeeabeeeeteeeebeeeesbeeesseentaeeareeanns
27. I. Wenn Sie Einzelarbeit bevorzugen, dann weil ... (Mehrere Antworten sind moglich)
a. der/die Dozent/in genau weil}, wo Sie Probleme haben, und er / sie IThnen
besser helfen kann. o
der / die Dozent/in Thre Fortschritte besser beobachten kann. o
c. Thre Note fiir ihre personliche Arbeit steht. o

d. anderes (bitte erlAULEIN)I  ..occvviiiieiiiiee ittt eree e e ette e e e eareee e eareeeeeanre s

II. Wenn Sie Partner- oder Gruppenarbeit mit Studenten verschiedener Muttersprachen
bevorzugen, dann weil ... (Mehrere Antworten sind moglich)

Sie so besser Spanisch lernen. ]
Sie im Allgemeinen mehr lernen. mi
dadurch der interkulturelle Austausch gefordert wird. ]
Spanische und ausldndische Studenten sich so gegenseitig helfen konnen. O
es verschiedenen Meinungen gibt. mi
diese Arbeitsform fiir alle bereichernd ist. mi

sich die Austauschstudenten besser integrieren konnen.
man leichter Freundschaften schlief3t.

die Toleranz gefordert wird.

die Arbeit so produktiver ist.

ich mich besser auf meine berufliche Zukunft vorbereite.
anderes (bitte erldutern) m]

S AT TR e 0 o
OoOooogad

28. Tn welchen der folgenden Aspekte des Ubersetzens hat Thnen Thr Aufenthalt in Spanien geholfen?
I Ubersetzung aus der Fremdsprache ins Spanische

a. Ich verstehe die (englischen / franzosischen / deutschen etc. ) Originaltexte besser. O

b. Ich verstehe die kulturellen Aspekte der Texte besser. ]
c. Ich tibersetze die kulturellen Aspekte der Texte besser. mi
d. Ich habe die kulturellen Aspekte, die in den Texten vorkommen, "erlebt". O
e. Ich kann mich besser auf Spanisch duflern. ]
f.  Ich habe in Gruppen mit Mitgliedern verschiedener Muttersprachen gearbeitet. mi
g. anderes (bitte erldutern) O

1L Ubersetzung aus dem Spanischen in die Fremsprache

a. Ich verstehe die spanischen Originaltexte besser. O
b. Ich verstehe die kulturellen Aspekte der Texte besser. ]
c. Ich tibersetze die kulturellen Aspekte der Texte besser. ]
d. Ich habe die kulturellen Aspekte, die in den Texten vorkommen, "erlebt". O
e. Ich kann mich besser auf Englisch/Franzosisch/Deutsch dufern. O
f.  Ich habe in Gruppen mit Mitgliedern verschiedener Muttersprachen gearbeitet. ]
g. anderes (bitte erldutern) O
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29. Welche dieser Aspekte des mehrsprachigen und multikulturellen Unterrichts konnten Thnen, Ihrer
Meinung nach, bei Ihrem zukiinftigen Beruf helfen?

o o

Zusammenarbeit mit andern Leuten O

Tolerant sein O

Andere Meinungen respektieren O

Die Verantwortung fiir meine Arbeit tragen O

Verhandeln ©

anderes (Ditte rTAULEIT) Dl ... ittt ettt e ettt et et ettt ettt e e e e eeeenens

30. Wie werden Sie im Ubersetzungsunterricht benotet? (Mehrere Antworten sind moglich)

a.

b.
c.
d

Ich bekomme eine Note fiir die Ubersetzungen, die ich wihrend des Semesters anfertige 0

Wir machen eine Priifung wihrend des Semesters ]

Wir machen eine Priifung am Ende des Semesters O

anderes (Ditte erlAULEIN)  T...i.uiietiit ittt et et e e et e e e et et ee e eeeaneanans

31. Was wird Threr Meinung nach benotet?

a.

b.
c.
d

Meine Sprachkenntnisse o

Meine Ubersetzungskompetenz o

Meine Sprachkenntnisse und meine Ubersetzungskompetenz o

anderes (DItte rTAULEIT) Dluuueeiiiurreeeiete ettt e ettt e ettt e ettt e et e ettt e e e e e e et e et e e eeeeeaeneeannes

32. Welche anderen Faktoren werden, Threr Meinung nach, bei der Benotung in Betracht gezogen?
(Mehrere Antworten sind moglich )

a.

s a0 o

Mein Fortschritt |

Ob ich zum Unterricht komme. o

Ob ich im Unterricht mitmache. o

Ob ich die Ubersetzungen / die Hausaufgaben mache. mi

Ob meine Ubersetzungen professionell sind. m]

anderes (bitte erldutern) [ TS

33. Glauben Sie, dass man Sie auf dieselbe Weise wie die Studenten der Universitit von Granada
benotet?
(Mehrere Antworten sind moglich)

a.

b.
c.
d

Ja O

Ja, aber man nimmt Riicksicht darauf, dass Spanisch nicht meine Muttersprache ist. O
Ja, aber man nimmt Riicksicht darauf, dass ich nicht Ubersetzen studiere. O
Nein O

34. Glauben Sie, dass man Sie auf dieselbe Weise wie die Studenten der Universitit von Granada
benoten sollte?(Mehrere Antworten sind moglich)

a

b.
c.
d.

Ja O

Ja, aber man sollte Riicksicht darauf nehmen, dass Spanisch nicht meine Muttersprache ist. O
Ja, aber man sollte Riicksicht darauf nehmen, dass ich nicht Ubersetzen studiere. O

Nein o
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Cuestionario de profesores en aleman

FRAGEBOGEN DOZENTEN

Dieser Fragebogen ist Teil des an der Universitit Granada durchgefiihrten
Forschungsprojekts "Der multilinguale und multikulturelle Ubersetzungsunterrlcht

Ziel des Projekts ist es, die Gegebenheiten des Ubersetzungsunterrichts zu
beschreiben, der besonders seit der Einflihrung der Austauschprogramme ERASMUS /
Sokrates in zunehmendem MaBe zum multilingualen und multikulturellen Unterricht
geworden ist. Die Fragen auf diesem Fragebogen beziehen sich also ausschlieBlich auf
den Ubersetzungsunterricht, was Sie beim Ausfiillen berilicksichtigen sollten.

Die hier gesammelten Daten sind anonym und werden streng vertraulich behandelt.
Wir danken lhnen fiir Ihre Mitarbeit.

Vorgehensweise

Kreuzen Sie die von lhnen gewéhlte Antwort an. Sollten Sie mit den angebotenen
Antworten nicht einverstanden sein, kreuzen Sie bitte die Antwort "anderes” an, und
erklaren Sie kurz lhre Antwort. Wahlen Sie bitte jeweils nur eine Antwort, es sei denn,
Sie lesen "Mehrere Antworten sind méglich”. Wenn Sie eine Frage nicht verstehen,
konnen Sie jederzeit um Erlauterungen bitten.

Geschlecht: weiblich o mannlich o

1. Nationalitat:
a. Spanisch o — Waren Sie schon einmal langer als 6 Monate im Ausland?
l. a o— Wo?

Dauer : Monate
Il. nein o
b. anderes ©
(bitte erlautern):
— Wie lange leben Sie schon in Spanien?
Jahre
— Waren Sie, bevor Sie nach Spanien gekommen sind, schon einmal Ianger als
6 Monate in einem anderen Land (auBer lhrem Heimatland)?
I ja i — Wo?
Dauer: Monate
Il. nein o
2. Waren Sie schon einmal Austauschstudent/in?
a.ja o
b. nein o

3. Wenn "ja", glauben Sie, dass sich diese Erfahrung auf lhre Unterrichtsmethoden
ausgewirkt hat?
a. ja o — Auf welche Weise?

b. nein o

ALLGEMEINE FRAGEN

4. Was fur ein Seminar unterrichten Sie?(Mehrere Antworten sind méglich):

a. Allgemeine Ubersetzung o

b. Fachlbersetzung O
(bitte  erlautern): (juristische, technische, wirtschaftliche
Ubersetzung, etc.)
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5. Die Seminare, die Sie unterrichten werden im .... Semester angeboten. (Mehrere
Antworten sind méglich)

a. ersten oder zweiten O

b. dritten oder vierten O

c. funften oder sechsten O

d. siebten oder achten i

e. anderes (bitte erlautern) i

6. Sie unterrichten Seminare, bei denen man ...

a. aus der Fremdsprache ins Spanische Ubersetzt. O
b. aus dem Spanischen in die Fremdsprache Ubersetzt. i
c. beides o

d. anderes (bitte erlautern) i

7. Nehmen gewdhnlich Austauschstudenten an lhren Lehrveranstaltungen teil?

a. ja m

b. nein o

8. Falls "ja", wie viel Prozent der Teilnehmer in lhren Seminaren sind Austauschstudenten?

(Sollte der Anteil der Austauschstudenten je nach Semester variieren, so geben Sie bitte
nach den gewahlten Prozentzahlen das Semester an.)

a. 1-10% O
b. 11-25% O
C. 26-50% O
d. Mehr als 50% O
e. anderes (bitte erlautern) i

