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Resumen

Este estudio se inscribe en el marco de la valorizacién de las practicas docentes
del profesorado de ELE en Costa de Marfil y de la mejora de sus condiciones laborales.
El objetivo es poner de relieve los factores de motivacion del profesorado de ELE de la
ensefianza secundaria en Costa de Marfil, susceptibles de crear condiciones adecuadas
para una ensefianza de calidad y un aprendizaje eficaz. Este estudio identifico 3 factores
de motivacion principales centrados en las condiciones ambientales y de infraestructura
relacionadas con la funcion docente, la integracion de las TIC en la ensefianza de ELE
y la digitalizacion de los manuales de ensefianza, y el reconocimiento de la funcion
docente como fuente de motivacion. Para alcanzar nuestros objetivos y verificar nuestras
hipdtesis, utilizamos el método mixto de analisis. Con un cuestionario como herramienta
de investigacion cuantitativa y una entrevista como instrumento de analisis cualitativo,
y utilizando el coeficiente Rho de Spearman, llegamos a la conclusion de que los 3
principales factores de motivacion mencionados son decisivos para lograr un sistema
educativo marfilefio de alto rendimiento centrado en la calidad de la ensefianza. Nuestra
contribucién a la calidad de la ensefianza del esparfiol en Costa de Marfil presupone que
tomemaos en consideracion ciertos elementos que orientan la accion profesional de los
docentes. El espafiol en Costa de Marfil es una disciplina en rapida evolucion que debe
ajustarse a las exigencias de las sociedades actuales, en un mundo en el que las
competencias son el principio motor de las relaciones humanas.

Palabras clave: motivacion docente, ensefianza de ELE, calidad de la ensefianza,

educacion secundaria
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Abstract

This study is part of an effort to enhance the teaching practices of teachers of
French as a foreign language in Cote d'lvoire and to improve their working conditions.
The objective is to highlight the motivational factors of secondary school teachers in
Cote d'lvoire, which are likely to create appropriate conditions for quality teaching and
effective learning. This study identified three main motivational factors centered on the
environmental and infrastructural conditions related to the teaching role, the integration
of ICT in ELE teaching and the digitization of teaching manuals, and the recognition of
the teaching role as a source of motivation. To achieve our objectives and verify our
hypotheses, we used the mixed method of analysis. Using a questionnaire as a
quantitative research tool and an interview as a qualitative analysis instrument, and using
Spearman's Rho coefficient, we conclude that the three main motivational factors
mentioned above are decisive in achieving a high-performing lvorian educational
system focused on teaching quality. Our contribution to the quality of Spanish language
teaching in Cote d'lvoire presupposes that we take into consideration certain elements
that guide the professional action of teachers. Spanish in Cote d'lvoire is a rapidly
evolving discipline that must adjust to the demands of today's societies, in a world where

skills are the driving principle of human relations.

Keywords: teaching motivation, ELE teaching, teaching quality, secondary education
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Introduccién

El espafiol en Costa de Marfil goza de la condicion de lengua extranjera. En la
mayoria de los paises que fueron colonias francesas en el Africa subsahariana, el espafiol
ha sido introducido en el sistema educativo como lengua de ensefianza desde el periodo
colonial por los colonizadores. De hecho, ya en 1947, los distintos pueblos indigenas
pidieron al colonizador que modificara los sistemas educativos para adoptar lo que se
ensefia en Francia (Koffi, 2009; Djandué, 2012; Kumon, 2015). Estas quejas se referian
a la incorporacién de la ensefianza de varias lenguas extranjeras como el inglés, el

espafiol y el aleman, en el plan de estudios africano.

Actualmente, la mayoria de estos paises, y Costa de Marfil en particular, han
implantado la ensefianza del espafiol en sus planes de estudio, ensefiandolo oficialmente
como lengua viva (LV). Desde entonces, el espafiol se ensefia en el pais a partir del
tercer curso de la ensefianza secundaria como asignatura optativa en competencia con el
aleman, tras la ensefianza obligatoria del inglés en el primer curso de secundaria. En
cuanto a las horas lectivas, es importante recordar que las 4 horas semanales se redujeron
en 1966 a tres horas desde el primer ciclo hasta el final de la ensefianza secundaria y
esto hasta hoy. En la actualidad, se han realizado varios estudios para mejorar su

ensefianza en el pais.

Esta investigacion se inscribe en el d&mbito de la didactica de las lenguas
extranjeras con una valiosa contribucion de la psicologia de la educacion. Abre una
verdadera reflexion sobre el tema de la motivacion del profesorado y su relacion con la
calidad de la ensefianza del espafiol en la ensefianza secundaria de Costa de Marfil. Esto

se debe al aporte significativo del papel que desempefian los docentes en la educacion.
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El proceso de ensefianza-aprendizaje esta en el centro de las practicas didacticas
en la educacion. No cabe duda de que toda la practica del profesorado se basa en
conocimientos tedricos y practicos ampliamente disponibles, por disciplinas cientificas
como la psicologia y muchas otras. Las ultimas décadas se han caracterizado por el
intento de establecer una relacién directa entre el uso de modelos de actuacion didactica
y los conceptos nacidos de las teorias del aprendizaje, cuyos conceptos han contribuido

a abrir importantes debates sobre las realidades educativas.

El papel del docente ha evolucionado significativamente dentro de las principales
escuelas de pensamiento. En el conductismo, el docente es muy activo, incluso
imponente. Por otro lado, en el cognitivismo/constructivismo, el docente es flexible,
dando al alumnado la oportunidad de construir su conocimiento. En todos los casos, el
papel del docente cobra una importancia capital en la educacién porque tiene esta triple
funcién: la de organizador, mediador y comunicador. La ensefianza es, por tanto, una
actividad que requiere una importante planificacion, estructuracion y organizacién para
la mejora de los contenidos curriculares y la calidad tanto de la propia ensefianza como

la del sistema educativo.

En Costa de Marfil, la nocién de calidad es un término que ha estado en el centro
de las preocupaciones de las autoridades educativas marfilefias durante la Gltima década,
como se ilustra en el siguiente cuadro, que muestra los temas de los ultimos 6 cursos

escolares:
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Tabla 1. Titulos de los ultimos seis cursos escolares en Costa de Marfil

Afo escolar Titulos
2021-2022 Seamos ciudadanos responsables por una escuela de calidad.
2019 — 2020 Docentes competentes, eficaces y comprometidos, que

garantizan una escuela de calidad.

2018 — 2019 Civismo y compromiso de todos por una escuela de calidad.
2017 — 2018 Civismo y compromiso de todos por una escuela de calidad.
2016 — 2017 Exito para todos en un sistema escolar de calidad.

20152016 Juntos por la educacion obligatoria y una escuela de calidad

Nota: Esta tabla muestra los titulos que orientan el proceso de ensefianza-aprendizaje de las
asignaturas que forman parte del sistema educativo de Costa de Marfil. Cada curso escolar, el
Ministerio de Educacién elige un tema en el que se basan todas las acciones pedagogicas.

Entre estos temas que guian el proceso de ensefianza-aprendizaje de todas en
Costa de Marfil, el correspondiente al curso 2019-2020, "Docentes competentes,
eficientes y comprometidos, que garantizan una escuela de calidad", ha llamado nuestra
atencion y entra en el &mbito de este estudio. Creemos que las nociones de competencia,
rendimiento y compromiso del profesorado dependen necesariamente de las

motivaciones personales, sociales y profesionales del mismo.

Fue en la segunda mitad del siglo XX cuando el concepto de motivacién se
desarrollé realmente en el contexto de la psicologia del trabajo. La motivacion esta
directamente vinculada a la nocion de "comportamiento”, es decir, al conjunto de
reacciones producidas por un estimulo. Por tanto, la motivacion condiciona el
comportamiento laboral y desempefia un papel importante la satisfaccion de las
necesidades. En las ciencias de la educacion, los trabajos sobre la motivacion se han

dirigido en gran medida a los determinantes que definen el nivel de satisfaccion del
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alumnado durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, se han realizado
pocos estudios sobre el personal docente, especialmente en Costa de Marfil, donde
notamos una carencia de publicaciones sobre la motivacion del profesorado de
secundaria en un contexto de mejora de las practicas educativas. No obstante, el docente
es el responsable del aprendizaje de los alumnos, es quien guia y establece las
condiciones para el aprendizaje. Y lo que es mejor, su participacion en las actividades
diarias del aula puede contribuir significativamente a la motivacion de los alumnos.

Hablando de las funciones del docente, Chehaybar (2007) escribe:

Se requieren docentes conscientes de su labor, que sean investigadores en y de
Su propia practica, que se cuestionen y cuestionen constantemente la realidad,
que observen, que reflexionen sobre su entorno in- mediato y que generen
alternativas a las situaciones de la realidad que asi lo requieran. Por lo tanto, en
la actualidad se necesita de un docente mas protagénico, que pueda ejercer un
papel realmente profesional, un docente autbnomo que, en lugar de tener
siempre que acatar y ejecutar 6rdenes, tenga espacio para tomar decisiones con

base en las caracteristicas especificas del proceso de ensefianza. (pp. 105-106)

Como acabamos de ver, el docente es el agente clave para conseguir la calidad
del proceso de las disciplinas en general, y del espafiol en particular, en un pais como
Costa de Marfil, donde la funcion docente se enfrenta a muchas dificultades. El presente
estudio respondera a estas numerosas dificultades, entre las cuales la motivacion del

personal docente sigue siendo una preocupacion importante.
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Justificacion de la investigacion

Todos los sistemas educativos del mundo evolucionan cada vez més y buscan
una calidad educativa acorde con la evolucion de la sociedad, mediante practicas
reveladoras de ensefianza. En este contexto, es importante identificar los factores que
contribuyen al logro de esta calidad educativa. No cabe duda de que el valor mas
significativo en este proceso es el del papel del profesorado, ya que es él, el mediador
directo entre el conocimiento y el aprendizaje (Escurra, 2019; Yao, 2016; Franco-Lépez
et al., 2015). Sin embargo, los docentes se enfrentan a una serie de dificultades que
pueden alterar el crédito que dan a esta noble funcion. Por lo tanto, creemos que, ante
esta situacion, es fundamental poner en marcha estrategias que puedan aumentar la

motivacion de los mismos.

El interés de este estudio es poner de relieve los factores de motivacion del
profesorado como elemento principal que facilita el camino hacia la calidad de la
ensefianza de espafol en el sistema educativo marfilefio. Esto se debe a que la
motivacion es parte integrante del bienestar moral y social y de la autoeficacia del
profesorado, ya que cuanto mas motivados estan, mejor muestran su eficacia en una
tarea. La cuestion de la motivacion sigue siendo el eje central de las demandas del
profesorado marfilefio, en manos de quien esta la ensefianza y este, ahora, esta alzando

voces por la mejora de sus condiciones laborales.

Esta investigacion nace de la necesidad de tener en cuenta los factores que, en
nuestra opinion, pueden desempefiar un papel importante en el desarrollo de la
educacion en Costa de Marfil. Abordar la cuestion de la relacion entre la motivacion del

profesorado y la calidad de la ensefianza de espafiol en el sistema educativo marfilefio
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es una tarea dificil de llevar a cabo, ya que el propio concepto de motivacion contiene
una complejidad multidimensional. Esto se debe a la diversidad de contenidos que
abarca: sociales, humanisticos, cognitivos, etc. En el &mbito de la educacion, todas estas

perspectivas son necesarias para el buen funcionamiento de la practica docente.

El presente trabajo de investigacion se orienta hacia la motivacion y sus efectos
en el trabajo del profesorado marfilefio de espafiol en la ensefianza secundaria. El
problema surge de la motivacion inicial que tom6 forma en mi experiencia como
profesor de espafiol y como observador de las practicas de ensefianza de lenguas
extranjeras en la ensefianza secundaria en Costa de Marfil. La eleccion de este tema esta
motivada por tres categorias de interes: el interés personal, el interés social y la

pertinencia cientifica.

- Interés personal

La eleccion de este tema en el marco de nuestra tesis doctoral estuvo motivada
por el objetivo de aportar respuestas a los numerosos interrogantes que se plantean sobre
la nocion de calidad de la ensefianza introducida en el sistema educativo marfilefio desde
hace casi una década. Creemos que esta calidad de la ensefianza se quedara s6lo en el
lenguaje tedrico si no se combina con la voluntad de contar con un cuerpo docente
motivado por la causa. Al tratarse de cuestiones que atafien directamente a nuestro futuro
profesional como docente e investigador en ciencias de la educacion, nos parece muy
importante analizar los diferentes factores motivacionales que pueden modificar la

actuacion del profesorado de espafiol en sus préacticas educativas.

- Interés social
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En las ciencias de la educacién, un tema de investigacion sobre el proceso de
ensefianza-aprendizaje suele ser de interés social porque contribuye a resolver un
problema de la sociedad. La cuestion de la motivacion del profesorado en relacion con
la calidad de la ensefianza que reciben las personas afecta a todas las partes de la
sociedad en la medida en que una ensefianza de calidad siempre conduce a que el
alumnado esté dotado de competencias sélidas para hacer frente a los numerosos
problemas de la sociedad. Esto porque un alumnado suficientemente formado es un
verdadero motor de desarrollo social. En resumen, estamos convencidos de que las
soluciones propuestas en este estudio ayudaran sin duda a los responsables politicos y
educativos marfilefios tomar decisiones adecuadas en relacion con la ensefianza de

lenguas extranjeras en general, y del espafiol en particular.

- Pertinencia cientifica

Situada en el centro de las practicas psicopedagogicas y didacticas, la cuestion de
la motivacion en relacion con la calidad de la ensefianza es una de las preocupaciones
actuales en ciencias de la educacion en Costa de Marfil. A la vista de la literatura sobre
el tema, podemos decir que se trata de un campo de estudio bastante reciente en la
ensefianza secundaria de Costa de Marfil, sobre todo en lo que respecta a la ensefianza
de lenguas extranjeras. Esto se debe a que, en dia de hoy, hay muy pocos escritos
cientificos sobre la motivacién del profesorado, ya que la atencion se centra mas en la
motivacion del alumnado. Si estamos de acuerdo en el hecho de que un individuo
motivado libera mas energia en la realizacién de su tarea profesional, entonces este
trabajo tendra un alto interés cientifico en un pais donde la funcién docente es cada vez

mas codiciada por muchos jovenes marfilefios. Este trabajo contribuira sin duda a la
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apertura de varios temas de investigacion relacionados con los factores de motivacion
en el profesorado marfilefio de secundaria y representara una baza innegable para la

didactica de las lenguas extranjeras en Costa de Marfil.

Hipotesis de la investigacion

De acuerdo con la revision de la literatura en el campo de investigacion, listamos

a continuacion las tres hipotesis de la investigacion:

« H1: A mayor satisfaccion laboral, mayor motivacion del profesorado
marfilefio de ELE.

s H2: La enseflanza con estrategias pedagogicas modernas y la
digitalizacién de los recursos didacticos en el aula de ELE son factores
motivadores para el profesorado marfilefio de secundaria.

* H3: Si no se reconoce la labor docente del profesorado de ELE, no

Ilegaremos a una ensefianza de calidad.

Objetivos

El objetivo de la investigacidon es el conjunto de metas o propositos que el
investigador pretende alcanzar en el estudio que realiza. En general, los objetivos de la
investigacion constituyen el eje en torno al cual se define el marco tedrico del estudio.
Se dividen en grupos respectivos: el objetivo principal y los objetivos especificos.
Destacar el importante papel que desempefia el profesorado en la consecucion de la
calidad del sistema educativo en general y particularmente la ensefianza de ELE de
Costa de Marfil es, sin duda ninguna, un aspecto fundamental para el desarrollo de las

reformas educativas y la mejora de las propias practicas docentes.
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Por eso, el objetivo principal que pretende alcanzar esta investigacion es:

¢+ Analizar de manera critica la relacion entre la motivacion del profesorado y la
calidad de la ensefianza en un contexto de la ensefianza-aprendizaje de ELE en

Costa de Marfil.

Se trata de un estudio correlacional que quiere establecer una relacion de causa-
efecto entre estos dos polos que, en nuestra opinion, van de la mano en la educacion.

Los objetivos especificos son los siguientes:

+¢ ldentificar los factores que contribuyen a la motivacion de los profesores
en el proceso de ensefianza-aprendizaje del espafiol en Costa de Marfil.

+*» Proponer medidas que refuercen la profesionalidad de los docentes,
promoviendo un entorno de ensefianza-aprendizaje adaptado como fuente
de motivacion para el profesorado de secundaria.

++ Participar en la mejora de las condiciones de trabajo de los profesores de
secundaria para una ensefianza de calidad en el sistema educativo de Costa

de Marfil.

Planificacion temporal

El trabajo de investigacion se dividira en tres partes: contextual, experimental y

evaluadora, tal como aparecen en la tabla de abajo.
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Tabla 2. Fases de la investigacion

PARTES CONTENIDO PERIODO
CONTEXTUAL Anélisis del estado de la Enero—mayo de 2022
cuestion
Objetivos,  preguntas e Junio —agosto de 2022

hipétesis de la investigacion

Marco teérico de la

investigacion

Septiembre — diciembre de
2022

EXPERIMENTAL

Elaboracion del cuestionario
Validacion del cuestionario
Estudio de campo

Analisis, interpretacion y

discusion de los datos

Febrero de 2023
Marzo de 2023
Mayo — Diciembre de 2023

Enero — Julio de 2024

Conclusiones Agosto de 2024
EVALUADORA Presentacion del informe Septiembre de 2024

previo

Revision del informe

Correcciones finales

Presentacion del informe

final

Defensa de la tesis

Noviembre - diciembre de
2024

Fuente: Elaboracion propia

Medios y financiacion

La presente investigacion, al tener un fuerte trabajo de campo, exige ciertos

medios entre los que se destacan: vehiculo, libros, costos para edicion, impresion y
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publicacion del estudio, recursos didacticos, reproduccién de instrumentos de
recoleccion de datos, costos telefonicos, costos de viajes, alimentacion y estadia para
recoleccion de datos y con fines académicos. Tocante a la financiacion, el investigador

no dispone de becas o ayudas.
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Primera Parte:

Marco Teorico Y Conceptual Del Estudio
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Esta parte destaca los fundamentos tedricos y los conceptos abordados en el
estudio. En primer lugar, aborda especificamente la contribucién de las teorias del
aprendizaje y sus implicaciones en la ensefianza de lenguas extranjeras. Luego se aborda
la cuestion de la adquisicion de lenguas extranjeras. Finalmente, se destaca la nocién de
motivacion, desde sus fundamentos teodricos hasta su aplicacion practica en el
profesorado de secundaria en Costa de Marfil, poniendo de manifiesto la relacion entre

la misma y la calidad de la ensefianza de ELE.

1. Teorias de aprendizaje y sus implicaciones en la educacion

El proceso de ensefianza-aprendizaje esta en el centro de todas las practicas
didacticas en el campo de la educacidon. No cabe duda de que toda practica docente se
basa en conocimientos tedricos y practicos desarrollados, en gran parte, por disciplinas
cientificas, entre ellas la psicologia. Las ultimas décadas fueron marcadas por la
pretension de establecer una relacion entre el uso de modelos de actuacion didactica y
los conceptos nacidos de las teorias de aprendizaje. Gingras (1993) dice lo que es una
teoria de aprendizaje y cual es su caracteristica fundamental. Escribe que (...) un
ensemble de propositions logiquement reliées, encadrant un plus ou moins grand
nombre de faits observés et formant un réseau de genéralisations dont on peut dériver

des explications pour un certain nombre de phénomeénes sociaux. (p. 114)

El concepto de teoria del aprendizaje nace desde una perspectiva psicologica,
orientada hacia mecanismos esencialmente basados en la practica y el uso de

paradigmas, cuyo proposito es realizar reflexiones criticas sobre el proceso de
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aprendizaje. Schunk (2012) ubica el origen de estos paradigmas desde la epistemologia,
cuando Platon y Aristoteles, en el siglo 1V a.C., desarrollaron dos grandes corrientes de
ideas sobre la percepcion del conocimiento. Uno consideraba la experiencia y los
sentidos como fundamentos del conocimiento, mientras que el otro situaba la razén en
el centro del conocimiento. Esta dicotomia sobre el origen del conocimiento fue
ampliada, siglos después, por otros pensadores, entre otros Francis Bacon, Auguste
Comte, en nombre de la experiencia y, luego, por otro lado, René Descartes, Emmanuel

Kant, que sostuvieron que esa razon puede dar explicaciones a los fendmenos sociales.

Estas teorias de aprendizaje estan disefiadas para proporcionar explicaciones
relacionadas con el fendmeno de la adquisicion del conocimiento y son Utiles por dos
razones principales. Primero, proporcionan un marco conceptual para la interpretacion
de lo que observamos. Luego, ofrecen una guia para encontrar soluciones a los
problemas encontrados en la sociedad. Estos paradigmas han encontrado una evolucion

significativa y tenido una influencia considerable en el campo de la educacién.

Es obvio, como se menciond anteriormente, que estas teorias han tomado forma
en la psicologia. Sin embargo, hoy en dia, se utilizan en varios campos como las ciencias
humanas, las ciencias de la educacién, hasta ocupar un lugar preferente en la didactica
de las lenguas (Gallardo Véazquez y Camacho Herrera, 2008; Gimeno et al., 2002).
Hablando de sus necesidades en las ciencias de la educacion, Yves Bertrand y Valois
(1992) conciben estas teorias como mapas que ayudan a comprender la percepcion de
lo que estd pasando y de lo que deberia pasarse en la educacion. Esta transposicion
responde a la necesidad de dotar al alumnado de herramientas que favorezcan su

aprendizaje. En la relacion que ha unido ensefianza y aprendizaje en las ltimas décadas,
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las teorias de aprendizaje han jugado un papel significativo al brindar resultados que han

contribuido a la dinamizacion de las practicas educativas.

De manera concreta, puede ser dificil establecer una relacion directa, es decir,
una relacion de causa-efecto entre las teorias de aprendizaje y la ensefianza de lenguas.
Pero, si tomamos en consideracion, desde un punto de vista didactico, que estos
paradigmas ofrecen instrumentos que configuren el desarrollo de las habilidades
cognitivo-constructivistas del alumnado, lo cierto es que representan recursos confiables
y bases solidas que producen herramientas y métodos sobre los cuales el profesorado se

apoya para llevar a cabo su practica docente.

Las lineas que siguen abordaran las grandes teorias de aprendizaje y sus
implicaciones en la ensefianza de lenguas extranjeras, destacando sus especificidades y

la figura del profesorado dentro de cada uno de estos paradigmas.

1.1.El conductismo y ensefianza basada en objetivos

1.1.1. Generalidades sobre el conductismo

Las préacticas psicologicas anteriores al siglo XX se caracterizaban por los
pensamientos estructuralistas y funcionalistas dominantes en la llamada psicologia
clasica (Schunk, 2012). Bajo la influencia de los trabajos de Darwin en este periodo,
estas reflexiones encontraron una serie de dificultades en su desarrollo, ya que, por un
lado, el estructuralismo utilizaba el método de la introspeccion que parecia ajeno a las
normas de la teoria de la evolucion y, por otro, el funcionalismo que seguia un enfoque
mucho mas general en el que se abordaban conjuntamente varios campos de
investigacion. Estas tendencias, orientadas en gran medida al estudio de los procesos

mentales, se calificaron de subjetivas en vista de sus resultados no objetivos y, por tanto,
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poco observables. A partir de esta observacion nacié el conductismo o teoria del
condicionamiento 0 modelo conductista, que supuso un avance significativo en la

psicologia del aprendizaje (Rachlin, 1977).

El conductismo se situd asi a la cabeza de la influencia de los conceptos del
siglo XX en la psicologia como disciplina de base de las ciencias modernas. Lo revela
el trabajo de Watson en el que el autor propone el uso de procedimientos y conductas
estrictamente experimentales con el objetivo de estudiar conductas observables,
rechazando los pensamientos anteriores por su contenido poco cientifico (Cristobal,
2016). Este paradigma, que nacié bajo la influencia de un método puramente cientifico,
se dedicaba al analisis de la conducta y basaba su planteamiento en el aprendizaje como
principal instrumento de desarrollo en el que el organismo modifica su comportamiento

para adaptarlo al medio en el que vive.

Las principales figuras de este movimiento fueron lvan Pavlov, John Watson,
Edward Thorndike, Frederic Skinner entre otros. Las importantes lineas de reflexién de
sus estudios se orientaron hacia el andlisis del comportamiento animal y humano en
respuesta a estimulos tanto positivos como negativos. Este modelo conductista estaba
influido por dos escuelas de pensamiento: el condicionamiento clasico de la fisiologia

animal y la psicologia experimental del condicionamiento operante.

1.1.2. El condicionamiento clasico

Las figuras representativas de la teoria del condicionamiento clasico fueron
Pavlov (1849-1936) -el principal representante-, Watson (1878-1958) y Guthrie (1896-

1958). En su trabajo, Bugelski (1974) afiade a Tolman (1886-1959) a este modelo
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porgue su trabajo mantiene puntos en comin con las percepciones conductistas. La
caracteristica fundamental de la teoria del condicionamiento clasico es la percepcion del
comportamiento como manifestacion de un complejo sistema de reflejos. Pérez (1989,
p. 17) define el reflejo como "la unidad minima de conducta que presenta una autonomia

relativa".

Desde este punto de vista, podemos considerar que todo organismo nace con una
panoplia de reflejos (no condicionados) que consolidan movimientos para satisfacer
necesidades existenciales. En otras palabras, el organismo observa la capacidad de
aprender y su comportamiento manifiesta un cambio relativo en funcion de las
caracteristicas que le impone el entorno en el que se mueve. Este es el punto de partida
de la contribucion de Pavlov a la psicologia del aprendizaje, y de ahi la necesidad de
explicar como funcionan estos reflejos. Sobre esta base, la teoria del condicionamiento
clasico vincula un estimulo neutro (un estimulo que no produce ninguna respuesta
conductual) con un estimulo incondicionado que posteriormente provocard una
respuesta incondicionada, por lo que la mera presencia del estimulo condicionado es

suficiente para provocar la respuesta condicionada.

En su analisis de la relacion entre estimulo y respuesta, Pavlov realizo
experimentos de laboratorio con perros para profundizar en su razonamiento sobre estos
reflejos condicionados. Segun él, para condicionar al animal, bastaba con presentarle
repetidamente un estimulo originalmente neutro durante un tiempo antes de mostrarle
el estimulo condicionado. Utilizando un metrénomo como estimulo neutro, comprobd
que el animal no respondia tras un primer ensayo. Sin embargo, con el paso del tiempo,

descubrio que el animal reaccionaba cuando asociaba la carne con el sonido del
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metronomo. EI metronomo, que inicialmente era un estimulo neutro, se convirtié en un

estimulo condicionado que provocé una respuesta condicionada.

El condicionamiento clasico fue un paso importante en el desarrollo y la
consolidacion del pensamiento sobre el aprendizaje. El trabajo de Pavlov percibia el
condicionamiento como un proceso automatico que surgia de la asociacion de un
estimulo condicionado y otro incondicionado. Estos reflejos se basan esencialmente en
realidades aplicables a las reacciones emocionales, que condicionarian cualquier
estimulo a una respuesta. Sin embargo, como sefiala Schunk (2012), la diversidad de
especies, especialmente la complejidad de la especie humana, puede hacer que esta
concepcion no sea adecuada para su uso en diferentes contextos, ya que el
condicionamiento depende de respuestas especificas de cada especie. Ante esta
situacion, el aprendizaje humano no puede ser eficaz, ya que desempefia un papel mas

bien pasivo de receptor que permanece dominado por fuerzas externas.

1.1.3. El condicionamiento operante

El condicionamiento operante es el resultado de los trabajos realizados por
Skinner (1904-1990) a principios de la década de 1930. En su libro La conducta de los
organismos, publicado en 1938, Skinner, utilizando experimentos previos con animales
en el laboratorio, sentd los fundamentos del condicionamiento operante e intentd aplicar

estos resultados al organismo humano.

Es cierto que se atribuye a Skinner la creacidn de esta corriente. Sin embargo, es
importante incluir la contribucion de Thorndike (1874-1949) en este movimiento.

Thorndike sostiene el punto de vista de que el aprendizaje se percibe como un
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mecanismo de resolucidn de problemas que retne en dos leyes fundamentales: la ley del
ejercicio y la ley del efecto (Pérez, 1989). En el primer caso, afirma que la conexion
entre el estimulo y la respuesta puede intensificarse o debilitarse en funcion de las
consecuencias que vaya a producir. La conexién se hace mas fuerte cuando el estimulo
produce una respuesta inmediata, y mas debil cuando no hay respuesta al estimulo o
cuando la respuesta se retrasa. En este Gltimo, el aprendizaje se caracteriza por las
consecuencias observables en el comportamiento del individuo, que pueden tener una
recompensa (consecuencia satisfactoria) o un castigo (consecuencia insatisfactoria).

Asi, para intensificar esta conexidn, serd necesario centrarse en el ejercicio o
practica que se consolida a medida que se repite la actividad. Estos principios basados
en la teoria del conexionismo estan elaborados en su obra Psicologia educativa, un
manifiesto producido en tres volimenes (1913a, 1913b y 1914). Segun Thorndike, el
verdadero aprendizaje implica la formacion de asociaciones o conexiones entre
experiencias sensoriales (estimulos) e impulsos (respuestas) que se manifiestan en un

comportamiento.

Otro aspecto importante de la contribucion de Thorndike a la psicologia del
aprendizaje es el modelo disposicional, en el que considera que la disposicion o
preparacion para una actividad puede tener una consecuencia significativa al inicio de
la misma. Para ello, en el transcurso del aprendizaje, el individuo puede ser
recompensado si estd mejor preparado para realizar la tarea o, en caso contrario,
castigado o escarmentado. Desde este enfoque, se puede postular que el alumno que esta

preparado para la tarea tiene mas probabilidades de éxito, ya que vera mejoradas sus

42



habilidades de aprendizaje, mientras que, por otro lado, se considerara una pérdida de

tiempo.

Con Skinner, el estudio de los mecanismos del comportamiento conocié un
desarrollo excepcional. Como resultado de sus experiencias en la sociedad, decidid
orientar sus investigaciones hacia el campo de la educacion, el desarrollo de la
ensefianza y las instrucciones programadas, donde intentd aplicar los principios del
condicionamiento operante al aprendizaje en las escuelas, el desarrollo infantil, la
adquisicion del lenguaje, el estudio del comportamiento social, etc. En su planteamiento,
Skinner (1974) distingue entre condicionamiento clasico y condicionamiento operante.
El primero se centra en la relacion estimulo-respuesta y el segundo en la relacién entre
respuesta y recompensa. En su modelo de condicionamiento operante, la respuesta es el
motor del proceso de aprendizaje y la recompensa es el refuerzo que construye la
asociacion entre el estimulo y la respuesta. Skinner denomina refuerzo a cualquier
situacion que aumente la probabilidad de que se repita una conducta, por lo que
cualquier estimulo que aumente esta probabilidad se denomina reforzador. Este refuerzo
puede ser positivo 0 negativo. Si el refuerzo es positivo, el comportamiento se refuerza
hasta el punto de convertirse en una actitud automatica. Si el refuerzo es negativo, hay
castigo y la asociacion entre el estimulo y la respuesta se debilitard y el comportamiento

también desaparecera.

Las derivaciones didacticas de sus principios pueden verse en el hecho de que los
modelos y esquemas presentados por Skinner han tenido éxito en su aplicacion al
aprendizaje. Su aportacion presupone una concepcion del hombre como producto de las

contingencias reforzantes del entorno, en la medida en que el objetivo de la ciencia es

43



promover el descubrimiento de estas contingencias para controlar sus efectos sobre el
comportamiento humano. El comportamiento humano estd determinado, en gran

medida, por las contingencias sociales que le rodean.

En esta corriente, el aprendizaje se reduce a la aplicacién de un sistema de
programacion en el que se hace hincapié en la idea de reforzar la respuesta para alcanzar
un objetivo. En esta perspectiva, y segun la concepcion de que el aprendizaje humano
tiene una flexibilidad bastante compleja, la ensefianza se reduce a la preparacion y
organizaciéon de modelos que faciliten el aprendizaje del alumnado para controlar su

conducta.

El modelo conductista ha proporcionado un importante apoyo en el campo de la
educacion (Cristébal, 2016). De la palabra inglesa "behavior"”, este modelo vislumbra
el conocimiento de la especie humana a través del estudio de la relacion entre ésta y su
entorno. Contrariamente al postulado de la psicologia clasica basado en la conciencia,
el modelo conductista apunta a la conducta como base de los fendmenos observables
(Good y Brophy, 1995). Asi, la teoria del condicionamiento, que adapta la conducta
humana a la realidad externa, reflejara un proceso de ensefianza-aprendizaje basado en
la misma relacion estimulo-respuesta, el estimulo como la condicion externa y la
respuesta como la conducta observable y cientifica que se deriva de ella. Esto significa
que el estimulo como representacion externa ejerce una influencia sobre el sujeto (el
alumnado) que produce una reaccion interna a priori que posteriormente se traduce en

un comportamiento observable.

En el ambito de la educacion, se han realizado estudios con el objetivo de

identificar los comportamientos que manifiesta el alumnado en respuesta a un estimulo
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de una situacion de ensefianza. La aplicacion de los principios de este modelo se lleva a
cabo para identificar y analizar las conductas o comportamientos que pueden observar
los alumnos en su proceso de aprendizaje. Asi pues, para inducir el aprendizaje, es Util
modificar el comportamiento del alumno reforzando las respuestas positivas, de ahi la
necesidad de alcanzar objetivos de aprendizaje. Es lo que se conocié como Pedagogia

Por Objetivos (en adelante PPO).

La aplicacion de los principios fundamentales de la teoria del condicionamiento
ha provocado un cambio en la conducta y la realizacion de las practicas docentes en el
siglo XX. En la practica, este modelo ha otorgado al profesorado una posicién absoluta
porgue es él quien pone en marcha las condiciones ambientales que permitiran alcanzar
los objetivos fijados para el aprendizaje. El conductismo y el modelo de la PPO, como
puede verse, vinculan al alumnado a un condicionamiento y le privan de la expresion de
sus facultades cognitivas. Tal actuacion no puede favorecer un dinamismo continuo y

reciproco del contrato didactico dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje.

1.2.Las teorias cognitivo-constructivistas

La teoria del condicionamiento excluia radicalmente cualquier posibilidad de
introspeccion del individuo durante el proceso de aprendizaje debido a la naturaleza
inobservable del método utilizado. Como reaccidn a las interpretaciones de esta teoria,
a mediados del siglo XX surgieron estudios sobre la importancia del papel que
desempefia la estructura cognitiva en el proceso de aprendizaje. Segin Gaonac'h (1987),
la corriente cognitivista surgio con el objetivo de explicar el mecanismo de los procesos
cognitivos internos del individuo para realizar las tareas a las que se enfrenta e

interpretar la realidad.
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El origen real de este paradigma sigue siendo una ecuacion dificil de resolver,
aunque segun Pozo (2006), el nacimiento de esta corriente se produjo en 1956, afio en
el que se celebro el 11 Simposio de Teoria de la Informacién. El cognitivismo dio lugar
entonces a la teoria del procesamiento de la informacién, considerando el aprendizaje
como un proceso en el que la estructura interna del alumno, que ya posee conocimientos
previos, recoge la nueva informacion, la modifica y la adapta a las circunstancias

ambientales (Shuell, 2011). Lachman et al (1990, p. 308) definen esta corriente como:

(...) la maniére dont I’étre humain recueille, emmagasine, modifie et
interprete I’information de I’environnement ou I’information accumulée a
I’intérieur de I’individu. (...) & savoir comment une personne ajoute de
I’information a sa connaissance permanente du monde, comment elle y
accéde et comment elle utilise cette information face aux différentes

situations de la vie humaine.

Tardif (1992, p. 15) hablando del papel de la teoria cognitiva afiade:

La psychologie cognitive permet de mieux comprendre la construction du
savoir ; comment elle se réalise, et de planifier en conséquence les actions
pédagogiques et didactiques les plus susceptibles de non seulement faciliter,

mais également de provoquer 1’apprentissage des éléves. (p. 15)

Esta corriente propone ir mas alla de la teoria conductista, a la que acusa de no
haber explicado en profundidad el proceso de aprendizaje y de haber desestimado la

intervencion de las estructuras mentales que, por cierto, juegan un papel bastante crucial
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en este proceso (Serrano y Pons, 2011). Del latin cognitio que significa "conocimiento”,
el cognitivismo se identifica con el estudio del conocimiento, la memoria, la percepcion
y el razonamiento, para luego agrupar diferentes modelos del proceso de ensefianza-
aprendizaje (Kozanitis, 2005). Su intencion es reintegrar el estudio de los procesos
mentales en el aprendizaje. Relne varios modelos, los principales de los cuales se

exponen a continuacion.

1.2.1. El constructivismo y la psicologia genética

Evidentemente, es dificil completar este estudio sin apreciar la rica contribucién
que la psicologia genética ha aportado al desarrollo del conocimiento. Los
impresionantes trabajos de Piaget (1896-1980) en la segunda mitad del siglo XX
sentaron las bases y los principios de esta corriente, que sigue teniendo repercusiones
ineludibles hasta nuestros dias, dados los convincentes resultados de sus investigaciones
sobre la complejidad del aprendizaje humano. Es importante, de acuerdo con los
estudios realizados por la Escuela de la Gestalt, esclarecer el funcionamiento de la
estructura interna del organismo como instancia mediadora de los procesos de
aprendizaje. La perspectiva de la escuela de la Gestalt apoya la idea de que el aprendizaje
debe basarse en la comprension de las percepciones e implicar exclusivamente el
pensamiento creativo por parte del alumno, y no basarse en presentaciones de
fragmentos de conocimientos que deben relacionarse progresivamente mediante la

memorizacion.

Segun Pérez (1989, p. 44), lo importante en esta aportacion no es afirmar la
existencia de tal estructura dentro del organismo humano, sino proceder a su estudio
integral, identificar su génesis y explicar su funcionamiento. Para abordar este
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postulado, el trabajo de Piaget se basa en las siguientes preguntas: ¢ Cual es la estructura

interna? ;Cdmo funciona? ;Como genera esta instancia mediadora?

En la concepcion de Piaget, el comportamiento o conducta humana es un
intercambio funcional con el medio en el que se desarrolla; un intercambio que se
caracteriza por dos (2) dimensiones fundamentales e indisociables: la dimension
estructural que es cognitiva y la dimension energética que es afectiva (Piaget, 1975). La
combinacién de estas dimensiones defiende la idea de que todo organismo se mueve
para satisfacer una necesidad. Pero este movimiento no es una accion vaga, sino una
actividad organizada, estructurada por el conocimiento. En otras palabras, la estructura
cognitiva orienta el comportamiento del hombre, de modo que su accion no es estéril ni
prejuiciosa, sino el resultado de una construccion permanente basada en experiencias y
procesos de aprendizaje. Por tanto, el aprendizaje es tanto un factor como un producto
del desarrollo. Para Schunk (2012) entre desarrollo y aprendizaje es necesaria una
relacion dialéctica. Como explica Piattelli-P (1979), la relacion entre estas dos nociones
dio lugar al concepto de "nivel de competencia”. Rechazando las interpretaciones del
conductismo, Piaget sostiene que, para que el organismo pueda dar una respuesta, es
necesario poseer cierto grado de sensibilidad especifica a los diversos estimulos del

entorno.

Este grado de sensibilidad, también llamado nivel de competencia, se construye
a lo largo del desarrollo sobre la base de las adquisiciones de aprendizaje. Asi, el
aprendizaje es el proceso cognitivo de adquisicion que explica el enriquecimiento y

transformacion de las instancias mediadoras internas y que pone en marcha los
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mecanismos de regulacién y estructuracion de la conducta observable (Aebli, 1973)

citado por Pérez (1989).

Es evidente que la aportacion de Piaget hace hincapié en una actividad humana
organizada por la estructura interna y no en una actividad guiada desde el exterior en la
que el alumno esta ciego y privado de sus capacidades creativas. Aqui radica la
importancia de la construccion del conocimiento por el propio alumno, en la que
desempefia un papel activo. Asi, sobre esta base, el conocimiento debe ser
necesariamente construido y/o reconstruido por el propio aprendiz, a través de los
procesos de las estructuras cognitivas, respondiendo a las necesidades del entorno. El
constructivismo rechaza, por tanto, la concepcion del alumno como receptor,
reproductor y pasivo del conocimiento cultural (Diaz et al., 2002). Basandose en la
resolucion de los problemas generales que tienen lugar durante el aprendizaje, la
aportacion de Piaget se centra en general, segin escribe Kozanitis (2005), en los

siguientes puntos:
- Laconstruccion del conocimiento por la propia accion del alumno;

- La concepcién del aprendizaje y del desarrollo intelectual como un proceso
interno y autonomo, poco resistente a los efectos e intervenciones externas,

especialmente del profesor;

- El aprendizaje s6lo puede tener lugar cuando el alumno posee conocimientos
previos, y solo pueden desarrollarse nuevos conocimientos si el alumno dispone

de las estructuras mentales que lo permitan. (p.7),
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Estos puntos no exhaustivos de la contribucién de Piaget sirven como auténticos
recursos para el proceso de ensefianza-aprendizaje. Al realizar la practica didactica, se
lleva al alumno a desarrollar nuevos conocimientos y habilidades que le permitiran
resolver problemas. En cuanto al profesor, su practica se considera un activo innegable
que retara al alumno a construir su conocimiento. La importancia de la contribucion de
Piaget a la didactica radica en el hecho de que se ocupa de promover la formacién
intelectual, que no s6lo proporciona una comprension profunda de las estructuras
mentales del alumno, sino que también permite un conocimiento preciso de los
mecanismos formativos.

1.2.2. La teoria del aprendizaje por categorizacion y
conceptualizacion

En el pensamiento conductista, el aprendizaje reflexivo es un reflejo de la
realidad tal y como se experimenta. Sin embargo, esta realidad se percibe mejor cuando
la construye quien la convierte en objeto de aprendizaje. Siguiendo la perspectiva de
Piaget, Bruner (1915-2016) no solo atestigua la existencia de instancias mediadoras
internas en el organismo del aprendiz. Se dedic6 a aclarar estas estructuras internas y
sentd las bases para el estudio de los procesos dentro de la "caja negra™, desde la entrada
de estimulos hasta la formulacion de la respuesta. Bruner (1978) considera que los
procesos cognitivos -que el presenta como procesos de adquisicion y transformacion de
la informacion- definen "mapas cognitivos" que intervienen como instancias mediadoras

entre el estimulo y la respuesta.

Esta situacion se basa en el analisis de los "conceptos”, que es el elemento

fundamental de esta actividad (Pérez, 1989). En su relacion con el entorno, el hombre
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conceptualiza, construye categorias de elementos para comprender mejor la realidad y
el funcionamiento de las instancias cognitivas internas. Para ello, es necesario, como
indica Pérez, comprender la naturaleza psicolégica de los conceptos, asi como las
estrategias que utilizan las personas para descubrir indicadores Utiles para el proceso de
aprendizaje. En este enfoque, las nociones propuestas para el éxito del aprendizaje son

la categorizacion y los conceptos o la conceptualizacion.

Segun Bruner, la categorizacion consiste en agrupar diferentes elementos o
conocimientos de manera que resulten equivalentes. De este modo, la categorizacion
permite reducir al maximo la complejidad del aprendizaje e induce la necesidad de
emprender un aprendizaje significativo creando una red estructurada dentro de la
estructura interna, en la que el alumno podrad ser creativo y hacerse cargo de su

aprendizaje.

Segun Mouly (1978), los conceptos se definen como clases abstractas de
experiencias mentales -estructuradas cognitivamente- aprendidas por el individuo en su
relacion con el entorno. Para Bruner (1978), la adquisicion de conceptos es
esencialmente el proceso mediante el cual el individuo trata de descubrir elementos u
objetos de conocimiento en su entorno con el fin de categorizarlos o agruparlos para

consolidar su aprendizaje.

La contribucion de Bruner constituye un paso significativo en la comprensién de
los paradigmas que caracterizan los fundamentos de la préactica didactica, cuyo objetivo
es consolidar un aprendizaje consecuente, orientado al desarrollo creciente del

educando. Aqui -como en la aportacion de Piaget-, ya no es responsabilidad del profesor
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"transmitir” conocimientos, sino facilitar la tarea del alumno desarrollando su capacidad

para resolver problemas de forma automatica.

La aportacion de Bruner se basa en la idea de que el alumno, al construir el
conocimiento, da sentido a su aprendizaje. Bruner hace hincapié en dos principios

fundamentales:

- El conocimiento lo construye activamente el alumno y no lo recibe pasivamente

del entorno;

- El aprendizaje es un proceso adaptativo que se basa en las propias experiencias

del mundo en constante cambio.

Todo proceso de ensefianza-aprendizaje debe estar al servicio de este postulado,
que consiste en valorar al alumno como actor irreversible de su proceso de aprendizaje,
en la medida en que construye su propio conocimiento mediante la categorizacion o

conceptualizacion de la informacion de que dispone.

1.2.3. Lateoria del constructivismo sociocultural

La teoria del constructivismo psicogenético de Piaget y la teoria del desarrollo
cognitivo de Bruner se han centrado en gran medida en la idea de que el proceso de
aprendizaje esta intimamente relacionado con el desarrollo de las estructuras mentales
del organismo. En otras palabras, el aprendizaje pertenece exclusivamente al ambito de
la cognicion y se centra en mecanismos individuales. Partiendo del trabajo de Bandura
(1986), Vygotsky (1896-1934) ofrece una interesante critica del caracter individual del
aprendizaje. Para él, la construccion del conocimiento es ciertamente individual, pero

teniendo en cuenta que el individuo se mueve en un contexto social y cultural, su
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aprendizaje debe ser fruto de la interaccién entre él y sus semejantes. Asi, da primacia
al caracter social sobre el aspecto genético del proceso de aprendizaje porque el
conocimiento se construye a través de experiencias e interacciones sociales. Segun
Cristobal (2016), la obra de Vygotsky distingue 2 tipos de funciones mentales: la
funcion inferior que se refiere al aspecto genético del aprendizaje y la funcion superior

que se caracteriza por el aspecto social del aprendizaje.

El constructivismo social o constructivismo sociocultural de Vygotsky acepta
que el factor social juega un papel determinante en la construccion del conocimiento y
concibe la realidad como una construccion humana basada en las relaciones entre el
hombre y el contexto sociocultural, haciendo de él -del individuo- un producto social.
En el proceso de ensefianza-aprendizaje, este modelo se basa en tres principios

didacticos que, segun Serano y Pons (2011, p. 12), favorecen su progreso:
1. Ladimension constructivista que se refiere al sujeto del aprendizaje: el alumno;

2. La dimension social, que se refiere a los interlocutores implicados: los demas

alumnos y el profesor;

3. La dimensién interactiva que se refiere al entorno: las situaciones y el objeto de
aprendizaje organizado dentro de estas situaciones. El objeto de aprendizaje

propuesto es el contenido de la ensefianza.

Asi, descuidado por Piaget en el modelo de psicologia genética, el concebido por
Vygotsky integra el parametro de la mediacion de los demés para consolidar el
aprendizaje. La contribucion de la mediacion de los demas es bastante significativa en

este paradigma en la medida en que crea una interaccion, un clima de co-construccion
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del conocimiento entre el alumno y sus compafieros. En esta situacion, lo ideal es que
el otro tenga un nivel de conocimientos superior al del sujeto. Asi, Vygotsky desarrolla
la Zona Proxima de Desarrollo, que define como la distancia entre el nivel actual de

desarrollo del alumno y su nivel potencial de desarrollo. Escribe en este sentido:

...El nivel de desarrollo actual es el nivel real de desarrollo, determinado por la
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo
potencial, determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de

un adulto o en colaboracion con otro compafiero mas capaz (1988, p. 133).

Segun su perspectiva, para que el proceso de ensefianza-aprendizaje tenga éxito,
es importante, si no obligatorio, seguir los estandares de esta Zona Proxima de
Desarrollo. Pues impartir conocimientos mas alla de esta zona es una préactica estéril en
la medida en la que el alumno no posee capacidad de adquisicion y ensefiar lo que el
alumno ya sabe tampoco tiene sentido (Rosas y Sebastian, 2001). La practica didactica
radica, por tanto, en este enfoque mediador en el que alumnos y profesores desempefian
un papel decisivo y el éxito del acto educativo debe ser su colaboracion. El papel del
profesor es situar al alumno en el centro de su practica docente y proceder a la creacion
de situaciones que favorezcan la interaccion en el aula. Por lo tanto, es necesario saber
que el profesor desempefia una tarea privilegiada ya que sigue siendo un actor esencial

que domina de manera significativa los conocimientos a desarrollar.

Otro aspecto importante en este modelo es la reciprocidad de la experiencia en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. En este enfoque hay que tener en cuenta, a priori, la
influencia de las tecnologias de la informacién y la comunicacion, que han producido

importantes transformaciones en el sistema educativo y han aportado multiples

54



beneficios a la ensefianza. Su integracién en la accion educativa no sélo contribuye a la
mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje, sino que también participa en el refuerzo
de las motivaciones del alumno, haciéndole méas activo e incitandole al gusto por la
investigacion. Este mecanismo refuerza la co-construccion del conocimiento y permite

al alumno actualizar realmente su aprendizaje.

La observacion de los principios socio-constructivistas conduce a una
reorganizacion de los métodos de ensefianza y de la organizacion interna de las aulas.
Segun Kozanitis (2005), en el modelo socio-constructivista aplicado a la ensefianza,
habria que modificar la disposicion fisica del aula. Los pupitres y las mesas deben
disponerse en islas y los alumnos deben agruparse en pequefios equipos para permitir el
aprendizaje entre iguales y la colaboracion, adaptando los materiales didacticos, que

también deben estructurarse para fomentar la interaccion entre los alumnos.

1.2.4. Lateoria del aprendizaje significativo
La teoria del aprendizaje significativo fue desarrollada por Ausubel (1918-2008)
a principios de la década de los 60. Los estudios de Ausubel han proporcionado un
impresionante corpus de trabajo en el campo del aprendizaje y una importancia
significativa para el entorno didactico. Basados en gran medida en la obra de Piaget -de
quien fue discipulo-, los estudios de Ausubel se sitian en el marco del aprendizaje
escolar, que él describe como "un tipo fundamental de aprendizaje que se refiere al uso

de materiales o soportes que le den sentido" (Ausubel, 2002, p. 24).

El concepto de aprendizaje significativo se refiere a un tipo de aprendizaje que

se basa en los conocimientos previos de los alumnos y afiade nuevos conocimientos. En
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otras palabras, para que se produzca el aprendizaje debe reconocerse que el alumno ya
posee conocimientos adquiridos sobre los que construir nuevos conocimientos. Asi lo

sefiala Smith (1975), citado por Ouellet cuando escribe:

Dans une situation d’apprentissage signifiant, le sujet est capable de relier une
nouvelle information a ce qu’il sait déja (...) ; il est de plus capable d’établir
des interrelations ou d’imposer une structure aux nouvelles informations et, par
conséquent, de réduire les efforts de mémorisation qu’exigeraient 1’activité

d’apprentissage (1994, p. 77).

Esto significa que la relacion entre conocimientos previos y conocimientos por
adquirir impone las condiciones para un aprendizaje significativo, que es la clave del
desarrollo cognitivo del alumno y la base de las practicas de ensefianza. Este enfoque se
opone radicalmente al tipo de aprendizaje mecanico, repetitivo y memoristico
preconizado por los autores de la teoria del condicionamiento. Como en la mayoria de
las aportaciones cognitivistas, el alumno desempefia un papel activo en este modelo y
ocupa un lugar importante en el proceso de ensefianza-aprendizaje: a veces puede ocupar

el lugar del profesor y también adelantarse al contenido de la proxima leccion.

Para lograr un aprendizaje significativo, Ausubel hace hincapié en dos factores
principales: la significatividad logica y la significatividad psicoldgica. El primero sienta
las bases de la coherencia en la estructura interna de los soportes o materiales, es decir,
la existencia de una relacion logica entre los elementos que los componen. La segunda
es que sus contenidos deben ser comprensibles para la estructura cognitiva del alumno.

Asi pues, la cuestion de la elaboracion de material potencial es el punto de partida de un
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aprendizaje significativo en la medida en que est& concebido para orientar la adquisicion

de nuevos conocimientos.

Las teorias cognitivo-constructivistas han supuesto un notable avance en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de las lenguas extranjeras por su trabajo orientado
a la construccion del conocimiento, haciendo del aprendiz el principal motor de su
desarrollo cognitivo y social. Estos enfoques estan en el origen de las convulsiones
metodoldgicas en la educacién y han influido especialmente en las practicas
pedagdgicas basadas en el método comunicativo. Por este motivo, el presente estudio se
basara en dos modelos especificos: el modelo de aprendizaje significativo y el modelo
del constructivismo social. Esta eleccion esta motivada por el hecho de que estos
modelos mantienen relaciones intrinsecas con el enfoque por competencias, el modelo

pedagdgico actual para la ensefianza de lenguas extranjeras en Costa de Marfil.

Teorias de adquisicion de lenguas extranjeras

La literatura sobre la adquisicion de lenguas extranjeras o segundas lenguas ha
proporcionado durante muchos afios una diversificacion de métodos y enfoques en el
campo de las ciencias de la educacion. En el sentido literal del término, una lengua
extranjera 0 segunda lengua es cualquier idioma adquirido por un individuo tras la
adquisicién de su lengua materna, que es su primera lengua de socializacion. Koné

(2005, p.70) define la lengua extranjera como toda lengua no materna.

Los origenes de los estudios sobre la adquisicion de lenguas extranjeras o

segundas lenguas se remontan a muchas décadas atras. Marzena Watorek y Spohie
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Waugquier (2016) sittan los inicios de este campo de investigacion a mediados del siglo
XX a través de los trabajos de Corder (1967). A partir de este periodo, otros
investigadores como Labov (1972), Larsen-Freeman y Long (1991), Perdue (1993),
Chomsky (1986) entre otros, se inscribieron en esta dinamica. La mayoria de los trabajos
tenian por objeto la descripcion de las distintas variedades del alumnado y la hipotesis
de la existencia de un dialecto idiosincrasico en la adquisicién de la segunda lengua y/o

lengua extranjera.

Estas investigaciones han dado lugar a una multitud de concepciones teoricas
dentro del proceso de adquisicion de las lenguas extranjeras. Para este capitulo,
tendremos en cuenta tres teorias fundamentales que, segun Larsen-Freeman y Long
(1991), agrupan mayor parte de estas concepciones teoricas: las teorias nativistas,

ambientalistas e interaccionistas.

2.1. Las teorias ambientalistas

La teoria ambientalista tiene sus origenes en la teoria clasica del
condicionamiento, que se centraba en la relacion entre el individuo y las fuerzas
naturales. Cuando el individuo se sitGa en un entorno vital, se enfrenta a los elementos
socioculturales que le rodean. Estos elementos pueden tener efectos positivos o
negativos sobre €l, en su proceso de adquisicion de la lengua extranjera o segunda
lengua. Claude Levy-Leboyer (1980) habla de las influencias fisicas del entorno vital
sobre las condiciones humanas. Los factores que influyen directa o indirectamente en el
individuo en el proceso de adquisicion de una lengua extranjera se relacionan
intrinsecamente con las dimensiones natural, psicoldgica, linguistica y social que rodean

al individuo.
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En tal contexto, el proceso de adquisicion de lenguas extranjeras y/o segundas
lenguas pasara necesariamente por una serie de dificultades provocadas por la transicién
de la lengua materna del individuo a la lengua meta. Esto conducira inevitablemente a
la aparicion de la interlengua y de otros factores sociolingtisticos como la aculturacion
y la hipotesis de la pidginizacion, que se caracterizan por ser fendmenos que surgen del

contacto intercultural entre distintos grupos de individuos.

La relacion entre la motivacion y las actitudes de los aprendices es un aspecto a
considerar en este apartado. Alfonso Martinez y Violeta Martinez (2014, p.35) plantean
el postulado de que, en el proceso de adquisicidn de la lengua extranjera, el individuo
se siente atraido por lo que le interesa, es decir, por lo que le motiva. Y de esta
motivacion depende su actitud en la realizacion de una tarea pedagogica. En la
aplicacion, el profesor considera que el alumno motivado es el que participa activamente
en la clase. Mientras que los factores que desencadenan la motivacion del alumnado
representan fendmenos mucho méas complejos, ya que se define por una necesidad de
comunicacién condicionada por componentes ambientales. Cristobal (2016, p. 104),
refiriéndose a Larsen-Freeman y Long (1991), atestigua que la concepcion ambientalista

no ha tenido éxito y fue inmediatamente debilitada por las teorias nativistas.

2.2. Las teorias nativistas

El ser humano es la suma de dos factores fundamentales: uno relacionado con la
influencia cultural y otro con su aspecto bioldgico. En otras palabras, el primero se
refiere a los factores ambientales que inciden en su desarrollo sociocultural y educativo;
el segundo, a su propia naturaleza bioldgica, es decir, a lo que lleva consigo desde su

nacimiento. Es dentro de esta dinamica biolégica donde encaja la teoria nativista, que
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considera que el hombre tiene en su interior la existencia de una serie de conocimientos
no aprendidos. Los nativistas rechazan que el proceso de adquisicion de conocimientos
esté condicionado por estimulos externos y que, en consecuencia, los antecedentes para
el desarrollo de las habilidades del hombre estén en su interior. Por tanto, el hombre esta

predeterminado a saber o a adquirir conocimientos.

El concepto de nativismo tiene su origen en la historia del conocimiento del
hombre como ser pensante. La concepcion de que el hombre no aprende ciertas cosas,
sino que éstas son fruto de su naturaleza intrinseca se remonta a Platon y fue retomada,
siglos después, por Descartes y Leibniz. Forest M-C (2013) explica que, en el transcurso
de los siglos XIllIl hasta mediados del XX, los trabajos posteriores sobre el tema
condujeron a la difusion de los estudios funcionales del cerebro humano y dieron lugar

a la creacidn de disciplinas como la etiologia, la genética y la linguistica.

Los trabajos del linglista Chomsky sobre el lenguaje son de gran importancia y
se difundieron muy rapidamente. Segun él, la estructura universal de la organizacion del
lenguaje es un factor innato en el hombre. Por el hecho de pertenecer a la especie
humana, el hombre hereda un sistema que predetermina su capacidad para adquirir
nuevas lenguas. Asi, para adquirir una lengua, el ser humano posee mecanismos internos
que le permitirdn producir una secuencia de palabras logicamente estructuradas y
comprensibles. Este es el supuesto que plantea en su "“gramatica generativa y
transformacional”. La adquisicion de una lengua presupone, pues, una facultad cognitiva
particular que conducira a una ordenacion coherente de las unidades sintacticas a partir

de las cuales el sujeto orientara su aprendizaje.
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Los trabajos de Chomsky (1986) sobre la gramatica generativa forman parte de
una apropiacién universal del lenguaje humano. Hay que decir que esta innovacion se
utilizo inicialmente para la adquisicion de la lengua materna. Sin embargo, en vista de
los resultados satisfactorios que produjo, el modelo de la gramatica generativa se
extendio a la adquisicion de segundas lenguas y/o lenguas extranjeras. Esta capacidad
natural que tiene el ser humano le permitira aprender nuevas lenguas y enriquecer su
universo linguistico con agilidad. Para lograrlo, los individuos crean las condiciones de
su propio aprendizaje alejandose de las condiciones impuestas por el medio ambiente.
Se trata, pues, de ir mas alla de los principios fundados en la teoria del condicionamiento,
que presupone un aprisionamiento del sistema cognitivo del aprendiz y de su capacidad
de producir libremente sin pasar necesariamente por un acto repetitivo. Cristébal escribe

en este sentido:

(...) Supuso asi una superacion del conductismo, puesto que el proceso de
aprendizaje deja de ser predecible y computable mediante la simple repeticion,
imitacion o transferencia sistematica de reglas, y encuentra acomodo en el
cognitivismo y en constructivismo, donde el desarrollo de las competencias
linglistica y comunicativa se vincula con procesos psicoldgicos internos,

aunque esten provocados por la interaccion social del individuo (2016, p. 106).

Por otro lado, también podemos afadir en este apartado las investigaciones
realizadas por Krashen sobre como puede adquirir o aprender una lengua un hablante
no nativo. El principal punto de vista de Krashen es el caracter comunicativo de la
lengua, ya que, segun él, una lengua se utiliza para comunicarse. Por lo tanto, cualquier

trabajo en el campo de la adquisicion/aprendizaje de lenguas extranjeras debe perseguir
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necesariamente este objetivo. Para poner en préctica su postulado, desarrolla 5 hipétesis
especificas que, en su opinion, son Gtiles para la adquisicion de lenguas extranjeras. La
primera se refiere al ciclo de adquisicion, que presupone la homogeneidad en el proceso
de adquisicion de la segunda lengua o lengua extranjera. Esto implica que las lenguas
extranjeras se adquieren de la misma manera que la lengua materna. El segundo
supuesto es el del ciclo consciente, que permite comprobar la calidad de la produccion
oral y escrita. En tercer lugar, desarrolla la hipétesis del orden natural porque, para él,
uno de los principales fundamentos del proceso de adquisicién es adquirir de forma
natural la comprension y la expresion orales antes de pasar a las demas destrezas
escritas. La cuarta hipdtesis esta relacionada con el input, que presupone un marco del
nivel medio de comprension del alumnado, ajustando el contenido de adquisicién a su
nivel de comprension. La quinta y ultima hipétesis esta relacionada con el filtro afectivo,
que muestra la importancia de tener en cuenta las emociones y otros aspectos que puedan

motivar al alumnado en su proceso de adquisicion.

A pesar de que la aportacion de Krashen ha supuesto una importante contribucion
al proceso de adquisicion de lenguas extranjeras, se le han hecho varias criticas. Entre
ellas, la confusion en la diferenciacion entre aprendizaje y adquisicion de lenguas
extranjeras, y la dificultad de aplicar el mismo método tanto a la adquisicion en nifios

como en adultos.

2.3. Las teorias interaccionistas

La decada de 1980 estuvo marcada, en gran medida, por las representaciones
relacionadas con la aplicacién de enfoques constructivistas y socio-constructivistas en

el aula de lenguas extranjeras. Ello se debia a la sencilla razon de que la ensefianza de
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lenguas extranjeras en el aula debia corresponder a la autosuficiencia del alumnado,
situandolo en el centro del aprendizaje. De ahi el significado terminoldgico de
"construccion™ en el sentido de que el alumno debe construir sus conocimientos por si
mismo a partir de los prerrequisitos que posee, 0 bien co-construir estos conocimientos
a partir de la relacion con otros alumnos en el aula. Estas dos representaciones han tenido
una influencia significativa en el mundo de la educacidn, ya que hoy en dia son la base
de la redaccion de varios programas educativos y de numerosas innovaciones

metodoldgicas.

En un contexto de adquisicion de lenguas extranjeras, por un lado, el enfoque
constructivista conduce a la consecucion individual de tareas en el aula. Por otro lado,
se supone que se supera el caracter individual del alumno en el proceso de adquisicion.
De esta segunda representacién nace la idea de asociar al alumnado dentro de un equipo,
con el fin de permitirles intercambiar sus conocimientos y experiencias linguisticos v,
por tanto, interactuar para alcanzar conjuntamente los objetivos del curso. Asi pues, la
interaccion entre el alumnado pretende enriquecer el enfoque individual destacado en el
primer caso, sin anularlo. Esto se debe a que el trabajo individual permite una
representacion personal de la situacion o problema a discutir en equipo. Segin Fernando
Hitt (2013), es crucial que el alumno tenga un enfoque individual antes de implicarse en

el trabajo colaborativo.

En este enfoque interaccionista, la figura del profesor es muy importante. Es al
mismo tiempo el organizador de los intercambios, el mediador y el facilitador de las
interacciones entre los alumnos. Es el promotor de la comunicacion entre los miembros

de los distintos equipos, pero no es el emisor de las respuestas. Su funcion es
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preguntarlos para obtener las respuestas correctas y promover asi el debate entre ellos.
Los diferentes elementos de respuesta aportados por el alumnado en dichos equipos se
discuten hasta llegar a un consenso que representara el resultado final del grupo de
discusion. En este sentido, una buena practica docente pasa necesariamente por este acto
interaccionista que responde eficazmente a las exigencias de los métodos comunicativo

y accional, utilizados en muchos sistemas educativos.

Segun Cristobal (2016), el enfoque interaccionista se centra en los procesos de
interaccion que se producen entre los hablantes de una lengua. Este proceso
condicionaria la adquisicién de la propia lengua y la produccién lingtistica global. Esto
llevaria a la modificacion de la produccion de algunos aprendices, a la vista de los
elementos linguisticos presentados por el resto del grupo. Mas alld de su caracter
puramente linguistico, el proceso también afecta a la vertiente emocional de los

aprendices. Con razon, Fernandez Moreno escribe:

Las teorias interaccionistas intentan explicar la adquisicion teniendo en cuenta
que la interaccion personal afecta a la percepcion y la produccion de la lengua
adquirida y que, en su analisis, deben manejarse principios psico-socio-

lingUisticos y pragmaticos (2007, p. 59).

La mayoria de los interaccionistas se han centrado en el uso de la lengua en una
determinada situacién de comunicacion. La intencién de comunicar pasa, por tanto, a la
accion de comunicar. Comunicar implica, desde entonces, actuar por un lado e
interactuar por otro lado. Es lo que Ewa Lenart (2021) denomina linglistica
comunicativa, que considera la comunicacion verbal como un proceso interactivo en el

aula de lenguas. Este postulado, cabe sefialar, ha tomado forma desde la dicotomia de
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Ferdinand de Saussure, en la que el lingiista explica la distincion entre la lengua y el
habla, que son dos términos importantes en el proceso de adquisicion de lenguas
extranjeras y/o segundas lenguas. Uno se refiere a los elementos de la propia lengua y
el otro se orienta hacia una dindmica de comunicacion en el aula. Este proceso de
adquisicion de una lengua extranjera necesita, por supuesto, un alto grado de

motivacion, sobre todo, por parte del profesorado.
El Concepto De Motivacion: Entre Teoria Y Préctica

Tanto la motivacién como los mecanismos de ensefianza y aprendizaje tienen su
origen en conceptos psicoldgicos que posteriormente se han desarrollado en el campo
de laeducacion. En este capitulo se abordara el concepto de motivacion en si, destacando
en primer lugar el contexto en el que han surgido los estudios sobre la motivacion, las
diversas aportaciones tedricas que se han realizado, antes de centrarlo en el profesorado

en un contexto educativo.

3.1.Generalidades sobre el concepto de motivacién

La motivacidn es un concepto que, hoy en dia afecta a todas las partes de nuestras
sociedades en el mundo. Hace referencia a todos los factores que pueden contribuir a
animar a un individuo a llevar a cabo las tareas que se le asignan. Vallerand y Thill
(1993, p.18) definen la motivacién como le construit hypothétique utilisé afin de décrire
les forces internes et/ou externes produisant le déclenchement, la direction, [’intensité
et la persistance du comportement. Se parte de la base de que el concepto de motivacion
representa los elementos que pueden condicionar las acciones de los individuos, e
incluso influir en su rendimiento en el trabajo. Esto le confiere una importancia crucial

en la consecucion de los objetivos fijados por cualquier trabajo individual o colectivo.
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Ya sea en empresas privadas, administraciones publicas, escuelas o universidades, las
personas siempre necesitan estar motivadas para tener éxito en sus tareas. En la
introduccion de su libro La motivation au travail: modéles et stratégies, Levy-Leboyer

(2006) escribio :

Les entreprises n’existent pas sans les hommes et les femmes qui y travaillent.
Et la tiche numéro un de tout cadre consiste a obtenir de ses collaborateurs une
productivité et une qualité de travail maximales. Ce qui suppose des
compétences adéquates, une organisation optimale, mais, avant tout, la

motivation de tous. (p.13)

Para motivar a un individuo, es necesario comprender su comportamiento y sus
reacciones ante una situacion determinada. No se trata en absoluto de una tarea facil,
sobre todo si se tiene en cuenta la complejidad de los elementos que se difunden en el
comportamiento humano. Chantal Rivaleau (2003) afirm6 que el comportamiento
humano nunca puede explicarse totalmente por la motivacion. Sin embargo, todo
comportamiento estd motivado cuando tiene una intencionalidad, cuando persigue un
objetivo y cuando tiene un significado. En estas condiciones, la motivacion de un

individuo introduce ese proceso psicolégico que guia su accion.

El concepto de motivacion es bastante reciente, ya que la literatura sitGa los
primeros trabajos sobre la motivacién en el siglo XX. Es a partir de la segunda mitad
del mismo siglo cuando los trabajos sobre el concepto adquieren un ritmo fulgurante, en

un intento de explicar la naturaleza dinamica del comportamiento humano en un mundo
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tan incierto. Las razones que impulsan a un individuo a adoptar un comportamiento o
una actitud pueden desarrollarse en términos de valor, deseo, satisfaccion, propdsito o
incentivo. Estos términos, no exhaustivos, son los mas utilizados en la investigacion

cientifica sobre la motivacion.

Histéricamente, el concepto de motivacidén aparecidé por primera vez en los
trabajos de Lewin (1936) y Tolman (1932), que los orienté hacia una dinamica
psicoldgica. Desarrollaron el concepto de campo de fuerzas, que postula que la actividad
de las personas esta influida por las fuerzas de su entorno. Estas fuerzas pueden ser
impulsoras o inhibidoras del cambio. En términos practicos, para que estas fuerzas
Impulsen la actividad humana, es importante examinar las necesidades que sienten las

personas Yy las condiciones que las impulsan a satisfacerlas.

La propia complejidad del ser humano dificulta el estudio de su comportamiento.
Este hecho influye directamente en la percepcion de los deseos y expectativas, y
dificulta el estudio de los factores que pueden modificar la actitud ante el trabajo. En
esta dindmica, la motivacion se convierte en un concepto dificil de definir, por la sencilla
razon de que varia significativamente de un individuo a otro. Esto explica porque una
disciplina tan reciente haya requerido la atencion de numerosos investigadores en las

cuatro Ultimas décadas.

Fenouillet (2011) es uno de los autores que llamd nuestra atencién al revisar la
literatura sobre el tema de la motivacion. En su aproximacion a la definicion del
concepto de motivacion, se apoya en cinco autores que, segun su punto de vista, intentan
objetivar las definiciones de motivacion. Se trata de Weiner (1992), Vallerand y Till

(1993), Ford (1992), Campbell et al. (1970) y Heckhausen (2008).
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Segun Weiner (1992), el objetivo de la psicologia de la motivacion es desarrollar
un lenguaje, un sistema explicativo, una representacion o lo que cominmente se
denomina una teoria, aplicable a una multitud de ambitos conductuales y capaz de

explicar por qué se inicia, se mantiene y se dirige la conducta.

Segun Ford (1992), el concepto de motivacion es un constructo integrador que
representa la direccion en la que se mueve el individuo, la energia emocional y la
experiencia afectiva que apoya o inhibe el movimiento en esa direccién, y el conjunto

de expectativas que el individuo puede tener sobre alcanzar finalmente ese destino.

Para Campbell et al (1970), la motivacion del individuo esta relacionada, en un
primer momento, con la direccion de la conducta o lo que el individuo elige hacer
cuando hay varias alternativas posibles. En una segunda etapa, se relaciona con la
magnitud o fuerza de la respuesta una vez hecha esta eleccion. Por ultimo, en una tercera

etapa, se relaciona con la persistencia del comportamiento o la forma en que se mantiene.

En cuanto a Heckhausen (2008), siguiendo la perspectiva de los dos altimos, la
psicologia motivacional trata de explicar la direccion, persistencia e intensidad de la

conducta dirigida a un objetivo.

Partiendo de estos enfoques definitorios del concepto de motivacion, Fenouillet
(2009) introduce su propia definicién que, desde nuestro punto de vista, se ajusta a las

realidades del presente trabajo de investigacion. Escribe:

La motivation désigne hypothétique force intra-individuelle protéiforme, qui

peut avoir des déterminants internes et/ou externes multiples, et qui permet
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d’expliquer la direction, le déclenchement, la persistance et ’intensit¢ du

comportement ou de 1’action. (p.26)

En esta definicion que Fenouillet da de la motivacion, observamos que se
destacan basicamente 4 caracteristicas: direccion, desencadenamiento, persistencia e
intensidad. Para él, abordar la cuestion de la motivacion sin hacer referencia a estos
cuatro pilares seria reducir la comprension del concepto de motivacion, que es, a priori,
complejo en si mismo. Asi, en su vision, la motivacion como direccion se refiere a las
fuerzas que orientan al individuo hacia una meta, unos objetivos a alcanzar y/o superar.

Esto implica que, para que el individuo sea productivo y eficaz, es importante
conocer la finalidad de su comportamiento, es decir, las razones que le impulsan a
trabajar o a realizar una accion. En cuanto al desencadenante, corresponde al efecto més
visible o incluso inmediato de la motivacién. Son los factores que pueden modificar el
comportamiento o la reaccion del individuo. Puede tratarse de una recompensa que el
individuo recibe de su empleador en el transcurso de su trabajo. Considera que el aspecto
de persistencia de la motivacion es la duracién de la accion motivadora del individuo.
Es precisamente en este aspecto en el que hay que insistir para mantenerlo motivado.
Por altimo, la intensidad designa la fuerza que puede explicar la produccion de esfuerzos

repetidos.