FRAGEN ZUR ORGANISATION VON DEN AUSTAUSCHPROGRAMMEN

9. Gibt man Ihnen normalerweise im Voraus Bescheid, wenn Austauschstudenten an lhren
Seminaren teilnehmen?

a. ja i

b. nein ]

c. anderes (bitte erlautern) o

10. Uber welche der unten genannten Aspekte werden Sie informiert? (Mehrere Antworten
sind mdglich).
Anzahl der Austauschstudenten, die an lhrem Seminar teilnehmen
Heimatuniversitat der Austauschstudenten
Austauschprogramm, an dem die Studenten teilnehmen
Studienféacher der Austauschstudenten an deren Heimatuniversitét
Ob Sie schon einmal an Ubersetzungsseminaren teilgenommen haben o
Seminare, an denen die Studenten wahrend ihres Aufenthaltes teilnehmen werden o
Wie die Studenten auf ihren Aufenthalt in Granada vorbereitet wurden (sprachliche,
kulturelle, akademische, usw. Vorbereitung) O
Muttersprache(n) der Austauschstudenten o
Spanischkenntnisse der Austauschstudenten O
Fremdsprachenkenntnisse der Austauschstudenten o
Friherer Aufenthalt in Spanien o
Aufenthalt in anderen Landern m
. Dauer des Aufenthaltes in Granada m
Ob sie an den Prifungen am Ende des Semesters teilnehmen. o
Ob die Teilnahme am Seminar in ihrem Heimatland anerkannt wird. o
Uber keine der genannten Aspekte o

Oooao

TOS3ITATTIT @000

11. Wer informiert Sie normalerweise Uber die oben genannten Aspekte? (Mehrere Antworten
sind mdglich)

a. Das Akademische Auslandsamt

b. Das Akademische Auslandsamt auf Anfrage
c. Die Koordinatoren der Austauschprogramme

O
O
O
d. Die Koordinatoren der Austauschprogramme auf Anfrage o
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e. Ich habe die Studenten gebeten, mir diese Informationen zu geben. ©
f.  Niemand. Diese Informationen standen mir nicht zur Verfigung. m
g. anderes (bitte erldutern) o

12. Welche dieser Informationen waren ihnen bei der Planung und Erteilung des Unterrichts
von Nutzen? Von 1 bis 5, 1 = gar nicht und 5 = von groBem Nutzen

gar nicht von groB3em
Nutzen

a. Anzahl der Austauschstudenten die an lhrem Seminar teilnehmen werden

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

b. Heimatuniversitat der Austauschstudenten

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

c. Austauschprogramm, an dem die Studenten teilnehmen

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

d. Studienfdcher der Austauschstudenten in ihrer Heimatuniversitat

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

e. Ob Sie schon mal an Ubersetzungsseminaren teilgenommen haben

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

f.  Seminare, an denen die Studenten wahrend ihres Aufenthaltes teilnehmen werden

| 1 | 2 | 3 [ 4 [ 5

g. Wie die Studenten auf ihren Aufenthalt in Granada vorbereitet wurden (sprachliche,
kulturelle, akademische, usw. Vorbereitung)

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

h. Muttersprache(n) der Austauschstudenten

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

i. Spanischkenntnisse der Austauschstudenten

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

j-  Fremdsprachenkenntnisse der Austauschstudenten

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

k. Friherer Aufenthalt in Spanien

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

I.  Aufenthalt in anderen Landern

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

m. Dauer des Aufenthaltes in Granada

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

n. Ob sie an den Prifungen am Ende des Semesters teilnehmen

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

0. Ob die Teilnahme am Seminar in ihrem Heimatland anerkannt wird

| 1 | 2 | 3 [ 4 [ 5
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DIDAKTISCHE ASPEKTE
13. Bedeutet fir Sie die Teilnahme der Austauschstudenten an lhrem Seminar einen
zusétzlichen Aufwand?

a. ja O — Warum?

b. nein o — Warum?

14. Sind Sie lhrer Meinung nach im Stande eine heterogene Studentengruppe zu
unterrichten?

a. ja o

b. nein o

15. Wurden Sie darauf vorbereitet, eine heterogene Studentengruppe zu unterrichten?
a. ja i — Wie?
b. nein o

16. Wenn nein, wirden Sie gerne an einem diesbeziglichen Vorbereitungsseminar o.a.
teilnehmen?
a. ja o
b. nein o

17. Was machen Sie normalerweise in lhren Seminaren?(Mehrere Antworten sind méglich)

i. Ich verteile einen Text / eine Reihe von Texten, jeder Ubersetzt den Text allein zu Hause
und dann korrigieren wir die Ubersetzung Satz fir Satz im Unterricht. Wenn die
Studenten die richtige Antwort nicht finden kénnen, dann schlage ich eine Lésung vor. o

j- Ich verteile einen Text / eine Reihe von Texten, jeder Uibersetzt den Text allein zu Hause
und dann stellt ein Student seine Version mit Hilfe eines Overheadprojektors vor,
wéhrend die anderen Studenten ihre Version korrigieren. o

k. Ich verteile einen Text / eine Reihe von Texten, die Studenten Ubersetzen den Text in
Gruppen zu Hause und dann stellt eine Gruppe ihre Ubersetzung mit Hilfe eines
Projektors vor. Die anderen korrigieren ihre Version. o

. Ich verteile einen Text / eine Reihe von Texten, die Studenten lbersetzen den Text in
Gruppen im Unterricht und dann geben sie mir ihre Ubersetzung. o )

m. Die Studenten wéhlen verschiedene Texte und fertigen anschlieBend die Ubersetzung in
Gruppen an. Jede Gruppe stellt Ihre Ubersetzung vor. o

n. Es gibt verschiedene Ubersetzungsauftrage, die an die verschiedenen Gruppen
ausgeteilt werden. Jede Gruppe hat mehrere Mitglieder, die alle eine konkrete Arbeit
Ubernehmen (Ubersetzen, korrigieren, recherchieren, etc.). Jede Gruppe stellt ihre Arbeit
Vor. O

0. Es gibt einen authentischen Ubersetzungsauftrag, welcher an die verschiedenen
Gruppen verteilt wird. Jede Gruppe hat eine bestimmte Aufgabe, und alle tragen dazu
bei, die Ubersetzung anzufertigen. Ich bin der Koordinator / die Koordinatorin. o

p. Ich orientiere mich an den lang- und kurzfristigen Lehrzielen des Seminars. Fir jedes
Lehrziel bereite ich verschiedene Aktivitdten vor, welche die Studenten auszufiihren
haben. o

g. anderes (bitte erlautern) o

18. Wurden lhre Unterrichismethoden durch die Anwesenheit von Austauschstudenten
beeinflusst?
a. ja o — Auf welche Weise?

b. neino
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19. Auf welche Studenten nehmen Sie bei der Planung und Erteilung des Unterrichts eher
Rucksicht?

a. Auf die Studenten der FTI
b. Auf die Austauschstudenten
c. Auf alle Studenten

d. anderes (bitte erlautern)

Ooooao

20. I. Wenn Sie mehr Riicksicht auf die Studenten der FTI nehmen, dann, weil...
(Mehrere Antworten sind méglich)

sie in der Mehrheit sind o

ihr gesamtes Studium an der FTI verbringen und ihr Diplom auch hier erhalten o
sie den Unterricht ernster nehmen o

anderes o (bitte erlautern)

prOTO

Il. Wenn Sie mehr Rilcksicht auf die Austauschstudenten nehmen, dann, weil...
(Mehrere Antworten sind mdglich)
a. sie in der Mehrheit sind o
b. sie mehr Hilfe bendtigen als die anderen Studenten, da es sich um auslandische
Studenten handelt o
sie den Unterricht ernster nehmen o
anderes o (bitte erlautern)

/o

lll. Wenn Sie gleichermaBen Ricksicht auf alle Studenten nehmen, dann, weil...
a. sie alle Studenten der FTl sind o
b. ich meinen Unterricht ausschlieBlich an den Lehrzielen des Seminars orientiere o
c. anderes o (bitte erlautern)

21. Wenn Sie mehr Rucksicht auf die Studenten der FTI oder auf die Austauschstudenten
nehmen, glauben Sie, dass Sie dann die anderen Studenten "vernachlassigen"?

a. ja m
b. nein ]
Warum?