Masson (2011, p.19), citando a Pintrich y Shunk (2002), afirma que la motivacion
es esa fuerza que mantiene al hombre en movimiento, que le impulsa y le ayuda a
realizar tareas. La motivacion impone asi la idea de la voluntad del hombre para realizar
una accion, que no tiene nada que ver con sus aptitudes personales. Por tanto, es

necesario diferenciar entre lo que uno quiere hacer y lo que uno puede hacer o conseguir.
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Esta voluntad de actuar es una cuestién de capacidad mental. De ahi que los trabajos
sobre la motivacion se orienten con mayor frecuencia hacia la psicologia cognitiva y
ciertos aspectos fisioldgicos. En su modelo de autodeterminacién, Deci y Ryan (2000,
2002) distinguen dos tipos de motivacion que son muy importantes para la consecucion
de los objetivos de esta investigacion. Este modelo plantea que el individuo busca
potencialmente nuevos retos y una motivacion continua o incluso permanente.  Estos
son los conceptos de motivacion intrinseca y motivacion extrinseca. Yvan Paquet et al
(2016) consideran que la combinacién de la motivacién intrinseca y la motivacién

extrinseca puede producir una motivacion total en el lugar de trabajo.

3.1.1. Motivacion intrinseca

El concepto de motivacion intrinseca, como su nombre indica, se refiere a lo que
viene de dentro. Mas concretamente, se refiere a la busqueda de placer o satisfaccion
personal en o tras la realizacién de una actividad, en nuestro caso, una accion
profesional. Segun Deci y Ryan (2002), la motivacion intrinseca es un hecho inherente
a la actividad que se realiza por el interés que representa en primer lugar en si misma, y
posteriormente, por la satisfaccion que genera en el interior de la persona que la realiza.
En otras palabras, la motivacién intrinseca implica que el sujeto realiza una accion o
actividad porque obtendré placer y satisfaccion de ella. Este interés por el desarrollo
personal suele utilizarse para crear nuevas pautas que contribuyan al propio desarrollo

profesional.

La trayectoria que hace Vallerand (1997) sobre el concepto de motivacion
intrinseca es extraordinaria, ya que el autor, basandose en los trabajos de Deci y Ryan,
concluye que la motivacion intrinseca tiene tres fundamentos que explican las razones
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que justifican el comportamiento humano en el trabajo. En primer lugar, habla de la
motivacion intrinseca, que esta vinculada al descubrimiento o al conocimiento y que se
relaciona con el placer de aprender o descubrir nuevos fendomenos. Ademas, introduce
la motivacion intrinseca relacionada con la estimulacion, que se refiere al placer de
experimentar sensaciones susceptibles de modificar la propia actuacion. Por ultimo, la
motivacion intrinseca esta relacionada con el propésito o la realizacién de la tarea para

superar los retos y sobresalir en el trabajo.

La motivacion intrinseca, de acuerdo con la literatura sobre el tema, demuestra
que no solo es una fuente de rendimiento en el trabajo, sino que también y sobre todo
representa un verdadero activo que contribuye a la felicidad del trabajador. Porque,
como suele decirse, lo que sale de dentro es puro y retentivo. Aunque los estudios han
demostrado que varios factores externos pueden influir en el interés personal del
trabajador. Mas alla de todos los datos individualistas, la motivacion intrinseca tiende
un puente maravilloso entre el hombre en su caracter intrinseco y la vida comunicativa
con los demas con los que se mueve en el contexto profesional. Wenger y Snyder (2000),
citados por Natalia Martin et al. (2009), hablan de la motivacién intrinseca como una
forma eficaz de combatir todas las barreras que pueden obstaculizar la transmision de

conocimientos y el desarrollo del individuo en su vida profesional. Escriben:

La motivacion intrinseca es, por tanto, una poderosa herramienta para superar
algunas de las barreras que dificultan la transmision de conocimiento entre los
individuos. En concreto, la motivacion intrinseca favorece el desarrollo de
grupos informales al margen de las estructuras formales, lo cual permite la

rapida resolucion de problemas, la transferencia de las mejores préacticas y el
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desarrollo de habilidades profesionales al compartir experiencias Yy

conocimiento técito. (p.7)

Esto demuestra lo importante que es la motivacion intrinseca y como puede
influir positivamente en el trabajador no solo en la transmision de sus conocimientos,
sino también, y sobre todo, en su contribucién al equilibrio de las relaciones entre él y
sus comparieros. Y esta contribucion desarrollara o mejorara el clima de cooperacion en
el lugar de trabajo. Asi pues, si existe una presencia significativa de motivacion
intrinseca entre los trabajadores de un mismo grupo de trabajo, ello redundara sin duda
en una mejor calidad de vida laboral y en la consecucion de resultados satisfactorios
para todos los participantes. Por este motivo, consideramos que la motivacion intrinseca
es importante para este trabajo de investigacion, ya que nos permitira conocer los
factores reales que impulsan o han impulsado a los profesores de espariol de secundaria

a dedicarse a esta profesion tan apasionante.

3.1.2. Motivacion extrinseca

A diferencia de la motivacion intrinseca, la motivacion extrinseca no se centra en
el interés o el placer personal del trabajador, sino en factores externos. Yvan Paquet et
al (2016, p. 17) afirman que, en la motivacion extrinseca, el individuo emprende una
actividad basandose en una consecuencia que le es externa. Mas importante adn, se
produce cuando el proposito principal de una tarea es obtener una recompensa o evitar
un castigo. Estd determinada, en gran medida, por los factores socioeconémicos y
ambientales que rodean al trabajador. Pues el trabajador esta motivado extrinsecamente
desde el momento en que puede satisfacer estas necesidades basicas, ya sea directa o
indirectamente.
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Para ello, el trabajador se orienta mucho mas hacia lo que la organizacién puede
aportarle a él que hacia lo que él puede aportar a la organizacion. En otras palabras, su
capacidad para producir un trabajo eficaz estaria condicionada por la calidad de las
recompensas que recibe a cambio, una vez que ha cumplido su tarea. Es este postulado
el que se recoge en parte en la primera hipotesis de nuestro trabajo de investigacion, ya
que creemos que estos factores de motivacion externos al trabajador pueden considerar

acciones fundamentales que guiaran su conducta en el trabajo.

A partir de esta breve historia del concepto de motivacion, puede decirse que el
elemento central que le da sentido y, de este modo, orientara nuestra investigacion, es
el del porqué del comportamiento del individuo. En concreto, cuéles son los factores
que pueden provocar la satisfaccion del profesorado de espafiol de secundaria no solo
en su practica docente, sino también en su vida social. Para ello nos basaremos en los

factores de motivacion intrinseca y extrinseca.

3.2.Teorias sobre la motivacion

Las teorias de la motivacion se han concebido no solo para ofrecer explicaciones
de por qué actlian los individuos, sino también y sobre todo para proporcionar un marco
referencial a los estudios cientificos sobre la contribucion de la motivacion en diversos
contextos. Concretamente, se trata de aportar un contenido cientifico centrado en las
necesidades que siente el individuo y en las condiciones que conduciran a la satisfaccion
de dichas necesidades. Estas teorias han evolucionado a lo largo del tiempo y diversas
investigaciones han ampliado los contenidos basicos presentes en el origen del concepto,
con nuevas orientaciones. En esta seccion, nos centraremos exclusivamente en las

teorias clasicas y contemporaneas de la motivacion.
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3.2.1. Teorias clasicas de la motivacion

Los trabajos sobre las teorias clasicas de la motivacion se llevaron a cabo en los
afos cincuenta. Existen varias de ellas, pero nos centraremos en estos tres modelos que,
desde nuestro punto de vista, son los mas representativos: la teoria de las necesidades
de Maslow, la teoria de los dos factores de motivacion de Herzberg y la teoria de

McGregor conocida como teoria X/Y.

3.2.1.1. Teoria de las necesidades
El modelo tedrico de motivacion propuesto por Maslow (1954) es uno de los mas
utilizados en la investigacion sobre motivacion. Esta propuesta hace hincapié en la
concepcion sistematica de las necesidades del hombre en la realizacion de sus tareas. Y
que, en consecuencia, todas las acciones humanas estan guiadas por el principio de

satisfaccion de las necesidades. Escribe lo siguiente:

L’homme est un animal qui a des besoins, aussitot qu’un de ses besoins est
satisfait, un autre apparait a sa place. Ce processus est infini. Il se déroule de la
naissance a la mort. L’homme fait un effort continuel, ou travaille si vous

voulez, pour satisfaire ses besoins. (p.30)

El autor considera que el individuo solo puede alcanzar cierto grado de eficacia
en su trabajo si se satisfacen los cinco niveles jerarquicos de una piramide. Estos niveles

representan los distintos grupos de necesidades entre los que distingue:

- Necesidades fisiologicas;
- Necesidades de seguridad;

- Necesidades sociales;
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- Necesidades de estima;
- Necesidades de autorrealizacion.

Maslow denomina necesidades fisiologicas a todas las relacionadas directa o
indirectamente con la supervivencia humana. Estas se consideran necesidades béasicas o
primarias. Por primarias entendemos necesidades béasicas como la alimentacion, el
vestido, la vivienda, etc. En segundo lugar, tenemos las necesidades relacionadas con la
seguridad del individuo, que implican su capacidad para protegerse de todos los peligros
que puedan afectar a su seguridad fisica y mental. En tercer lugar, tenemos las
necesidades sociales o de pertenencia, que estan relacionadas con las relaciones que el
individuo mantiene con quienes le rodean (familia, amigos, compafieros de trabajo, etc.).
En la cuarta etapa de la pirdmide estan las necesidades de estima, que corresponden a la
necesidad de consideracion o auto-consideracion. Se trata de la consideracion emocional
que el individuo puede recibir de los demas a su alrededor. Por tltimo, las necesidades
relacionadas con la idea de autorrealizacion o realizacion, que muestran el potencial o
las habilidades que el individuo pone a su disposicién para triunfar. En otras palabras,

lo que es, lo que es capaz de producir.

La riqueza del modelo de Maslow reside en el hecho de que cada uno de los
estadios que componen esta pirdmide se alcanza de forma gradual. Esto significa que el
paso de un estadio a otro presupone el logro del nivel de satisfaccion anterior. En
términos practicos, no se puede pasar a la etapa de las necesidades sociales (nivel 3) si
no se han satisfecho adecuadamente los elementos que constituyen las necesidades de
seguridad (nivel 2) y las necesidades bésicas (nivel 1). El diferente caracter de los

hombres también hace que este modelo sea variado, en el sentido de que cada individuo

75



se sentira atraido por los elementos de los que carece. Por tanto, no todas las personas

tendran las mismas necesidades: algunos empezaran en la base de la pirdmide, mientras

que otros lo haran en la cuspide.

Levy-Leboyer (2006) informa de que este modelo se basa en 3 supuestos

fundamentales. Los enumera en el siguiente orden:

1)

2)

3)

Tout comportement est déterminé par la recherche de satisfactions concernant

un des besoins fondamentaux.

Tous les individus commencent par chercher a satisfaire les besoins les plus
élémentaires et ne passent au besoin suivant, dans l’ordre hiérarchique, qu’une
fois satisfait le besoin situé plus bas. De ce fait, il existe une relation négative
entre la force motivante d’un besoin et son degré de satisfaction et entre la
satisfaction d’un besoin et la force motivante de celui qui se trouve plus haut

dans la hiérarchie.

Les besoins fondamentaux, ceux de premier niveau, ont une priorité absolue sur
tous les autres. Ce qui explique qu’un nombre plus restreint de personnes se
trouve mobilisé par la satisfaction des besoins de niveau €levé, en particulier par
la réalisation de soi. De toutes manieres, ce besoin, le plus haut de la hiérarchie,

n’est jamais completement satisfait. (p.39)

Aunque se atribuye a Maslow el mérito de haber introducido en la investigacion

cientifica el modelo de las necesidades del individuo en la sociedad, hay que sefialar que

su concepto apenas era relevante para la motivacion en un entorno laboral. Asi, aplicarlo

en el contexto laboral podria acarrear muchas dificultades, ya que algunos estudios han
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llegado a la conclusion de que la teoria clasica de las necesidades no es capaz de explicar

cdémo influyen los componentes de la pirdmide en la motivacion de los trabajadores.

3.2.1.2. Teoria de los dos factores de motivacion

Otra corriente que influyd en la motivacion en la década de 1950 fue el modelo
de dos factores de motivacion desarrollado por Herzberg. Partiendo del hecho de que
las personas es un ser extremadamente complejo, la aportacion de este psicologo
estadounidense abri6 una serie de reflexiones y debates sobre el concepto de motivacién
y lo que ésta podia aportar a la realizacion del individuo en su profesion. La contribucion
del autor se basa fundamentalmente en el principio de que la motivacion es la
satisfaccion que el individuo obtiene de su trabajo y esta se basa en dos variables o
factores esenciales: los factores higiénicos y los factores motores. Para él, la motivacion
puede considerarse como el proceso a través del cual se alcanzan necesariamente estas
dos variables esenciales.

Los factores de higiene, también llamados factores fisiologicos o factores
externos, se consideran, desde el punto de vista del autor, inherentes a todos los
individuos. Se refieren globalmente a las diferentes condiciones que determinan el
trabajo del individuo. En su opinidn, estos factores higiénicos son importantes, pero no
suficientes para alcanzar un nivel éptimo de motivacion de una persona. Tienen en
cuenta la remuneracion del individuo, el entorno laboral y la relacion con los demas
empleados. Evidentemente, Herzberg considera que todos estos factores de higiene no
son, en ningun caso, fuentes directas de motivacion, sino que contribuyen a la
satisfaccion del trabajador. Segun Pierre Louard (2002, p.8), estos factores extrinsecos

de motivacion responden a necesidades en cuya ausencia el individuo se siente
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incomodo y que, por consiguiente, su falta o mal funcionamiento le hace sentirse
insatisfecho.

En el segundo caso, los factores impulsores son las variables internas o
psicoldgicas que pueden influir significativamente en el rendimiento del individuo en el
trabajo. Para garantizar la satisfaccion y mantener motivado a un individuo, éste debe
sentirse estimulado e interesado por lo que hace. Estos factores van mucho mas alla de
la satisfaccion de simples necesidades fisioldgicas, ya que dan un lugar importante a
otros aspectos como el reconocimiento del trabajo realizado, el interés por el trabajo y
la responsabilidad que se confia al individuo. Ya no se trata de lo que el entorno puede
aportar a la realizacion profesional. Se trata mas bien de su interés por el trabajo que
realiza y su desarrollo personal. Es lo que Herzberg denomina factores de motivacion,
ya gue representan los valores intrinsecos fundamentales del ser humano.

Aunque el modelo de Herzberg supone una buena aportacién a la concepcion
clasica de la motivacion, no ha estado exento de criticas. La principal critica es que
separa dos variables que, en principio, forman parte de una dinamica comin. Aungue,
en el fondo, el objetivo de Herzberg era hacer que lo pasivo latente en cada trabajador
se activara, permitiéndole implicarse en innovaciones productivas.

3.2.13. TeoriaXeY

La formacion profesional de McGregor (1906-1964) y su experiencia en
relaciones humanas le llevaron a realizar esta importante contribucién a la motivacion
laboral. En su libro The human side of enterprise, publicado en 1960, sent6 las bases de
lo que se conoceria como Teoria X y Teoria Y. Parti6 de la observacion de las relaciones

humanas y de la vida en la empresa para llegar a conclusiones que condujeran a una
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organizacién eficaz de la vida laboral. Desde su punto de vista, estd claro que la
motivacion del personal que trabaja en cualquier campo depende exclusivamente de las
creencias de los directivos, porque detras de sus acciones hay suposiciones implicitas
sobre el comportamiento del personal. Para mantener motivado a un trabajador, es
necesario controlarlo. Esto implica tomar medidas que les hagan rendir bien en sus
tareas. McGregor formula la hipétesis de que la eficacia y el liderazgo no son innatos,
sino que evolucionan en funcion del clima de relaciones humanas que existe en el lugar
de trabajo. Agrupa todo esto en las teorias X e Y, que contrapone.

El trabajador estd sometido a una cuidadosa influencia o control, que a menudo
el trabajador no aprecia. Se obliga al trabajador a esforzarse mucho, ya sea bajo coaccion
0 a cambio de algun tipo de recompensa. Pero lo especifico de este planteamiento es que
ni siquiera la recompensa basta para motivar al trabajador. Para ello, es imprescindible
someterlo a presion, crear medidas de control para castigarlo si no realiza correctamente
sus tareas o se niega a hacerlo. El autor explica la dificultad de la ejecucion real de las
tareas por la propia naturaleza del ser humano medio. Postula que el ser humano medio
es generalmente ocioso, perezoso, alguien que teme asumir responsabilidades, como si
tuviera alguna evitacion innata del trabajo. En cierto modo, la Teoria X se basa en las
necesidades de motivacion y satisfaccion desarrolladas por Maslow. La persona media
estaria motivada si sus necesidades primarias o fisioldgicas estuvieran satisfechas.
Segun Céline Wynne (2001), al hacer posible la satisfaccion de las necesidades bésicas,
la direccion se encuentra entonces en una situacion compleja, ya no puede utilizar los
medios de control citados por la teoria X: recompensas, promesas, incentivos, amenazas

y otros medios de coaccion. La gestion y el control no sirven para motivar porque las
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necesidades humanas en las que se basan tienen poca importancia. Para subsanar estas
deficiencias, McGregor encuentra una alternativa a la Teoria X, que denomina Teoria
Y.

En la Teoria Y, el autor expone la opinién de que el control, el castigo y las
sanciones apenas son los principales factores para conseguir que la gente trabaje. La
persona media tiene capacidad para aprender, desarrollarse y asumir responsabilidades,
siempre que las condiciones de trabajo sean favorables. Mejor aun, la motivacion de una
persona para trabajar también depende de su autodeterminacion o del papel que pueda
desempefar en el desarrollo y la influencia de la organizacion o empresa en la que
trabaja. Al estar motivado por el deseo de realizar todo su potencial, necesita por tanto
sentirse (til, sentirse implicado. Esto implica también que no sélo se confie en él, sino
que se le haga participe de la gestion de la organizacion. Este concepto significa, por
tanto, ir méas alla de la nocién de empleado: de ser un simple empleado, pasa a ser un
colaborador, sin el cual la influencia de la organizacién no es eficaz.

El objetivo de este modelo no es solo recompensar o pagar al individuo o mejorar su
entorno de trabajo. Se trata mas bien de combinar todo ello con la consecucion de
objetivos que le permitan auto-organizarse. Ya que, en la practica, a la vista de las
experiencias sobre el terreno, la satisfaccion mas importante es la que concierne al ego
del individuo, la alegria que siente ante la idea de haber realizado una tarea correcta y
libremente. Por ello, McGregor considera que la Teoria Y es la mas importante de todas,

ya que todas las personas son capaces de ser creativas en una organizacion.

La figura principal de este modelo es el lider, el responsable de la organizacion

del que depende la motivacion del trabajador. Su estrategia de gestion puede motivar o
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desmotivar al personal. Esta actitud implica una contribucion significativa a la vision
comun de participar en el desarrollo de la empresa. El papel del directivo consiste en
descubrir el potencial de sus recursos humanos para motivarlos aiun mas. Mientras que
en la Teoria X los factores econdmicos y medioambientales son las principales fuentes
de motivacion, en la Teoria Y la atencion se centra en los motores de motivacion

intrinsecos del ser humanao.

3.2.2. Teorias contemporaneas de la motivacion

Hablar de teorias contemporaneas de la motivacion es revisar la literatura sobre
estos conceptos motivacionales postclasicos que han contribuido a la expansion del
trabajo en este campo. En esta investigacion, consideraremos tres de estas teorias que,

en nuestra opinion, son relevantes para la orientacion de nuestro trabajo.

3.2.2.1. Teoria de las 3 necesidades de David McCelland

El concepto de la teoria de las 3 necesidades fue introducido en los trabajos sobre
motivacion en 1961 por el tedrico psicélogo estadounidense David McCelland (1917-
1998). Su aportacion se basa en el principio fundamental de que el comportamiento
humano estd motivado en gran medida por elementos en su mayoria desconocidos. Méas
alla de los principios basicos de las necesidades de Maslow, McCelland sostiene que los
factores que determinan la motivacion no estan exclusivamente relacionados con el
caracter innato del individuo. Se trata de un conjunto de necesidades que toman forma
en su infancia, a partir de sus primeras relaciones con el entorno. De este modo, el autor
considera que la motivacion humana esta causada por tres necesidades fundamentales:

la necesidad de afiliacion, la necesidad de poder y la necesidad de logro. Afirma que
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estas necesidades aparecen independientemente de la cultura, la edad o el sexo del

individuo y que, en esta dindmica, todas las personas las tienen.

- La necesidad de afiliacion

También se denomina necesidad de asociacion. Se refiere al hecho de que las
personas de esta dimension valoran mucho el trabajo en colaboracion. Para ellas, la
colaboracién prima sobre cualquier idea de competencia o rivalidad y se sienten atraidas
por la interaccion en el grupo de trabajo. La motivacion de estas personas también esta
ligada al respeto de las reglas establecidas en el grupo. Asi, para trabajar mejor y estar
satisfecho con el propio rendimiento, es importante pasar por la obediencia a las normas

comunes establecidas.

- Lanecesidad de logro o éxito

La motivacion en este sentido viene determinada por la necesidad de alcanzar
objetivos laborales y se centra en los resultados producidos. Quienes suscriben este
punto de vista relatan que la motivacién y la satisfaccion en el trabajo dependen
indudablemente de la capacidad de los trabajadores para producir resultados
satisfactorios en relacion con los objetivos que deben alcanzarse. Para lograrlo, es

esencial minimizar el riesgo de un bajo indice de éxito y aspirar a la excelencia.

- Lanecesidad de poder

McCelland contrapone las personas con necesidad de poder a las motivadas por
la necesidad de afiliacion. A diferencia de estas Gltimas, las personas con necesidad de
poder se implican mas en controlar a los demas para influir en sus acciones, dando

importancia a la competencia en el grupo de trabajo.
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En la aplicacion, observamos que la contribucion de McCelland aporta una triple
dimensién al concepto de motivacion laboral. En primer lugar, da a los trabajadores la
oportunidad de resolver por si mismos las dificultades que encuentran en su trabajo. En
segundo lugar, les da la oportunidad de evaluar su rendimiento laboral a través de la

consecucion de los objetivos fijados.

3.2.2.2. Teoria de la equidad de John Adams

John Adams (1925 — hasta hoy) introduce el concepto de equidad en la
motivacion laboral. Basa la realizacion de su aportacién tedrica en dos aspectos que
considera fundamentales para lograr una motivacion eficaz en el trabajo. Uno se refiere
al input en relacion con el propio trabajo, el tiempo concedido para su realizacion, las
experiencias, habilidades y compromisos del trabajador. El otro se refiere al output, es
decir, a factores como el salario, la formacién y los beneficios ambientales relacionados
con la ocupacion. Estos distintos factores encuentran su eficacia y significado en la
organizacion que el individuo se hace de si mismo, en relacién con su contribucion y su

recompensa.

Roussel (2000) sefiala que la teoria de la equidad experimentd su principal
desarrollo a principios de los afios sesenta. Sin embargo, ha cobrado un nuevo impulso
desde mediados de los afos ochenta, bajo el impulso de los trabajos de Greenberg sobre
el concepto de justicia organizativa. Adam (1965) formuld la hipdtesis de que la
motivacion laboral es més valiosa cuando el individuo compara su situacion profesional
y socioeconomica con la de los demas. Los demas influyen positiva o negativamente en
el grado de motivacion laboral. Basandose en los trabajos de Festinger (1954, 1957)

sobre la comparacion social y la disonancia cognitiva, que constata una diferencia entre
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lo que se percibe y lo que deberia percibirse, Adam cree que esta premisa hace que el

individuo observe su entorno laboral para ver si las cosas se hacen con justicia.

Para Greenberg (1987), la nocion de equidad o justicia organizativa como factor
real de motivacion en el trabajo se basa en dos dimensiones importantes: la justicia
distributiva y la justicia procedimental. La justicia procedimental se refiere a la
naturaleza del proceso de toma de decisiones y, por tanto, es distinta de la justicia
distributiva, que se refiere a la equidad de los resultados de estas decisiones. Mejor aun,
al introducir el concepto de justicia distributiva, el autor propone la idea de que el
individuo verifique de forma tangible que el reparto realizado en el contexto profesional
respeta adecuadamente una igualdad relativa entre contribuciones y recompensas; en

otras palabras, entre inputs y outputs.

3.2.2.3. Teoria de las expectativas de Victor Vroom

La aportacion de Vroom (1932-2023) se opone formalmente a los trabajos de
Maslow y Herzberg, que se basan en las necesidades del individuo en su contexto
profesional. En su lugar, hace especial hincapié en las expectativas y las oportunidades
que tiene para alcanzarlas. Introducido en las ciencias cognitivas en 1964 con la
publicacion de su libro Trabajo y motivacion, el trabajo de Vroom revela que los
trabajadores, en su busqueda de motivacidn, querran adoptar un comportamiento que les
dé maés posibilidades de alcanzar los resultados esperados. Roussel (2000) escribe que
la contribucion de Vroom retomd los conceptos fundamentales de valencia y expectativa
introducidos por Tolman (1932). Para VVroom, la motivacion viene determinada por tres
factores principales en principio inseparables: la valencia, la instrumentalidad y la

expectativa. Es lo que se conoce como teoria VIE o teoria de la expectativa.
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La evolucidn de estos tres factores responde a tres preguntas que es importante
plantearse para comprender mejor su significado. En primer lugar, ¢;cuales son los
valores atribuidos a los beneficios que deben obtenerse? En segundo lugar, ¢qué se
puede conseguir combinando el rendimiento profesional? Y por Gltimo, ¢cuales son las
posibilidades de éxito? Cada una de estas preguntas responde a cada uno de los factores
mencionados. La primera pregunta pone de relieve los distintos valores atribuidos a la
recompensa del trabajador como fuente de motivacion. La segunda pregunta se centra
en los esfuerzos realizados por el trabajador para obtener la recompensa. La ultima se
refiere al nivel de confianza del trabajador en su capacidad para alcanzar los objetivos.
Roussel hace una bonita conexidén que, desde nuestro punto de vista, resume este

postulado de VVroom. Escribe:

(...) Sa motivation au travail serait déterminée par les attentes de pouvoir
réaliser des objectifs de performance grace aux efforts qu'il se sent capable de
déployer. Ces attentes [D’inciteront a agir s’il percoit une relation
d'instrumentalité. Il doit percevoir qu'il a des chances de recevoir telle ou telle
récompense en fonction de la performance qu'il pourrait réaliser. Ces relations
d’attentes et d’instrumentalité produiront de la motivation si I’individu ressent
de lDattrait (une valence) a I’égard des objectifs de performance et des

récompenses esperées. (2000, p. 11)

Con toda evidencia, estos diferentes enfoques de las concepciones tedricas de la
motivacion proporcionan una base solida para que nuestra investigacion aborde la

cuestion de la motivacién en un contexto educativo.
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3.3.La motivacion en el profesorado y calidad de la ensefianza en el

contexto educativo

La motivacion es el motor de las practicas del proceso de ensefianza-aprendizaje
en el contexto educativo. Como se ha mencionado en las lineas anteriores, la motivacion
estimula la accion y, en nuestro caso, desarrolla el deseo de ensefiar en los profesores y
el deseo de aprender en los alumnos. Incluso se puede decir con pretension que sin
motivacion no se puede alcanzar la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje. En
consecuencia, la consecucion de los objetivos fijados por el sistema educativo seria
problematica. En este apartado, mostraremos la necesidad de contar con un profesorado
motivado para lograr un aprendizaje eficiente del alumnado y una educacién de calidad.
Para ello, destacaremos en primer lugar el papel del profesor, los factores
motivacionales que lo determinan y la contribucién de su motivacion al logro de la

calidad de la ensefianza.

3.3.1. Retosy organizacion de la profesion docente

En la ensefianza de idiomas, el profesorado ocupa un lugar especial en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Como agentes clave de lo dicho, sus practicas docentes
contribuyen eficazmente al advenimiento de un sistema educativo de calidad. La ética
en la profesion docente les otorga uno de los primeros lugares en la escala social dada
la grandeza y fuerza de su vocacion. Ensefiar supone entregarse por completo a los
demas. Lo que significa que ensefiar va mucho mas alla de transmitir conocimientos: es
transmitirse a uno mismo porque el conocimiento de un individuo esta intrinsecamente

vinculado a su identidad. Es por ello que convertirse en docente implica una motivacion
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pre-profesional, una moral capaz de adaptarse a la ética de esta profesion. Coincidimos
con Chehaybar (2007) en que esta ética también promueve una ensefianza de calidad.

Escribe:

se requieren docentes conscientes de su labor, que sean investigadores en y de
Su propia practica, que se cuestionen y cuestionen constantemente la realidad,
que observen, que reflexionen sobre su entorno in- mediato y que generen
alternativas a las situaciones de la realidad que asi lo requieran. Por lo tanto, en
la actualidad se necesita de un docente mas protagonico, que pueda ejercer un
papel realmente profesional, un docente autbnomo que, en lugar de tener
siempre que acatar y ejecutar ordenes, tenga espacio para tomar decisiones con

base en las caracteristicas especificas del proceso de ensefianza. (pp. 105-106)

Como venimos indicando, el docente debe ajustarse a una serie de elementos que
caracterizan su profesion y la hacen compleja. En la lista de estos elementos, ademaés de
la ética profesional, debemos tener en cuenta la nocion de competencias docentes.
Cuando hablamos de competencias docentes, no nos referimos Unicamente a sus
competencias en el aula. De lo contrario también a los multiples contextos que se
encuentran dentro y fuera de la clase. Se trata, entre otras cosas, del conocimiento de
sus alumnos y sus niveles de progreso durante las actividades educativas, su apoyo, etc.
Es evidente que se trata de dominar los contornos educativos que dan lugar a una
ensefianza de calidad. Estos contornos educativos desarrollan en los docentes

competencias tales como el conocimiento -conocimiento en si mismo-, el saber hacer -
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habilidades adquiridas en el ejercicio de la funcién docente-, las habilidades
interpersonales -todas cualidades profesionales- y el conocimiento ensefiado -que tiene
en cuenta factores educativos y la diversidad cultural del alumnado. Escurra (2019),
citando las referencias de La Agencia Nacional de la Calidad y Acreditacion (ANECA),
destaca 23 competencias fundamentales de la funcion docente a partir de las habilidades

especificas comunes a todos los docentes, el saber hacer, el saber estar y el saber ser:

Tabla 3. Las competencias del profesorado

Listado de competencias docentes segun la ANECA

Competencias 1. Capacidad para comprender la complejidad de los profesos
especificas educativos en general y de los procesos de ensefianza-
comunes a aprendizaje en particular.

todos los 2. Conocimiento de los contenidos que hay que ensefar,
maestros comprendiendo su  singularidad epistemolégica y la

especificidad de su didactica.
3. Solida formacion cientifico-cultural y tecnolégica

Saber hacer 4. Respeto a las diferencias culturales y personales de los

alumnos y demas miembros de la comunidad educativa.

5. Capacidad para analizar y cuestionar las concepciones
de la educacioén emanadas de la investigacion, asi como las
propuestas curriculares de la Administracion Educativa.

6. Disefio y desarrollo de proyectos educativos vy
unidades de programacion que permitan adaptar el curriculo
al contexto sociocultural.

7. Capacidad para promover el aprendizaje autobnomo de
los alumnos a la luz de los objetivos y contenidos propios del
correspondiente nivel educativo, desarrollando estrategias
que eviten la exclusion y la discriminacion.

8. Capacidad para organizar la ensefianza, en el marco de
los paradigmas epistemologicos de las areas, utilizando de
forma integrada los saberes disciplinares, transversales y
multidisciplinares adecuados al respectivo nivel educativo.
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9. Capacidad para preparar, seleccionar o construir
materiales didacticos y utilizarlos en los marcos especificos
de las distintas disciplinas.

10.  Capacidad para utilizar e incorporar adecuadamente en
las actividades de ensefianza-aprendizaje las tecnologias de
la informacion y la comunicacion.

11.  Capacidad para promover la calidad de los contextos
(aula'y centro) en los que se desarrolla el proceso educativo,
de modo que se garantice el bienestar de los alumnos.

12.  Capacidad para utilizar la evaluacién, en su funcién
propiamente pedagdgica y no meramente acreditativa, como
elemento regulador y promotor de la mejora de la ensefianza,
del aprendizaje y de su propia formacion.

13. Capacidad para realizar actividades educativas de
apoyo en el marco de una educacion inclusiva.

14. Capacidad para desempefiar la funcion tutorial,
orientando a alumnos y padres y coordinando la accion
educativa referida a su grupo de alumnos.

15.  Participar en proyectos de investigacion relacionados
con la ensefianza y el aprendizaje, introduciendo propuestas
de innovacion encaminadas a la mejora de la calidad
educativa.

Saber estar

16.  Capacidad de relacion y de comunicacion, asi como de
equilibrio emocional en las variadas circunstancias de la
actividad profesional.

17.  Capacidad para trabajar en equipo con los comparieros
como condicidn necesaria para la mejora de su actividad
profesional, compartiendo saberes y experiencias.

18. Capacidad para dinamizar con el alumnado Ila
construccion participada de reglas de convivencia
democratica, y afrontar y resolver de forma colaborativa
situaciones problematicas y conflictos interpersonales de
naturaleza diversa.

19.  Capacidad para colaborar con los distintos sectores de
la comunidad educativa y del entorno.
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Saber ser 20.  Tener una imagen realista de si mismo, actuar
conforme a las propias convicciones, asumir
responsabilidades, tomar decisiones y relativizar las
posibles frustraciones.

21.  Asumir la dimension ética del maestro potenciando en
el alumnado una actitud de ciudadania critica y responsable.

22.  Compromiso de potenciar el rendimiento académico
de los alumnos y su progreso escolar, en el marco de una
educacion integral.

23. Capacidad para asumir la necesidad de desarrollo
profesional continuo, mediante la autoevaluacion de la propia
practica.

Fuente: Escurra Sara (2019, pp.44-45)

Ensefiar en el siglo XXI, especialmente con los recursos actuales que ofrecen las
ciencias de la educacion, no es una tarea facil, sobre todo cuando conocemos el
importante papel que desemperian los profesores en la educacién de la sociedad. Nuestra
sociedad actual es una sociedad del conocimiento y de la informacion en la que todas
las personas tienen fécil acceso. Esta sociedad estd dominada por las tecnologias
digitales y esto representa un verdadero reto para los profesionales de la educacion y
una organizacion para los profesores. A pesar de este hecho, es importante saber que la
profesion docente, en las Gltimas décadas ha gozado de un privilegio impresionante.
Pues en muchos paises del mundo, especialmente en Africa Occidental, las escuelas de
ensefianza primaria, secundaria y los departamentos universitarios de disciplinas
pedagogicas estan abarrotados. En Costa de Marfil, por ejemplo, la elevada tasa de
candidatos a las oposiciones del Centro de Animacion y de Formacion Pedagogica

(CAFOP) para la ensefianza primaria y de la Escuela Normal Superior (ENS) para la
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ensefianza secundaria es una prueba palpable de ello. Y esta realidad, hay que decirlo,
es compartida por todos los paises del Africa subsahariana.

Segun Moral (2019), la profesion docente es una de las profesiones en el mundo
que se considera base constructiva de las sociedades modernas, en la medida en que los
profesores son vistos como verdaderos intelectuales capaces de mejorar la vision del
mundo a través de sus practicas educativas. En sus propias palabras, en Espafia como
en cualquier pais del mundo el profesor es considerado clave para lograr una sociedad
igualitaria y justa (p. 18). Es aqui donde cobra sentido el fomento de una educacion de
calidad, ya que, a través de ella, los ciudadanos estaran capacitados para contribuir al
desarrollo de sus paises en todos los &mbitos de la sociedad. Ante el concepto de
globalizacion, las sociedades han optado casi unanimemente por una estandarizacion de
los contenidos de ensefianza y por un marco comudn gque contenga los requisitos a los
que deben ajustarse todo el profesorado para lograr esta calidad de la ensefianza. Todo
ello orientado a un rendimiento eficaz de los alumnos. En el siguiente cuadro se resumen
los estandares de la profesion docente utilizadas en la ensefianza secundaria de muchos

paises.
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Tabla 4. Estandares profesionales docentes

Estandares relacionados con la ensefanza

- Establecer altas expectativas con los alumnos que permitan estimularlos hacia
el aprendizaje.

- Conseguir un buen progreso y unos buenos resultados con los alumnos.

- Demostrar un amplio conocimiento de la materia asi como un conocimiento
didactico de la materia.

- Planificar y ensefiar unas lecciones estructuradas y bien desarrolladas.

- Adaptar la ensefianza para responder a las fortalezas y necesidades de los
alumnos.

- Hacer un uso adecuado y productivo de la valoracion del aprendizaje de los
alumnos.

- Dirigir la conducta efectivamente en clase y asegurarse de que existe un
ambiente seguro para el aprendizaje.

- Cumplir con las responsabilidades profesionales.

Estandares de conducta personal y profesional
- Cumplir con los estandares éticos y de conducta.
- Atender a la politica y la cultura de la escuela donde trabaje.

- Atender a sus derechos y responsabilidades.

Fuente: Moral (2019, 24)

La idea de combinar contenidos de ensefianza dentro de un marco comun es un
paso adelante no solo para la normalizacion de las competencias, sino también para
responder a la necesidad de contar con ciudadanos formados de manera equitativa y
justa. En el caso de los paises europeos, por ejemplo, el deseo de union ha llevado a la
creacion del Marco Comdn Europeo de Referencias (MCER), precisamente para
reflexionar de forma comun sobre los numerosos problemas relacionados con la
educacion en estos diferentes paises. En el caso de las lenguas, el Consejo de Europa

(2001) public6é un documento oficial con estandares que definen los distintos niveles

92



linguisticos de los aprendices de lenguas extranjeras (Al, A2, B1, B2, C1y C2). Se trata
al mismo tiempo de un documento de referencia para el profesorado, ya que contiene
una base tanto tedrica como practica que orienta la accion docente en funcion de los
contenidos presentes en cada uno de estos niveles.

En Africa, la ensefianza de lenguas extranjeras sigue basandose en la
normalizacién del MCER, aunque, habida cuenta de las numerosas dificultades con que
tropiezan nuestros sistemas educativos, su plena aplicacion sigue siendo problematica.
Segun nuestro punto de vista, esto se debe a dos razones. La primera es de caracter
politico y educativo, en la medida en que nuestros sistemas educativos se enfrentan a
una importante falta de recursos financieros, a la no adecuacion de los materiales
didacticos a las realidades actuales y al problema de la digitalizacién de la ensefianza.
La crisis sanitaria de COVID-19 ha demostrado lo importante que es dotar a la educacién
de herramientas eficaces para alcanzar los objetivos fijados. La segunda razén es
cultural, ya que los aprendices de estas lenguas extranjeras estan bajo la influencia
directa de sus lenguas maternas, lo que complica considerablemente el proceso de
aprendizaje. Este contexto implica que se tengan en cuenta estos aspectos para
reflexionar quizas sobre la necesidad de disefiar un marco de referencia para la
ensefianza de lenguas extranjeras en el contexto africano. Todo ello apunta también a la
necesidad de contar con un personal docente bien formado.

A lo largo de su carrera profesional, los profesores deben recibir una formacion
que los prepare para el trabajo de ensefiar. Puesto que se trata de llevar a cabo actividades
acordes con las normas que determinan su profesion, deben estar bien preparados

mediante una formacion rigurosa. Y ello para que su ensefianza sea beneficiosa para
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todos los alumnos de la clase, ya que, como sabemos, no todos los alumnos aprenden de
la misma manera. Para que la ensefianza sea eficaz y el aprendizaje de los contenidos
sea significativo, Brandsford et al (2005) consideran que la accion del profesor debe
centrarse en el propio aprendizaje y en el alumno.
Las caracteristicas fundamentales de la funcion docente se explicitan, en términos
generales, en la definicién dada por Moral y Pérez (2010). Escriben lo siguiente:
La profesion docente es una profesion que posee un conjunto de competencias
especificas, manifiesta una comprension solida de los procesos de ensefianza,
mantiene autonomia profesional y requiere un compromiso profesional. (...) y
es asociada con la imagen de un profesional que se enmarca en un contexto que

le condiciona y que requiere una formacion especifica en diversas capacidades.

(p. 23)

Este postulado resalta la identidad del docente, sus funciones como poseedor del
conocimiento, como promotor del aprendizaje y como constructor o co-constructor de
practicas educativas que sirvan no solo a la vida escolar sino a la construccion del
intelecto de los futuros lideres de la sociedad del mafiana. Ruiz de Zarobe (2013) habla

del profesor como desarrollador del potencial intrinseco del alumnado.

3.3.2. Factores motivadores en el profesorado

El papel o la actividad del profesor siempre se han asociado a la capacidad de
producir en los alumnos un sentimiento de motivacion creciente y de desarrollar sus
capacidades de autoaprendizaje. Djandué (2012) subrayo la importancia de este
postulado orientdndolo hacia la consecucion de estos dos términos indispensables en
educacion, a saber, el input y el output. Por tanto, la actividad didactica y pedagogica
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del profesor tiene sentido si su practica docente es capaz de generar un gran nimero de
outputs en las reacciones de los alumnos. El profesor es, por tanto, el animador que
anima a los alumnos durante las clases. En el contexto de la ensefianza de lenguas

extranjeras, escribe:

Si el profesor puede motivar o desmotivar a los alumnos, es porque su actitud hacia la
profesion y hacia la lengua meta, sus competencias linglisticas y pedagdgicas, ciertos
aspectos de sus caracteristicas personales y, sobre todo, el clima general que crea y
mantiene en la clase pueden estimular o inhibir el aprendizaje. (...) El profesor es
creador de una atmdsfera de aprendizaje, es decir la necesidad de motivar y crear el
entorno adecuado que anime al aprendiz a desarrollar la lengua ademas de ofrecerle la

oportunidad de tomar cierta responsabilidad en el proceso. (p.157)

Diversos estudios coinciden en que el grado de motivacion del profesor en sus
practicas educativas puede favorecer o dificultar el aprendizaje de los alumnos. Esto
lleva a la hipdtesis de que un profesorado motivado desarrolla oportunidades para un
aprendizaje eficaz y que, de no ser asi, no solo el sistema seria ineficaz, sino que la
sociedad en su conjunto se veria privada de un potencial capacitado para resolver las
dificultades a las que se enfrenta. Por ello, es fundamental dotar al profesorado de los
recursos necesarios para responder a las necesidades de la comunidad. En su anélisis,
Rolland Viau (2004) menciona que hay cuatro factores importantes que influyen
directamente en la motivacion de los profesores. Estos factores son los que resumimos

a continuacion:
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Figura 1. Factores motivadores en el profesorado
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de Rolland Viau (2004)

A partir de esta informacidn, el autor no establece una jerarquia para determinar
qué factor es superior al otro. Sin embargo, esta seguro de que, entre los factores que
influyen en la motivacidon de los profesores, los cuatro que destaca son los que tienen un
peso considerablemente elevado en la accion y el comportamiento de los profesores en
sus practicas educativas. Mejor aun, segun él, determinar cuél tiene mas peso depende
de la percepcion de cada profesor: para uno, los factores relacionados con el aula, es
decir, el clima de clase, las limitaciones pedagogicas, etc., son mas importantes que los
factores relacionados con la sociedad. Para otro, los relacionados con la sociedad, es
decir, el reconocimiento social y el valor que se da a la profesidn, serian mas importantes

que las normas de la escuela.
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Day (2017) identifica tres factores que considera importantes para promover la
motivacion de los profesores en el desempefio de sus funciones. Se trata del
reconocimiento, la autonomia y la responsabilidad. En la carrera por una ensefianza de
calidad, es tanto mas normal cuanto mas necesario tener en cuenta estos tres factores,
porgue un profesor valorado y autbnomo crea las condiciones que ponen sus propias
responsabilidades al servicio del bien comdn que es la educacion de los alumnos.

Bacilia Quispe et al (2022), mas alla de las necesidades primarias que hemos
explicado ampliamente en las teorias clasicas y contemporaneas de la motivacion
laboral, afiaden en su estudio titulado Motivacion y desempefio docente, otros tres
factores especificos susceptibles de provocar o intensificar la motivacion de los
profesores en sus practicas educativas. EI primero es la planificacion de los contenidos
pedagogicos, que es el hilo conductor de la accion docente. Si ensefiar significa
transmitir conocimientos, su planificacion y organizacion contribuirdn sin duda a la
calidad de la ensefianza. En segundo lugar, la implicacion de los profesores en la gestion
del proceso de ensefianza-aprendizaje que, en los sistemas educativos de varios paises
del mundo, adolece de la participacion de los profesores en la elaboracion de los
contenidos de ensefianza y en la redaccion de los libros de texto y otros recursos
didacticos. En tercer lugar, como en la perspectiva de Day, la responsabilidad
profesional, que obviamente implica el reconocimiento social y econdmico de la funcion
docente.

Los profesores construyen una verdadera identidad profesional a través de la

experiencia que adquieren en el trabajo. Esto determina también su motivacion para
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trabajar. Sin embargo, las tareas que exige su funcion vienen dadas por el Ministerio de

Educacion, que es el garante de las practicas educativas dentro y fuera del aula.

3.3.3. Motivacion del profesorado y calidad de la ensefianza: una relacion
indisociable para la mejora de las practicas educativas

Un mundo tan globalizado, en el que se hace hincapié en el acercamiento entre
culturas y civilizaciones, no puede ignorar la importante contribucion de la calidad en
los servicios que ofrece. Y todo ello se plasma en la educacion que imparte a las
poblaciones. Ante las exigencias de este mundo tan competitivo, es imposible concebir
una educacion, o incluso un sistema educativo, sin calidad en la ensefianza que reciben
estas poblaciones. De ahi la necesidad de una educacion de calidad que determine el
nivel de desarrollo social. En este apartado, haremos una aproximacion al concepto de
calidad de la ensefianza y veremos como puede lograrse mediante la contribucion de la

motivacion del profesorado.

3.3.3.1. Aproximacion al concepto de calidad de la ensefianza

Utilizaremos ambos conceptos de calidad de la ensefianza o ensefianza de calidad
para referirnos a la misma realidad, aunque los diferenciaremos del concepto de calidad
de las ensefianzas, que se refiere a la aplicacion de la practica pedagdgica. Por ensefianza
de calidad o calidad de la ensefianza nos referimos a todos los elementos que rodean al
concepto (formacion del profesorado, unidades didacticas, secuencias pedagogicas, vida
escolar, etc.). Porque creemos que, mas alla de la diferenciacion semantica y de la
confusion que este uso pueda provocar en el ambito educativo, la realidad tratada es la

misma.
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La cuestion de la calidad de la ensefianza lleva varias décadas en las
preocupaciones de los profesionales de la educacion por la sencilla razén de que una
ensefianza de calidad siempre ha influido positivamente en los resultados educativos.
Aunque la oferta de una ensefianza de calidad no es el Unico indicador del éxito del
alumnado y, por extension, del desarrollo del sistema educativo, hay que reconocer que,
sin una ensefianza de calidad, todo el suefio de una sociedad efectivamente estable, tanto
politica como econdmicamente, seria una ilusién. Los alumnos que reciben las
ensefianzas son los que representan el futuro de mafiana. Y un grupo de aprendices bien

formado esta capacitado para satisfacer las necesidades de la ciencia y de la sociedad.

En el ambito de las ciencias de la educacion, el concepto de calidad de la
ensefianza puede difuminarse a menudo en el concepto de calidad de la educacion, ya
que la calidad de la ensefianza contribuye evidentemente a la calidad de la educacion.
El concepto de calidad de la ensefianza es un concepto muy complejo de entender en la
medida en que los sistemas educativos del mundo estan sometidos constantemente a la
presion de los numerosos cambios metodoldgicos y reformas relacionados con la
educacion. Estas reformas y cambios metodologicos responden necesariamente a las
crecientes necesidades de la sociedad e incorporan nuevas dindmicas dentro del sistema
educativo. Esto llevara inevitablemente a una adaptacién de los contenidos de ensefianza
y formacion del profesorado, centrados en el alumnado. Endrizzi (2014) considera que
todos estos cambios y otros muchos factores relacionados con la vida de los centros
educativos estan en la base de la complejidad de una ensefianza de calidad. Escribe lo

siguiente:
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La volonté¢ de se donner les moyens d’offrir un enseignement de qualité, alors
que I’offre s’est partout considérablement diversifi¢e, participe pleinement a
cette mouvance. Mais développer la qualité de I’enseignement est une entreprise
complexe tant ’acte d’enseigner est marqué a la fois par les valeurs de
I’établissement dans lequel il se déroule et par celles des acteurs, enseignants et
étudiants, qu’il implique. L arrivée massive des technologies numériques dans
le paysage de I’enseignement contribue largement a la formation de nouveaux
modéles  pédagogiques, centrés sur les étudiants; parallélement
I’internationalisation des formations incite a repenser les curriculums sous

I’angle des acquis d’apprentissage. (p.4)

En tal ambiente, lograr una ensefianza de calidad puede parecer problematico
dadas las realidades a las que se enfrentan los profesores en sus practicas docentes. Lo
mejor que puede decirse de esta cuestion es que, a pesar de todo, tanto los profesores
como los responsables educativos se esfuerzan por lograr una ensefianza y una

educacion de calidad.

Escurra (2019) nos habla de la necesidad de conciliar una ensefianza de calidad
con el rendimiento de los alumnos. Coincidimos con ella en que seria inconcebible
admitir que la ensefianza es de calidad cuando en una clase hay un grupo de alumnos
con dificultades. A partir de este hecho, los retos de la funcion docente adquieren una
notable importancia y presuponen una calidad total que promueve un éxito a largo plazo
de los alumnos, ya que todo el acto educativo esta planificado en su favor. La nocion de
calidad total presupone también la idea de excelencia de los resultados en todos los

componentes del sistema educativo.
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El propio concepto de calidad existe desde hace mucho tiempo y se utilizd por
primera vez para referirse al individuo como persona capaz de sobresalir y mas tarde se
incorpord al vocabulario de las empresas para definir el nivel cualitativamente alto del
rendimiento humano. Los trabajos sobre la calidad en la educacidén surgieron a
principios de los afios sesenta en Estados Unidos en el &mbito de la ensefianza superior.
Martin-Molero (1999) afirma que fue a partir de esta época cuando los académicos,
respondiendo a las demandas de la administracion, empezaron a centrar sus
investigaciones de forma significativa en la calidad de la ensefianza en la educacion
secundaria y primaria. Con ello se pretendia dotar al profesorado -que es la clave de la
calidad de la ensefianza- de las herramientas necesarias para su formacién. Segun él,
lograr la calidad de la ensefianza es uno de los retos fundamentales que debe asumir la
educacion. Tomando el caso de la educacion en Espafia, cito el preambulo de la LOGSE,
que considera acertadamente la calidad de la ensefianza como el punto central de la

educacion:

...asegurar la calidad de la ensefianza es uno de los retos fundamentales de la
educacion del futuro. Por ello, lograrla es objetivo de primer orden para todo el
proceso de la Reforma y piedra de toque de/a capacidad de ésta para llevar a la
practica las transformaciones substanciales, decisivas de la realidad educativa.
La consecucion de dicha calidad resulta, en buena medida, de multiples efectos
sociales y compromete a la tez a los distintos protagonistas directos de la

educacion. (p.5)

Segun Escribano Hervis (2018), la calidad de la educacion depende de la cantidad

de recursos, infraestructuras y soportes materiales, de su utilizacién, de la organizacion
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y gobernanza del sistema educativo. También depende de la formacion del profesorado,
de su motivacion, del apoyo y participacién de los grupos sociales o actores educativos
implicados, al tiempo que destaca la importancia de los aprendizajes y logros para la
vida de cada alumno en cada nivel educativo. En este orden, la pertinencia y utilidad de
la educacion son ideas clave para orientar el andlisis en términos de calidad. Un
elemento fundamental que identifica a la educacion de calidad es la distribucion
equitativa de oportunidades con las garantias de acceso requeridas para que cada

estudiante culmine exitosamente un afo, ciclo o nivel educativo.

Hoy en dia, el concepto de calidad de la ensefianza forma parte indiscutiblemente
de la educacidn y tiene un estatuto indeleble. Todo individuo tiene un derecho exclusivo
a la educacion y, por tanto, a la ensefianza de los valores sociales, culturales y
medioambientales que le rodean. Pero el derecho a una ensefianza de calidad sigue
siendo una lucha diaria de nuestros responsables educativos y docentes, sin los cuales la

nocion de educacion de calidad se limitaria a la teoria.

3.3.3.2.La motivacién del profesorado como elemento clave
para alcanzar una ensefianza de calidad
En este apartado, nuestro objetivo es destacar al profesorado como uno de los
factores de calidad en el proceso de formacion y educacion. Ya que representa una
condicion bésica que determina el proceso de aprendizaje. Como se ha mencionado
anteriormente, un profesor realiza tareas y esfuerzos considerables en su vida
profesional diaria para lograr la objetividad en sus practicas. Los profesores desempefian
un papel importante en los procesos educativos. En primer lugar, porque transmiten

conocimientos y en segundo lugar porque albergan la naturaleza sensible de la ciencia
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y la estimulacién que debe recibir una persona desde la estructura de valores, las
relaciones basadas en la atencion, la confianza, el respeto, el afecto, la apertura y la
cooperacion pueden promover el éxito del alumnado, el desarrollo de su identidad y su
pertenencia a la escuela (Jorge Lopez, 2021). Y dadas las responsabilidades de su
profesion en el logro de una ensefianza de calidad, es esencial que tenga un nivel muy
alto de motivacion para hacer lo que se le pide. Aunque la cuestion de la motivacion

sigue siendo problematica en las ciencias de la educacion.

Es importante, antes de crear el vinculo entre la contribucidn de la motivacion
del profesorado y la calidad de la ensefianza, mostrar como la figura del profesor puede
provocar el cambio en la imagen de la educacién. En otras palabras, ¢por qué se dice
que el profesor es el protagonista del cambio? Para responder a esta pregunta, nos

basaremos en algunos de los autores que nos ofrece la literatura sobre el tema.

Para Helfer et al. (2006), el profesor es el principal responsable del logro del
aprendizaje. En la relacion que el alumno tiene con su entorno en el aula, es mas
beneficioso para €l contar con la presencia del profesor para crear un puente no sélo
entre el conocimiento y el alumnado, sino también entre el alumno y sus compafrieros.
En estas condiciones, el profesor es siempre una referencia muy importante para ellos y
para su motivacion al trabajo. Por lo tanto, es responsable de la articulacion armoniosa
de todos los factores de calidad en el transcurso de las actividades educativas. Organiza
el programa, elabora el material pedagogico, determina y aplica la metodologia de
aprendizaje méas adecuada, organiza el aula, desarrolla las estrategias y dinamicas de
participacion y evalla el aprendizaje. Todo ello exige al profesor un alto grado de

versatilidad para responder con rapidez y eficacia a las demandas de sus alumnos.
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Para Follari (1999), el profesor es el representante de una autoridad jerarquica
dentro del aula y en todos los espacios que le confiere su profesion, pero al mismo
tiempo un actor ineludible y decisivo en el proceso de sujecion de los alumnos,

directamente responsable y activo en el ejercicio del poder.

Segun Rockwell (2018), la labor del profesor consiste en seleccionar y organizar
los materiales y realizar las actividades que puedan apoyar la labor de aprendizaje. No
existe un proceso unitario “enseflanza-aprendizaje”, como si uno fuera el resultado
directo del otro, sino dos procesos: ensefiar y aprender. Esto implica una doble tarea
para el profesor en el aula. En primer lugar, lleva a cabo la actividad cotidiana de
transmitir conocimientos. En segundo lugar, se asegura de que los conocimientos

transmitidos sean plenamente aprendidos por los alumnos.

La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO) vy varias otras organizaciones encargadas de la educacion en el
mundo siempre han situado la calidad de la ensefianza en el centro de sus
preocupaciones, con el fin de lograr un aprendizaje de calidad. La observacion realizada
por la UNESCO (2022) muestra que desde hace varios afios se registra una disminucion
de la motivacion del profesorado, lo que repercute considerablemente no solo en los
resultados del alumnado, sino también en el dinamismo de la educacion en todo el
mundo. Para ella, motivar al profesorado con incentivos es crucial para lograr una
ensefianza de calidad. Como sefiala Crehan (2016), la motivacion del profesorado esta
condicionada por una combinacion de factores intrinsecos y extrinsecos, por lo que
encontrar incentivos que se ajusten a estos sigue siendo una tarea compleja y

multidimensional.
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Chehaybar (2007) indica que el lugar adecuado para lograr una ensefianza de
calidad es el aula y, por tanto, ésta debe contener los recursos apropiados para la practica
docente. Por lo tanto, solo se puede hablar de ensefianza de calidad si existe la
posibilidad de modificar el proceso que tiene lugar dentro del aula tanto pedagogica
como logisticamente. El autor plantea tres cuestiones fundamentales para poner de
relieve el papel que el profesorado motivado podria desempefiar en la calidad de la
ensefianza. En primer lugar, ;como puede el profesor afrontar el problema de la calidad
de la ensefianza desde el aula? En segundo lugar, ¢qué elementos deben replantearse?

Por ultimo, ¢qué papel desempefiara el profesor motivado en esta empresa? (p.104)

Es evidente que estas cuestiones planteadas por Chehaybar son importantes y

encajan directamente con lo que se ha dicho anteriormente sobre este tema.

Teniendo en cuenta el caracter complejo y multidimensional de la funcion y las
realidades cotidianas a las que se enfrentan el profesorado en el aula, creemos que para
lograr una verdadera calidad de la ensefianza seria Gtil llegar a una reconceptualizacion
de los términos que definen la funcidn docente. Ya que, undnimemente, surge que, sin
el aporte de la motivacion, los docentes no pueden alcanzar la calidad esperada en sus
practicas educativas. Esto implica una revision conceptual e incluso la integracion de
nuevos conceptos, como planificadores de estrategias pedagdgicas contemporaneas,
investigadores de la ensefianza secundaria y primaria, etc. La observacion realizada
muestra que estas tareas estan respaldadas por los deberes de los universitarios, aunque
a menudo vivan lejos de las realidades del aula. Desde esta perspectiva, la motivacion

del profesorado en el aula es un tema complejo que debe ser ampliamente abordado por

105



la investigacion educativa en el campo de la ensefianza secundaria, sobre todo en paises

como Costa de Marfil, donde la profesion docente suele estar muy tensa.

Los profesores tienen, pues, un compromiso educativo Yy social
extraordinariamente amplio, que es formar a sus alumnos para afrontar su proyecto de
vida. Y para ello es importante que mantengan un alto grado de motivacién que pueda
determinar su actuacion. Porque un profesor motivado gana y hace ganar a la comunidad

educativa y social.

4. Didactica Y Ensefanza

Las ultimas décadas estan marcadas, en un contexto global, por la necesidad de
aportar una mirada critica y una atencién cada vez mayor a la educacién. Todo ello esta
motivado por el deseo de dotar a la sociedad de un sistema educativo eficaz que esté a
la altura de los crecientes retos a los que se enfrentan nuestras sociedades modernas. En
la préctica, observamos que esta preocupacién por adaptar estos principios y métodos
educativos no siempre ha dado los resultados esperados. Las acciones orientadas en este
sentido se han enfrentado frecuentemente a dificultades relacionadas con la articulacion
del conocimiento sistematico entre los componentes didacticos y las realidades de la
vida escolar. Se trata de problemas de planteamientos metodoldgicos, de adaptacion de
los contenidos curriculares al frecuente cambio de paradigmas, etc., que plantean la

cuestion de la compatibilidad o relacion entre teoria y préctica.

Segun Feldman (1999, p.9), la teoria representa la didactica y sus componentes
(planes de estudios, enfoques, etc.) y la practica es la accion del profesorado en el aula,

es decir, la ensefianza. En profundidad, la didactica representa la actividad educativa
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especializada que se ocupa de los problemas de la ensefianza. Y la ensefianza, como
invencién social, es un instrumento utilizado para resolver los problemas relacionados

con las dificultades de aprendizaje.

La relacion entre didactica y ensefianza no siempre ha sido fluida, en el sentido
de que la dificultad de conciliar teoria y practica persiste hasta nuestros dias. Durante
mucho tiempo, la didactica se ha dedicado a la basqueda de métodos adecuados que
resuelvan los problemas de la ensefianza. Desde el modelo de ensefianza tradicional o
de transmision directa hasta nuestros dias, el advenimiento de paradigmas y la insercion
de nuevos modelos de ensefianza suscitan constantemente un paralelismo de opiniones

en el ambito de la educacion escolar.

Segun Mallart (2001), la nocion de ensefianza forma parte integrante del concepto
de didactica. Postula que la didactica tiene dos propdsitos basicos. El primero es tedrico,
relativo a la reflexion, comprension y profundizacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje, y el segundo es préactico, relativo a la elaboracion de la aplicacion del
primero. De esta premisa se desprende que la didactica, como componente educativo,
implica un puente entre la teoria y la practica con el Unico fin de mejorar las préacticas
docentes. A partir de estos puntos de vista a priori diferentes, es importante, en las
siguientes lineas, profundizar en las nociones de didactica y ensefianza que son

fundamentales para el presente estudio.

El concepto de didactica, tal y como lo entiende Feldman (1999, p.23), ha sido
durante mucho tiempo un concepto ambiguo vy dificil de definir: ¢Es una teoria? ¢Una
ciencia? ¢Una disciplina humanistica? El autor plantea estas cuestiones para mostrar la

complejidad de la nocion, que podria tener una serie de connotaciones segin pasamos
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de un ambito a otro. Sin embargo, un gran namero de estudios coinciden en una
definicién simple y adecuada de la didactica como la ciencia o disciplina que se ocupa
de los problemas relacionados con la ensefianza (Brousseau, 1990; Arruda, 1982;
Camilloni, 1996; Moral, 2010; Arends, 2007; Bernardo, 2006; Bolivar, 2004;
Fernandez, 2002; Zufiaurre et al., 2001, etc.). En la siguiente tabla, retomamos la
definicién de la didactica propuesta por Jaén et al., en apoyo a los trabajos de Florez

(1994):

Tabla 5. Definicion resumida de didactica

Didactica

¢Qué es la didactica? Una ciencia

¢En qué d&mbito se sitta?  La educacion

¢Cual es su objeto de Estudia e interviene en el proceso de
estudio? ensefianza-aprendizaje.
¢Para qué sirve? Organiza la enseflanza y apoya el

aprendizaje de los alumnos.
Fuente: Jaén et al. (2017, p.11)

Hablando del origen del concepto de didactica, Mallart (2001) no rechazé la idea
de que este concepto estuviese relacionado con la ensefianza del griego y el latin, que
tuvo lugar varios siglos antes. No obstante, sefiala que el concepto cobré impulso en el
siglo XVII con la publicacion de dos (2) obras: Principales aforismos didacticos de
Wolfgan Ratke en 1629 y Didactica Magna de Jan Amos Comenio en 1630. El autor
sostiene que el concepto cayo en el olvido durante mucho tiempo debido a su escasa
difusion, y que resurgié en el siglo XI1X con Johann Friedrich y Otto Willmann, entre
otros, que lo utilizaron para referirse a procesos educativos e instructivos que a menudo

se confundian con la nocién de pedagogia. Parece oportuno levantar el velo sobre las
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nociones de didactica y pedagogia, que a dia de hoy siguen dando lugar a confusion y

desconcierto en el &mbito de la educacion.

Arruda (1982) localiza la diferencia en la existencia de los conceptos “educacion,
instruccion y ensefianza”. Segun él, lejos de ser nociones contradictorias, la didactica y
la pedagogia, aunque diferentes, son dos disciplinas complementarias que contribuyen
al dinamismo de las ciencias de la educacion. Explica la diferencia entre estos conceptos

en los siguientes términos:

(...) el estudio de la naturaleza y de la articulacion del proceso educativo
pertenece a la Pedagogia, esto es, al conjunto sistematico de conceptos y
principios que constituyen la Teoria de la Educacion. La instruccion o
formacion intelectual representa un aspecto especifico del proceso educativo.
La instruccion, conjuntamente con la ensefianza, medio intrinseco para la
formacion intelectual con sus métodos y técnicas, constituye el objeto propio de

la Didactica. (p. 1)

Para Develay (1997), tanto la didactica como la pedagogia se ocupan de los
procesos de adquisicién y transmision de conocimientos. Sostiene que la didactica se
basa en la especificidad del contenido en la apropiacién del conocimiento, mientras que
la pedagogia se centra en las relaciones entre profesorado y alumnado y entre los propios
alumnos. Esta claro, a partir de lo dicho, que la didactica se ocupa del proceso de
ensefianza y la pedagogia del proceso de aprendizaje. Por asi decirlo, la didactica difiere
de la pedagogia en el papel del contenido de las asignaturas. Segun él, la didactica, como

estudio de las cuestiones planteadas por la ensefianza y la adquisicion de conocimientos,
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se ocupa de los datos de las diferentes disciplinas escolares; las cuales adaptan los
contenidos a ensefiar en funcion de las necesidades disciplinares. En otras palabras, la
nocion de didactica sélo tiene sentido cuando se asocia a un campo de estudio
disciplinar. Es en esta misma perspectiva que J.-L. Martinand (1985) citado por Said T.
(2017, p.3), cuando escribe que "no es posible hablar de didactica sin el ejercicio de lo

que se puede llamar una responsabilidad en relacién con el contenido de la disciplina”.

En su origen, el concepto de didactica, en su caracter general, estaba vinculado
al concepto de epistemologia experimental: epistemologia, en el sentido de que se refiere
a la organizacién del conocimiento, y experimental, dado que este conocimiento debia
ponerse en practica en una situacion. Por ultimo, el término didactica se mantuvo y
popularizo gracias a los trabajos de Brousseau (2011) en referencia a la didactica de las
matematicas. Fue a partir de esta época cuando el concepto se extendi6 a otras
disciplinas existentes. A partir de entonces, se habla de didactica de las matematicas,

didactica de las ciencias naturales, didactica de las lenguas, etc.

En la continua dinamica de acercamiento al concepto de didactica, Cristobal
(2016), apoyandose en el trabajo de Mallart (2001), identifica a Jerome Bruner como
uno de los autores cuya obra potencid este concepto en el siglo XX, orientandolo hacia
el caracter psicologico de la ensefianza, en el que se considera una teoria de la
instruccion. Del griego didasticds que significa el que ensefia, el concepto de didactica
como arte o ciencia de ensefiar o instruir se ha centrado durante mucho tiempo en lo que
el profesorado y el alumnado deben hacer en el transcurso de la actividad educativa. Y

por eso es importante saber cuéles son sus componentes.
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En las Gltimas décadas, los componentes de la didactica han crecido y se han ampliado

hasta incluir las nociones de materiales, aulas, contenidos, metodologias, competencias,

objetivos, evaluacion, etc. En apoyo a Cristébal (2016), esquematizamos en la siguiente

tabla los componentes de la didactica mediante preguntas fundamentales, segln los

enfoques tradicional y moderno de la ensefianza:

Tabla 6. Componentes de la didactica

Enfoque a

tradicional

la didactica Enfoque a

la didactica

Componentes (elementos

del acto didactico)

¢A quién se ensefia?

¢ Quién ensefa?

¢Para qué ensefiamos?
¢Qué es lo que se ensefia?

¢ Coémo se ensefia?

moderna

¢Quién aprende?

¢Con quién aprende el
alumno?

¢Por qué aprende el alumno?
¢Qué aprende el alumno?
¢Como aprende el alumno?
¢con qué materiales
aprende?

¢En qué condiciones y en qué

entorno aprende?

¢Como comprobar que se
han alcanzado los objetivos

de aprendizaje?

Alumno

Profesor

Objetivos
Contenido

Metodologia

Materiales didacticos

Aulas de clases

Evaluacién

Fuente: Elaboracién propia en apoyo a Cristobal (2016, p.112)
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Estos diferentes componentes desempefian papeles decisivos en la consolidacién
de la accion didéactica, que participan y contribuyen eficazmente al desarrollo de las

competencias del alumnado.

Segun Florez (1994, p.35), el concepto de didactica se subdivide en tres partes
esenciales: la didactica general, la didactica diferencial y la didactica especifica. Define
la didactica general como "...el conjunto de normas y/o principios, de manera general,
en los cuales se fundamenta el proceso de ensefianza-aprendizaje, sin considerar un
ambito o contenido especifico”. Es, en un contexto global, la explicacion e
interpretacion del acto de ensefiar y sus diferentes componentes, a través del analisis de
conceptos tedricos como enfoques metodologicos y perspectivas que definen las normas
de la ensefianza. Se trata, por tanto, de una actuacion puramente teorica. Mallart (2001)
en la misma linea, opina que la didactica general es la parte fundamental y comprensiva
del concepto de didactica, ya que trata de los principios generales para dirigir el proceso
de ensefianza-aprendizaje hacia los objetivos educativos. También ofrece modelos

descriptivos aplicables a la ensefianza de todas las disciplinas del sistema educativo.

La didéactica diferencial, en cambio, se aplica mas especificamente a situaciones
en las que varian la edad o las caracteristicas del alumnado. En la actualidad y de forma
concreta, toda didactica debe tener en cuenta esta variedad de situaciones y encontrar
las adaptaciones necesarias a cada caso. Por lo tanto, la didactica diferencial queda
intimamente incorporada a la didactica general al proponer respuestas globales a los

problemas derivados de la diversidad del alumnado.

En cuanto a la didactica especifica, también Ilamada didéactica de las disciplinas,

estudia los procesos de transmision y adquisicion de conocimientos relacionados con
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cada disciplina escolar. Joshua y Dupin la denominan "la didactica de una disciplina" y

la definen del siguiente modo:

La didactique d’une discipline est la science qui €tudie, pour un domaine
particulier les phénomenes d’enseignements, les conditions de la transmission
de la « culture » propre a une institution (singulierement ici les institutions
scientifiques) et les conditions de [’acquisition de connaissances par un

apprenant (1993, p.2).

Esta nocion es esencial para una conceptualizacion o categorizacion disciplinar,
ya que los contenidos curriculares difieren de una disciplina a otra. Las matematicas no
pueden ensefiarse de la misma manera que el idioma espafol, ya que cada disciplina
requiere una estrategia didactica adecuada. El concepto de didactica y sus componentes
representan recursos Utiles y una ayuda significativa para el desarrollo y la mejora de
las practicas educativas. Toda ciencia tiene un objeto material de estudio que representa
la realidad que toca. El objeto material de la didactica es el estudio del proceso de

ensefianza y aprendizaje.
5. Ensefanzay aprendizaje

Ensefiar y aprender son dos acciones diferentes. Pero en el ambito de la
educacion, se utilizan juntos por el papel complementario que desempefian en la
consolidacion de los conocimientos del alumnado y la realizacion de las préacticas
docentes. No se puede hablar de ensefianza sin referirse al aprendizaje en la medida en
que ambos representan un proceso que tiene lugar continuamente. Esta relacion es

destacada por Benitez (2007, p.32) cuando indica que la ensefianza no puede entenderse
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mas que en relacién al aprendizaje; y esta realidad relaciona no sélo a los procesos

vinculados a ensefiar, sino también a aquellos vinculados a aprender.

En las instituciones educativas, el proceso de ensefianza y aprendizaje representa
el centro de todas las acciones didacticas. Por tanto, no hay ensefianza sin aprendizaje y
viceversa, ya que ambos tienen lugar en un entorno activo, participativo, dialogal y
comunicativo (Breijo, 2016). Este proceso no sélo tiene una dimensién educativa, sino
también social, ya que se desarrolla en varios contextos de la sociedad. Se considera
como la relacion sistémica de los componentes didacticos para lograr una interaccion
dindmica entre los sujetos y el objeto de aprendizaje. Entre las aproximaciones a la
definicién del concepto, nos quedamos con la propuesta por Pla (2010) citada por Abreu

et al., cuando escriben:

El proceso de ensefianza y aprendizaje es aquel proceso educativo institucional
que de modo mas sistémico organiza y estructura la ensefianza en relacion con
la manera que debe ocurrir el aprendizaje, a partir de la relacion esencial que se
da entre los fines de la educacidn (objetivos) y la precision de los contenidos y
de éstos con la dindmica (maestro, alumno, métodos, medios, formas,
evaluacion) a través de los cuales es posible lograr la educacion vinculada de
manera directa a un determinado contenido de las ciencias concretas, expresado

en planes y programas de estudio (2018, p.612).

La definicion propuesta por los autores refleja una accion didactica que funda su
eficacia en una franca colaboracion entre las nociones de ensefianza y aprendizaje que,

por cierto, siguen siendo indisociables para el buen funcionamiento de las practicas
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educativas. Este proceso se basa en dos protagonistas: el profesor y el alumno. Uno
desempena el papel de facilitador en la transmision del conocimiento y el otro, el de
constructor del conocimiento a partir de la aportacion y mediacion del primero. Se trata

de dos nociones que explicaremos en las lineas siguientes.

Ensefar es transmitir conocimientos. En la historia de la educacion ha habido dos
tendencias en la forma de concebir la ensefianza. Por un lado, en la época del modelo
pedagdgico de transmision directa, en el que la ensefianza, procedente del exterior,
consistia en llenar la cabeza vacia del alumnado. Por otra parte, bajo la influencia de las
teorias cognitivistas, constructivistas y socio-constructivistas, a través de las cuales la
ensefianza se convirtié en una especie de colaboracion entre profesorado y alumnado en
la transmision y adquisicion de conocimientos. En el primer caso, la ensefianza se
percibe desde fuera, mientras que en el segundo se hace hincapié en el potencial
cognitivo del alumnado. Segun Feldman (1999), se trata de dos modelos paralelos, uno
en el que el conocimiento es externo al sujeto y otro en el que el conocimiento es interno

al sujeto, un modelo procede de fuera hacia adentro y el otro, de dentro hacia fuera".