22. Integrieren sich die Austauschstudenten im Seminar? Von 1 bis 5 (1 = sie sind lberhaupt
nicht integriert und 5 = sie sind absolut integriert)

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

Uberhaupt nicht absolut
integriert
integriert

23. Wenden Sie eine bestimmte Methode an, um die Austauschstudenten im Seminar zu

integrieren?

a. ja o Welche?
Warum?

b. neino Warum?

a. Weil die Studenten sich spontan integrieren o

b. Weil die Studenten selbst versuchen missen, sich zu integrieren i

c. Weil ich keine Zeit habe m

d. Weil der Unterricht als solcher eine aktive Integration aller Teilnehmer
impliziert. o

e. anderes (bitte erlautern) m
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24. Arbeiten die Austauschstudenten im Unterricht mit? (Von 1 bis 5, 1 = Uberhaupt nicht und
5 = sehr viel)

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

iiberhaupt nicht sehr viel

25. Wie oft besuchen die Austauschstudenten lhre Lehrveranstaltungen? (Von 1 bis 5, 1 =
nie, und 5 = immer)

1 | 2 | 3 [ 4 [ 5

nie immer

26. Bei der Auswahl vom Unterrichtsmaterial orientieren Sie sich ...(Mehrere Antworten sind
maoglich)

am Niveau der Studenten der FTI

an den Interessen der Studenten der FTI
am Niveau der Austauschstudenten

an den Interessen der Austauschstudenten
am Niveau aller Studenten

an den Interessen aller Studenten

an den Lehrzielen des Seminars

anderes (bitte erlautern)

Se~oeo0Tp

Oo0oooOooooaog

27. Was tun Sie, um die sprachlichen und kulturellen Vorkenntnisse lhrer Studenten in
Erfahrung zu bringen? (Mehrere Antworten sind méglich)

Ich bitte sie, mich schriftlich dartiber zu informieren m

Ich mache einen Test am ersten Unterrichtstag i

Ich bitte sie, am ersten Unterrichtstag einen Fragebogen auszufillen o

Ich frage sie einfach danach o

anderes (bitte erlautern) o

P00 T

28. Welche Arbeitsform ist die Ublichste in_ihren Seminaren, an denen Austauschstudenten
teilnehmen?

Einzelarbeit m

Partnerarbeit, wobei die Partner dieselbe Muttersprache sprechen. O
Partnerarbeit, wobei die Partner verschiedene Muttersprachen haben. i
Gruppenarbeit, wobei die Gruppenmitglieder dieselbe Muttersprache sprechen. O
Gruppenarbeit, wobei die Gruppenmitglieder verschiedene Muttersprachen haben. o
Kombinationen der genannten Arbeitsformen o Welche?
anderes (bitte erlautern)o

s3—mTTS

29. Welche Arbeitsform ist die Ublichste auBerhalb des Unterrichts?

Einzelarbeit m

Partnerarbeit, wobei die Partner dieselbe Muttersprache sprechen. i
Partnerarbeit, wobei die Partner verschiedene Muttersprachen haben. O
Gruppenarbeit, wobei die Gruppenmitglieder dieselbe Muttersprache sprechen. i
Gruppenarbeit, wobei die Gruppenmitglieder verschiedene Muttersprachen haben. ©
Kombinationen der genannten Arbeitsformen o Welche?
anderes (bitte erlautern)o

@ e aoop

30. Wenn die Studenten im oder auBerhalb des Unterrichts normalerweise mit einem Partner
oder in Gruppen arbeiten, wer ist dafliir zustandig, die Partner / Gruppen zu organisieren?

a. Die Studenten o

b. Sie o

c. Manchmal die Studenten und manchmal Sie o
d. anderes o (bitte erldutern)
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31. Beeinflusst die Anwesenheit der Austauschstudenten Ihre Wahl der Arbeitsform?
a. jao Auf welche Weise?

b. nein ]

32. Finden Sie es hilfreich, dass Austauschstudenten am Seminar teilnehmen?
a. ja O Warum?

b. nein o Warum nicht?

33. Sollte in Inrem Seminar aus einer Fremdsprache ins Spanische Ubersetzt werden, in
welcher Phase, wenn Uberhaupt, finden Sie es hilfreich, dass Austauschstudenten am
Seminar teilnehmen? (Mehrere Antworten sind méglich)

a. Beim Recherchieren o
b. Beim Verstandnis des fremdsprachigen Textes i
c. Beider Formulierung des deutschen Textes O
d. Beim Korrigieren des lbersetzten Textes o
e. Uberhaupt nicht i
f.  In meinem Seminar wird nicht aus einer Fremdsprache ins Spanische Ubersetzt o
g. anderes (bitte erldutern) i

34. Sollte in Ihrem Seminar aus dem Spanischen in eine Fremdsprache Ubersetzt werden, in
welcher Phase, wenn Uberhaupt, finden Sie es hilfreich, dass Austauschstudenten am
Seminar teilnehmen? (Mehrere Antworten sind mdglich)
Beim Recherchieren

Beim Verstandnis des fremdsprachigen Textes

Bei der Formulierung des deutschen Textes

Beim Korrigieren des Ubersetzten Textes
Uberhaupt nicht O

In meinem Seminar wird nicht in eine Fremdsprache Ubersetzt o
anderes (bitte erldutern) o

Oooao

®TOae o

35. Wie benoten Sie Ihre Studenten?

Durch Ubersetzungen, Hausarbeiten, Prifungen usw. wéhrend des Semesters o
Durch eine Priifung am Ende des Semesters i

beides o

anderes (bitte erldutern) o

eo o

36. Was benoten Sie im Allgemeinen bei einem Studenten? (Bitte prozentualen Anteil an der
Gesamtnote angeben).

a. Seine Sprachkompetenz m Prozent:
b. Seine Ubersetzungskompetenz m Prozent:

37. Welche der folgenden Elemente ziehen Sie bei der Benotung auBerdem in Betracht?
(Mehrere Antworten sind mdglich)

a. Den Fortschritt des Studenten m

b. Ob erdas Seminar besucht O

c. Ob erim Unterricht mitarbeitet o

d. Ob er die Ubersetzungen / Hausaufgaben /Hausarbeiten anfertigt o
e. Ob seine Ubersetzungen professionell sind o

f. anderes (bitte erldutern) o
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38. Das Benotungsverfahren fir die Austauschstudenten ist

a.
b.

C.

dasselbe wie fiir die anderen Studenten der FTI O

dasselbe wie fiir die anderen Studenten der FTI, ich bin aber weniger streng mit den
Austauschstudenten o

Es gibt zwei verschiedenen Benotungsverfahren, eins fir die Austauschstudenten und
ein anderes fir die Studenten der FTI m

Das Benotungsverfahren wird je nach Muttersprache und Kulturkenntnissen an die
jeweilige Person angepasst, unabhangig davon, ob es sich um Austauschstudenten oder
Studenten der FTI handelt. o )

Ich benote die in Gruppen angefertigten Ubersetzungen. Die Muttersprache,
Kulturkenntnisse usw. der einzelnen Studenten spielen bei der Benotung keine Rolle. o
anderes (bitte erlautern) O

39. Ist die Benotung eines Austauschstudenten fiir Sie schwieriger als die der restlichen
Kursteilnehmer?

a.
b.

ja o
nein ]

40. Wenn "ja", begriinden Sie bitte lhre Antwort (Mehrere Antworten sind méglich)

a.
b.

C.

Ich muss bei der Benotung eine Reihe von zuséatzlichen Faktoren in Betracht ziehen o
Ich muss verschiedene Benotungsverfahren ausarbeiten, die auf die einzelnen
Kursteilnehmer abgestimmt sind. o

Die Austauschstudenten haben oft ungentigende Spanischkenntnisse, was ihre Benotung
erschwert. o

anderes (bitte erlautern) O

Vielen Dank fiir Ihre Mitarbeit!
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Cuestionario estudiantes locales y estudiantes de intercambio (Fase previa)

El siguiente cuestionario forma parte de un proyecto de investigacién y tiene como fin averiguar el
grado de integracion de los estudiantes de intercambio y los cambios que supone su presencia en clase.
También queremos conocer la relacion que existe entre los estudiantes de intercambio y sus
compaiieros de aqui. Esta encuesta es completamente andnima y los datos recogidos serdn tratados con
la mayor confidencialidad. Gracias por tu colaboracién.

Forma de contestar a las preguntas

Sefiala con una cruz la casilla que corresponda a tu respuesta. Donde haya una linea, contesta
brevemente a la pregunta. Si te equivocas, tacha la casilla errénea, y marca claramente tu opcién con
una Xx.

Curso: [11° [2° [3e [4° [ Otro (especificar) ..........oevevueuiininiiiininennennn.
Lengua B (en Granada):................cooeenne. Lengua C (en Granada):................co.eneee.
Edad: ...............oll

Sexo: [ mujer [J hombre

PRIMERA PARTE

1. Tipo de matricula:

a. Estudiante de la licenciatura completa de la FTI de Granada O

b. Estudiante de intercambio [J —» I Tipode intercambio:............c..ceeuenennnne.

II. ;De qué pais? .......coooiiiiiiiiiiiin.e
III. ;De qué carrera? ...........cccooevevnninnnen.
IV. (En qué curso estds alli? ...................