Estas dos concepciones no representan mas que la aplicacion o practica de los
principios fundamentales de las teorias conductistas y cognitivo-constructivistas
contrastadas en las lineas anteriores. La llamada ensefianza tradicional pone de
manifiesto el comportamiento del alumnado, cuyo trabajo se realiza desde el exterior,
es decir, mediante un control riguroso de la persona que transmite los conocimientos.
Hoy en dia, esta forma de proceder parece anticuada en detrimento de las practicas
pedagogicas modernas. La nocion de ensefiar tiende a convertirse en la de guiar u

orientar porque toda la informacién que se da al alumnado durante el proceso de
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ensefianza es descubierta y construida por €l mismo. A partir de ahi, ya no se trata de
ensefiar o transmitir conocimientos, sino de orientar o guiar al alumnado para que
construya esos conocimientos. La nocién de ensefianza se convierte entonces en un

concepto problematico que habra que redefinir cuidadosamente.

Varios autores sitlan el origen del concepto de ensefianza desde la prehistoria
(Cristébal, 2016; Guyot, 2000, etc.). Cristobal (2016) revela que las primeras practicas
propiamente educativas aparecen en el Paleolitico (en el segundo y primer milenio antes
de Cristo), y estuvieron presentes principalmente en las culturas china, india, egipcia,
en las que se transmitian conocimientos espirituales, culturales, durante ceremonias. A
partir del siglo V a.C., aparecio en Grecia el modelo humanista que se impuso en Europa
Occidental. Era un proceso de transmision de valores y conocimientos con el objetivo
de dar formacién civica a los nifios. Esta formacién incluia contenidos relativos a las
nociones de gramatica, matematicas, poesia, retorica, etc. (Guyot, 2000). Este modelo
se extendid también al siglo | a.C. en las escuelas romanas (Fuentes, 2009). Ademas, es
importante sefialar la contribucion de las congregaciones religiosas en la transmision del
saber dogmatico al servicio de la Iglesia. Se trataba, de hecho, de ensefiar a los nifios

disciplinas como la teologia, las escrituras, el derecho, etc.

El andlisis del proceso de ensefianza en el aula permite situar, en esta parte, la
importancia del proceso de aprendizaje con el que guarda una relacion de interés para el
desarrollo de las practicas educativas. Tanto mas util es que esta relacion sea
proporcional para que el alumnado reciba, a través de la ensefianza, los conocimientos

necesarios para afrontar los numerosos retos de la vida social. Mejor adn, a traves de la

116



ensefianza, el alumnado no s6lo descubre los hechos, sino que también adquiere las

habilidades para resolver los problemas planteados por estos hechos (Arruda, 1982).

El Diccionario de la Lengua Espafiola (2014) define el aprendizaje como la
accion de aprender, es decir, adquirir conocimientos o destrezas. Se trata, pues, de un
proceso continuo que se desarrolla en funcion de la evolucion de la ensefianza que recibe
el alumnado. En este contexto y desde un punto de vista institucional, este no puede
concebir y desarrollar por si solo el proceso de aprendizaje. Es este el punto de partida

del concepto de aprendizaje cooperativo, que el Picardo (2005) define como:

...un proceso que no ocurre en solitario, sino por el contrario, la actividad auto
estructurante del sujeto estd mediada por la influencia de otros, por ello el
aprendizaje, es en realidad, una actividad de reconstruccién de los saberes de

una cultura (p.24).

En el marco del aprendizaje cooperativo, que para nosotros representa el tipo de
aprendizaje significativo y util para nuestras sociedades educativas modernas, la
posibilidad de enriquecer los conocimientos y desarrollar la accidon del alumnado pasa
por la comunicacion y el contacto interpersonal con el otro, es decir, el profesor y los
demas alumnos. En nuestra situacion, por tanto, no puede haber aprendizaje personal.
Segun los socio-constructivistas, la actividad de aprender no es otra cosa que un proceso
activo de construccion y/o reconstruccion del conocimiento por el propio sujeto en

relacién con su entorno.

El aprendizaje o el proceso de aprendizaje es, pues, la imagen de todo lo que se

aprende. Es el canal a través del cual el alumnado modifica y reorganiza las estructuras
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de su desarrollo moral y social, mediante el descubrimiento de nueva informacién que
se afiade a sus prerrequisitos. Esta idea es la que se enfatiza en el aprendizaje
significativo. Para Gagné (1973) citado por Arruda (1982, p. 38), el aprendizaje implica
una modificacién del comportamiento del alumnado que es observable en su actitud
destacada antes y después de la situacion de aprendizaje. En otras palabras, diriamos
que el aprendizaje es un cambio en el comportamiento individual que, en nuestro caso,
tiene lugar en un entorno formal. La accion de ensefar esta directamente subordinada al

proceso de aprender y viceversa.

5.1. Modelos clésicos de ensefianza

5.1.1. El modelo de la pedagogia de la transmisién directa

El modelo de la pedagogia de la transmision directa ciertamente no es una teoria
del aprendizaje, pero mantiene una relacion estrecha con el conductismo. Se utilizé
durante muchos afios en la educacion para transmitir conocimientos, y se percibia como
el hecho de rellenar la cabeza vacia del alumnado. Esa fue la primera forma de ensefianza
y partié de 2 supuestos fundamentales: la neutralidad conceptual del alumnado y la no
distorsion del conocimiento transmitido. En este modelo, el foco esta en la figura del
profesorado que elabora un programa y, luego, lo transmite al alumnado, este Gltimo
considerado como producto de la ensefianza. Esta practica desarrolla una relacion con
el conocimiento que sitla al profesorado en el centro del proceso de ensefianza y
aprendizaje, haciendo de él el maestro del conocimiento y del alumnado, el que, a través
del profesorado, debe aprender lo que no sabe. Es esta relacion la que describe Coussinet

(1957), citado por Altet, (2002) cuando escribe:
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Le maitre est celui qui sait, I’écolier celui qui ne sait pas. Mais le maitre est
en outre celui qui doit transmettre son savoir, 1’écolier celui qui doit sortir de

son ignorance (...) la tache naturelle du maitre est de présenter son savoir

(p.58).

Dicho esto, el modelo de transmision directa de conocimientos compromete al
profesorado a dominar todos los componentes del programa educativo, la disciplina que
ensefia y sirve de referencia para el alumnado, que lo idealiza como poseedor eterno del
saber. El curso elaborado por el docente se basa en la claridad del mensaje transmitido,
utilizando una progresion lineal y la planificaciéon de un contenido estructurado
gradualmente, yendo de lo mas sencillo a lo mas complejo. De este modo, el aprendiz
puede percibir y captar facilmente el contenido expuesto, memorizarlo y reproducirlo

tal y como se ha producido.

Este modelo incluye un enfoque comunicativo esquematico en el que el proceso
de ensefianza y aprendizaje se fundamenta en una relacion estatica a tres bandas en la
que el docente nunca deja de emitir conocimientos y el aprendiz sigue siendo un receptor
de los mismos. Esto es lo que Houssaye (2000) destaca en la concepcion del triangulo
pedagdgico. En efecto, para €l, toda accion pedagogica se centra en tres elementos, cada
uno de los cuales representa un vértice de los tres lados de un triangulo. La union de dos

lados da lugar a una relacion.

Asi, describe la relacion didactica (relacion docente-conocimiento) centrada en
la funcion “ensefiar”, luego la relacion de aprendizaje que vincula al alumnado con el
conocimiento “aprender” y la relacién pedagdgica, la que existe entre el profesorado y

el alumnado “formar”. En esta accion pedagdgica, siempre se minimiza uno de estos
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tres componentes en detrimento de los demas. En el caso del modelo de transmisién, el
alumno esta muerto, no es escuchado, es pasivo y estatico, pero sin €l la accidén no podria

llevarse a cabo.

Segun Moral (2010, p.207), en apoyo a los trabajos de Rosenshine y Stevens
(1986), lo denominado pedagogia directa alude al concepto de “efectividad de la
enseflanza” o “ensefianza efectiva” o “ensefanza a toda la clase”, surgi6 a finales de los
afios sesenta y se dedicd a asociar las conductas del docente en clase con las de los
aprendices que obtenian buenos resultados en los test de rendimiento académico. En esta
perspectiva, se corroboré que de la intencion del profesorado depende el éxito del
alumnado. Es decir, cuando el profesor mantenia un ambiente estructurado para la
ensefianza de habilidades, conseguia una mayor implicacion de los aprendices. El
alcance de la ensefianza efectiva radic6 en la aplicacion de los cuatro principios
fundamentales que los autores establecieron para que los docentes se desenvolviesen

con soltura a la hora de ensefar:

- Organizar el material a ensefiar y dividirlo en pequefias etapas, con el propésito
de facilitar la construccion de la estructura de conocimiento de los sujetos y la

elaboracion de esquemas solidos de referencia.

- Hacer practicar el alumnado en cada paso antes de incrementar la complejidad

al pasar a una nueva etapa.

- Asegurar la elaboracion y el esfuerzo, a fin de ayudar al alumno a trasladar el

material desde la memoria activa hasta la memoria a largo plazo.
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- Proporcionar una préactica adicional y un sobre aprendizaje del material basico,

de modo que los estudiantes logren fluidez y puedan usarlo automaticamente.

La nocion de error es casi inexistente en este modelo pedagdgico en la medida
en que el error se percibe como un fracaso de la transmision y debe ser evitado por el
alumnado, que debe permanecer motivado y atento al profesorado. En aquel momento,
el error se observaba en dos dimensiones. La primera es la incompetencia del aprendiz
que, con poca inversion, no ha estado considerablemente atento al mensaje del profesor.
Por lo tanto, es una falta que necesariamente debe sancionarse. En el segundo caso, la
responsabilidad se imputa al profesor que ha demostrado su incapacidad para adaptar el
contenido de su ensefianza al nivel de los alumnos. Aqui, la evaluacion como suma de
aprendizajes es el producto del proceso de ensefianza y aprendizaje. En consecuencia,
el alumno reproduce y aplica fielmente la informacion que se le ha dado durante el

proceso de aprendizaje sin posibilidad de modificarla.

Las tareas asignadas al profesorado en este modelo se centran exclusivamente
en las prescripciones de la disciplina que debe impartir. Ahora bien, ninguna disciplina
se realiza en si misma, se basa en una serie de hechos que consolidan su actuacion vy el
desarrollo de sus contenidos curriculares. Esto se denomina “transposicion didactica,

que Yves Chevallard define como:

Un contenido de saber que ha sido designado como saber a ensefiar, sufre a
partir de entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van a

hacerlo apto para ocupar un lugar entre los objetos de ensefianza. El trabajo que
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transforma de un objeto de saber a ensefiar en un objeto de ensefianza, es

denominado la transposicion didactica (1991, p.45).

Segun Chevallard (1991), la transposicion didactica consiste en transformar el
saber erudito en el saber a ensefiar. Es decir, una escolarizacion del conocimiento
académico objetivada en una programacién de experiencias formativas significativas
que seran objeto del proceso de ensefianza y aprendizaje. El concepto de transposicion
didactica, aunque nacido en la didactica de las matematicas (Chevallard, 1991, p. 15),
no es para nada ajeno a la ensefianza de las materias escolares, especialmente de las

lenguas extranjeras.

Djandué (2012, p. 44) sefiala la necesidad de abrir un debate sobre este concepto
de transposicion didactica en un contexto de ensefianza y aprendizaje de lenguas
extranjeras, teniendo en cuenta el hecho de que siendo la lengua en si misma tanto una
herramienta de comunicacion como un instrumento de ensefianza, su ensefianza debe

basarse en realidades sociales que, en su mayoria, son ofrecidas por otras disciplinas.

A continuacion, una vez en el aula, el profesor procede a exteriorizar los
conocimientos previamente preparados. En esta etapa, la informacién transmitida se
ajusta a la perspectiva cartesiana, que hace gran hincapié en la claridad del enunciado y
en una progresion cada vez mayor de los contenidos que deben ensefiarse. El
profesorado no solo es activo, sino que se impone a un alumnado neutro y pasivo que
no tiene conocimientos previos. Se trata de un recipiente vacio que hay que llenar, un
recipiente totalmente dependiente del contenido vertido por el profesor. Una situacion

asi empuja al alumnado a aprender por aprender, no a aprender para conseguir logros; a
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aprender a memorizar, no a aprender para saber. Este modelo, utilizado durante mucho

tiempo para transmitir conocimientos, ha tenido tanto puntos fuertes como limitaciones.

El modelo clasico de transmision de conocimientos esta en el origen de la
estructuracion de los contenidos pedagogicos de forma que se ordenen, segln sus
similitudes, en componentes disciplinares para organizar mejor las préacticas de
ensefianza. Este proceso de llenado de la memoria vacia del alumno ha tenido, en la

practica, ventajas y dificultades que trataremos de enumerar en las siguientes lineas.
» Ventajas de la ensefianza directa

- Ahorro de tiempo, ya que en poco tiempo el profesor puede compartir la maxima

cantidad de informacion.

- Capacidad del alumnado para retener una cantidad considerable de

conocimientos.
- Importancia de la capacidad reproductiva del alumnado.
- Puede tener éxito en la ensefianza de la gramatica y el vocabulario.
» Debilidades de la ensefianza directa

- Infravaloracion del papel del alumnado y de su capacidad cognitiva para

responsabilizarse de su propio aprendizaje.
- Poco interés en el proceso de aprendizaje individualizado.
- Los alumnos no descodifican el mensaje del profesor de la misma manera.

- Los alumnos tienen conocimientos previos que el profesor no tiene en cuenta.
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- Dificultad para aplicarlo en la comprension lectora y otras actividades literarias.
5.1.2. La enseflanza basada en objetivos, un modelo pedagogico

derivado del conductismo
La PPO es un concepto utilizado para designar un conjunto de preocupaciones,
actividades y aportaciones en el &mbito de la didactica. En un contexto mas amplio, se
refiere a la programacion de la ensefianza como un proceso basado en la definicion de
los objetivos que deben alcanzarse, teniendo en cuenta que lo mas adecuado es
formularlos en términos de conducta. La pedagogia por objetivos es un paradigma de la
ensefianza que tiene su origen en los trabajos de Tyler (1950) bajo la influencia del

conductismo.

Esta corriente se basa en los comportamientos observables y medibles en el
aprendizaje. La aportacion de Tyler ha permitido dotar a la educacién de una
organizacion cientifica que permite al alumnado adaptarse a las necesidades de la
sociedad traducidas en objetivos a alcanzar. Estos objetivos, desarrollados para controlar
el proceso de ensefianza-aprendizaje, se definen en términos de comportamientos

esperados.

El modelo de la PPO se concibe como un reflejo del comportamiento que se
espera del alumnado tras una sesién de aprendizaje, que extrae su eficacia de la
elaboracion de criterios precisos que deben guiar necesariamente la practica pedagdgica,
con el Unico fin de alcanzar objetivos definidos en términos de competencias que deben
adquirirse. Para ello, se centran en dos nociones fundamentales para el éxito del modelo:
el objetivo general y los objetivos especificos u operativos. La primera se formula en

forma de intenciones pedagdgicas mas amplias que se centran en la capacidad del
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alumnado para alcanzar uno de los resultados al final de un periodo de aprendizaje. La
segunda es la estructuracion detallada y especificada del objetivo general. Segin Mager
(1971) citado por Ouardia (2014, p. 145), el objetivo especifico se deriva de la
multiplicacion del objetivo general en tantos enunciados como sean necesarios. ESstos

objetivos especificos u operativos deben cumplir las 4 normas siguientes:

El contenido debe indicarse de la forma mas inequivoca posible

- Debe describir una actividad del alumnado mediante un comportamiento

observable

- Debe mencionar las condiciones en las que debe manifestarse el comportamiento

esperado

- Debe indicar el nivel de exigencia al que se requiere el aprendizaje y los criterios

con los que se evaluara.

Para alcanzar los objetivos fijados, se han aplicado directrices y modelos
pedagdgicos para clasificar los distintos niveles de adquisicion de conocimientos. Los
modelos educativos de la pedagogia por objetivos se basan exclusivamente en los
niveles taxonémicos desarrollados por Bloom (1913-1999). Estos niveles, organizados
de forma jerarquica, representan una herramienta notable para ayudar al profesorado a
llevar a cabo su préactica y a formular preguntas objetivas que permitan situar el nivel de
comprensién de los alumnos. Asi, Bloom (1956) clasifica los objetivos de aprendizaje
en seis categorias, de la mas simple a la mas compleja, como se indica en la siguiente

piramide:
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Figura 2. Piramide de la taxonomia de Bloom

Mas abstracto
Emitir juicios criticos aplicando los

conocimientos en situaciones especmcas

Rel.mir fragmentos de conocimiente formando
un todo, construyendo relaciones para
sltuaciones nuevas

Segmentar el conocimiento en

, partes y mostrar sus relaciones

el e Aplicar el conocimiento en

P nuevas situaciones
C Interpretar informaciéon en
omprenswn palabras propias
Mas C .
onocimiento i io

concreto 1 Recordar informacion

Fuente: https://www.pinterest.com/pin/537758011763034822/

Dentro de cada una de estas categorias hay verbos de accién que permiten
identificar de forma clara y precisa los objetivos de aprendizaje en términos de las
competencias que deben adquirirse. El siguiente cuadro presenta estos distintos niveles

taxondmicos y los verbos de accion que los caracterizan

Tabla 7. Niveles taxonémicos y verbos de accion

Niveles Verbos de accién utilizados

taxonomicos

Conocimiento Enumerar, nombrar, memorizar, repetir, distinguir,
identificar, definir, recitar, citar, emparejar, describir,
formular, escribir, etiquetar, enumerar, subrayar,

reproducir, etc.

Comprension Dar un ejemplo, interpretar, traducir, observar,
clasificar, explicar, parafrasear, ilustrar, demostrar,

discutir, etc.

Aplicacion Ejecutar, utilizar, desarrollar, construir, adaptar,

manipular, resolver, realizar, lograr, etc.
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Analisis Comparar, organizar, investigar, estructurar, integrar,
clasificar, discernir, ordenar, categorizar, examinar,

argumentar, etc.

Sintesis Planificar, componer, preparar, inventar, compilar,

generar, producir, reunir, reorganizar, imaginar, etc.

Evaluacién Probar, criticar, juzgar, controlar, justificar una
decision, seleccionar, defender, predecir, ratificar,
elegir, recomendar, formular hipotesis, persuadir,

debatir, etc.

Fuente: Elaboracion propia

La taxonomia de Bloom aparecié como parte de la Convencién de la Asociacién
Norteamericana de Psicologia en 1948 con el objetivo de planificar recursos que
sirvieran como identificacion de los objetivos a alcanzar en el campo de la educacion
(Cristébal, 2016, p. 86). Ante la evolucion de los fendmenos socioeducativos, estos

criterios propuestos por Bloom han sufrido revisiones.

La principal revision de la taxonomia de Bloom (considerada como la version
original) es la propuesta por Anderson et al en 2001 (Cristébal, 2016). En su trabajo,
intensifican la nocidén de "conocimiento” fraccionada en cuatro niveles: conceptual
(relacion entre hechos), factual (elementos terminoldgicos), procedimental (serie de
pasos para realizar una tarea) y meta-cognitivo (capacidad de poder aplicar el propio
conocimiento en una situacion). Para ellos, estos tipos de conocimiento pueden
interactuar en la medida en que a menudo estan directa o indirectamente relacionados
entre si. Asi pues, en una situacion dada, puede observarse que el conocimiento

procedimental puede implicar un conocimiento factual o conceptual. Un aspecto
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fundamental en esta contribucién es la dimension del proceso cognitivo que integra la

nocién de "memorizacion™ para dominar un conocimiento.

Segun Cantin y Frigon (2010), cuanto mas domina el alumno el concepto, es
decir, el conocimiento, mejor lo aplica. El otro aspecto igualmente importante de esta
revision es el cambio de sustantivos a verbos para que estos conceptos sean mas
dindmicos y activos. Asi, "conocimiento” se convierte en saber o reconocer o recordar”,
"comprension” en "entender”, "aplicacion" en "aplicar", "analisis" en "analizar",
"evaluacion” en "valorar" y "sintesis" en "crear". Aqui se produce un cambio en el orden
inicial de los verbos "crear" y "evaluar”, como se ilustra en el grafico que presentamos

a continuacion:

Figura 3. Taxonomia de Bloom revisada

TAXONOMIA DE BLOOM.

PARA PROFESORES.

Invierta, disefia, planifica...

SEs capes des cresy L producio, wes
evidencia oe aprevicizae o defeder we
punio oe visks?

Juzga, debate, predice...

E'“'al_uar. #ES cpar de hacer pregunas gque
cuhesiionen s conocimiento ?
. Compara, contrasta, examina
Anal-lzar- & Puisde pishinguir las oivkintas pavies del fodo?
~E5 capar de wisuaskiaw la organisacion de wn
terma y defecksr las conexiomnes?
lustra, relata...

Aplicar.

& Puede evnplear (o aprenoido
Pava slgo concrido”

Resume, recuenta..
camprﬁndﬂr- + JPuBcks enpicar deas o conceyos iEx

capar de relsconavios con olros?
Enumera, recuerda...

¢ Pusde evocar Algun Bpo de comackmieto previo
sobire ef fermal

Recordar.

Fuente: https://aretio.hypotheses.org/4027
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La taxonomia revisada de Bloom supone una conexion ideal entre el alumnado y
el dominio del conocimiento. Segln Cristébal (2016, p. 87) esta taxonomia puede
utilizarse como fuente para organizar estrategias educativas que dirijan el proceso de
ensefianza y ayuden a los alumnos a comprender y cuestionar la realidad. Més alla de
estas nociones de nomenclatura, es importante recordar que la taxonomia revisada de
Bloom presenta una apertura a la naturaleza compleja del proceso de ensefianza-
aprendizaje en el que el alumnado tiene que afrontar etapas para su implicacion
significativa en dicho proceso. Para ello, hay que dotar al alumnado de las habilidades
que le permitan recorrer estas etapas interconectadas en el orden establecido para tender
a la coherencia de los procesos cognitivos. Pues, como indica Cantin (2011), no es
posible memorizar algo que no se ha comprendido, no es posible comprender algo que
no se ha analizado o evaluado en una situacion y no es posible aplicar una regla o método

gue no se ha analizado o evaluado.

La nocion de aprendizaje requiere una accion gue permita al alumnado elaborar
su propio conocimiento a través de una fase o momento de interaccion con el
profesorado que ya ha superado la Zona de Desarrollo Proximo. Sin embargo, es Util
determinar las funciones reales del profesor y del alumno en el modelo de pedagogia
por objetivos.

5.1.3. La postura del profesorado y del alumnado en la ensefianza
por objetivos

El modelo de pedagogia por objetivos se basa, en gran medida, en un "co-
activismo desigual” de sus dos actores principales: el profesor y el alumno. En la

relacion que les une, el alumno desempefia un papel que puede calificarse de activo, al
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tiempo que permanece permanentemente bajo las rigidas instrucciones del profesor: su
actividad consiste Unicamente en resolver una serie de ejercicios guiados por el profesor
para alcanzar un objetivo. En cuanto al profesor, se interesa por la construccion y la
organizacién de los objetivos del alumno, la jerarquizacién de los ejercicios mediante el
aumento de la complejidad y, a continuacién, ayudar al alumnado a resolver los
ejercicios sorteando las dificultades. EI profesor tiene una triple funcion: organizador,

mediador y comunicador.
- La funcion organizadora

Como organizador, el profesor analiza los datos sobre los conocimientos de los
alumnos y, a continuacion, fija los objetivos que deben alcanzarse en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Una vez recogidos estos datos, procede a organizar el aula
definiendo claramente las actividades, los materiales y el contexto para el desarrollo de

la practica docente.
- La funcion del mediador

El concepto de mediacion se utiliza en muchos ambitos de la sociedad. El
mediador es un arbitro, una persona que suele intervenir en un conflicto para resolverlo.
En educacién, y mas concretamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje, el
mediador no esta entre dos personas en conflicto, sino entre una persona y lo que tiene
que aprender (Richard, 2001). Asi, el profesor desempefia, por un lado, el papel de
mediador y facilitador entre el conocimiento y el alumno, ya que conoce el objetivo vy,

por otro, entre los propios alumnos al dirigir las actividades o tareas a realizar.

- La funcién de comunicador
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En las précticas de ensefianza se produce un contrato didactico que relne los
comportamientos del profesor y del alumno que conduciran al desarrollo del
aprendizaje. La comunicacion entre estos dos actores esta determinada por este contrato.
Para tener éxito en las actividades de ensefianza, el profesor crea situaciones que
permiten a los alumnos interactuar, los anima, les da instrucciones adecuadas y facilita

sus intervenciones.

» Ventajas y limitaciones de la ensefianza por objetivos

El modelo de pedagogia por objetivos ha tenido tanto ventajas como limitaciones
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En las lineas que siguen se enumeran algunas

de las riquezas de este modelo pedagdgico.
- Programacion y progresion en torno a la actividad del alumno.
- Este modelo representa una auténtica guia pedagogica.

- Precisar los criterios de evaluacion proporcionando una base racional para la

evaluacion.

- El modelo proporciona una base para el aprendizaje individualizado.

Sin embargo, es importante sefialar que este modelo ha tenido limitaciones, cuyas

principales criticas han sido planteadas por Ouardia (2014, p.146):

- Segun Palpel (2002), la pedagogia basada en objetivos se ha limitado a unos
procedimientos conductistas, que la ha alejado enormemente del acto pedagogico
y la ha transformado en un acto consistente en reflejos condicionados que

prescinden de cualquier pensamiento creativo por parte del alumno.
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- Al estar sujeto a los objetivos del profesor, el alumno no siempre esté en el centro
del proceso de aprendizaje, sobre todo si la pedagogia por objetivos se limita a la

fijacion de objetivos tecnocraticos.

- Se critica la ensefianza basada en objetivos por descomponer los conocimientos
que hay que aprender hasta el punto de que el alumno pierde la finalidad del
aprendizaje. Deronne (2012) acusa incluso a la pedagogia por objetivos de
compartimentar demasiado los conocimientos al desglosar los contenidos en

multiples objetivos operativos.

5.2. Inicios de la ensefianza en costa de marfil

En Costa de Marfil, la ensefianza ha pasado por tres periodos diferentes: el
periodo precolonial, el periodo colonial y el periodo poscolonial. Los trabajos realizados
por Koffi (2009) y Djé, A. (2014) ponen de relieve estos diferentes periodos. El periodo
precolonial estuvo marcado por 2 tipos de ensefianza: la ensefianza tradicional (que debe
diferenciarse de la metodologia de ensefianza tradicional) y la ensefianza corénica.

Siguiendo el ejemplo del modelo humanista, antes de la llegada de la
colonizacion a Costa de Marfil, era responsabilidad de las comunidades que vivian en
el territorio ensefiar a sus hijos para facilitar su integracién social. Esta educacion se
mantuvo estrechamente vinculada a las realidades de la vida cotidiana de cada
comunidad. Aunque no era formal, se consideraba un paso fundamental en el desarrollo
de los valores educativos. Esto es lo que sostiene Sosoo (1983, p.13) cuando escribe: "
Dans nos sociétés, 1’enseignement avant [’arrivée des blancs était synonyme

d’éducation ".
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En general, este tipo de ensefianza, basada en la oralidad, tenia en cuenta los
aspectos fisico, moral y espiritual, que son las tres dimensiones fundamentales del
individuo. Esta forma de ensefianza existio hasta la llegada de los colonos a la costa
marfilefia, quizas incluso mas alla, ya que muchas de estas practicas se siguen aplicando
hoy en dia. En el marco de la tradicion, Borremans (1987, p. 13) nos cuenta que en Costa
de Marfil la ensefianza también se vio influida por el islam. Fue en el siglo XVI cuando
aparecieron las primeras escuelas coranicas en el norte de Costa de Marfil (Djé, A.,
2014, p. 58), pero su implantacién y expansion estables tuvieron lugar a partir del siglo
XVIII. Triaud (1974, p. 174) escribe a este efecto que il faut attendre en réalité le milieu
du XVlIlle siecle pour voir la religion musulmane s 'implanter de facon stable dans le

nord de [’actuelle Cote d’Ivoire.

Segun Désalmand (2008), esta expansion fue llevada a cabo por los comerciantes
"dioula™ para vender sus productos. A diferencia de la ensefianza tradicional, en la
ensefianza corénica intervenian profesionales, es decir, imanes, que impartian
ensefianzas centradas en gran medida en la moralidad y que incluian cinco ciclos de
estudio: la primera centrada en el aprendizaje de las suras; la segunda en el dominio (de
memoria) de todo el texto del Coran; la tercera en la traduccién del Coran; la cuarta en
el estudio implicito del Coran, especialmente de los dichos del profeta no contenidos en
el Corén; la quinta permite viajar a un pais arabe para profundizar y experimentar lo
aprendido entrando en contacto directo con las civilizaciones arabes. Durante mucho
tiempo, la ensefianza tradicional y la ensefianza coréanica fueron los medios de

transmision de conocimientos a los jovenes marfilefios. La llegada de los colonos en
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1882 introdujo una nueva forma de ensefiar. Era la ensefianza moderna en la época de

la colonizacion.

La llegada de los colonos a Costa de Marfil marcé una nueva era para la
educacion. En la segunda mitad del siglo XV, los navegantes portugueses recalaron en
Costa de Marfil (Koffi, 2009, p. 28). Otros europeos, como franceses, ingleses y
holandeses, llegaron a las costas del territorio marfilefio despues de los portugueses. Su
presencia, generalizada en la mayor parte del continente africano, dio lugar a conflictos
de intereses en torno a la apropiacion de territorios. Asi, a finales del siglo XIX se
celebro la Conferencia de Berlin (noviembre de 1884-febrero de 1885) para repartirse
los territorios africanos. Fue entonces cuando se asignaron a Francia la actual Costa de

Marfil y otros territorios vecinos como Burkina Faso, Mali, etc.

Para aumentar sus actividades econémicas, Arthur Verdier (1856-1963) y su
familia crearon la primera escuela colonial en Elima, al sur de Costa de Marfil. A partir
de 1887, se crearon otras escuelas de la administracion francesa en Costa de Marfil en
diferentes partes del pais, como Krinjabo. En marzo de 1893, Costa de Marfil se
convirtio en colonia francesa. Estas escuelas, en un principio privadas, se convirtieron
en escuelas publicas. Dos afios mas tarde, en 1895, Louis Binger (1856-1936) solicito
los servicios de la Société Missionnaire Africaine de Lyon (SMAL) para organizar la
ensefianza en Costa de Marfil. Désalmand (2008, p. 123) sefiala que el afio 1895 marco
el inicio de un sistema educativo moderno basado en los rigurosos principios de los
misioneros catélicos, que, ademas de ensefiar, evangelizaban en las lenguas locales. El
autor sostiene que entre las cosas que el misionero debe aprender seriamente y poseer a

fondo, la lengua de la poblacion a la que esta destinado debe ocupar el primer lugar.
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Los desacuerdos entre la Iglesia y la administracion colonial no sélo reduciran la
influencia de la ensefianza de las misiones catolicas, sino que favoreceran la entrada de
las misiones protestantes en el sistema educativo marfilefio. Asi lo revela una vez mas
Désalmand (2008, p. 102) en cuando apunta que s6lo unos treinta afios después de los
primeros misioneros catolicos, una misién protestante europea se instala y comienza la
labor de escolarizacion. Estas dos entidades se encargaron de la educacion de las
poblaciones que vivian en territorio marfilefio desde 1895 hasta 1944, hasta que la
propia administracion colonial decidio entrar en la dinamica procediendo a la formacién
intelectual de sus subditos. Como sefiala Koffi (2009, p. 29), el objetivo de la
administracion colonial era imponer la civilizacion francesa a las poblaciones indigenas,
para lo cual primaba la ensefianza de la lengua francesa y, por esta via, las materias
presentes en el sistema de ensefianza eran la lectura, la escritura, la historia y la geografia

tanto de Francia como de Africa, las primeras nociones cientificas, la agricultura, etc.

La implantacion de este sistema de ensefianza fue, en realidad, un reflejo de lo
que se hacia en Francia, porque en aquella época Costa de Marfil no tenia un sistema de
ensefianza moderno propio. En consecuencia, la administracion colonial procedio
gradualmente a abolir la ensefianza en lenguas locales marfilefias en favor de la lengua

metropolitana.

Las practicas pedagodgicas desde entonces hasta hoy han seguido siempre este
principio, el de utilizar la lengua francesa como medio de transmision de conocimientos,
aunque la declaracion de independencia de agosto de 1960 dio al pais la libre eleccion
de los elementos que debian introducirse en su sistema educativo. De este modo, desde

la primaria hasta los niveles superiores, pasando por la secundaria, todos los contenidos
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curriculares se imparten casi integramente en francés. Para ello, la aportacion del
francés, lengua del colonizador, romperd significativamente la relacion de las
poblaciones con sus identidades primarias, debido al caracter no institucional de las

lenguas vernaculas, que impone al alumnado un monolingtiismo oficial.

La vida de la educacion marfilefia en manos de sus propios hijos se hizo efectiva
con la conclusion en 1997 de una reforma educativa que fue posteriormente derogada
en 1995 por la Concertation Nationale sur I'Ecole Ivoirienne (CNEI) (Dje, A., 2014, pp.
62-63). Es importante sefialar que la educacién en Costa de Marfil sigue estando
intrinsecamente ligada a la de la metrépoli, a pesar de que, al obtener la independencia,
Francia ofrecio a Costa de Marfil oportunidades para tomar su destino educativo en sus

propias manos. Koffi (2009) puntea estas oportunidades en los siguientes términos:

A costa de Marfil, se le ofrecen varias vias: la primera consiste en romper
totalmente con la asimilacion al sistema francés y adoptar su propio método
adaptado a su situacion de pais africano con sus particularidades culturales. La
segunda radica en seguir con las nuevas practicas metropolitanas a las que viene
apegada desde finales de la Segunda Guerra Mundial. Por ultimo, podia llevar
un acercamiento o una fusion de las dos civilizaciones con vistas a sacar lo
mejor de ambas, esto es, poner a punto un sistema educativo basandose en la
cultura propia, pero abriéndose al mismo tiempo a la aportacion de otros
continentes y pueblos, teniendo en cuenta que el repliegue sobre si mismo no es

beneficioso. (p.35).
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En el sistema educativo marfilefio, la ensefianza se organiza en tres niveles:
primaria, secundaria y superior. El nivel primario comprende 6 niveles de estudio
agrupados en 3 categorias de clases distintas, de 2 afios de duracion cada una. Asi,
tenemos el Cours Préparatoire (CP), el Cours Elémentaire (CE) y el Cours Moyen (CM).
Las asignaturas que se imparten son lectura, escritura, gramatica, historia y geografia,
matematicas, etc. El nivel secundario cuenta con 7 niveles de estudio divididos en 2
ciclos. El primer ciclo incluye los cursos Sixieme, Cinquieme, Quatrieme y Troisiéme.
Este primer ciclo esta sancionado por el Brevet d'Etudes du Premier Cycle (BEPC). El
segundo ciclo contiene los niveles de Seconde, Premiere y Terminale, que finaliza con
los exdmenes de bachillerato y abre las puertas a la ensefianza superior. Las asignaturas
que se imparten en secundaria son francés, inglés, espafiol, matematicas, historia y
geografia, ciencias de la vida y de la tierra, fisica y quimica, educacién fisica y deportes,

aleman y educacion en derechos humanos y ciudadania.

En cuanto a la ensefianza superior, los acuerdos de cooperacion de 1961 sentaron
las bases de la ensefianza superior en Costa de Marfil y condujeron a la creacién de la
primera universidad marfilefia en 1964, a imagen de Francia. Desde entonces, el pais
cuenta hoy con 6 universidades publicas en funcionamiento y multitud de universidades

privadas y grandes escuelas.

En Costa de Marfil, como en todos los paises, las practicas pedagogicas tienen en
cuenta las caracteristicas relativas a los contextos en los que se desarrolla la ensefianza.
Asi, distinguimos 3 formas de ensefianza: la ensefianza formal, la ensefianza no formal

y la ensefianza informal.
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La ensefianza formal se caracteriza por su sistematizacion e intencionalidad, que
dan lugar a una serie de requisitos normativos sefialados por la administracion educativa.
En la ensefianza primaria, secundaria y superior, estos requisitos determinan una serie
de condiciones, entre ellas las relativas a las modalidades de ingreso del alumnado en
los centros educativos, el programa de estudios, la eleccion de los métodos y técnicas
de ensefianza, el material didactico, las condiciones de cualificacion y preparacion del
profesorado, etc. Es una forma general de educacion que se resiste a la flexibilidad

situacional.

En la educacion no formal o no convencional, también aparecen la
sistematizacion y la intencionalidad. Pero los requisitos normativos los establece la
institucién en cuestion, lo que da lugar a un modelo mas flexible, adaptable y
actualizado. En este caso, la regulaciéon minima es generada por la propia institucién
educativa, sin perder de vista los objetivos propuestos (intencionalidad) y la
sistematizacion. Se trata, por tanto, de un contexto adaptable a los acontecimientos que
se producen, que evolucionan en el profesorado y en las estrategias coherentes con la

realidad del aprendizaje y no con la necesidad temporal de completar un programa.

Concretamente, la ensefianza formal y la no formal han sido objeto de debates
recurrentes en el ambito de la educacion, en referencia a las caracteristicas sistematicas
e intencionales que comparten. Trilla (1991), citado por Aretio Garcia (1992), los

distingue desde un punto de vista académico. Escribe:

...mediante el criterio metodologico se caracteriza a la educacion no formal
como aquella que se realiza fuera del marco institucional de la escuela o la que

se aparta de los procedimientos convencionalmente escolares. Asi, lo escolar
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caeria dentro de lo formal, y lo no escolar (aunque intencional, especifico,

diferenciado, etc.) seria no formal (pp.1-2).

La ensefianza informal, por su parte, presenta la situacion mas influyente en la
ensefianza. Es sin intencionalidad ni sistematizacion. Es en esta situacion cuando los
estudios presentan un mayor nivel de integracion del aprendizaje y pueden dar lugar a
un estudio comparativo con las 2 formas presentadas anteriormente. Estas formas de
ensefianza también son proporcionales a la actividad de aprendizaje. Para este estudio,

solo consideraremos la ensefianza institucional que da lugar a un aprendizaje formal.

El proceso de ensefianza y aprendizaje, a la vista de la realidad con la que se
identifica en el sistema educativo de muchos paises subdesarrollados, sigue siendo,
cuando menos, una accion dificil de dominar, especialmente cuando se trata de ensefiar

una lengua extranjera como el espafiol en un pais multilingtie como Costa de Marfil.
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Segunda Parte:

Contextualizacion De La Investigacion: La Ensefianza Del

Espafiol En Costa De Marfil
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6. Laensefanza de ELE en Costa de Marfil

En este capitulo, nos adentraremos en el complejo panorama sociolingistico de
Costa de Marfil, explorando las dindmicas linguisticas que moldean la identidad cultural
del pais. Desde la diversidad de idiomas hablados hasta las politicas linguisticas
implementadas, examinaremos como estos factores influyen en la ensefianza y

aprendizaje del espafiol como lengua extranjera en el contexto educativo marfilefio.

Es fundamental comprender las maultiples realidades que enfrentan tanto los
docentes como los estudiantes en su busqueda de conocimiento linguistico. Desde las
barreras linguisticas hasta los desafios socioeconémicos, analizaremos cOmo estos
aspectos impactan en el proceso de adquisicion del espafiol y en la efectividad de las

estrategias educativas empleadas.

Al destacar la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, también
examinaremos las herramientas pedagdgicas disponibles, las metodologias utilizadas y
las iniciativas innovadoras que buscan mejorar la calidad de la educacién linguistica en
Costa de Marfil. Este analisis nos permitira no solo comprender los obstaculos
existentes, sino también identificar oportunidades para fortalecer la ensefianza y

promover la diversidad linguistica en el contexto educativo marfilefio.

6.1. El espafiol en el contexto sociolinguistico marfilefio

Pais multilingtie, Costa de Marfil ha estado en contacto con varias lenguas
extranjeras de las cuales el espafiol se ha integrado en su sistema educativo. La

ensefianza del espariol en Costa de Marfil ha pasado por muchas etapas desde su
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integracién hasta hoy en dia. En este capitulo, presentaremos dichas etapas tras haber

echado un vistazo sobre la diversidad sociolingiistica marfilefia.

6.1.1. Contexto sociolingtiistico de Costa de Marfil

En Costa de Marfil cohabitan mas de 60 etnias agrupadas en cuatro grupos
principales: los Akan, los Gour, los Mandé y los Krou. Esta rica diversidad étnica se
traduce en una pluralidad linglistica y cultural que facilita el aprendizaje de lenguas,
tanto locales como extranjeras. Cada uno de estos grupos étnicos aporta una variedad de
lenguas y dialectos, contribuyendo a un entorno multilingtie en el que los marfilefios
crecen y se desarrollan., lo que puede facilitar el aprendizaje de lenguas tanto locales

como extranjeras.

6.1.1.1.  Las lenguas locales marfileias

La lengua, como instrumento de comunicacion entre los pueblos, desempefia un
importante papel de acercamiento, y su ensefianza debe situar en el centro de sus
actividades medidas adecuadas que contribuyan al desarrollo global de la sociedad. Para
lograr este objetivo, es esencial tener en cuenta, ademés del carécter linguistico, los
factores que se derivan de esta sociedad. De hecho, el comportamiento y las acciones de
los individuos en el proceso de aprendizaje estan, en su mayor parte, influidos por
disposiciones sociales. El profesorado y el alumnado marfilefios proceden de diversos
estratos sociales de Costa de Marfil. De numerosas investigaciones, se desprende que la
lengua es un producto de la sociedad (Saussure, 1965; Cardona, 1980, en Koffi, 2009).

Y que cada sociedad también esta determinada por la lengua que hablan sus miembros.
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Costa de Marfil posee una diversidad linglistica bastante notable que, durante el periodo
precolonial, fue calificada de pueblo sin filiacién linguistica. Koffi (2009) y Koui (2014)
explican que se trata de una concepcion erronea en la medida en que, apoyandose en los
trabajos de Kipré (1992) y Touré (2000), los territorios de la actual Costa de Marfil han
sido ocupados por dos grandes movimientos: el asentamiento de pueblos indigenas y la
llegada de pueblos migratorios. De este mestizaje nacieron unas sesenta lenguas que
forman parte de la familia linglistica Niger-Congo y se agrupan en cuatro grandes
grupos culturales, a saber los Akan 0 Kwa, los Krou, los Gour y los Mandé, repartidos
por todo el territorio (Alain: 2012). ASA1 (2017) va precisando el porcentaje de

habitantes de estos grupos en Costa de Marfil:

les Akan ou Kwaii (38,1%) occupant le Centre, I’Est et le Sud-est; les Gur ou
Voltaique (21,2%) occupant la plus grande partie du Nord ; les Mandé du Nord
(19%) essentiellement composés des ethnies Malinké reparties sur une partie du
Nord (Nord-ouest et Nordest), les Mandé du sud (9,1%) occupant une partie de
I’Ouest et les Krous (11,3%) s’étendant sur la plus grande partie de I’Ouest et du
Sud-ouest ; La présente fiche opere un focus sur les Malinké (Mandé du Nord),

sous-groupe Mandé¢ le plus important démographiquement en Cote d’Ivoire.2

1 Analyse sociétale africaine

2 Los akan o kwaii (38,1%) que ocupan el centro, el este y el sureste; los gur o voltaicos (21,2%) que
ocupan la mayor parte del norte; los mandé del norte (19%) formados esencialmente por las etnias
malinké repartidas por una parte del norte (noroeste y noreste), Los mandé del sur (9,1%) ocupan
parte del oeste y los krous (11,3%) cubren la mayor parte del oeste y suroeste. Esta ficha se centra en
los malinké (mandé del norte), el subgrupo mandé mas numeroso demograficamente en Costa de
Marfil. https://africansecuritynetwork.org/assn/wp-content/uploads/2017/02/Les-Malinke%CC%81-
en-Cote-dlvoire.pdf
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El siguiente mapa nos presente los diferentes grupos étnicos de Costa de Marfil

segun su ubicacién geografica.

Figura 4. AM Grupos linguisticos de Costa de Marfil

Burkina

Liberia

Golfe de Guinée

© Jacques Leclere 2014 Ocean Allantigure

Fuente: Jacques Leclerc (2014) https://urlz.fr/qg60Y

Localizado en la parte central y sudoriental de Costa de Marfil, el grupo akan es
un conjunto compuesto por varias comunidades, cada una con sus propias caracteristicas
culturales y linglisticas distintivas. Este grupo étnico es conocido por su rica diversidad
interna, lo que lo convierte en un importante sujeto de estudio para antrop6logos y
linguistas interesados en la region. Se trata de los Abbey [a] Agboville Abidji Sikensi ;
Abouré en Grand-Bassam, Bonoua y Aboisso; Abron en Bondoukou; Adjoukrou en
Dabou; Agni en Bongouanou, Dimbokro, Aboisso, Abengourou, Bondoukou; Ahizi en
Jacqueville; Alladian en Jacqueville; Akyé en Adzopé, Alépe; Avikam en Grand-Lahou;
Baoulé en Bouaké, Dimbokro, Bouaflé, Toumodi, Tiassalé, Yamoussoukro; Ebrié [a]

Abidjan; Ega en Guitry, Fresco; Ehotilé en Adiaké; Essouma en Adiaké, Aboisso;
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Krobou en Agboville; Mbatto (Gwa) en Bingerville, Alépé; N’Zima en Grand-Bassam,

Adiake.

Las diferentes comunidades dentro del grupo akan estan constituidas por una
diversidad de subgrupos, cada uno con su propia identidad y tradiciones. Estos
subgrupos no solo comparten una herencia cultural comun, sino que también poseen
variaciones especificas en sus practicas sociales, rituales y formas de organizacion
comunitaria. Esta complejidad interna refleja la dinamica historia y la evolucion de las
comunidades akan a lo largo del tiempo. De acuerdo con Loucou (2002) citado por Abe
(2013; 58), en el grupo akan se identifican 18 lenguas diferentes que estan presentes en
ciudades determinadas. Esta variedad linguistica no solo resalta la riqueza cultural del
grupo akan, sino que también subraya la importancia de la lengua como un marcador de
identidad y cohesion social dentro de estas comunidades. Cada lengua representa una
historia Gnica y una manera particular de ver el mundo, lo que contribuye a la diversidad

y al dinamismo cultural del grupo akan en su conjunto.

Los gour, también llamados voltaicos, se encuentran predominantemente en el
noreste de Costa de Marfil. Este grupo étnico incluye a varios pueblos, entre los que se
destacan los senufo, koulango, lobi y gondja. Sin embargo, la presencia de los gour no
se limita solo a Costa de Marfil, sino que se extiende a lo largo de varios paises de Africa
Subsahariana. Entre estos paises se encuentran Benin, Burkina Faso, Céte d'lvoire,
Ghana, Mali, Niger, Nigeria y Togo. Esta dispersion geografica amplia resalta la
importancia y la influencia de los gour en la regién. Las lenguas habladas por los gour
son numerosas y presentan una gran diversidad, lo que refleja lacomplejidad y la riqueza

cultural de este grupo. Cada una de estas lenguas es Unica y posee caracteristicas
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linglisticas distintivas que las diferencian significativamente unas de otras. Esta
variedad linguistica es un testimonio de la larga historia de desarrollo independiente de
las comunidades gour y de sus interacciones con otros grupos étnicos a lo largo del
tiempo. Los pueblos que hablan estas lenguas también poseen culturas variadas y ricas
en tradiciones. Estas culturas abarcan una amplia gama de practicas sociales, religiosas
y econdmicas que varian de un pueblo a otro. Por ejemplo, los senufo son conocidos por
su arte escultérico y sus ceremonias de iniciacién, mientras que los lobi tienen una
tradicion arquitectonica Unica y sistemas de creencias profundamente arraigados. A
pesar de estas diferencias, todos los pueblos gour comparten un sentido de identidad

comun que los une a traveés de sus lenguas y tradiciones culturales.

Sefialamos que la clasificacion de los Krou ha sido problematica a lo largo de la
historia, como menciona el linglista Gbeho (2019, p.57). Desde las primeras
clasificaciones de Greenberg (1963) hasta las mas recientes de Marchese (1983), las
teorias han diferido significativamente en sus enfoques y criterios. Cada investigador ha
presentado la clasificacion del grupo Krou segln diferentes aspectos importantes,
reflejando las complejidades y desafios inherentes a la tarea de categorizar este diverso

grupo étnico y linguistico.

Greenberg (1963), uno de los primeros en intentar una clasificacion sistematica
de las lenguas africanas, propuso un esquema gue, aungue innovador para su tiempo, ha
sido objeto de debate y revisiones posteriores. Su trabajo sentd las bases para
investigaciones futuras, pero dejé muchas cuestiones sin resolver debido a la limitada
informacion disponible en aquel momento. Marchese (1983), por otro lado, ofrecid una

clasificacion que ha sido considerada mas adaptada y general, incorporando avances en
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la investigacion linguistica y un mayor conocimiento de las lenguas y culturas Krou. La
clasificacion de Marchese se basa en criterios linglisticos mas detallados y en un analisis
mas profundo de las relaciones entre las lenguas y subgrupos Krou. Su enfoque ha sido
valorado por su capacidad para capturar la diversidad interna del grupo Krou y por
proporcionar una estructura mas coherente y comprensible para su estudio. Con el

siguiente esquema vemos su clasificacion con los diferentes sudgrupos.

Figura 5. AM Clasificacién de las lenguas del grupo Krou
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Fuente: Esquema de la clasificacion de Marchese, citado por gbeho (2019, p. 62)

En Africa Occidental, el grupo Krou esta presente en dos paises y se extiende
sobre una superficie de 77 km?, segun lo sefiala Zogbo (2004, p.20). Este grupo étnico
y linguistico ocupa una regidn que abarca desde el suroeste de Liberia hasta el oeste de
Costa de Marfil, reflejando una distribucion geogréfica significativa en la region. Los

Krou, conocidos por su diversidad cultural y lingiistica, se componen de veintilin

147



idiomas diferentes. De estos, seis (6) se hablan en Liberia y quince (15) en Costa de
Marfil. Esta distribucion linguistica resalta no solo la amplia presencia de los Krou en

estos dos paises, sino también la rica diversidad interna que caracteriza a este grupo.

En cuanto a los mandé, este grupo étnico se encuentra asentado en las principales
zonas central, septentrional y occidental de Africa Occidental. Los mandé se dividen en
dos subgrupos principales: los mandé del norte y los mandé del sur, cada uno con su
propia identidad cultural y linglistica distintiva. Los mandé del norte incluyen a los
pueblos Gagou, Gouro, Yacouba, entre otros. Estos pueblos estan distribuidos
principalmente en las areas septentrional y central de la regidn, donde han desarrollado

sociedades complejas con una rica herencia cultural.

Los Gagou, por ejemplo, son conocidos por sus habilidades en la agricultura y su
fuerte organizacion comunitaria, mientras que los Gouro tienen una rica tradicion en
artesania y masica. Los Yacouba, también conocidos como Dan, son famosos por sus
mascaradas y danzas tradicionales que juegan un papel central en sus ceremonias
culturales. Por otro lado, los mandé del sur estan compuestos por pueblos como Malinke
y Dioula. Los Malinke, también conocidos como Mandinka, tienen una historia rica que
incluye la fundacion del Imperio de Mali, uno de los imperios mas poderosos y
culturalmente influyentes de la historia de Africa Occidental. Los Dioula, por su parte,
son conocidos por su papel en el comercio y su dispersion a lo largo de Africa Occidental
como comerciantes y artesanos. Estos subgrupos mande, aunque distintos en muchos
aspectos, comparten una herencia comdn que incluye lenguas del mismo tronco

linglistico y varias préacticas culturales similares. La lengua mandé, en sus diversas

148



formas, sirve como un vinculo importante que une a estos subgrupos a pesar de sus

diferencias regionales y culturales.

El profesorado y el alumnado son, de hecho, componentes fundamentales de este
mosaico linglistico, ya que cada uno de ellos pertenece a una de las comunidades
lingtiisticas mencionadas. Esta diversidad lingtistica no solo enriquece la imagen del
pais, sino que también aporta un valor significativo a los actores del sistema educativo.
La multiplicidad de lenguas y culturas presentes en el entorno escolar crea un contexto
de aprendizaje dindmico y multifacético, en el cual tanto estudiantes como docentes
tienen la oportunidad de interactuar con diversas perspectivas linglisticas y culturales.

Para los docentes, esta diversidad representa un desafio y una oportunidad Unica.
Por un lado, deben adaptarse a las variadas necesidades lingiisticas y culturales de sus
estudiantes, lo que requiere una consideracion de las diferentes lenguas y culturas
presentes en el aula. Por otro lado, esta diversidad les permite implementar enfoques
pedagdgicos mas inclusivos y enriquecedores, fomentando un ambiente de aprendizaje

en el que se valoran y respetan todas las lenguas y culturas.

En particular, la ensefianza de lenguas extranjeras, como el espafol, se ve
profundamente influenciada por este contexto multilinguie. El profesorado de espaiiol
no solo debe ensefiar el idioma, sino que también deben ser conscientes de las diferentes
lenguas maternas de sus estudiantes y cémo estas pueden influir en el aprendizaje del
espafol. Esta tarea implica desarrollar estrategias didacticas que consideren las
transferencias linguisticas y las posibles interferencias entre el espafiol y las lenguas

maternas del alumnado.
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Para los alumnos, pertenecer a una comunidad linguistica diversa les ofrece la
ventaja de aprender en un ambiente que refleja la realidad multicultural del mundo
actual. Esta exposicion a mdaltiples lenguas y culturas en su vida escolar diaria les
proporciona una mayor apertura y sensibilidad hacia las diferencias culturales,
habilidades que son cada vez mas valiosas en un mundo globalizado. Ademas, el
aprendizaje de una lengua extranjera como el espafiol se enriquece cuando se puede

relacionar y comparar con las maltiples lenguas presentes en el aula.

La diversidad linguistica en el ambito educativo también tiene implicaciones
positivas para la cohesion social y la inclusion. Un sistema educativo que valora y
promueve la diversidad linglistica contribuye a la creacion de una sociedad mas
inclusiva y equitativa, donde todas las lenguas y culturas son reconocidas y respetadas.
Esto no solo fortalece la identidad y el sentido de pertenencia de los estudiantes, sino
que también fomenta la comprension y el respeto mutuo entre diferentes comunidades

linguisticas.

6.1.1.2. Las lenguas extranjeras en Costa de Marfil

Ademas de las lenguas locales de Costa de Marfil, en el territorio se hablan otras
lenguas africanas y europeas, reflejando la diversidad cultural y lingtistica del pais. Las
lenguas africanas presentes en Costa de Marfil son el resultado de los flujos migratorios
que han tenido lugar a lo largo de los afios. Desde su acceso a la independencia, Costa
de Marfil ha implementado una politica relativamente abierta hacia los inmigrantes,
permitiéndoles establecerse y trabajar en el pais. Esta politica ha facilitado la llegada de
personas de diversos paises africanos, enriqueciendo ain mas el panorama linguistico

marfilefo.
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La influencia de estos flujos migratorios es notable en la variedad de lenguas
africanas habladas en el pais. Entre los inmigrantes, los grupos mayoritarios provienen
de Burkina Faso y Mali, lo que ha llevado a la presencia significativa de lenguas como
el mooré y el bambara en Costa de Marfil. Estas lenguas, junto con las lenguas locales

marfilefias, crean un entorno multilingtie complejo y vibrante.

Las lenguas europeas, en particular el francés, también desempefian un papel
crucial en Costa de Marfil. ElI francés es la lengua oficial del pais y se utiliza
ampliamente en la administracion, la educacién y los medios de comunicacién. Su uso
como lengua franca facilita la comunicacion entre los hablantes de diferentes lenguas
locales y africanas, contribuyendo a la cohesidn social y a la integracion de las diversas

comunidades linguisticas.

La politica abierta hacia los inmigrantes ha tenido un impacto significativo en la
composicion demogréafica y linglistica del pais. Segun los datos presentados en el
siguiente grafico, los inmigrantes mayoritarios en Costa de Marfil son los burkineses y
los malienses. Esta afluencia de inmigrantes ha llevado a una mayor diversidad cultural

y linguistica, enriqueciendo la vida social y econdémica del pais.

Los burkineses, que forman una de las comunidades inmigrantes mas grandes,
han traido consigo lenguas como el mooré y el dioula, que son habladas ampliamente
entre sus miembros. Del mismo modo, los malienses han contribuido con el bambara,
una lengua importante en la region de Africa Occidental. La presencia de estas lenguas
africanas en Costa de Marfil no solo refleja los movimientos migratorios, sino también

los lazos historicos y culturales entre los paises de la region.
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Figura 6. AM Distribution des immigrés, par pays d’origine (2013, %)
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Fuente: OCDE/CIRES 2017 https://urlz.fr/IngA

La importante presencia de los burkineses (60%) favorece el habla de algunas

lenguas burkinesas, tales como el mooré y el diula.

« Parlée par 53 % de la population du Burkina, c'est surtout la langue des Mossis
et des Gourounsis. Le mooré (ou mossi) est aussi parlé dans les pays voisins tels
que le Ghana, la Cote d'lvoire et le Mali ; on peut estimer le nombre de locuteurs

du mooré a cing millions»3.

Tras los burkineses llegan los malienses con 16% de los inmigrantes. La
presencia maliense impacta considerablemente la expansion del bambara, variante

normativa mas importante del mandingue, en Costa de Marfil.

Le mandingue a commencé a se développer comme 1’une des principales langues
de I’Afrique occidentale a 1I’époque de la création de ’empire du Mali (vers le
Xllle siécle). De nos jours, on peut estimer le nombre de ses locuteurs (natifs et
non-natifs) a un chiffre situé entre 30 et 40 millions. Le mandingue est un

continuum de dialectes recouvrant de vastes territoires au Mali, en Guinée, au

3 https://urlz.fr/Ingl
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Burkina-Faso, en Cote d’Ivoire, au Sénégal, en Gambie, en Guinée-Bissau, au

Liberia et en Sierra-Leone» (INALCO, 2019)4.

Entre el 20% que representa a los otros inmigrantes africanos en Costa de Marfil
figuran los nigerianos, los senegaleses, los liberianos y los ghaneses. En Costa de Marfil

también se hablan el Yoruba, el wolof, el ashanti, el haousa.

Es cierto que algunos discentes originarios de esos paises hablan lenguas
extranjeras africanas e incluso otro alumnado marfilefio, pero estas lenguas africanas no
se ensefian en Costa de Marfil. Solo se ensefian y utilizan las lenguas europeas en las

administraciones.

El francés es la lengua oficial de Costa de Marfil y juega un papel central en la
vida cotidiana del pais. Desde la escuela primaria, el francés se ensefia como la principal
lengua de instruccion y comunicacion, y su uso se extiende tanto en la calle como en las
administraciones publicas. Este dominio del francés facilita la cohesion nacional y la

integracién de diversas comunidades linguisticas dentro del pais.

A partir de los primeros afios de la educacion secundaria, los estudiantes
marfilefios comienzan a aprender inglés, lo que les proporciona una herramienta
adicional para comunicarse a nivel internacional y acceder a una mayor cantidad de
recursos educativos y profesionales. Dos afios después, los estudiantes tienen la opcion
de elegir entre el espafiol o el aleman, ampliando asi su competencia linguistica y su

capacidad para interactuar con diferentes culturas.

4 http://www.inalco.fr/langue/bambara-mandingue
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En el &mbito universitario, el repertorio linguistico se amplia ain mas. Ademas
del francés, el inglés, el espafiol y el aleman, los estudiantes pueden aprender portugués.
Aungue no existe un departamento especifico para algunas lenguas, la universidad
ofrece la posibilidad de estudiar italiano, latin, chino y japonés como asignaturas
optativas. Esta oferta educativa refleja el compromiso del sistema universitario
marfilefio con la promocion de una educacion multilingiie y la preparacion de los

estudiantes para un mundo globalizado.

Es importante destacar que el portugués y las otras lenguas mencionadas no se
ensefian en la secundaria marfilefia, lo que subraya el papel de la universidad como un
espacio clave para la adquisicién de competencias linglisticas avanzadas. La inclusion
de estas lenguas en el curriculo universitario no solo enriquece la formacién académica
de los estudiantes, sino que también fomenta el entendimiento intercultural y la

diversidad linguistica.

La ensefianza de lenguas extranjeras en Costa de Marfil estd disefiada para
equipar a los estudiantes con habilidades linguisticas que les permitan desenvolverse en
un entorno internacional. Este enfoque no solo mejora sus oportunidades académicas y
profesionales, sino que también contribuye a la apertura cultural y al intercambio de

conocimientos entre diferentes comunidades y paises.

En resumen, el francés como lengua oficial y principal medio de instruccion en
Costa de Marfil se complementa con un robusto programa de ensefianza de lenguas
extranjeras. Desde el inglés en la secundaria hasta el portugués, italiano, latin, chino y

japonés pasando por el aleman y el espafiol en la universidad, el sistema educativo
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marfilefio ofrece a los estudiantes una amplia gama de oportunidades para desarrollar
competencias multilinglies. Esta diversidad linglistica en la educacion fortalece la
preparacion de los estudiantes para participar activamente en un mundo cada vez mas

interconectado y multicultural.

La introduccion de la ensefianza de una lengua extranjera en el sistema educativo
responde a una necesidad precisa y pasa imperativamente por un proceso que difiere
segun pasamos de una lengua a otra. Entonces, ¢cémo se presenta pues el caso del

espariol?

6.2. El espafiol en el sistema educativo marfilefio

El espafiol en Costa de Marfil goza del estatus de lengua extranjera. Antes de
centrarnos en su introduccion en el sistema oficial de la ensefianza secundaria del pais,
analizaremos brevemente su situacion linglistica en el mundo, particularmente en el

Africa subsahariana.

6.2.1. El espafiol en Africa subsahariana

El espafiol tiene un importante privilegio en el mundo porque es la lengua
materna de mas de 500 millones de personas segun las cifras del Instituto Cervantes.
Cuando hablamos de espafiol no solo nos referimos a la lengua materna, sino también a
la segunda lengua o lengua extranjera incorporada al sistema educativo de muchos
paises del mundo, y de Africa en particular. En el continente africano, en las Gltimas
décadas ha habido un gran interés por aprender espafiol. Paises como Costa de Marfil y
Senegal suman mas del 60% de los hispanohablantes de Africa (Djandué, 2012, p. 153).

Al lado de estos paises, hay otros como Benin, Camerin o Gabdn, en los que la situacion
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de la ensefianza del espafiol es creciente, como muestra el siguiente grafico de
estadisticas de estudiantes de espafiol como lengua extranjera en estos 5 paises de

Africa.

Figura 7. AM Estadistica de alumnado en paises africanos (2014)
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Fuente: Elaboracion propia basada en los datos de Serrano Avilés

Estos datos se veran actualizados porque Costa de Marfil superd a Benin en 2022 y paso
a ocupar el primer lugar con casi 600.000 alumnado segun los datos del Instituto

Cervantes.

Histéricamente, la presencia de Espafia y su lengua en el Africa subsahariana ha
sido limitada y poco extendida, tras el asentamiento de la antigua Guinea Espafiola, hoy
Republica de Guinea Ecuatorial. La difusion y la ensefianza del espafiol en Africa, a
primera vista, parece concentrarse principalmente en el norte de Africa, donde, desde
hace décadas, hay una fuerte representacion de organizaciones que trabajan por la
difusion del espafiol en el extranjero, como el Instituto Cervantes. Koffi (2009, pp. 87-

89) explica que las razones de la fuerte presencia espafiola en esta parte de Africa son
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esencialmente historicas. De hecho, los acuerdos relativos a la Conferencia de Berlin
concedieron a Espafia, ademas del territorio de la actual Guinea Ecuatorial, una gran
parte del Sédhara Occidental, que estuvo bajo protectorado espariol entre el siglo XIX'y

la segunda mitad del XX.

En Africa Subsahariana, la difusion y la ensefianza del espafiol han sido
histéricamente lentas y tardias. VVarios factores explican este fenémeno. En primer lugar,
la calidad de las relaciones entre algunos paises del subcontinente, como Angola,
Namibia y otros, con la Republica de Cuba ha desempefiado un papel importante. Cuba,
desde hace décadas, ha concedido becas de estudio a los nacionales de estos paises,
facilitando asi el aprendizaje del espafiol entre aquellos que estudiaban en instituciones
cubanas. Estos lazos educativos han permitido que algunos africanos adquirieran el

espariol como una lengua extranjera, aunque de manera limitada y focalizada.

En segundo lugar, la introduccion del espafiol durante la época de la colonizacion
también ha influido en su presencia en la regién. En las colonias africanas de Espafia,
como Guinea Ecuatorial, el espafiol se incorporo al sistema educativo de acuerdo con
las politicas aplicadas en la metropoli. Este legado colonial ha dejado una huella
duradera, aunque restringida, en ciertos territorios donde el espafiol se mantiene como

lengua oficial o de ensefianza.

En tercer lugar, las numerosas comunidades religiosas y misiones espafiolas
establecidas en casi todo el Africa Subsahariana han contribuido a la difusion del
espariol. Estas misiones, a menudo dirigidas por congregaciones religiosas espafiolas,

han llevado el idioma a regiones remotas y han establecido escuelas y centros educativos
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donde el espafiol es una lengua de instruccion. Sin embargo, a pesar de estos esfuerzos,
la presencia del espafiol en el sistema educativo formal de muchos paises africanos sigue

siendo limitada.

A pesar de estas contribuciones, es importante sefialar que una parte significativa
de Africa Subsahariana no se beneficia plenamente de la ayuda de instituciones
dedicadas a la promocion del espafiol en el exterior. Organizaciones como el Instituto
Cervantes, que juegan un papel crucial en la difusion del espafiol en otras regiones del
mundo, tienen una presencia menos destacada en Africa Subsahariana. Esta falta de
apoyo institucional limita las oportunidades de aprendizaje del espafiol para muchos

africanos, lo que contribuye a la lenta y tardia difusion del idioma en la region.

Hoy en dia, a pesar del reducido nimero de instituciones espafiolas en el
subcontinente, la ensefianza y difusion del espafiol no han dejado de crecer en las Gltimas

décadas, especialmente en Costa de Marfil, como se vera a continuacion.

6.2.2. Inicios de la ensefianza del espafiol en Costa de Marfil

En la mayoria de los paises que fueron colonias francesas en Africa, el espafiol
ha sido introducido en el sistema educativo como lengua de ensefianza desde la época
colonial por los colonizadores. De hecho, ya en 1947, diversos pueblos indigenas
solicitaron al colonizador que modificara los sistemas educativos para adoptar lo que se
ensefiaba en Francia (Koffi, 2009; 2011; Djandué, 2012; Djé, A., 2014; Koui, 2014).
Estas demandas se centraban en la inclusion de la ensefianza de varias lenguas
extranjeras, como el inglés, el espafiol y el aleman, en el plan de estudios africano. La

presion de los pueblos indigenas y la necesidad de adaptarse a un mundo cada vez mas

158



globalizado llevaron a la incorporacién gradual del espafiol en el ambito educativo de

estos paises.

Actualmente, la mayoria de estos paises, incluyendo a Costa de Marfil en
particular, han implantado la ensefianza del espafiol en sus planes de estudios,
oficialmente reconocido como lengua viva (LV). Desde entonces, el espafiol se ensefia
en el pais desde el tercer curso de secundaria como asignatura optativa, compitiendo con
el aleman, después de la ensefianza obligatoria del inglés en el primer curso de
secundaria. Esta inclusién del espafiol en el curriculo escolar refleja el reconocimiento
de su importancia como una lengua internacional y la demanda de habilidades

lingtisticas maltiples por parte de la sociedad marfilefia.

En cuanto a los horarios, es importante destacar que las cuatro (4) horas
semanales de ensefianza se redujeron en 1966 a tres horas desde el primer ciclo hasta el
final de la ensefianza secundaria, y esta estructura horaria se mantiene vigente en la
actualidad. Aunque esta reduccion podria parecer un obstaculo para el aprendizaje
efectivo del espafiol, la ensefianza de tres horas a la semana sigue proporcionando a los
estudiantes la oportunidad de adquirir competencias basicas en el idioma y de

familiarizarse con su uso en diferentes contextos comunicativos.

La introduccion del espariol en el sistema educativo de Costa de Marfil y otros
paises africanos refleja la evolucion de las politicas lingiisticas y educativas en
respuesta a las demandas de la sociedad y a los cambios en el panorama internacional.
Esta integracidn del espafiol en el curriculo escolar no solo amplia las oportunidades

educativas de los estudiantes marfilefios, sino que también fomenta la diversidad
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lingtistica y cultural en el pais, preparando a los jovenes para participar en un mundo

cada vez mas interconectado y multilingie.

Hasta mediados de los afios 70, Costa de Marfil carecia de leyes de educacién
propias, lo que influia en la organizacién de la ensefianza del espafiol en el pais. En
ausencia de una legislacion nacional especifica sobre educacion, la gestion y regulacion
de la ensefianza se basaba principalmente en los textos legislativos franceses, como se
destaca en el relato de Koffi (2009, p. 102): "...Costa de Marfil no tenia una ley propia
de educacién, por lo que la gestion de la ensefianza al nivel juridico y legislativo se

Ilevaba a cabo, en gran medida, conforme a los textos franceses".

Esta dependencia de la legislacion francesa refleja la influencia duradera del
periodo colonial en la estructura y organizacién del sistema educativo marfilefio.
Durante la colonizacion, la administracion y la politica educativa eran dictadas por la
metropoli, y esta influencia se mantuvo incluso despues de la independencia de Costa
de Marfil en 1960. Como resultado, muchos aspectos de la educacion, incluida la
ensefianza de lenguas extranjeras como el espafiol, estaban regidos por las normativas

francesas.

La falta de leyes de educacion propias implicaba que Costa de Marfil se adaptara
las disposiciones y directrices establecidas por el sistema educativo francés. Esto tenia
implicaciones para la ensefianza del espafiol, ya que su integracion en el plan de estudios
Yy Su gestion estaban sujetas a las normativas y politicas establecidas desde Francia. Sin

embargo, a medida que Costa de Marfil desarrollaba su propio marco legal y educativo,
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se abrian nuevas oportunidades para adaptar la ensefianza del espafiol a las necesidades

y realidades locales.

La situacion comenzo a cambiar en los afios 70, cuando Costa de Marfil comenzo
a desarrollar su propia legislacion educativa. La promulgacion de leyes y decretos
especificos para el sistema educativo marfilefio permitid una mayor autonomia y
capacidad de adaptacion en la organizacion de la ensefianza, incluida la ensefianza del
espariol. Esta evolucion marco un paso importante hacia la construccion de un sistema

educativo nacional que reflejara las aspiraciones y necesidades de la sociedad marfilefa.

De hecho, la creacion de la seccion de espafiol de la Direccion Pedagdgica del
Ministerio de Educacion en 1974 dio una cierta dimension a la organizacion de la
ensefianza del espariol tanto en lo que se refiere a la elaboracion de manuales didacticos
como a la metodologia de ensefianza. Cierto que el sistema educativo marfilefio era una
representacion del modelo frances, pero las asignaturas no gozaban del mismo privilegio
en el primer ciclo de secundaria. ElI Ministerio de Educacion demarca desde 1996 las
asignaturas llamadas fundamentales a saber inglés, matematicas, francés y ciencias
fisicas, de otra categoria de asignaturas de la cual forma parte el espafiol. Esta
demarcacion se manifiesta con el caracter indiscutible y los altos créditos que tienen las
asignaturas fundamentales. El espafiol llevaba los créditos mas bajos y un estatus
minimizado de tal modo que durante el examen, solo evalGa la comprension escrita.
Mas aun, un alumnado que tiene 0320 suspende el examen entero, lo cual concede al

espariol estatus de asignatura eliminatoria.
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En los afios 2000, la ensefianza del espafiol conoce un impulso legal. En efecto,
la revision de la ley otorga al espafiol un estatus igual como las demas asignaturas
otorgando el mismo namero de creditos a todas las asignaturas en la secundaria. El
espafol hubiera conseguido el mismo privilegio que el inglés con una imparticion en
el primer curso de la secundaria. Pero este proyecto piloto iniciado en 2004 no tuvo
éxito por muchas dudas notadas en toda la educacién basica nacional. Sin embargo,
cabe recordar que Costa de Marfil, anteriormente segln pais de Africa con mayor
numero de estudiante, supera el Benin en 2022 y pasa al primer cito con casi 600.000
alumnado en secundaria y unos 3.000 en la ensefianza superior, segin datos del
Instituto Cervantes. De ello, ¢cuales son los métodos de ensefianza utilizados y cémo
se presenta en concreto el profesorado del ELE en el pais de Africa con mayor ndimero

de estudiantes?

6.2.3. El profesorado del ELE en Costa de Marfil

La actividad del profesorado en Costa de Marfil se rige esencialmente por el
respeto a requisitos predefinidos por la Seccion de Espafiol de la Direccién Pedagdgica
del Ministerio de Educacion. Estas directivas, cuidadosamente elaboradas, toman en
consideracion los avances metodoldgicos en la ensefianza del espafiol como lengua

extranjera (ELE) en Costa de Marfil.