C. Otro (especificar): [1 ...o.ieiiitieit i

2 (Posees otros estudios universitarios (completos o incompletos)?

a. Si [ — » Departamento/s ............cooiiiiiiiiiiiii
b. No U

3. (Tienes como lengua materna / como una de tus lenguas maternas el castellano?

a. St O > Indica si tienes otra(s) lengua(s) materna(s):

b. No O A. ;Cudanto tiempo llevas estudiando castellano?
(G810 38 TSI

B. En una escala de 1 a 5, ;cudl es, segtin tu opinién, tu nivel
de castellano?

Nivel Nivel

elemental superior

L+ [ 2 [ 3 [ 4 [ 5 |
| | | d |

C.(Cuadnto tiempo has vivido en Espafia / en un pais de habla
hiSpana? (En MESES) ... ..uvuuurereneeeteieeiieneeneieeaeenenens

D. (Cudl es tu lengua materna / tus lenguas maternas?
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(Has vivido en otros paises?

c. Si O A. (El motivo fue un intercambio universitario? 0Si  [ONo
B Aquéedad? ............oooiiiil,
C. Indica el pais y la duracidn:
Pais Duracién
d. No O
SEGUNDA PARTE

PROFESORES / METODOLOGIA
Los profesores de la FTT de Granada a la hora de planificar y de dar la clase tienen mas en cuenta:

a. Alos estudiantes de la FTI de Granada a
b. A los estudiantes de intercambio O
c. A todos por igual O
d. Otro (especificar) O

Esto te parece:
a. Adecuado [ [POrqué? ..ot

b. Inadecuado [1  jPOr qQUE? .......cuiiiiiniiii i

Segiin tu opinién, cuando hay estudiantes de intercambio en clase, la mayoria de los profesores

de la FTI: (Cabe mas de una respuesta)

a. Les dedican tiempo en clase para explicarles cosas que no entienden [
b. Les dedican tiempo después de clase O

c. Les dedican tiempo en las tutorias O

d. No hacen un esfuerzo adicional para atenderlos  [J

e. Otro (especificar) [

Sefiala la forma de trabajo mas frecuente que usan los profesores de la FTI de Granada cuando
hay estudiantes de intercambio en clase.
a. Trabajo individual [J

b. Trabajo en parejas monolingiies

c. Trabajo en parejas bilingiies

d. Trabajo en grupos monolingiies
e
f

I sy

Trabajo en grupos multilingiies
Otro (especificar) []

(Cudl de estas formas de trabajo te parece mejor, cuando hay estudiantes de intercambio en
clase?

a. Trabajo individual [J

b. Trabajo en parejas monolingiies [

c. Trabajo en parejas bilingiies

d. Trabajo en grupos monolingiies O

e. Trabajo en grupos multilingiies O

f.  Otro (especificar) [J
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LOS ALUMNOS

10. En tu opinidn, en el trato con los alumnos, los profesores de la FTI de Granada en general:
a. Tratan mejor a los estudiantes permanentes de la FTI de Granada []
b. Tratan mejor a los estudiantes de intercambio [J
c. Tratan a todos por igual [J

11. (Coémo te hace sentir esta actitud?

12. (Cémo tratan en general los alumnos de la FTT de Granada a los alumnos de intercambio?
(Cabe mas de una respuesta)
a. Como a un compafiero mas [J
b. Ofrecen su ayuda en las tareas académicas a los compaifieros de intercambio [
c. Solicitan la ayuda de los compaifieros de intercambio en las tareas académicas [J
d
e

Les ignoran [
Otro (especificar) [

13. (Cémo tratan en general los alumnos de intercambio a los alumnos de la FTT de Granada?
(Cabe mas de una respuesta)
a. Como a un compaiiero mas [
b. Ofrecen su ayuda en las tareas académicas a los compafieros de la FTI  [J
c. Solicitan la ayuda de los compaifieros de la FTI en las tareas académicas [
d. Lesignoran [J
e. Otro (especificar) [J

14. ;Quién asiste con mayor frecuencia a las clases?
a. Los alumnos permanentes de la FTT de Granada. [J
b. Los alumnos de intercambio. [
c.  Todos asisten con la misma frecuencia. [
d. Otro (especificar) [J

15. Sefiala en la escala el grado de integracién de los alumnos de intercambio en las clases:

Nada Completamente
integrados integrados
1 [ 2 [ 3 [ 4 [ 5 ]
O O O O O

16. (Los alumnos de intercambio participan en clase generalmente?

a. No participan nada. O

b. Participan poco. O

c. Participan bastante. O

d. Participan mucho. O

17. (Qué te parece el hecho de estar en una clase multilingiie y multicultural?
a. Me parece positivo. O
b. Me es indiferente. O
c. Me parece negativo. 0
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19.

20.

21.

22.

. (Puedes darnos las razones de tu respuesta anterior?

EVALUACION

Los profesores de las asignaturas de traduccion de la FTT de Granada a la hora de evaluar tienen
en cuenta sobre todo:

a. Los conocimientos lingiiisticos de los estudiantes.  []

b. La competencia traductora (es decir su capacidad de traducir). [J

c. Los conocimientos lingiifsticos y la competencia traductora. [

d. Otro (especificar)[]

Los profesores de las asignaturas de traduccién de la FTI de Granada a la hora de evaluar deberian
tener en cuenta, segin tu opinién, sobre todo:

a. Los conocimientos lingiiisticos de los estudiantes O

b. La competencia traductora (es decir su capacidad de traducir) [

c. Los conocimientos lingiifsticos y la competencia traductora [

d. Otro (especificar)[]

(Piensas que evaldan igual a los estudiantes permanentes de la FTI de Granada y a los estudiantes
de intercambio?

a. Si O
c. No O
LPOT QUET L e

(Piensas que deberian evaluar igual a los estudiantes permanentes de la FTI de Granada y a los
estudiantes de intercambio?

a. St O

b. No O

(Por qué?

GRACIAS



394

Entrevista de los profesores de traduccion de la FTI de Granada (Fase previa)

PREGUNTAS GENERALES

1. ;Qué piensa de los programas de intercambios universitarios?

2. (Tiene estudiantes de intercambio en sus clases?; A cudntos?

3. a. (Considera "un problema" a los estudiantes de intercambio y su integracion en
las clases?

b. Silo considera un "problema", ;ha intentado solucionarlo, y cémo?

4. (Considera que los estudiantes de intercambio y los estudiantes permanentes de la
Facultad deben estar juntos en una clase o separados?

PREGUNTAS SOBRE LA RELACION ENTRE LOS ALUMNOS
5. ¢(Como es la relacion entre los estudiantes de intercambio y los estudiantes
permanentes de la Universidad de Granada?

6. (Cree que esto influye en la interaccion entre los estudiantes en clase?
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PREGUNTAS SOBRE LA INTEGRACION DE LOS ESTUDIANTES DE
INTERCAMBIO EN LAS CLASES / SU ASISTENCIA / PARTICIPACION
7. ¢Estan integrados los estudiantes de intercambio en las clases?

8. (Con qué frecuencia asisten a clase?

9. (Participan en clase?

PREGUNTAS SOBRE METODOLOGIA / FORMA DE TRABAJAR
10. a. ; Usted cambia su metodologia cuando hay estudiantes de intercambio en clase?

b. ;Cémo reaccionan los estudiantes permanentes de la Universidad de Granada
ante esos posibles cambios de metodologia?

11. ;Ha trabajado con diferentes metodologias para determinar cudl es la mas
indicada?

12. a. Cuando planifica sus clases, ;a quién tiene més en cuenta?
b. (Por qué?
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13. a. ;Hace algin esfuerzo especial para atender a los estudiantes de intercambio?
b. (De qué tipo?

14. ; Qué tipo de trabajo le parece mds indicado cuando tiene estudiantes de
intercambio en clase?

PREGUNTAS SOBRE LA EVALUACION
15. (Qué es lo que mds tiene en cuenta a la hora de evaluar a un estudiante?

16. a. ;Evalda de la misma manera a los estudiantes de intercambio y a los
estudiantes permanentes de la Universidad de Granada?
b. (Por qué?/;Por qué no?

17. ;Le parece mds dificil evaluar a los estudiantes de intercambio?

18. ; Tiene en cuenta las posibles dificultades lingiiisticas de los estudiantes de
intercambio?

OBSERVACIONES
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Entrevista previa de los alumnos de intercambio

Fecha de la entrevista:

Nombre del alumno:

Apellido del alumno:

Curso:

Profesor de traduccién lengua B:

4 bloques de preguntas:
1. CONTENIDOS
¢ ;Qué se da?

¢ Nivel (tanto de los contenidos, como de los conocimientos lingiifsticos de los
estudiantes en relacién con lo que se da)

2. PROFESORES/ METODOLOGIA
¢ Qué metodologia usan los profesores?

¢ Como se trabaja en clase (en grupos, individualmente, se presentan trabajos,
se hacen traducciones etc.)

¢ El comportamiento de los profesores hacia los alumnos de intercambio (los
ignoran, los hacen participar, les ayudan, intentan motivarlos, “aprovechan”
sus conocimientos lingiiisticos/culturales, se sienten amenazados etc.)

3. LOS ALUMNOS
¢ [ Asistes generalmente a todas las clases?

¢ Te sientes integrado?

¢ Participas en clase? ;Si? ;/No? ;Por qué?

¢ Relacion con los compaiieros de clase
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4. EVALUACION
¢ Cbémo y qué se evalua?

¢ (A lahora de evaluar, se tiene en cuenta que eres alumno de intercambio?
(Coémo?

¢ Te parece justa/injusta la evaluacion?

S. OBSERVACIONES
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Cuestionario de los profesores

Este cuestionario forma parte de una tesis doctoral cuyo objetivo es describir la
situacion en las aulas de traduccion, las cuales se han convertido en aulas
multilinglies y multiculturales, sobre todo desde la implantacion de los programas
ERASMUS/Socrates. Las preguntas formuladas a continuacion hacen referencia a las
asignaturas de traduccidn, hecho que le pedimos tenga presente a la hora de
contestar.

Nuestro propdsito es describir la situacion actual en esta Facultad y averiguar como
afrontan los docentes el reto de ensefar a un grupo de alumnos poco homogéneo.

Los datos aqui recogidos son andénimos y seran tratados con la mayor
confidencialidad.

Le agradecemos de antemano su colaboracion, puesto que resulta muy valiosa para la
realizacion del presente proyecto.

Instrucciones de como completar el cuestionario

Marque con una x la respuesta que ha elegido. Si no esta de acuerdo con ninguna de
las opciones ofrecidas, marque la opcion "otro” y explique de manera breve su
respuesta. Sefale una sola respuesta por pregunta, a menos que se indique que cabe
mas de una respuesta. Intente contestar a todas las preguntas. Si alguna pregunta no
queda clara, puede pedir aclaraciones a la investigadora.

PERFIL DEL PROFESOR
Sexo: mujer o hombre o

1. Su nacionalidad es:
a. espanola o —¢ Ha vivido alguna vez durante al menos 6 meses consecutivos en
un pais que no sea Espana?
l. Si o— ¢Donde?

Duracion: anos
Il. No O
b.otra ©
(Especificar):
— ¢, Cuanto tiempo lleva viviendo en Espana?
arnos
— Antes de instalarse en Espania, ¢ha residido anteriormente durante al menos

6 meses consecutivos en un pais extranjero que no sea su pais natal? (Se
puede incluir Espana)

l. Si | —

¢,Donde?

Duracién: anos
1. No |

2. ;Ha sido alguna vez estudiante de intercambio?
a. si o
b. no o

3. Si ha sido estudiante de intercambio, ¢cree que dicha experiencia ha influido en su
metodologia como profesor/a?
a.si o —¢De qué modo?

b.no o
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PREGUNTAS GENERALES
4. Tipo de asignatura que imparte (Cabe mas de una respuesta):
a. Traduccién general O
b. Traduccién especializada O
Especificar: (Traduccién juridica, técnica, econémica, etc.)
5. Curso/s en el/los que imparte la/s asignatura/s (Cabe mas de una respuesta)
a. Primero o
b. Segundo O
c. Tercero m
d. Cuarto O
e. Ofro (especificar) o
6. Direccionalidad de la/s asignatura/s:
a. Traduccion directa o
b. Traduccién inversa o
c. Ambas direcciones o
d. Otro (especificar) o
7. ¢Tiene usted habitualmente estudiantes de intercambio en su/s clase/s?
a. Si i
b. No o

8. Si ala pregunta anterior ha contestado "si", ;cual es el porcentaje habitual de estos estudiantes en
las clases? (Si el porcentaje varfa segin el curso, por favor, indique el porcentaje y el curso
correspondiente)
1-10%

11-25%

26-50%

Mas del 50%
Otro (especificar)

cooow

Ooo0oooao

PREGUNTAS SOBRE ORGANIZACION DE LOS INTERCAMBIOS

9. ;Suele ser avisado cuando va a tener a estudiantes de intercambio en su/s clase/s?
a. Si o

b. No o

c. Otro (especificar) o

10. ¢ Sobre cuales de los siguientes aspectos de los estudiantes de intercambio le suelen
proporcionar informacién? (Cabe mas de una respuesta)
Numero de estudiantes de intercambio que van a cursar su/s asignatura/s o
Universidad de origen de los estudiantes de intercambio i
Tipo de intercambio por el que se encuentran en la universidad de acogida o
Estudios que cursan los estudiantes de intercambio en su universidad de origen o
Si han cursado anteriormente asignaturas de traduccion o
Asignaturas que van a cursar los estudiantes durante su estancia en Espafnao
Tipo de preparacion (linglistica, cultural, académica, etc.) que han recibido estos
estudiantes para su estancia en Espana O
Lengua/s materna/s i
Nivel de castellano m
Otros idiomas y nivel de dichos idiomas o
Estancia previa en Espana / en un pais de habla hispana ©
Estancia previa en otro pais o
. Tiempo que permaneceran en la universidad de acogida o
Si van a participar en los exdmenes finales o
Si les reconoceran la asignatura cursada o
Sobre ninguno de los aspectos citados o

TOS3ITATTIT @T0Qoop



11. ¢ Quién le suele proporcionar dicha informacién? (Cabe més de una respuesta)
La Oficina de Relaciones Internacionales o

La Oficina de Relaciones Internacionales a peticion mia O

Los coordinadores de intercambio o

Los coordinadores de intercambio a peticibon mia o

He pedido a mis estudiantes que me entreguen una ficha con estos datos. o
Nadie. No he tenido acceso a dicha informacion. m

Otro (especificar) o

©® 000 T

12. Enuna escala de 1 a 5, donde 1 = nhada importante y 5 = muy importante,

¢cuales de estas informaciones cree que le serian de utilidad para poder organizar, preparar

e impartir sus clases?

nada importante muy importante

a. Numero de estudiantes de intercambio que van a cursar su/s asignatura/s

1 | 2 | 3 [ 4 [ 5

b. Universidad de origen de los estudiantes de intercambio

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

c. Tipo de intercambio por el que se encuentran en la universidad de acogida

1 | 2 | 3 | 4 | 5

d. Estudios que cursan los estudiantes de intercambio en su universidad de origen

1 | 2 | 3 | 4 | 5

e. Si han cursado anteriormente asignaturas de traduccion

| 1 | 2 3 | 4 | 5

f. Asignaturas que van a cursar los estudiantes durante su estancia en Espafa

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

g. Tipo de preparacion (linguistica, cultural, académica, etc.) que han recibido estos
estudiantes para su estancia en Espana

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

h. Lengua/s materna/s

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

i. Nivel de castellano

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

j-_ Otros idiomas y nivel de dichos idiomas

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

k. Estancia previa en Espafna / en un pais de habla hispana

| 1 | 2 | 3 4 | 5

I.  Estancia previa en otro pais

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5
m. Tiempo que permaneceran en la universidad de acogida

| 1 | 2 | 3 4 | 5
n. Sivan a participar en los exdmenes finales

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

0. Sile reconoceran la asignatura cursada

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5
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PREGUNTAS ESPECIFICAS SOBRE ASPECTOS DIDACTICOS

13. ¢ Para usted supone un esfuerzo docente adicional tener a estudiantes de intercambio en
su/s clase/s?
a.Si o — ¢ Por qué?

b.No o — ¢ Por qué?

14. ; Se siente preparado/a para afrontar una clase de estudiantes heterogéneos?
a. Si o
b. No o

15. ¢Ha recibido algun tipo de preparacién organizada sobre como afrontar un grupo de
estudiantes heterogéneos?

a. Si o — ¢, De qué tipo?

b. No o

16. Si no ha recibido dicha preparacion, ¢ le gustaria recibirla?
a. Si o

b. No o

17. ¢ Cudles de estas practicas son habituales en sus clases?(Cabe mas de una respuesta)
Reparto un texto / un corpus de textos, lo prepara cada estudiante en casa y luego
corregimos la traduccién frase por frase en clase. Si los estudiantes no son capaces de
encontrar una solucién adecuada, la propongo yo. o

b. Reparto un texto / un corpus de textos, lo prepara cada estudiante en casa, y luego un
estudiante expone su version en transparencia y los demas corrigen las suyas
basandose en la traduccién propuesta y su correccién. o

c. Reparto un texto / un corpus de textos, lo preparan los alumnos en grupos fuera de
clase, y luego un grupo presenta su traduccién en clase y los demés corrigen las suyas
basandose en la traduccion propuesta. o

d. Reparto un texto / un corpus de textos, y lo traducen los alumnos en grupo en clase y
luego entregan el trabajo. o

e. Los alumnos eligen los textos que van a traducir. Preparan las traducciones y luego cada
grupo presenta su trabajo en clase. o

f.  Hay diferentes proyectos de traduccion que se reparten a los grupos. Cada grupo tiene
varios miembros, y cada miembro tiene un papel concreto (traductor/a, revisor/a,
documentalista, etc.). Luego cada grupo presenta su trabajo en clase. o

g. Hay un gran encargo de traduccion auténtico que se reparte entre varios grupos. Cada
grupo tiene una tarea concreta, y entre todos los grupos se hace la traduccion. Yo soy el
coordinador del encargo. o

h. Me guio por los objetivos a corto y largo plazo de la asignatura. Para cada objetivo
preparo unas tareas que tienen que llevar a cabo los estudiantes. o

i. Otro (especificar) o

18. ¢Su(s) método(s) de ensenanza ha(n) sido influenciado(s) de alguna manera por la
presencia de estudiantes de intercambio, es decir, por un grupo de estudiantes no
homogéneo?

a.Si o — ¢, De qué manera?

b.No o
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19. Cuando planifica e imparte sus clases, ¢a qué grupo de estudiantes tiene més en cuenta
y por qué?

a. Alos estudiantes "permanentes” de la Universidad de Granada m

b. Alos estudiantes de intercambio m

c. A ambos grupos de estudiantes m

d. Otro (especificar) o

20. I. Si tiene mas en cuenta a los estudiantes permanentes, es porque
(cabe mas de una respuesta)

a. son mayoria O

b. estudian toda la carrera en la Universidad de Granada y son los que van a obtener el
titulo de dicha universidad O

c. setoman la asignatura mas en serio que los estudiantes de intercambio O

d. Oftro o (especificar)

Il. Si tiene mas en cuenta a los estudiantes de intercambio, es porque

(cabe mas de una respuesta)

son mayoria 0O

necesitan mas ayuda que los demés estudiantes por su condicién de extranjeros O
se toman la asignatura mas en serio O

Otro O (especificar)

A0 oR

lll. Si tiene en cuenta a todos los estudiantes por igual, es porque

(cabe mas de una respuesta)

todos son estudiantes de la Universidad de Granada o

no tengo mas en cuenta a nadie puesto que me oriento por los objetivos de la
asignatura o

Otro o (especificar)

pODTO

21. Si tiene mas en cuenta a_los estudiantes permanentes o a _los estudiantes de
intercambio, ;siente que "descuida" de alguna manera al grupo contrario?

a. Si o
b. No o
¢ Por qué?