6.2.3.1. Los métodos de ensefianza de espafiol en Costa
de Marfil
En el sistema educativo marfilefio, se han empleado diversos métodos de

ensefianza del espafiol a lo largo del tiempo. Entre los méas destacados se encuentran el

método de gramatica-traduccion, el método audiolingual y el método comunicativo.
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Cada uno de estos métodos ha tenido su propio enfoque y ha influido de manera

diferente en la ensefianza y el aprendizaje del espafiol en Costa de Marfil.

6.2.3.1.1. Métodos de gramatica-traducciény
audiolingual

Basicamente, el método de gramatica-traduccion se utilizaba en una época en la
que el latin era la lengua de partida para la ensefianza del griego como lengua segunda
(Koffi, 2009; Karshukova, 2004). Sin embargo, su declinacion permitira mas tarde, entre
los siglos X1X y XX, el desarrollo de la didactica de las lenguas llamadas nacionales,
como el inglés, el franceés, el espafiol, etc. La ensefianza durante este periodo se basaba
en el estudio de la gramatica y el de la traduccion o tema, que permitia el paso de la L1
ala L2y después a la version, es decir, el paso de la L2 a la L1. Dos tipos de ensefianza
de la gramatica determinaron este periodo: el tipo inductivo y el tipo deductivo. El
primero parte de la estructura sintactica a la regla gramatical y el segundo de la
enunciacion de la regla gramatical a la ilustracion mediante oraciones. Explicitamente,
es un paso de lo particular a lo general y viceversa. De las dos, la opcion elegida (y que
se sigue ensefiando en varios paises, entre ellos Costa de Marfil) es la segunda. En este

sentido, Germain (1993) citado por Karshukova (2004) escribe :

On recourt désormais a la déduction pour enseigner la grammaire (la regle

d'abord, puis application a des cas particuliers sous la forme de phrases a

163



composer pour illustrer la regle) et au theme comme exercice de traduction, c'est-

a-dire passer de la langue maternelle a la langue seconde.5

El método de gramatica-traduccion tenia un doble objetivo, a saber, ser capaz de
leer y traducir textos de L1 a L2 y viceversa mediante la memorizacion, permitiendo asi
la intervencion de la lengua materna o de origen en el proceso de aprendizaje de la
lengua extranjera. Este método también pretendia desarrollar las destrezas de lectura y
escritura del alumnado y la evaluacion se limitaba a una prueba final que, por lo general,
valoraba la produccion escrita y trataba de verificar los conocimientos linguisticos del
alumnado (Puren, 1988). La relacion profesorado-alumnado es la de maestro a discente,
omnisciente a inculto, sin oportunidad para la creatividad por parte del alumnado o la

interaccion con los que le rodean.

El método de gramatica-traduccion o método clasico utilizado para la ensefianza
de lenguas extranjeras ha tenido varias deficiencias, entre las que podemos enumerar el
caracter dinamico y evolutivo de la lengua, ya que, basadas originalmente en el estudio
de textos latinos (latin que hoy se considera una lengua muerta), las lenguas actuales
sufren continuas transformaciones y variaciones. Se trata de un método de ensefianza
que sigue los principios del modelo de transmision, en el que el profesorado dirige con
fuerza y rigor las actividades de aprendizaje desde el exterior. Ante la reconsideracion
de la funcién cognitiva del alumnado, la importancia de la relacién con su entorno, la

necesidad de dar una oportunidad a la comprension auditiva y a la actividad oral en el

5 Ahora utilizamos la deduccidn para ensefiar gramatica (primero la regla y luego la aplicacion a
casos particulares en forma de frases que hay que componer para ilustrar la regla) y el tema como
ejercicio de traduccion, es decir, pasar de la lengua materna a la segunda lengua.
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aula, y sobre todo para proscribir la intervencion de la L1 en el aprendizaje de la L2,

este método fue inmediatamente sustituido por el método audiolingual.

El método audiolingual esta en la base del enfoque estructuralista, que considera
la lengua como un conjunto de elementos estructurales. Se origind en Estados Unidos a
raiz de la necesidad de contar con interlocutores en varias lenguas extranjeras para
infiltrarse en las tropas enemigas durante la Segunda Guerra Mundial y estuvo influido
por los principios de las teorias conductistas. Segun el estructuralismo lingistico
norteamericano desarrollado por Bloomfield (1933), la ensefianza de una lengua
extranjera no puede limitarse al estudio de las reglas gramaticales, sino que debe
ampliarse a las demaés estructuras que componen la lengua. En otras palabras, la lengua
se percibe como un sistema de elementos (fonemas, morfemas, sustantivos, oraciones,
etc.) vinculados estructuralmente y organizados en 3 niveles (fonética, morfologia y

sintaxis).

Frente al método de gramatica-traduccién conocido como "método tradicional™,
el método audiolingual centra su actuacion en el uso directo de la lengua extranjera en
el aula, sin recurrir a la lengua materna del alumnado, haciendo del ejercicio de
traduccion una actividad proscrita durante el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Mariscal (2014, p. 18) fundamenta los principios de este método en el refuerzo positivo
del condicionamiento operante durante el aprendizaje para que el alumnado desarrolle
mas habilidades. En este caso, las actividades posteriores al curso que se llevan a cabo
son la repeticion (aprendizaje por repeticidn), la sustitucion (el alumnado sustituye una
palabra por otra), la transposicion (cambio de orden en las frases), etc. Es un metodo

centrado en la lengua hablada mediante intercambios y el uso de materiales sonoros. En
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esta perspectiva, Horacio (2000) citado por Koffi (2009, p. 112) escribe: “Aprender una
lengua extranjera significa adquirir nuevos héabitos a través de la practica repetitiva
intensa y sistematica de estructuras, vocabularios y pronunciacion mediante refuerzo

positivo para lograr la correccion lingiiistica.”

La relacion entre profesorado y alumnado en este paradigma no se aleja lo
suficiente de la observada en la practica del método tradicional, aunque en el presente
método se aprecia un ligero giro en las actividades del alumnado. Aqui, el alumnado
desempefia un papel reactivo, es decir, se limita a dar respuestas a los estimulos. Por
otra parte, el profesorado desempefia el papel central: corrige, dirige y controla el

aprendizaje del alumnado.

En Costa de Marfil, fue en los afios 70 cuando este método empez6 a utilizarse
en varios institutos de la ensefianza secundaria con el fin de iniciar y desarrollar la
actividad oral en el aula de espafiol como lengua extranjera. Este periodo se considera
el advenimiento de la practica oral en detrimento de las actividades exclusivamente
escritas presentes en el método de gramatica-traduccion. Surgié para proporcionar una
base cientifica a la ensefianza de idiomas. Como sefialan Djandué y Ortega (2014, p.
154), tan pronto como se aplicé el método audiolingual, se enfrentd a enormes
dificultades en la practica. Entre otras cosas, habia que hacer frente a los numerosos
recursos financieros que requeria, luego resolver los problemas relacionados con el gran
numero de alumnado en las aulas, etc. En vista de todo ello, se consider0 necesario
volver al método tradicional desde 1982 hasta la década de 1990 (Koffi, 2009, pp. 113-

114). Este método, que en vista de la globalizacion y los nuevos retos de la sociedad
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educativa moderna también fue sustituido por el método comunicativo entre finales de

los afios 90 y principios del afio 2000.

6.2.3.1.2. Método comunicativo

El método comunicativo o enfoque comunicativo, en cuanto a los métodos
utilizados para la ensefianza de lenguas extranjeras en Costa de Marfil, en particular el
espafiol, es el que no sélo ha tenido mas éxito, sino también sigue siendo, en nuestra
opinidn, el método menos criticado en comparacion con los mencionados anteriormente.
Relne varios modelos pedago6gicos que se aplican no sélo a la ensefianza de lenguas

extranjeras, sino a otras disciplinas.

El enfoque comunicativo aparecio en Inglaterra a finales de los afios 60 y se
considera un paradigma post-estructuralista del lenguaje, al que considera en términos
de su capacidad de interaccion entre los componentes de la sociedad (Rodgers, 2001).
Se propone como respuesta a las concepciones estructuralistas, a las que opone los
elementos funcionales del lenguaje. Para los autores, lo mas importante en el aprendizaje
de una lengua no es el estudio de sus formas linguisticas, sino un proceso orientado a
las intenciones comunicativas, es decir, el aspecto funcional y accional. Este nuevo

enfoque se centra en el uso que el alumnado hace de la lengua en diversos contextos.

Considerando la comunicacion como el medio por el cual 2 0 més personas, este
enfoque basado en la comunicacion sigue siendo, en el mejor de los casos, un modelo
importante al servicio de toda la comunidad. Segun Mariscal (2014, p. 21), el enfoque

comunicativo es un modelo que parte desde la escuela hasta la vida social.
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Basado en gran medida en las teorias cognitivo-constructivistas, el enfoque
comunicativo obliga al alumnado a participar activamente en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, utilizando la organizacion nocional para expresar y comprender las
funciones linguisticas con el fin de resolver problemas. Para Piepho (1981) leido en
Mariscal (2014, p. 24), el enfoque comunicativo apunta a los siguientes cinco (5) niveles

de aprehension:

Nivel de integracion y contenido (uso de la lengua como medio de expresién);

- Nivel linguistico (uso de la lengua como objeto de aprendizaje);

- Nivel afectivo e interpersonal (uso del lenguaje como expresion y juicio de uno
mismo y de los demas);

- Nivel de necesidades individuales de aprendizaje (basado en el aprendizaje por
error);

- Nivel educativo general de los objetivos extralinguisticos (aprendizaje de

idiomas dentro del contenido del plan de estudios).

Como puede verse, el objetivo central de este enfoque es la adquisicion de la
nocién de competencia comunicativa. El concepto de competencia, como argumenta
Zoghlami (2017), representa para las ciencias cognitivas, una nocion que implica varios
significados. EI modelo de la gramatica generativa y transformacional impulsado por
Chomsky (1957) se referia a la competencia linguistica como el conocimiento del
sistema de una lengua determinada que posee cualquier sujeto hablante, destacando su

capacidad para producir un nimero infinito de estructuras gramaticalmente correctas.
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Hymes (1972) amplia la concepcion de Chomsky y desarrolla, a su vez, el
concepto de competencia comunicativa. Considera que el aprendizaje de idiomas no
consiste Unicamente en adquirir competencia lingistica, sino también en desarrollar la
competencia comunicativa, caracterizada por el uso de la lengua en un entorno social.
Esto dltimo esta respaldado por el Consejo de Europa (2001), que sostiene que la
competencia comunicativa corresponde a la capacidad de un alumnado para llevar a
cabo una accion cuyo objetivo es mejorar la fluidez del mensaje y la interacciéon eficaz
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ademas de este objetivo central, Ubilla (2000)
citado por Koffi (2009, p. 114), afiade una serie de caracteristicas que definen este

enfoque:
Otras caracteristicas importantes de este enfoque se resumen a continuacion (...):

- Importancia de significado contextualizado. Prevalece el decir algo a

alguien en situaciones concretas.

- Enfasis en las funciones que se aprenden a través de la practica y no de la

memorizacion para posteriormente comunicarse en situaciones reales.

- Se busca desarrollar una pronunciacién comprensiva y no la de un

hablante nativo.

- Se permite el uso de lengua materna cuando es oportuno y necesario.

- El objetivo es la fluidez comunicativa y no la correccion gramatical o de

la pronunciacion.
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- Engeneral el enfoque comunicativo se caracteriza por su flexibilidad y no

un apego irrestricto a las normas del método.

- Elalumnado es el centro del proceso pasando el profesorado a desemperiar

un importante papel de facilitador y conductor

- Las cuatro destrezas linguisticas tienen espacio en este enfoque: escuchar,

hablar, leer y escribir.

En comparacion con los métodos de ensefianza anteriores, éste hace hincapié en
la accion y en la necesidad de ampliar las practicas de ensefianza tanto a las destrezas
escritas como a las orales. Se trata, de hecho, de un modelo en el que el alumnado y el
profesorado intercambian informacion mediante el uso de materiales apropiados como
imagenes, cintas, simbolos y actividades comunicativas como conversaciones,

representaciones, debates, etc.

En Costa de Marfil, el enfoque comunicativo se integré en la ensefianza del
espariol a finales de los afios 90, con la aparicion del libro de textos Horizontes en 1998.
Este libro de textos de produccion local también se utilizo en varios paises africanos

francofonos.

Dentro de este enfoque, hemos asistido a una sucesion de programas basados, en
primer lugar, en la PPO, en segundo lugar, en la FPC vy, en tercer lugar, en el actual
APC. Es obvio que el modelo de Pedagogia por Objetivos no podia llevarse a cabo con
eficacia, ya que parecia anticuado en la era de las nuevas actuaciones cognitivistas y

constructivistas, basadas en la comunicacion en el aula. El objetivo era alcanzar los tres
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(3) niveles de aprendizaje traducidos en comportamientos observables, a saber, el saber
(en términos de conocimientos), el saber hacer (en términos de actitudes) y el saber ser
(en términos de competencias) del alumnado (Koffi, 2009; Djandué y Ortega 2014).
Defectos como la falta de comunicacion en el aula, la preponderancia del profesorado
en detrimento del caracter constructivo del conocimiento por parte del propio alumnado,
el rendimiento relativamente bajo del alumnado tras las pruebas sumativas y de
certificacion empujaran a los responsables de la comunidad educativa a actuar en favor

de otro modelo capaz de resolver estos escollos.

Fue en 2005 cuando se introdujeron los programas centrados en la FPC, que ya
no eran prerrogativa de los objetivos a alcanzar, sino de un mecanismo destinado a
desarrollar la competencia del alumnado. A pesar de los esfuerzos realizados en este
sentido por los profesionales de la educacién marfilefia, este método, al igual que los
anteriores, también ha resultado ineficaz para resolver los problemas de la educacion.
Cabe sefalar que, en 2001, un equipo formado por profesionales nacionales, por un lado,
y expertos extranjeros, por otro, llevd a cabo una evaluacion a gran escala de la FPC
para descubrir los fallos que debilitan su aplicacion significativa en el terreno. Las
propias palabras del DPFC (2018, p.4) son suficientes para describir los resultados del

estudio:

- L’implication insuffisante de tous les acteurs (Inspection Générale de
[’Education Nationale, structures de formation initiale, syndicats d’enseignants,
associations des parents d’éleves);

- Le déficit de communication entre la Direction de la Pédagogie et de la
Formation Continue et les autres acteurs;
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- L’absence de document cadre d’orientation justifiant le choix de la FPC ;

- La non-conformité de 1’évaluation de fin de cycle au programme enseigne ;

- La densité des programmes;

- La complexité des documents élaborés;

- La mauvaise compréhension des notions de compétence, de curriculum et de
programmes;

- L’insuffisance de la formation des enseignants en vue de la mise en ceuvre de la

FPC. 6

Entre todos estos puntos que apuntan a la ineficacia de los programas basados en
la FPC, llaman maés nuestra atencién los relacionados con la incapacidad de justificar la
eleccioén de la misma, la dificultad de evaluar de acuerdo con los requisitos del método
y la densidad de los programas educativos. Y es que, directa o indirectamente, estos
puntos también estan relacionados con las razones del paso de la Pedagogia por
Objetivos a la Formacion por Competencias. Este estado de cosas nos lleva a
preguntarnos por las verdaderas motivaciones de los cambios de metodos en la

ensefianza-aprendizaje y evaluacién de las lenguas extranjeras en Costa de Marfil.

Consideramos, tras las lecturas realizadas y sobre todo, segun el andlisis que

hacemos de la situacién, que el verdadero problema sigue estando lejos del cambio

6 - La insuficiente implicacidn de todas las partes interesadas (Inspeccién General de Educacion
Nacional, estructuras de formacion inicial, sindicatos de profesorado, asociaciones de padres); - La
falta de comunicacion entre el Departamento de Pedagogia y Formacion Continua y las demas partes
interesadas; - La ausencia de un documento marco politico que justifique la eleccién de la formacion
continua; - La evaluacion de fin de ciclo no esta en consonancia con el plan de estudios impartido; -
La densidad de los programas; - La complejidad de los documentos elaborados; - La escasa
comprension de los conceptos de competencia, curriculo y programas; - La formacién inadecuada del
profesorado para la puesta en practica de la FPC.
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radical de métodos. Mejor aun, deberiamos pensar en mejorar las deficiencias y
construir un sistema educativo eficaz, porque de eso se trata. Estas deficiencias
reveladas han dado lugar una vez mas a la aparicion del enfoque basado en las
competencias, este paradigma salvador, que se supone que facilita no sélo la interaccion
entre profesorado y alumnado, sino también el desarrollo de la competencia real del

alumnado en situaciones de aprendizaje y en la vida laboral.

La revision bibliografica sobre la APC nos dice que sus origenes se remontan a
finales del siglo XX, cuando la nocién de "competencia” empez6 a cobrar impulso en
las humanidades (Nansour, 2012, p. 5). Inicialmente ajena al ambito educativo, esta
nocién se incorporé al mundo de la educacion como método de ensefianza primero en
Estados Unidos, luego en paises como Bélgica y Suiza, y finalmente se extendi6 a casi

todos los otros paises del mundo.

Fundamentalmente centrado en las teorias cognitivo-constructivistas del
aprendizaje, el APC se basa en programas relacionados con el desarrollo de la
competencia del alumnado, es decir, su capacidad para utilizar o movilizar una multitud
de recursos con el fin de hacer frente a los problemas de la sociedad. Uno de los
principales objetivos del APC es la externalizacién completa del conocimiento, es decir,
la transicion del conocimiento como "saber”, a su uso concreto como "competencia”.
Por lo tanto, los programas educativos se disefian para el alumnado de manera que les
ayuden a alcanzar esta capacidad de desarrollar sus competencias. Se considera hasta

hoy como un proceso que se va construyendo cada vez mas.
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En el sistema educativo de Costa de Marfil, el APC surgi6 a principios de la
década de 2010 para abordar las deficiencias de la FPC, a través de una reformulacidn
sisteméatica de los programas educativos. La DPFC (2018, pp. 4-6) estructura
esencialmente estos programas segun 4 niveles. En primer lugar, el perfil de salida, que
define a grandes rasgos las competencias que deben alcanzar el alumnado al final de los
estudios escolares; en segundo lugar, la descripcion del dominio, es decir, la
presentacion de las actividades disciplinares (espafiol en nuestro caso); en tercer lugar,
el régimen pedagogico, que se refiere al tiempo asignado a la practica pedagdgica anual
(3 horas/semana, es decir, 99 horas en el afio ordinario para todos los niveles de estudio
afectados por la asignatura); y en cuarto lugar, el cuerpo de la programacién didactica,
que comprende la secuencia de actividades pedagdgicas y didacticas durante el proceso

de ensefianza-aprendizaje y evaluacion.

6.2.3. Los recursos pedagdgicos y didacticos

En el ambito de la ensefianza del espafiol como Lengua Extranjera en general, es
fundamental que el profesorado cuente con una amplia variedad de recursos
pedagdgicos para enriquecer el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Estos recursos
pueden abarcar desde materiales impresos hasta herramientas digitales interactivas,
pasando por actividades préacticas y ejercicios creativos. La seleccion y utilizacidn
adecuada de estos recursos no solo facilita la comprension y asimilacion de los
contenidos linguisticos, sino que también promueve la participacion activa y el interés

por aprender.

Entre los recursos pedagdgicos mas comunmente utilizados se encuentran los

libros de texto especializados en ELE, que proporcionan una estructura y secuencia de
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aprendizaje coherente, asi como materiales complementarios como audios, videos y
ejercicios interactivos. Asimismo, las tecnologias digitales ofrecen una amplia gama de
herramientas, como aplicaciones moviles, plataformas en linea y software educativo,
que pueden utilizarse para practicar habilidades lingisticas, reforzar el vocabulario y

fomentar la comunicacion oral y escrita.

Sin embargo, el profesorado de Costa de Marfil, al preparar el desarrollo de clase
detallado, debe tener en cuenta como recursos didacticos, los textos del libro jYa

estamos! segun una metodologia empuesta en el plan de clase.

6.2.3.1. El desarrollo de clase del ELE

De acuerdo con el enfoque pedagOgico en vigor, se proponen recursos
pedagdgicos y didacticos para la ensefianza del ELE en Costa de Marfil. Desde luego,
ensefiar espafiol en Costa de Marfil implica respetar una metodoldgica determinado con

la ayuda de un recurso didactico preciso.

Una innovacion en los planes de estudios reformulados centrados en el APC es
la nocion acentuada de "situacion™ (timidamente utilizada en la FPC), que se integra en
el corpus de la disciplina. Se presenta bajo dos formas: una al principio del curso
(situacion de aprendizaje) y otra al final (situacion de evaluacion). Esta nocion es
importante para el presente estudio porque nos permite construir una relacion
interconectada entre la etapa inicial, el propio curso y la verificacion del aprendizaje. La
situacion de aprendizaje es una etapa en la que el alumnado identifica los elementos
necesarios para la leccion o la sesion con el fin de poner de relieve la funcion linguistica.

De hecho, es una actividad reservada exclusivamente al mismo, que es el encargado de
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construir sus conocimientos. Es de naturaleza neutra, es decir, no contiene instrucciones

previas, pero presenta tareas que deben realizarse.

La situacion de evaluacién, por su parte, se basa en la evaluacion del aprendizaje

y generalmente incluye dos consignas a realizar. En el primer caso, se trata de una

instruccion breve, que consiste en anotar o identificar brevemente expresiones

relacionadas con la funcién linguistica estudiada (item de conocimiento o comprension).

En el segundo caso, una instruccion amplia que requiere un reto elaborado y

desarrollado (elemento de procesamiento). Los dos cuadros siguientes extraidos del

documento oficial de la pedagogia DPFC (2018, pp. 7-8) muestran claramente el

contenido de estos dos de situacion y ofrecen un ejemplo en cada caso.

Tabla 8. AM Contenidos de situacion de aprendizaje y de evaluacion

Situation d’apprentissage

Situation d’évaluation

- Lasituation d’apprentissage est un support
qui contribue & découvrir ou a acquérir des
habiletés.

La situation d’évaluation est un support
qui sert a évaluer les apprentissages.

- La situation doit étre réaliste et doit avoir
du sens.

- Les exemples de situations doivent étre
adaptés a la séance.

La situation doit étre réaliste et doit
avoir du sens.

- Il faut un lien de cohérence et de nécessité
entre le contexte, la ou les circonstances et
les taches.

Il faut un lien de cohérence entre le
contexte, la ou les circonstances et les
consignes.

Les consignes doivent étre
indépendantes les unes des autres. Et
cela doit étre ressenti a travers les
verbes utilises.
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- La ou les circonstances doivent étre
claires, précises et concises.

- Toute consigne doit étre traitée en
référence a I’énoncé.

- Les taches doivent s’articuler autour du
tableau des habiletés et contenus.

- Le nombre de consignes ne peut
excéder quatre (04). L’espagnol en
retient deux (02).

- La situation est neutre.

- Hiérarchiser les consignes en tenant
compte du niveau taxonomique.

- Les apprenants doivent étre au centre de la
situation.

- La formulation de la consigne doit se
faire a la premiere personne du
singulier de I’impératif (tutoiement).

- L’amorce n’est pas a confondre avec la
situation.

- Prendre en compte [I’équilibre
taxonomique au niveau des consignes.

Fuente: Module de Formation des Professeurs d’Espagnol https://urlz.fr/I8Im

Tabla 9

AM Casos de situacion de aprendizaje y de evaluacion

Situation d’apprentissage

Situation d’évaluation

Le Club d’Espagnol du Lycée Moderne de

Ferkessédougou organise une journée
hispanique. Le personnel de 1’Ambassade
d’Espagne est invité. Les éleves de 3éme 2 se
réjouissent de la prochaine visite des membres
de I’Ambassade dans leur classe pendant le
cours d’espagnol. Pour réussir I’accueil ils
s’exercent a énumérer les expressions de
civilités, les utiliser et échanger avec les

invités.7

Yapo celebra su cumplearios en casa de sus
padres. Invita a toda la clase de 4eme.
Durante la fiesta los padres sirven varios
platos. La mafana siguiente durante la

clase de espafiol hablais de esta fiesta.
1- Cita cuatro platos presentados.

2- Justifica el plato que has elegido. (en

algunas 6 lineas)

7 El Club Espafiol del Lycée Moderne de Ferkessédougou organiza un Dia de la Hispanidad. Se ha
invitado a personal de la Embajada de Espafia. Los discentes de 3™ 2 esperan con impaciencia la

proxima visita de miembros de la Embajada a su clase durante las clases de espafiol. Para que la
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Fuente: Module de Formation des Professeurs d’Espagnol https://urlz.fr/18Im

Con toda evidencia, como puede verse, la situacion de aprendizaje sigue siendo
proporcional a la situacion de evaluacion, considerandose esta Gltima una evaluacion
formativa. Para tener éxito en ambas actividades, es importante evitar las contra

instrucciones y las tareas casi imposibles de realizar.

El proceso de ensefianza-aprendizaje y evaluacion en el aula del ELE se basa en
un planteamiento organizado y trazado por los responsables de la asignatura. Tienen la
tarea de establecer una metodologia que contenga todas las practicas didacticas y
pedagogicas que tienen lugar durante el curso escolar. Esta metodologia, denominada
"Guia de aplicacion del plan de estudios", es el material en el que se apoya el profesorado
para orientar sus clases. La especificidad de este material es su caracter universal, comun
a toda persona que desee ejercer la funcion de profesorado del ELE de ensefianza
secundaria en Costa de Marfil. Es una metodologia impuesta, sin posibilidad de
creatividad o innovacion individual. Koffi (2009, p. 145) relata bien esta realidad tras

su encuesta a inspectores y asesores de la DPFC.

Como reaccion a este aspecto impuesto de la metodologia a seguir, justifican que
tal actuacion responde a una preocupacién por la justicia, la equidad y el desarrollo
comun de los contenidos de aprendizaje. Esta uniformidad tranquiliza por tanto a los
redactores de las evaluaciones de certificacion, que componen los temas de examen en

funcién de la evolucion de los programas.

bienvenida fuera un éxito, practicaron la enumeracién y el uso de las expresiones de urbanidad y
charlaron con los invitados.
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La guia de aplicacion de los programas basados en la APC tiene en cuenta la
progresion anual y el corpus del curso (esquema de clases). La progresion anual agrupa
todas las actividades educativas (competencias, lecciones, sesiones, evaluaciones, etc.)
que se llevaran a cabo durante el curso escolar. Cada actividad tiene un plazo para su
realizacion. Esta progresion anual, que describe y contiene todos los contenidos de
ensefianza-aprendizaje y evaluacidn, esta destinada, en esencia, a todos los actores de la
comunidad educativa, desde los disefiadores, pasando por el profesorado, los jefes de
escuelas, el alumnado, etc. El objetivo es permitir un seguimiento especifico de las

actividades en el aula.

El corpus del esquema del curso o clase es la practica de la progresion anual. Este
corpus se presenta de manera que conduzca al alumnado al desarrollo de sus
competencias comunicativas y, a continuacion, se traza teniendo en cuenta los requisitos
del método activo o enfoque comunicativo tal como lo estipula el manual de formacidn
del profesorado: « C’est un tableau qui présente les contenus des différents moments
didactiques. Il précise les stratégies/ les techniques pédagogiques utilisées pour
installer les habiletés en lien avec la compétence ». Se trata, precisamente, de
multiplicar las interacciones y actividades orales durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje y evaluacion. El corpus del curso de espafiol se divide en 3 momentos

didacticos principales y contenidos especificos, tal como se presenta a continuacion:
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Tabla 9. AM Esquema de clase del ELE en la ensefianza secundaria en Costa de Marfil

Fases de aprendizaje Actividades

Presentacién Motivacion
10 min

( ) Repaso

18%

Ejercicio introductorio

Desarrollo Lectura del profesor y reconstitucion
(25 min) -Lectura de los pros
45% -Comprende y analiza
Gramatica
Actividad en parejas
Actividad en grupos
Evaluacion Evaluacion 1
(15 min), 27% Evaluacion 2
Apuntes (5 min), 9% Apuntes

Fuente: Abi, Jean Roch, 2021, p.8 https://urlz.fr/I8IP

Con esta metodologia, el alumnado tiene cierta responsabilidad en su propio
proceso de aprendizaje a traves de técnicas y estrategias de comunicacion, con la ayuda

del profesorado y la suma de sus experiencias adquiridas.
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Todos los precedentes elementos, detallados por separar, tienen que aparecer en una
misma ficha de clase que el profesorado tendra que usar a la hora de impartir clase de

espafiola. Aquella ficha se presenta de la siguiente manera.

Tabla 10. AM Ficha de clase del ELE la ensefianza secundaria en Costa de Marfil

Le déroulé du cours

C’estun tableau qui présente les contenus des différents moments didactiques. Il précise les stratégies/ les techniques pédagogiques utilisées pour
installer les habiletés en lien avec la compétence. Ce tableau précise aussi les activités et les différentes interactions ainsi que les traces écrites de la
legon.

TABLEAU DES HABILETES ET DES CONTENUS

Habiletés Contenus

SITUATION DPAPPRENTISSAGE ... retiiis st sses st s s s naas s sbe s s s s s s st s sps s sassns sasssnns

ACTIVITES

g‘lﬁgﬁm cougep | PHASES STRATEGIES | Activitésdu | Activités des éléves | TRACES ECRITES
professeur
PRESENTATION Mise en train
(10 Mn - 18 %) Révision
Exercice introductif
Lecture du professeur
et reconstitution
DEVELOPPEMENT
(25 Mn—45 %) Lecture des éléves
Grammaire
Travail par paires
Travail en groupes
EVALUATION Exercice |
(15 Mn-27 %) Exercice 2
Prise de notes (5 Mn -9 %)

En resumidas cuentas, observamos que todas estas estrategias no sélo promueven
el aprendizaje, sino que permiten la difusion de la lengua espafiola en Costa de Marfil.
Todas estas estrategias se realizan mediante un solo recurso didactico que es un manual

de texto.
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6.3. Los libros de texto del ELE

Los libros de texto se consideran medios y recursos fundamentales que facilitan
la adquisicién de competencias durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. En el
sistema educativo de Costa de Marfil, la ensefianza del espafiol y de otras lenguas

extranjeras se ha basado siempre en los libros de textos como Unico material didactico.

Los especialistas en didactica del espafiol en Costa de Marfil, asi como los
responsables educativos de la asignatura en el Ministerio de Educacion Nacional y de la
Alfabetizacion (MENA), reconocen unanimemente que los inicios del esparfiol en el
sistema educativo marfilefio estuvieron directamente vinculados a los contenidos
impartidos en Francia. Los libros de textos utilizados en las clases de espariol eran todos
exportados de la antigua metropoli. Dje. A. (2014, p. 102) nos los presenta de la

siguiente manera:

Tabla 11. AM Libros de texto para la ensefianza de espafiol en Costa de Marfil (1960-1997)

Afo escolar  Libro de texto Primer ciclo  Segundo ciclo Metodologia

Siglo XX X
Tras el pirineo X
1960- 1980 Por el mundo X Tradicional
hispanico
¢ A donde? X
¢, Qué tal Carmen? X
1970 Viday dialogosde X Audiovisual
Espania
Pueblo | et 11 X
Lenguay vida X X
1980-1997 Sol y sombra X Tradicional
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Caminos del X
idioma | et 11
Cambios X

Fuente: Djé, Anna Maria, 2014, p.102

Desde 1960, afio de la independencia del pais, hasta finales de 1997, en la
ensefianza secundaria marfilefia se utilizaron los libros de textos mencionados. Algunos
de éstos se utilizaron para el primer ciclo, mientras que otros se utilizaron para el
segundo ciclo, excepto el titulado Lengua y vida, que se utilizé simultaneamente en
ambos ciclos de estudio. Es importante sefialar, como se indica en la tabla, que el disefio
de cada libro de textos y su contenido integrado han evolucionado en funcién de las
variaciones metodoldgicas que han atravesado la historia de la educacién a nivel
mundial, y en Costa de Marfil en particular. EI cambio entre la metodologia tradicional
y la metodologia audiovisual mostr6 muy pronto la inestabilidad del sistema y la
necesidad de avanzar hacia una modernizacion de la ensefianza. Un concepto que

incluye también una renovacion del material didactico.

La idea de renovar el material didactico se debié también al hecho de que los
libros de textos utilizados en las clases de espafiol a lo largo de los afios estaban todos
publicados en Francia. Esto significaba que las realidades locales intrinsecas a Costa de
Marfil, a Africa, incluso a la imagen de Espafia presentada en estos libros de textos, no
solo no reflejaban la experiencia cotidiana marfilefia y africana, ni una imagen
actualizada de Espafia, sino que quedaban lejos de los objetivos de aprendizaje que
debian alcanzarse. Parecia imperativo dotar a la disciplina de materiales acordes con los

retos del momento.
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En 1998, Costa de Marfil elabor6 su primer manual de ensefianza del espafiol. Se
trata de un libro de textos que lleva el nombre de su coleccion Horizontes, que se utilizd
progresivamente en todos los niveles de estudio de la asignatura en Costa de Marfil, asi
como en otros paises africanos como Burkina Faso, Senegal, Togo, Camerdn, etc. Este
nuevo libro de textos ha irrumpido en la escena educativa con el PPO. Evidentemente,
como sefialan Djandué et al (2021, p. 4) citando a los autores del manual, esta nueva
coleccion escrita por africanos y para africanos es una herramienta pedagogica adecuada

para el aprendizaje eficaz del espafiol en el Africa subsahariana.

Para llevar a cabo las actividades de clase y desarrollar las competencias, los
libros de textos de Horizontes presentaban una variedad de contenidos en cada ciclo de
estudio. En el primer ciclo, hay epigrafes como "Observa, En parejas, En grupos,
Comprender el texto, Fijate™. Y en el segundo ciclo, las ribricas presentes son "Entérate,
Dialoga, Comprende y analiza, Comunica, Puntualicemos". Segin Djandué (2012, pp.
102-103) la mayoria de estas actividades, vinculadas a los textos del libro de textos, son
actividades formativas individuales y cooperativas que desarrollan las capacidades del
alumnado, excepto el epigrafe "Puntualicemos™ que hace especial hincapié en elementos

de la lengua espafiola y su cultura.

En Costa de Marfil, el sistema educativo ha evolucionado en funcion de las
realidades y las necesidades socioecondémicas del pais. La preocupacion de los
dirigentes por dar a la poblacion marfilefia una educacion similar a la de los paises
desarrollados permitira una triangulacion metodologica en menos de 2 décadas. Se

observaran 3 metodologias de ensefianza dentro del mismo enfoque comunicativo
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primero la PPO, después la FPC y por ultimo el APC. Estas metodologias se explicaran

mas adelante.

Como sabemos, la llegada de una nueva metodologia resuelve los problemas de
la anterior. Por una parte, proponiendo medidas adecuadas para superar las dificultades
encontradas anteriormente Yy, por otra, proponiendo materiales didacticos que
correspondan a las nuevas realidades. Sin embargo, se observd que la coleccion
Horizontes seguia siendo el Gnico manual utilizado para estas tres metodologias de
ensefianza. Es lo que Djandué et al (2021, p. 5) denominan "las tres vidas de los
manuales Horizontes" porque han resistido a las variaciones metodoldgicas de la
ensefianza-aprendizaje del espafiol en Costa de Marfil. En vista de esta situacion,
estamos en condiciones de preguntarnos ¢qué cambios se han producido en la practica?
Ya que el mismo libro de textos se utiliza para tres metodologias de ensefianza

diferentes.

Después de repasar la literatura sobre la ensefianza-aprendizaje del espafiol en
Costa de Marfil en la época de estas metodologias, principalmente la PPO y la FPC,
podemos decir, a modo de respuesta a la pregunta del parrafo anterior, que, desde
nuestro punto de vista, nada excepcional ha cambiado en la préctica. Al menos, sin
distanciamientos significativos en el contenido de las précticas didacticas. Salvo, en su
mayor parte, cambios terminoldgicos en los titulos de las unidades didacticas, lecciones
y sesiones de clase. Por ejemplo, "Vida escolar” en el PPO se convierte en "Descubro la
escuela" en la FPC, o "Ciudad" en "Descubro la ciudad", etc. Segun las autoridades

educativas, este cambio responde a la preocupacion por situar al alumnado en el centro
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del proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, creemos que tales acciones no

requieren un cambio metodoldgico, sino una simple adaptacién curricular.

Esta ensefianza, cuyo objetivo es la calidad del aprendizaje, se basa oficialmente
en el enfoque comunicativo. Esto significa crear las condiciones para la autosuficiencia
del alumnado, convirtiéndolos en el punto central para lograr esta cualidad. Este aspecto,
gue es de suma importancia, se ha visto a lo largo de los afios que no encajaba con los
contenidos de la coleccion Horizontes, que muchos docentes consideran anticuados,
tradicionales y de una longevidad extraordinaria en comparacién con otros libros de

textos utilizados para ensefiar espafiol en el pais.