22. En una escala de 1 a 5, donde 1 = nada integrados y 5 = completamente integrados,
¢cudl suele ser, segun usted, el grado de integracion de los estudiantes de intercambio?

1 | 2 | 3 | 4 | 5 |
Nada integrados completamente
integrados

23. ¢ Emplea algun tipo de técnica para intentar integrar a los estudiantes de intercambio?
a. Si o ¢ Cual(es)?

¢ Por qué?

b. Noo ¢ Por qué?

a. Porque creo que la integracion sucede espontdneamente o

b. Porque creo que los estudiantes son los que deben hacer el esfuerzo de
integrarse o

c. Por falta de tiempo o

d. Porque la clase en si implica una integracion activa de todos los
estudiantes m

e. Otro (especificar) o
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24. ;Cémo calificaria la_participacion de los estudiantes de intercambio en clase? (En una
escala de 1 a5, donde 1 = no participan nada y 5 = participan mucho)

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

No participan nada Participan mucho

25. ;Como calificaria la_asistencia a clase de los estudiantes de intercambio? (En una
escala de 1 a 5, donde 1 = no asisten nunca, y 5 = asisten siempre)

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

No asisten nunca Asisten siempre

26. En la seleccion del material que utiliza en clase, se orienta por (Cabe mas de una
respuesta)

el nivel de los estudiantes permanentes

los intereses de los estudiantes permanentes
el nivel de los estudiantes de intercambio

los intereses de los estudiantes de intercambio
el nivel de ambos grupos de estudiantes

los intereses de ambos grupos de estudiantes
los objetivos fijados para la asignatura

otro (especificar)

Se@~oo0oTp

OoooooooaQg

27. ;Como hace para conocer el bagaje cultural y lingliistico de sus estudiantes? (Cabe
mas de una respuesta)

Les pido que entreguen una ficha

Les hago una prueba el primer dia de clase
Les paso un cuestionario el primer dia de clase
Les pregunto sobre esto

otro (especificar)

©o00To
Ooooao

28. ;Qué forma de trabajo suele emplear dentro de clase, cuando cuenta con la presencia
de estudiantes de intercambio?
a. Trabajo individual o
b. Trabajo en parejas monolingles o
c. Trabajo en parejas bilinglies m
d. Trabajo en grupos monolinglies m
e. Trabajo en grupos bi- o multilingles o
f.  Combinaciones de las anteriormente mencionadas formas de trabajo o
Especificar combinaciones
g. otro (especificar) ©

29. ;Queé forma de trabajo suele emplear fuera de clase, cuando cuenta con la presencia de
estudiantes de intercambio?

Trabajo individual o

Trabajo en parejas monolinglies m

Trabajo en parejas bilinglies o

Trabajo en grupos monolingiies o

Trabajo en grupos bi- o multilingiies o

Combinaciones de las anteriormente mencionadas formas de trabajo o

Especificar combinaciones
g. Otro (especificar) o

~oooow
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30.

Si sus estudiantes trabajan habitualmente en parejas o qrupos, ;quién se hace

responsable de organizar las parejas / los grupos?

a.
b.
c.
d.

31.
a.

32.

33.

Los estudiantes ©
Usted o

A veces los estudiantes, otras veces usted ©
Otro o (especificar)

¢La presencia de estudiantes de intercambio afecta a la eleccién de la forma de trabajo?
Si o ¢, De qué manera?

No o

¢ Le parece provechoso tener a estudiantes de intercambio en clase?
Si o ¢, Por qué?

No o ¢ Por qué no?

Si usted imparte una clase de traduccion directa (hacia el espafiol), en qué fase de la

clase es provechoso, si lo es, contar con la presencia de estudiantes de intercambio? (Cabe
mas de una respuesta)

@ oo0oTp

34.

En la fase de documentacion

En la comprension del texto extranjero

En la reformulacién del texto en espanol
En la revisién del texto traducido

En ninguna fase

No imparto una clase de traduccién directa
Otro (especificar)

Ooo0Oooooao

Si usted imparte una clase de traduccién inversa (hacia la lengua extranjera), ¢en qué

fase de la clase es provechoso, si lo es, contar con la presencia de estudiantes de
intercambio? (Cabe mas de una respuesta)

@ po0oTp

oo

36.
a.
b.

37.

En la fase de documentacion m

En la comprensién del texto espafol desde el punto de vista de un extranjeroo
En la reformulacion del texto en lengua extranjera o

En la revisién del texto traducido o

En ninguna fase o
No imparto una clase de traduccién inversa o
Otro (especificar) o

. ¢, Qué tipo de evaluacion suele emplear en sus clases?

Evaluacion continuao
Examen final ]
Ambos tipos de evaluacién o

En términos generales, ;qué es lo que evalla en un estudiante y en qué porcentajes?
Su competencia linglistica o porcentaje:
Su competencia traductora o porcentaje:

Ademas, ;cudles de estos factores tiene en cuenta para evaluar a los estudiantes?

(Cabe mas de una respuesta)

a
b.
C.
d
e
f.

La progresién del estudiante m
Su asistencia a clase m
Su participacién en clase m
Si prepara las traducciones / hace los deberes i

Su profesionalidad a la hora de entregar las traducciones o
Otro (especificar) o
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38. El baremo que utiliza para evaluar a los estudiantes

a.
b.

C.

Es el mismo para todos los estudiantes m

Es el mismo para todos los estudiantes, pero suelo ser mas permisivo cuando se trata de
un estudiante de intercambio m

Utilizo un baremo para los estudiantes permanentes y otro para los estudiantes de
intercambio o

Utilizo un baremo de evaluacion personalizado, segun la lengua materna, el bagaje
cultural de cada estudiante, independientemente de su condicién de estudiante
permanente o estudiante de intercambio m

Evallo el trabajo en grupo, asi que no importa la lengua materna, el bagaje cultural, etc.,
de cada estudiante o

Otro (especificar) o

39. ¢ Le resulta mas dificil evaluar a un estudiante de intercambio?

a.
b.

40.

Si o
No ]

Si a la pregunta anterior ha contestado "si", ;por qué supone una dificultad afadida

evaluar a un estudiante de intercambio? (Cabe mas de una respuesta)

a.
b.

C.

Porque tengo que tener en cuenta una serie de factores complementarios o
Porque tengo que elaborar un baremo de evaluacion diferente, segun el tipo de

estudiante que tenga O
Porque los estudiantes de intercambio muchas veces no tienen suficiente nivel de
espanol, lo cual hace dificil evaluarles m

Otro (especificar) o

Muchas gracias por su colaboracion
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Cuestionario estudiantes de intercambio

Este cuestionario es parte de una investigacién que quiere conocer tu opinién sobre las
clases de traduccion a las que asistes. Aunque tengas otras asignaturas, por favor, contesta
a las preguntas pensando sélo en las clases de traduccién que tienes aqui en Granada. Esto
es muy importante. Ademas, nos interesan los problemas que has tenido en tu adaptacién
académica y la preparaciéon que has recibido en tu pais y aqui en Granada, etc. Esta
encuesta es completamente anénima y los datos recogidos seran tratados con
confidencialidad. Muchas gracias por tu tiempo y tu colaboracién.

Forma de contestar a las preguntas

Senala con una X tu respuesta. Marca una sola respuesta, excepto cuando veas "Cabe mas
de una respuesta". Donde haya una linea, contesta a la pregunta, pero por favor intenta ser
breve. Si te equivocas, tacha la casilla errobnea, y marca claramente tu opcién con una X.

Curso/s de la/s asignatura/s escogida/s: 1°0  2°o0  3°O 4°o (Si tienes, por ejemplo, una
asignatura de segundo y otra de tercero, sefiala las dos)

Primera lengua extranera (en Granada):..................... Segunda lengua extranjera (en
Granada):................coueeee.

Edad: .......... Sexo: mujero hombreo

Universidad de origen (+ paiS): ...cccceveeverierneenieieene e

Programa de intercambio con el que estds aqui: ERASMUS/Sécrateso LAED

otroo (Cudl?

PRIMERA PARTE

1. (Qué estudias en tu universidad de origen?

a. Traduccién e Interpretacion O

b. Lenguas Aplicadas ]

c. Filologia Hispdnica mi

d. Otro O Especificar: ..o

2. (Tienes otros estudios universitarios (completos o incompletos)?
a. St o p Estudios ... JREERITPIIEPITNSIEPMRIS e
completos O incompletos (los he dejado) ]
incompletos (sigo estudiando) ]
b.No 0o
3. (Cudl(es) es (son) tu(s) lengua(s) materna(s)?

a. el castellano |

b. otro (especificar) o
b.I. ;Cudnto tiempo llevas estudiando castellano?
(BN IMESES) vttt ettt ettt et et e e e eeenaes

b.II. En una escala de 1 a 5, ;cudl es, seglin tu opinidn, tu nivel de castellano?

Nivel Nivel

elemental superior

L+ [ 2 [ 3 [ 4 | 5 |
[m] [m] [m] [m] [m]

b.III.; Cudnto tiempo has vivido en Espafia / en un pais de habla hispana?
(1111 TS T
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4. (Has vivido durante al menos seis meses seguidos en otro/s pais/es extranjero/s después de los 15
afios y antes de tu estancia aqui en Espafia?

a.S{ o — (El motivo fue un intercambio universitario?
L St o
1L No o
bNo o
5. (Antes de venir a Granada hab{as asistido a cursos de traduccién?
a. Si o
b. No o

6. Actualmente estudias en una Facultad de Traduccién e Interpretacion. ;Ya sabes qué profesion te
gustaria ejercer al finalizar tus estudios?
a. Traductor/a profesional O

b. Intérprete profesional o

c. Profesor/a de idiomas o

d. Nolo sé todavia O

e. Otro O
Especificar

SEGUNDA PARTE
FASE PREPARATORIA PREVIA A LA ESTANCIA (ANTES DE VENIR A GRANADA)
7. (Has recibido alguna preparacién organizada sobre los aspectos académicos de la Universidad
de Granada en tu pafs de origen?
a Sio —>» I. (De qué tipo? (Cabe mds de una respuesta)
Material escrito sobre el contenido de las asignaturas ofrecidas o
Material escrito sobre el sistema académico en general O
Material escrito sobre el sistema de créditos |
Material escrito sobre el sistema de evaluacién O
Algunos encuentros preparatorios O
Clases preparatorias O
Otro (especificar) o

@me ao o

II. En una escala de 1 a 5, donde 1 = nada satisfecho, y 5 = totalmente satisfecho, ;cudl es
tu grado de satisfaccién con la informacién sobre asuntos académicos que recibiste antes
de tu estancia en Espafia?

L1 [2 [3 [ 4 [5

nada satisfecho totalmente
satisfecho

b.No o —> I. {Cémo te has informado sobre los aspectos académicos? (Cabe
mads de una respuesta)

Pregunté al coordinador del programa en mi pais de origen O

Pregunté a los ex alumnos de ERASMUS en mi pais de origen O

Pregunté a los alumnos de Granada que se encontraban en mi pafs de origen O

Busqué en Internet, folletos etc. O

La Universidad de Granada me mand6 informacién o

No me he informado O

Otro (especificar) o

e o o

II. En una escala de 1 a 5, donde 1= nada satisfecho, y 5 = totalmente satisfecho, ;cudl es
tu grado de satisfaccién con la informacion sobre asuntos académicos que tenias a tu

disposicién?
[1 [ 2 [3 |4 E
nada satisfecho totalmente

satisfecho
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FASE DE ADAPTACION EN ESPANA

8. (Recibes o has recibido aqui en Granada algin tipo de ayuda organizada que haya hecho més facil
tu adaptacion académica? (Cabe mas de una respuesta)

Curso de castellano O

Encuentros organizados para estudiantes ERASMUS sobre la vida

académica, etc. O

Curso de adaptacién académica O

Encuentros habituales con tu coordinador O

Otro O (ESPECITICAT) ..o uvnet ettt e e

e s o

9. ({Quién/es te ha/n ayudado / orientado en cuanto a las asignaturas, los horarios, el sistema académico
en general? (Cabe mas de una respuesta)

Alguien de la Oficina de Relaciones Internacionales o

Un alumno-tutor (mentor) O

Mi coordinador/a o

Un/a profesor/a o

Amigos/as, conocidos/as de intercambio O

Amigos/as, conocidos/as espaifioles/as O

Compaiieros de clase O

Nadie O

Otro (ESPECIICAT) Dl uinent ittt et e e eeas

o

10. En una escala de 1 a 5, donde 1 = nada satisfecho, y 5 = totalmente satisfecho, ;cudl es tu grado de
satisfaccion con la informacién sobre asuntos académicos que has recibido aqui en Granada?

| 1 | 2 | 3 | 4 5
nada satisfecho totalmente
satisfecho

11. ( De qué manera ha influido la informacién que recibiste antes y/o después de tu llegada a Granada
en tu adaptacion académica?
a.De manera negativao — Por qué?
I. Porque no sabia en qué asignatura/s matricularme O
IL.Porque me matriculé en la asignatura equivocada / poco adecuada o
III.Otro (especificar) o
b. De manera positivao — Por qué?
I.Porque sabia en que asignatura matricularme O
II.Porque me matriculé en asignaturas adecuadas O
[II.Otro (especificar) o

¢.No ha influido o

PREGUNTAS GENERALES SOBRE LOS ASPECTOS ACADEMICOS
12. ;Con qué frecuencia asistes a las clases de traduccién en las que estds matriculado/a? En una escala
de 1 a5, donde 1 = nunca y 5= siempre.

Nunca Siempre

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

13. Cuando no asistes habitualmente a clase (si has contestado 1 0 2), ;por qué razén es? (Cabe mas
de una respuesta)

Porque no tengo tiempo

Porque tengo muchas clases

Porque no me interesa la clase

Porque no entiendo la clase

Porque la clase se da en una lengua extranjera
Porque la clase se da en mi lengua materna
Porque prefiero hacer otras cosas (viajar, salir etc.) mi

Porque la asistencia no es obligatoria para mi universidad de origen o
Otra razén (especificar) O

FE o Ao o
OoOooooad
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14. ; Cuadles de estos problemas académicos has tenido? (Cabe mas de una respuesta)

Asistir a la clase en una lengua extranjera ]
Comunicarme en una lengua extranjera dentro de clase mi
Examinarme en una lengua extranjera ]
El nivel académico es demasiado alto o
Diferencias en los métodos de ensefianza entre la FTI de Granada y mi facultad de origen O
Los profesores no quieren ayudar a los estudiantes de intercambio O
Problemas de administracién / organizacién ]

Falta de consejos y ayuda a la hora de planificar mi programa académico O
Falta de plazas en las asignaturas que me interesaban o
Falta de interaccién con los estudiantes permanentes ]
Asistir a una clase con demasiados alumnos o
No he tenido ningtin problema académico o
Otro (especificar) |

S AT ER e a0 o

15. ;Hasta qué punto los problemas citados anteriormente han influido de manera negativa en tu
rendimiento académico? (Cabe mds de una respuesta)
1=nada 5 = muchisimo

a. Asistir a la clase en una lengua extranjera

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

b. Comunicarme en una lengua extranjera dentro de clase

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

c. Examinarme en una lengua extranjera

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

d. El nivel académico es demasiado alto

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

e. Diferencias en los métodos de ensefianza entre la FTT de Granada y mi facultad de origen

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

f. Los profesores no quieren ayudar a los estudiantes de intercambio

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

g. Problemas de administracién / organizacién

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

h. Falta de consejos y ayuda a la hora de planificar mi programa académico

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

i.  Falta de plazas en las asignaturas que me interesaban

| 1 | 2 | 3 | 4 | 5

j.  Falta de interaccion con los estudiantes permanentes

| ! | 2 | 3 | 4 | 5

k. Asistir a una clase con demasiados alumnos

| ! | 2 | 3 | 4 | 5
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16. {Qué crees ti que podria ayudar en tus problemas académicos?, si es que los tienes.(Cabe mds de
una respuesta).

Si hubiera mds comunicacién con mis profesores

Si hubiera mas comunicacién con mis compaiieros de clase

Si hubiera méds comunicacion con mi coordinador

Si la clase se diera en otro idioma

Si asistiera a una clase s6lo con los estudiantes de intercambio
Si hubiera menos estudiantes en clase

Otro (especificar) o

@ oo o
OoO0Oooaoad

17. (Cémo es tu participacion en las clases de traduccion a las que asistes? (De 1 a 5, donde 1 = no
participo nada y 5 = participo mucho)

1 | 2 | 3 | 4 | 5

No participo nada Participo mucho

18. Si tu participacion es debajo de 3 (o sea 2 0 1), ;por qué es asi? (Cabe mds de una respuesta)
Porque me da vergiienza tener que hablar en castellano O

Porque me da vergiienza tener que hablar en piblico O

Porque no me interesa mucho la clase o

Porque creo que no sé las respuestas correctas O

Otro o

oaooe

PREGUNTAS ESPECIFICAS SOBRE LOS ASPECTOS DIDACTICOS DE LA TRADUCCION

19. {Qué es lo que normalmente hacéis en las clases de traduccién a las que asistes? (Cabe més de una

respuesta)

a. El/la profesor/a nos da el texto, lo prepara cada uno en casa y luego corregimos la traduccién
frase por frase en clase. Si no encontramos la solucién correcta, nos la dice el / la profesor/a. O

b. El/la profesor/a nos da el texto, lo prepara cada uno en casa, y luego un alumno pone una
transparencia con su version y los demds corregimos las nuestras. O

c. El/laprofesor/a nos da el texto, lo preparamos en grupos fuera de clase, y luego un grupo presenta
su traduccidn en transparencia en clase y nosotros corregimos nuestra version. O

d. El/la profesor/a nos da el texto, y lo traducimos en grupo en clase y luego el trabajo se entrega al
profesor. O

e. Nosotros elegimos los textos y luego preparamos las traducciones. Nosotros elegimos quién hace
qué en el grupo. Cada grupo hace su traduccién y luego la presenta en clase o la entrega al / a la
profesor/a. O

f.  Tenemos diferentes proyectos de traduccién que se reparten a los grupos. Cada grupo tiene varios
miembros, y cada miembro tiene un papel concreto (traductor, revisor, documentalista etc.). Luego
cada grupo presenta su trabajo en clase. O

g. Tenemos un gran proyecto auténtico que se reparte entre varios grupos. Cada grupo tiene una tarea
concreta, y entre todos los grupos se hace la traduccién. El / 1a profesor/a es el /la coordinador/a
del proyecto. O

h. Otro (especificar)

20. Tienes o has tenido alglin problema relacionado con los métodos de ensefianza en las clases de
traduccién en la FTI de Granada?
a.Sio  (Cudl? (Cabe mds de una respuesta)

1. Laclase estd muy centrada en los textos O

2. Enlas clases habla el / la profesor/a y los alumnos tienen que tomar notas 0O

3. El/la profesor/a se considera la fuente principal del conocimiento o

4. La clase es demasiado participativa O

5. Las clases exigen hablar en piblico O

6. En las clases hay que trabajar en grupo o

7. Otro (especificar) o
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21. ;En qué clases tienes mds problemas?

En las clases donde traducimos hacia el castellano O

En las clases donde traducimos hacia el inglés /francés / alemdn O

Mis problemas son los mismos en ambos tipos de clase O

Mis problemas no tienen que ver con traducir hacia el castellano o hacia el inglés /francés/ alemén o
No tengo problemas O

Otro (especificar) o

mo a0 o

22. (Qué tipo de clase te parece mas dificil?

a.Una clase hacia el castellano o —¢Por qué?
I. Porque el castellano es una lengua extranjera para mi ]
II.Porque la clase se da en castellano O
III.Porque el / 1a profesor/a es espafiol/a O
IV.Otro (especificar) o

b.Una clase hacia el inglés /francés / aleman o —¢Por qué?
L.Porque el inglés /francés /alemén es una lengua extranjera para mi O
II.Porque la clase se da en inglés /francés/ aleman o
[II.Porque el / la profesor/a es inglés(a) / francés(a) /alemdn(a) o
IV.Otro (especificar) o

c.No veo ninguna diferencia entre ambos tipos de clase O —¢Por qué?
I.Porque es una clase de traduccién y no una clase de lengua, da igual si
traduces desde o hacia el castellano. O
II.Porque ambas lenguas son lenguas extranjeras para mi. O
II1.Porque trabajamos en grupos y cada uno ayuda donde pueda. o
IV.Otro (especificar) o

23. ;Cudl es la forma de trabajo habitual en las clases de traduccién a las que asistes? (Cabe mds de
una respuesta)

Trabajo individual

Trabajo en parejas monolingiies
Trabajo en parejas bilingiies
Trabajo en grupos monolingiies
Trabajo en grupos bi- o multilingiies O

Combinaciones de las formas de trabajo anteriormente mencionadas 0O

Otro (especificar) D ettteeeeeereeeeeereeeeeetareeeaateeeeeetbeee e taraaeeetaaaeeaaatraeeeatbaeeaeatraaeeeareeeenarreeaeares

o ae o
O0o0ad

24. ;Cudl es la forma de trabajo habitual fuera de clase (a la hora de hacer los deberes, de preparar las
traducciones etc.) (Cabe mds de una respuesta)

Trabajo individual o —Ahora ve a la pregunta 27.
Trabajo en parejas monolingiies o
Trabajo en parejas bilingiies o
Trabajo en grupos monolingiies ]

Trabajo en grupos bi- o multilingiies O
Combinaciones de las formas de trabajo anteriormente mencionadas 0O
Otr0 (ESPECIFICAT)  Tuuureeiiiiiiieie ettt ettt ettt st et eb e e st esbe et eneeeeeeae

Foo a0 op

25. (Si trabajdis habitualmente en grupos o parejas dentro o fuera de clase, ;quién organiza los
grupos / las parejas?

a. Los estudiantes mi

b. El/laprofesor/a O

c. A veces el/la profesor/a y otras veces los estudiantes mi
d. Otro (especificar) O
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26. ;Cuadles de estas formas de trabajo prefieres ti?

a. El trabajo individual ]

b. El trabajo en parejas monolingiies o

c. Eltrabajo en parejas bilingiies ]

d. El trabajo en grupos monolingiies ]

e. Eltrabajo en grupos bi- o multilingiies O

f. Combinaciones de las anteriormente mencionadas formas de trabajo o

g. Otro (especificar) O

217. 1. Si prefieres el trabajo individual, es porque (Cabe mas de una respuesta)
a. El/la profesor/a sabe dénde tienes problemas, y te puede ayudar mejor ]
b. El/la profesor/a puede seguir mejor tu evolucién mi
c. Lanota que te dan representa el trabajo que has hecho ti o
d. Otro (especificar) m]

II. Si prefieres las parejas bilingiies o los grupos multilingiies, es porque (Cabe mas de una

respuesta)

a.  Asi puedes aprender mejor el castellano ]
b. Asi puedes aprender mds en general mi
c. Asf se favorece el intercambio cultural o
d. Los estudiantes espafioles y los estudiantes extranjeros se pueden ayudar mutuamente O
e. Hay muchas opiniones diferentes mi
f. Es mds enriquecedor para todos ]
g. Ayudan en la integracion de los estudiantes de intercambioo
h. Puedes hacer amigos con mads facilidad mi
i.  Fomenta la tolerancia o
j- Es mds productivo para el trabajo ]
k. Me prepara mejor para mi futuro profesional mi
I Otro (especificar) m]

28. En cudles de los siguientes aspectos de la traduccién crees que te ha ayudado tu estancia en Espafa:
L. Traduccion directa (hacia el castellano)

En entender mejor los textos originales (en inglés/ francés/ aleman)

En entender mejor los aspectos culturales de los textos

En saber traducir mejor los aspectos culturales de los textos

En haber "experimentado" los aspectos culturales que tratan los textos
En expresarme mejor en castellano

En haber trabajado en grupos con estudiantes de otras lenguas maternas
Otro (especificar) o

o e TR
I i |

II. Traduccion inversa (hacia el inglés/ francés/ alemdn )

En entender mejor los textos originales (en castellano) ]

En entender mejor los aspectos culturales de los textos ]

En saber traducir mejor los aspectos culturales de los textos o
o
o
o

En haber "experimentado” los aspectos culturales que tratan los textos
En expresarme mejor en inglés / francés / alemdn

En haber trabajado en grupos con estudiantes de otras lenguas maternas
Otro (especificar) o

o o o

29. Cudles de estos factores que aprendes en una clase multilingiie y multicultural crees que te van a
ayudar en tu futura profesion.

a. Colaborar con otras personas O

b. Ser tolerante O

c. Respetar las opiniones de los demds O

d. Asumir responsabilidad de mi trabajo O
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e. Negociar O
f.  Otro (especificar) O

30. {Cémo te suelen evaluar en las clases? (Cabe mds de una respuesta)

a. Por las traducciones que entregas / entregdis a lo largo del cuatrimestre O
b. Por un examen parcial o

c. Porunexamenfinal O

d. Otro (especificar) O

31. {Qué crees ti que evaldan tus profesores/as?

a. Mis conocimientos lingiiisticos o

b. Mi competencia traductora o

c.  Mis conocimientos lingiiisticos y mi competencia traductora o
d. Otro (especificar) O

32. Ademis, ;cudles de estos factores crees que se tienen en cuenta para tu evaluacién? (Cabe mds de
una respuesta)

a. Mi progresién O

b. Mi asistencia a clase O

c.  Mi participacién o

d.  Sipreparo las traducciones / si hago los deberes O

e. Mi profesionalidad a la hora de entregar las traducciones O

f.  Otro (especificar) O

33. (Crees que te evalian igual que a los estudiantes permanentes de la Universidad de Granada?
a. Si o

b. Si, pero tienen en cuenta cudl es mi lengua materna mi
c. Si, pero tienen en cuenta que no estudio traduccién mi
d. No o

34. ;Crees que te deberian evaluar igual que a los estudiantes permanentes de la Universidad de
Granada?

a. Si O

b. Si, pero deberian tener en cuenta cudl es mi lengua materna mi
c. Si, pero deberian tener en cuenta que no estudio traduccién ]
d. Noo

Gracias por tu colaboracion