Una de las principales dificultades que han suscitado las criticas a los manuales
de Horizontes es el hecho de que estos manuales se elaboraron de acuerdo con los
objetivos de la PPO. Dado que esta metodologia de ensefianza ya no se utiliza, es Gtil u
obligatorio dotar a la ensefianza del espafiol de libros de textos acordes con la

metodologia de ensefianza en vigor en el pais: el APC.

En concordancia con los objetivos del APC, la coleccion jYa estamos! se integra
en la ensefianza del espafiol en Costa de Marfil durante el curso escolar 2018-2019. Se
trata de la segunda coleccidn de manuales de ensefianza del espafiol producida en Costa
de Marfil después de la coleccion Horizontes. El libro de textos jYa estamos! se ha
integrado de forma progresiva, empezando por el 4™ curso de este afio escolar y luego
con el 3°™ curso del afio escolar siguiente. Como puede verse, esta coleccion sélo se
utiliza para la ensefianza del espafiol en el primer ciclo de la ensefianza secundaria. En

el segundo ciclo, la ensefianza del espariol continud con el uso de los libros de textos
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Horizontes. No sera hasta el curso 2020-2021 cuando se introduzca la nueva coleccién

iMas alla! para la ensefianza del espafiol en el segundo ciclo.

El curso escolar 2022-2023 ha visto el lanzamiento de un nuevo libro titulado
Hablo Espariol. Se trata de un libro para los niveles 4éme y 3eme. Al igual que jYa
estamos! esta compuesto por textos, pero con algunas diferencias en los epigrafes. En
Hablo esparfiol tenemos nuevas secciones como: trato de enterarme, resumen de la
leccion, practico, profundizo, soluciono, documentos. El libro de Hablo espafiol 4°me
tiene 138 paginas con 7 unidades que corresponden a las 7 lecciones de la progresion

nacional. Lo mismo ocurre con el libro de 3°™, esta vez con 168 paginas.

Las destrezas tratadas en estos nuevos libros son las mismas que en jYa estamos!:
comprension lectora, comprension auditiva, expresion e interaccion escritas, expresion

e interaccion orales. Al igual que en jY a estamos! solo se trata una destreza por leccion.

Evidentemente, la llegada de estas 2 colecciones al sistema educativo marfilefio
ha resuelto el problema de la adecuacion de los contenidos integrados en los libros de
textos y de la metodologia pedagodgica en uso. Como hemos podido observar tras la
lectura de los diferentes manuales, los textos, el estudio de las funciones linglisticas, las
situaciones de evaluacion y las propias técnicas de ensefianza responden a la necesidad
de convertir al alumnado en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje. Se trata de
libros de textos concebidos para cumplir los requisitos del APC, por lo que nos parece
oportuno felicitar a sus disefiadores. Incluso si observamos ciertas zonas grises como

errores gramaticales y ortograficos que deben resolverse.

187



La ensefianza de lenguas extranjeras o la didactica de las lenguas extranjeras en
Costa de Marfil, el espafiol en particular, es una disciplina en plena expansién y en
creciente construccion. En la préactica, algunos métodos de ensefianza considerados
ineficaces para satisfacer las necesidades de la comunidad educativa han sido sustituidos
por otros. Sera bastante sensato creer que estos cambios de paradigma no estan a punto
de terminar, por desgracia, ya que la sociedad sigue enfrentandose a nuevos retos a los

que la educacion tendra que encontrar soluciones adecuadas.

6.4. Formacion del profesorado de ele en la ensefianza secundaria de costa de

marfil

La ensefianza del espafiol en la ensefianza secundaria en Costa de Marfil, al igual
que el resto de asignaturas de ensefianza, esta sujeta a las normas establecidas por el
Ministerio de Educacion Nacional y Alfabetizacion (MENA). Este ministerio cuenta
con varios érganos encargados de todos los ambitos que afectan a la vida educativa de

los ciudadanos marfilefos.

Las direcciones centrales, regionales y departamentales son las encargadas de la
aplicacion de las medidas préacticas relativas a la educacién. Para el presente estudio,
nos centraremos en las responsables de la formacion del profesorado de secundaria y del
desarrollo de los contenidos pedagogicos, mas concretamente, la Direccion de la
Pedagogia et de la Formacion Continua (DPFC), asistida en su tarea por la Escuela

Normal Superior (ENS).

Los futuros profesores de espafiol en la ensefianza secundaria marfilefia proceden
principalmente de las universidades publicas del pais, donde existen departamentos de

espafiol. Son de los departamentos de espafiol de la Universidad Félix Houphouét-

188



Boigny, creada a finales de los afios sesenta, y de la Universidad Alassane Ouattara de
Bouaké, creada en 1994. Con el paso de los afios, estos departamentos han
experimentado un notable crecimiento en el niUmero de estudiantes que se interesan cada

vez mas por la ensefianza/aprendizaje de ELE en el pais.

Hoy en dia, el pais cuenta con unos 500.000 estudiantes de espafiol y esta
clasificado como el pais con mas estudiantes de espafiol del Africa subsahariana segin
el Instituto Cervantes. Son estos estudiantes los que, tras finalizar sus estudios de
licenciatura y/o master, se proponen como candidatos a ensefiar espariol en los institutos
marfilefios. Para ello, la mayoria de ellos se presenta a la oposicion para acceder a la
ENS, que les capacita para ser profesores en el sistema publico de ensefianza secundaria.
Los que no fueron admitidos a ésta u otros por razones personales, permanecen en la
ensefianza secundaria privada, que constituye mas del 70% de las escuelas del sistema
educativo marfilefio. Estos que no hayan recibido una formacion practica en la
ensefianza del espafiol son seguidos por la DPFC con el fin de formarlos para la

profesion docente.

6.4.1. La Escuela Normal Superior
La Escuela Normal Superior, situada en la Universidad Félix Houphouét-Boigny,
fue creada en 1964, por decreto n°® 64-40 del 9 de enero de 1964. Su creacion es el
resultado de 2 convenios firmados, por una parte, entre el Estado de Costa de Marfil y
el Fondo Especial de las Naciones Unidas y, por otra, entre el Estado de Costa de Marfil

y la Comision Economica Europea.
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Desde su creacién, la ENS estuvo bajo la responsabilidad del Ministerio de
Educacion Nacional (MEN), antes de pasar a depender del Ministerio de Ensefianza
Superior e Investigacion Cientifica en 1971. Las misiones que tiene asignadas son, entre
otras, la formacion y el perfeccionamiento pedagogico de los formadores, la formacion
y la supervision del profesorado y el personal pedagogico de la ensefianza secundaria en
Costa de Marfil. Se compone de 5 departamentos, a saber, el departamento de artes y
letras, de ciencias de la educacion, de ciencias y tecnologias, de historia y geografia y el
de lenguas. Es en el departamento de lenguas donde se forman los futuros profesores de

espafiol en los lycées y colleges de todo el pais.

Segun Bangoura (2003), citado por (Kumon, 2015), la seccion de espafiol del
departamento de lenguas de la ENS nacio oficialmente en 1974, aungue de cierto modo,
la formacion ya habia comenzado a finales de los afios sesenta. Esta formacion dura dos
anos, tanto para el profesorado de los institutos como el de los colegios. Los dos afios
de formacién se dividen en dos periodos. Durante el primer afio, los futuros profesores
reciben cursos presenciales. Estos cursos estan relacionados con la metodologia y las
diferentes estrategias de ensefianza, la didactica de la lengua, la pedagogia y la
psicologia. El segundo afio esta marcado por las practicas en las escuelas. Los futuros
profesores deben poner en préctica los elementos de los cursos que han recibido durante
el periodo tedrico de formacion, en diferentes centros de ensefianza publica del pais. Al
final de su formacién, segun el ciclo en el que se hayan formado, los profesores salen
con el Certificado de Aptitud Pedagogica para la Ensefianza Secundaria (CAPES). Para

el profesorado de collége, se trata del CAP/PC y para los de lycée, es el CAP/PL.
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Desde su creacion hasta hoy, la ENS ha formado a centenares de profesores de
espafiol, algunos de ellos en los centros pablicos de ensefianza secundaria y otros en
ciertos centros Ilamados “semiprivados" que tienen compromisos con el Estado de Costa
de Marfil y a los que se dirige un buen nimero del alumnado. Esto se pone en marcha
para responder al déficit de centros publicos y evitar la masificacion de las aulas que es

un verdadero problema en la ensefianza secundaria en Costa de Marfil.

6.4.2. La Direccion de la Pedagogia y la Formacion Continua

La DPFC es un érgano del MENA que se encarga de la formacion pedagégica
continua y de la supervision y el seguimiento del profesorado, especialmente los de los
centros publicos, en las distintas Direcciones Regionales de Educacion Nacional y
Alfabetizacion (DRENA). El sistema educativo marfilefio cuenta actualmente con 41
DRENA repartidas por todo el pais. En 1974, se abrieron las puertas de la seccion de
espafiol de la DPFC, compuesta por inspectores pedagdgicos, tras la oposicidn
organizada por el MEN. Se trata de profesores con una amplia experiencia pedagdgica,
que han ensefiado espariol durante muchos afios en las escuelas de Costa de Marfil. Sus

funciones se integran en la triple funcion que destaca Bangoura:

- Adecuar el contenido de los programas a las finalidades y los fines de la

ensefianza tal y como vienen definidos en la Ley de Ensefianza Secundaria.

- Dar validez a los programas de espafiol, asi como a los créditos, volimenes

horarios, nimero de evaluaciones y duracion de estas.

- Asegurar la tutoria y el asesoramiento técnico y practico de los profesores en

su actividad docente. (Bangoura, 2003, p. 5)
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La DPFC, como instrumento ineludible de calidad en la practica docente del
profesorado de secundaria, desempefia un papel importante en el sistema educativo de
Costa de Marfil. Para cumplir esta dificil mision, es esencial que se le dote de recursos
suficientes. Desgraciadamente, la realidad demuestra que aun queda mucho por hacer
para dotar a este organismo de materiales modernos acordes con la era de la

globalizacion, en la que la aportacion de la ensefianza con el digital es inevitable.

El Instituto Cervantes sefialaba en su informe publicado en noviembre de 2022,
tras un estudio realizado en colaboracion con el MENA, datos que sitian a Costa de
Marfil como el pais del Africa subsahariana con mayor nimero de alumnos de ELE.
Segun este informe, el sistema educativo cuenta con 600.000 alumnos de espafiol en la
educacion secundaria, con un total de 3.000 profesores de espafiol. Estos datos, desde
nuestro punto de vista, ponen de manifiesto la necesidad de aumentar la demanda de
contratacion de nuevos profesores de espafiol en educacién secundaria ya que,
tristemente, en la actualidad hay 200 alumnos por cada profesor de espafiol. Mientras
que el método APC actual recomienda 30-40 alumnos por clase. Esto con el objetivo de

asegurar una ensefianza 6ptima y un aprendizaje de calidad.

6.5. Uso TIC en la ensefianza de ELE, necesidades de formacion y condiciones

laborales del profesorado de ELE

Hoy en dia, uno de los principales retos a los que se enfrentan los paises
subsaharianos, y Costa de Marfil en particular, es aumentar la motivacion del personal
educativo (especialmente de los profesores) para mejorar la calidad de la ensefianza,

manteniendo los importantes avances logrados en la digitalizacion de las practicas
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docentes en un mundo altamente competitivo. La historia reciente del uso de las TIC en

Costa de Marfil demuestra la necesidad de prestar especial atencién a esta cuestién.

Mian Bi (2010) muestra que, desde 1996 hasta hoy, el estatus de Internet ha
pasado de inaccesible a herramienta al servicio de la educacion. Explica que fue a partir
de 1996 cuando Internet vio la luz en Costa de Marfil, mientras que algunos paises de
la subregion, como Senegal y Benin, ya utilizaban las TIC. En aquella época, la
utilizacion de las TIC en Costa de Marfil era lenta debido al escaso nimero de institutos
de formacion. Solo 7 institutos, de entre ellos el INP-HB y la ENSI, se encargaban de
impartir cursos sobre esta tecnologia. De hecho, durante este periodo, el uso de las TIC
se consideraba un tema de estudio. No fue hasta 10 afios més tarde cuando las TIC se

integraron timidamente en la ensefianza.

La vision del gobierno marfilefio de un pais emergente para 2020 no podria
alcanzarse razonablemente sin un verdadero avance tecnologico en todos los ambitos de
la sociedad. El impresionante auge de la tecnologia digital en toda la sociedad marfilefia
se refleja cada vez més en el sector educativo, que, aunque sigue marginado, esta cada
vez mejor equipado, segun el MENA. Sin embargo, la integracion de las TIC en el
sistema educativo marfilefio sigue estando a un nivel muy bajo, como ocurre en la

mayoria de los paises africanos (Karsenti et al., 2009).

De hecho, algunos centros publicos acomodados disponen de material
informético de muy buena calidad y forman tanto a sus profesores como a sus alumnos
en el uso de los ordenadores. En estos centros, el uso pedagdgico de la tecnologia
educativa parece estar mas avanzado, dada la gran cantidad de materiales disponibles y

los numerosos programas informaticos educativos que se prueban.
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Por otra parte, hay escuelas publicas que se benefician de la generosidad de
empresas privadas para instalar cibercafés. Aqui, el uso educativo es mas problematico,
no sélo por la escasez de maquinas sino también, y sobre todo, porque los profesores no
estan formados. (Azoh & al. 2008). Ante esta situacion, es mas que urgente que el

MENA tome las medidas adecuadas.

El informe del PANAF publicado en 2010 sugiere la necesidad de revisar los
programas de formacion inicial y continua del profesorado. Este informe indica
especificamente los objetivos que debe abordar la reforma. Entre ellos, la lucha contra
el fracaso escolar, la necesidad de un marco que responda eficazmente a las nuevas
realidades de la escuela marfilefia, la preocupacion por garantizar la calidad cientifica
de la ensefianza y su integracién en el entorno, y la armonizacion de los objetivos y

contenidos pedagdgicos en todo el pais.

Los trabajos de Karsenti, Peraya y Viens (2002) muestran la importancia que
debe tener el uso de las TIC en la ensefianza. Para ellos, popularizar la practica docente
mediante el uso de las TIC es un proceso que requiere la introduccion de contenidos
didacticos que mantengan estrechos vinculos con el uso de las TIC y una formacion

adecuada de los recursos humanos capaces de llevarla a cabo. Escriben:

La place grandissante des technologies de I’information et de la communication
(TIC) dans la société actuelle nous oblige a réviser les programmes de formation
de presque toutes les professions afin de prendre en compte les nouvelles
exigences de formation, les nouveaux outils, les nouvelles stratégies de travail
ainsi que les nouveaux réles que nous serons appelés a tenir dans la société du

savoir émergente. (p.243).
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Desde la misma perspectiva, identifican 2 enfoques complementarios sobre la

necesidad de integrar el uso de las TIC en la ensefianza.

Por un lado, destacan el uso de las TIC como herramienta pedagdgica, que
consideran una disciplina en si misma. El objetivo concreto es aplicar medidas que
permitan a los alumnos adquirir competencias informaticas sélidas. Esto deberia
conducir a la familiarizacion con los ordenadores y al dominio de algunos programas

informaticos basicos.

Por otro lado, los autores hablan de un enfoque integrado que considera las TIC
como un instrumento al servicio del proceso de ensefianza-aprendizaje-evaluacion. Esto
presupone la implicacion de las TIC, no s6lo como disciplina en si misma, sino también
como medio esencial para el dominio de otras competencias especificas de las
asignaturas. Este postulado converge con el nuestro en el sentido de que un uso mas
generalizado de las TIC que conduzca al dominio de las competencias digitales
contribuiria significativamente a dotar a los profesores de herramientas diversificadas

para sus practicas pedagdgicas y a capacitar a los alumnos.

Las conclusiones de Hattie (2009) en un estudio en el que se analiza un nimero
considerable de trabajos relacionados con el uso de las TIC revelan que es la formacion
del profesorado en el uso de la pedagogia de las TIC la que conducira a resultados
significativos para los alumnos. Karsenti et al. (2001) sostienen que la motivacién y el
sentimiento de competencia pueden influir positiva 0 negativamente en la integracion
de las TIC en el aula. Esto es ciertamente correcto, pero nuestro punto de vista en esta

investigacion es tambien tener en cuenta el efecto contrario. En otras palabras, seria
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juicioso demostrar que el uso de las TIC puede condicionar la motivacion del

profesorado.

Otro aspecto a tener en cuenta se refiere a las condiciones ambientales y de
infraestructura que también pueden aumentar la motivacion del profesorado de ELE o
reducirla, o incluso hacerla ineficaz. Como sabemos, las responsabilidades del profesor
no se limitan a la accién de ensefiar, es decir, a producir contenidos. También ayudan a
los alumnos a adquirir las destrezas que necesitan para resolver problemas. Para ello,
necesitan disponer de materiales de trabajo adecuados y vivir en condiciones optimas

que les hagan productivos.

Pero en Costa de Marfil, las realidades a las que se enfrentan los profesores son cauticas,
a menudo les dejan sin palabras. Lo que repercute negativamente en su rendimiento y
les desmotiva alin mas. Affi (2022) clama su descontento ante la preocupante situacion
de los profesores del sector privado en Costa de Marfil. El autor atestigua que viven en
una situacién econdémica deplorable y trabajan en un ambiente extraordinario en aulas

sin aire acondicionado ni ventilacion.

6.6. Miradas sobre la evaluacion en la ensefianza de espafiol en Costa de
Marfil

Como componente de la vida educativa, la evaluacion sigue estando en el centro
de las preocupaciones de los profesionales de las ciencias de la educacion. A la luz de
las numerosas dificultades que encuentran a la hora de evaluar los logros de los alumnos,
en las ultimas décadas se han llevado a cabo varias investigaciones y contribuciones con

vistas a aportar soluciones adecuadas. En este sentido, la evaluacion educativa, a través
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de sus practicas, debe contribuir a la construccion del conocimiento humano, social y

cientifico de todos los componentes que son objeto de la misma.

El nivel social de un pais evoluciona en funcién de la calidad de la educacion que
reciben sus habitantes. Sin embargo, una de las principales formas de garantizar este
nivel de calidad es la realizacion de practicas que sirvan para medir y verificar las
competencias adquiridas por ellos. Por esta razon, en muchos sistemas educativos, la
evaluacién se considera una practica ética y profesional que sirve para identificar los
puntos fuertes y débiles de los programas educativos. Y, en consecuencia, tomar las
decisiones oportunas para lograr esta calidad de la educacidn. La préactica de evaluacion
afecta hoy en dia a todos los componentes del sistema educativo, como profesores,
educadores, centros escolares, libros de texto, curriculos e incluso al propio sistema

educativo (Borddn, 2006, p.17).

El caso concreto de la evaluacion del espafiol como lengua extranjera en la
ensefianza secundaria en Costa de Marfil se basa en los programas APC. Se trata de
destacar los contenidos de las evaluaciones en funcion del perfil de salida de los
alumnos. Para el primer ciclo, en general, el perfil de salida se basa en la construccion
de conocimientos y competencias. Estas, segun la direccion pedagdgica, se refieren a la
comprensién y aplicacion significativas de destrezas sencillas mediante enunciados y
expresiones menos elaborados. A diferencia de las clases de segundo ciclo, en las que

se exige a los alumnos un esfuerzo posterior.

Desde un punto de vista critico, podemos decir que estas diferentes evaluaciones
se basan en el Marco Comudn Europeo de Referencia para las Lenguas, que tiene en

cuenta 5 competencias para el proceso de ensefianza-aprendizaje y evaluacion. Se trata
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de la comprension lectora, la comprension auditiva, la expresion escrita, la expresion
oral en continuo y la expresion oral en interaccion. En el contexto del espafiol y las
demas lenguas extranjeras presentes en el sistema educativo de Costa de Marfil, estas
destrezas, a excepcion de la comprension oral, estdn ensefiadas y evaluadas. Esta
excepcion se debe a la dificultad de digitalizar la ensefianza de lenguas extranjeras en

Costa de Marfil y a la falta de medios audiovisuales en las aulas de idiomas.

En el contexto especifico de la evaluacion del aprendizaje, en relacién con los
contenidos de los programas reformulados, se consideran dos (2) niveles especificos. La
primera es la evaluacion de las lecciones/habilidades, que es una practica que se lleva a
cabo en el aula, como procedimiento sistematico para recopilar la informacion necesaria
para la continuacién del programa. En muchos casos, ésta es la situacion de evaluacion,
en la que los alumnos adquieren competencias. Ademas de esta situacion de evaluacion
y en ocasiones menos frecuentes, el profesor puede someter a los alumnos a algunas

pruebas objetivas que considere Utiles para la evolucion del programa educativo.

El segundo nivel es la evaluacién sumativa/certificativa, que suele tener lugar al
final del ciclo de estudios (el examen). Tiene en cuenta todos los contenidos del plan de
estudios y examina un tema elegido por los responsables de la evaluacion del
aprendizaje. La prueba de certificacion al final del primer ciclo se basa Gnicamente en
un texto escrito, ya que por el momento el examen oral no esta integrado en la asignatura,
a diferencia del inglés, que cuenta con un examen escrito y otro oral. En cuanto al
segundo ciclo, la evaluacién cuenta con la prueba de comprension y expresion escritas
y la de comprension oral. La estructura del tema para la prueba de espafiol ideada por la

Direccion de Pedagogia (DPFC, 2018, p. 34) es la siguiente:
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Tabla 12. AM Estructura de la prueba sumativa/certificativa de ELE en Costa de Marfil

COMPRENSION
LECTORA

USO DE LA LENGUA

PRODUCCION (Expresion
escrita)

Tres ejercicios elegidos
entre las 5 pruebas
siguientes:

1- Preguntas de
opcién maltiple, con cuatro
alternativas por enunciado;

2- Preguntas de
emparejamiento;

3- Preguntas con
respuestas alternativas;

4- Reorganizaciones,
con la opcion de ideas en
lugar de palabras;

5- Test con huecos.

El autor de la prueba
propondra dos tipos de
ejercicios entre los cinco
items enumerados
anteriormente, incluyendo
ejercicios de sinonimia,
antonimia y transformacion
(conjugacién, derivacion,
concordancia, sustitucion,
etc.), evitando los items
elegidos para evaluar la
comprension lectora. En
resumen, son elementos que
abarcan tanto el vocabulario
como la gramatica.

Esta etapa trata de la
situacion de evaluacion, una
situacion relacionada con el
tema del texto y que sigue
las dos instrucciones
mencionadas en lineas
anteriormente. Es el
principal test subjetivo que
incluye los items que se
utilizan para medir y valorar
la calidad de los
conocimientos del
alumnado, frente a una
situacion determinada. En
esta parte, vemos la
dimension abierta de las
preguntas, ofreciendo al
alumno la oportunidad de
poder contestar con mayor
libertad y creatividad (Abi,
2021).

Fuente: Elaboracion propia
La prueba de certificacion de esparfiol en los distintos examenes de secundaria en

Costa de Marfil sigue una estructura idéntica y se impone a todas las Direcciones
Regionales de Educacion Nacional (DREN), aunque, en la solicitud del examen de fin
de primer ciclo, cada DREN compone de forma independiente su tema de evaluacion.
El bachillerato, que sigue siendo el inico examen nacional, tiene esta estructura estandar

que se utiliza en todo el pais.

199



Tercera Parte:

Estudio Empirico
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El apartado dedicado a los fundamentos tedricos de nuestro estudio nos ha
permitido poner de manifiesto las dimensiones basicas de la motivacion, desde los
aspectos tedricos que sustentan su concepto, pasando por el proceso de ensefianza-
aprendizaje, hasta la determinacion de sus caracteristicas fundamentales. Es bien sabido
que cualquier estudio cientifico debe partir, desde el punto de vista del investigador, de
la necesidad de comprender los términos clave que conforman el contexto objeto de
estudio, antes de proceder al proceso de recogida, tratamiento e interpretacion de la

informacion de la que dispone.

El caso de nuestro estudio se mantiene estrechamente vinculado a este postulado,
en la medida en que no solo aborda cuestiones relativas al conocimiento de la realidad
que trata, sino que, ademas, a traves de un enfoque cientifico, contribuira sin duda a
llegar al fondo de los factores motivacionales del profesorado de secundaria, en un
contexto de ensefianza de lenguas extranjeras, en particular del espafiol en Costa de

Marfil.
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7. Metodologia de la investigacion

La metodologia de la investigacion consiste en resaltar el enfoque utilizado para
resolver el problema de la investigacion. Este enfoque incluye el método de
investigacion, la técnica de analisis de los datos, el instrumento, la poblacién, el campo

de estudio, entre otros.

7.1. Método y técnica de andlisis de los datos

La mayor parte de la investigacion en educacion y ciencias sociales se basa, en
gran medida, en la fusion de métodos cuantitativos y cualitativos (Inzunza, 2009, p.
518). Es lo que Creswell (2009) denomina método mixto de investigacion cientifica. Por
un lado, el uso del método cuantitativo para recabar datos concretos y cuantificables que

permitan llegar a conclusiones globales u objetivas.

Séez (2017) identifica los instrumentos utilizados para recoger datos durante un
estudio cuantitativo, entre los que se encuentran cuestionarios, observaciones
sistémicas, test, etc. Por otro lado, el método cualitativo proporciona detalles sobre el
fendmeno objeto de estudio con el fin de comprenderlo, describirlo e interpretarlo. Es
importante utilizar este método como complemento del método cuantitativo, ya que el
estudio de los fendmenos educativos es tan complejo que la muestra elegida al efecto
suele ser insuficiente para comprender y analizar la realidad que se pretende estudiar.
Por este motivo, muchos estudios de investigacion educativa implican la creacion de
estructuras organizadas, como encuestas, grupos de discusién, participacion en

programas de estudio, etc.

202



Desde un punto de vista ontoldgico, el enfoque cuantitativo tiene un aspecto
realista o racionalista en la medida en que pretende explicar o incluso predecir hechos,
basandose en una relacion causa-efecto, con el fin de descubrir el fenémeno. Todo ello
con absoluta neutralidad por parte del investigador. El enfoque cualitativo, por el
contrario, se basa en una poblacion mas reducida, es subjetivo y abierto, y los
participantes relatan con facilidad sus experiencias sobre el fendmeno estudiado. Mejor

aun, tiene en cuenta la opinién de los participantes y no la del investigador.

Ngah Eyara (2021) sefiala que los origenes del uso del método mixto se remontan
a 1959, cuando Campbell y Fisk utilizaron multiples métodos o enfoques para estudiar
y comprender determinados fendmenos psicologicos. Este fue el punto de partida para
combinar el estudio de datos descriptivos e interpretativos con el de datos observables
o cuantificables. Contrariamente a lo que podria pensarse, el método cuantitativo y el
método cualitativo distan mucho de ser opuestos; al contrario, son dos paradigmas
complementarios, cuya fusion permite resolver méas eficazmente los problemas de la

sociedad en general y de la educacion en particular.

A veces, los resultados de un estudio pueden proporcionar una comprension
incompleta de un problema de investigacion y existe la necesidad de una
explicacién mas detallada. En este caso, se utiliza un estudio de método mixto
con una segunda base de datos que ayuda a explicar una primera base de datos

(Creswell y Clark, 2011, citados por Ngah Eyara, 2021, p. 146).

Dado que nuestro estudio se inscribe, por una parte, en una descripcion de los
factores de motivacion del profesorado en la ensefianza del espariol en Costa de Marfil

con el fin de poner de relieve sus caracteristicas fundamentales y, por otra, en un analisis
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objetivo de los datos recogidos en el estudio de campo para resolver el problema de
investigacion, consideramos Util para esta tesis utilizar el método mixto. Esto se debe
también al caracter descriptivo y exploratorio del estudio, en la medida en que el objeto
de anélisis es la naturaleza misma del concepto de motivacidn y sus consecuencias en el

comportamiento del profesorado de ELE en sus practicas profesionales.

Para analizar los datos, hemos utilizado 2 procedimientos de analisis. Primero,
hemos utilizado Microsoft Excel 2023 para el tratamiento de los datos del cuestionario.
Luego, para medir las variables hemos utilizado el coeficiente de correlacion de
Spearman, de tipo ordinal, también conocido como Rho de Spearman, junto con el valor
de significatividad que es el mas adaptado al presente estudio. Se trata de un
procedimiento estadistico no paramétrico utilizado para medir el grado de dependencia
entre dos 0 més variables. Su contribucion a nuestro estudio se justifica por su eficacia
para poner de relieve la relacion entre las variables utilizadas con el fin de determinar
las posibles direcciones de sus progresiones. Segun el coeficiente Rho no lineal de
Spearman, las dos variables se mueven en la misma direccion: cuando una de ellas
aumenta la otra también aumenta y viceversa. Con los extremos -1y 1, el coeficiente de
Spearman postula que cuando el coeficiente tiende a -1, existe un alto grado de
correlacion negativa entre las dos variables. En el caso contrario, cuando el coeficiente
se aproxima a 1, existe un alto grado de correlacion positiva. Y si el coeficiente es igual
a 0, es nulo y no existe correlacién. Para el aspecto cualitativo, hemos utilizado el

analisis de contenido para describir nuestras variables.

7.2. Disefio de la investigacion con método mixto

En la investigacion en ciencias de la educacion el método mixto se utiliza con

204



frecuencia para aportar respuestas claras y conocimientos adicionales a los fendbmenos
que se abordan. Asi, para comprender mejor una realidad su combinacién es esencial.
Panagia (2022), haciendo referencia al trabajo de Crewell (2014), enumera y explica las

3 estrategias fundamentales para los estudios basados en el método mixto.

Los procedimientos de métodos mixtos secuenciales en los que el investigador
elabora los resultados de un método ampliandolos con los resultados de otro. Se
puede partir utilizando el método cuantitativo, probando una teoria o un
concepto, seguido por la utilizacion del método -cualitativo, con una

investigacion més detallada.

Los procedimientos de métodos mixtos concurrentes son aquellos en los que el
investigador une ambos datos para llegar a un analisis exhaustivo del problema
de investigacion. El investigador retne los dos tipos de datos para llegar a la

interpretacion de los resultados globales.

Los procedimientos de métodos mixtos transformativos son aquellos en los que
el investigador usa una lente tedrica como una perspectiva general dentro de un
disefio que contiene datos tanto cuantitativos como cualitativos. Esta lente
proporciona un marco con temas de interés, métodos para recopilar datos y
resultados o cambios anticipados por el estudio. Se puede plantear un método

de recoleccidn de datos que involucra un enfoque secuencial o concurrente.

(p. 186)
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La presente investigacion se inscribe especificamente en los procedimientos de
métodos mixtos secuenciales porque los resultados obtenidos en la investigacion
empirica seran explicitados por la contribucion de la investigacion cualitativa. Se trata
de un estudio dominado en su conjunto por los datos procedentes de la investigacion
cuantitativa, de ahi que el modelo de abreviatura que utilizaremos con frecuencia en esta

tesis sea CUAN/cual.

Finalmente, de acuerdo con Salkind (1999), es importante subrayar que, para
nuestro estudio, el modelo de investigacion adaptado es a la vez descriptivo y no
experimental. En primer lugar, es descriptivo porque nos permitira no solo describir los
conceptos fundamentales de nuestro estudio, sino también y, sobre todo, a través de él,
analizar los datos cuantitativos que habremos recogido en el estudio de campo. En
segundo lugar, el uso de técnicas no experimentales para reconocer la existencia de una

relacion entre las distintas variables y su grado de dependencia.

7.3. Planificacion y fases de la investigacion empirica

Guiados por la preocupacién de abordar mejor la cuestion que nos ocupa
utilizando el método mixto de analisis de datos, nuestro marco empirico se basara en las

cuatro fases que exponemos en la tabla siguiente:

206



Tabla 13. Fases de la investigacion empirica

Fases

Contenidos

Método de muestreo y definicién de variables

Elaboracion del instrumento de analisis

Validacion del instrumento de analisis

Recogida, andlisis e interpretacion de los dato

Identificar y formar a la poblacion sobre la
que se aplicara el estudio. En el caso de la
investigacion cuantitativa, se trata del método
probabilistico. A continuacion, definir las
variables de estudio, es decir, la variacion de
las caracteristicas que se aplican a nuestra

poblacion.

Elaborar el cuestionario de acuerdo con las
disposiciones relativas al concepto de
motivacion y su impacto en la calidad de la
ensefianza del espafiol como lengua extranjera

en Costa de Marfil.

Asegurarse de que los items seleccionados en
el cuestionario miden eficaz y eficientemente

las variables seleccionadas.

Una vez recogidos los datos sobre el campo,

se analizan e interpretan.

Fuente: Elaboracion propia

7.4. Poblacion, muestreo y campo de estudio

En la metodologia de la investigacion cientifica, y en nuestro caso concreto, la

investigacion se realiza sobre una poblacion que corresponde a los objetivos definidos
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por el estudio. De esta poblacidn se extrae una porcion que, de acuerdo con determinadas
caracteristicas, es representativa de la poblacion objeto del estudio. Es lo que
comunmente se conoce como muestra del estudio. En lenguaje llano, se refiere a todos
los métodos por los que el investigador selecciona un grupo de individuos de una

poblacion determinada para evaluar sus caracteristicas generales.

Este estudio se ha llevado a cabo en Costa de Marfil con 203 docentes de ELE,
en los centros de ensefianza secundaria publicos y privados. Es importante mencionar
que la mayoria de los participantes en nuestro estudio proceden de centros privados, por
la sencillarazon de que, en la ensefianza secundaria marfilefia, estos estdn mas repartidos

que los centros publicos.

Dado que se trata de atribuir las conclusiones obtenidas de una parte al conjunto
del grupo, es necesario situar los marcos en los que este subconjunto puede ser

representativo de la poblacion global.

En cuanto a la representatividad de una muestra, la literatura presentada por
Gerville-Réache y Vincent Couallier (2011) revela una verdadera disyuntiva en los
puntos de vista observados. Yves Tillé (2001) y Pascal Ardilly (2006) conciben la
representatividad de la muestra como un marco esencialmente vacio, incluso intuitivo,

que, muy a menudo, no podria tener en cuenta una opinién general.

El concepto de representatividad se ha utilizado tanto que ahora conlleva una
serie de ambivalencias. Esta nocion, esencialmente intuitiva, no solo es imprecisa sino

también falsa y, en muchos aspectos, invalidada por la teoria. (Yves Till¢, 2001)

208



Por otra parte, varios estudios coinciden en la existencia del concepto de
representatividad de la muestra. Entre ellos figuran autores como Jean Vaillant (2005)
y Olivier Sautory (2010), que definen los criterios que deben observarse para que una

muestra sea representativa de una poblacion.

Segun Gerville-Réache y Vincent Couallier (2011) las contradicciones existen
porque no existe una definicion estadistica Unica. Para resolver este problema,
concluyen sus demostraciones afirmando que "en esencia, una muestra es representativa
si su construccion es equivalente a la de una muestra simple"”, nocién que veremos en

lineas siguientes.

En la misma perspectiva de la nocion de representatividad de una muestra,
Tomas-Sabado, leido en Ngah Eyara (2021), especifica tres condiciones basicas para

tener una muestra representativa.

Para que una muestra sea representativa, deberia cumplir unas condiciones

béasicas:

» Ha de delimitarse y definirse claramente las caracteristicas que conforman la

totalidad de la poblacion.

> Ha de haber garantias de que cada elemento de la poblacion tiene las mismas
posibilidades de figurar en la muestra. En consecuencia, debera utilizarse el

procedimiento de muestreo adecuado.

» La muestra debera tener el tamafio adecuado para poder extrapolar los

resultados obtenidos al conjunto de la poblacidn con garantias de fiabilidad.

(p. 153)
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El proceso de seleccion de una muestra obedece a una serie de caracteristicas
propias de cada modelo o0 método de muestreo. Estos diferentes métodos se agrupan en

dos grandes grupos: muestreo probabilistico y muestreo no probabilistico.

- El método de muestreo probabilistico o aleatorio

Las técnicas de muestreo basadas en el método probabilistico se basan en la
aleatorizacion, es decir, en elementos de la poblacion elegidos al azar. Esto significa que
el investigador no tiene ninguna posibilidad de intervenir en la seleccion de los
participantes en la encuesta. La principal caracteristica de este método es que pone de
relieve la probabilidad de que cada elemento de la poblacién global pertenezca a la
muestra. De este modo, todas las unidades que componen la poblacién se reconocen en
la porcion, ya que el método permite generalizar los resultados recogidos de los
participantes al conjunto de la poblacién, con referencia a las caracteristicas previamente
establecidas. Dentro del método probabilistico, se distingue entre muestreo aleatorio
simple, muestreo aleatorio estratificado, muestreo aleatorio por conglomerados y

muestreo aleatorio sistematico.

» Muestreo aleatorio simple

El muestreo aleatorio simple cumple las normas generales del método
probabilistico. Es decir, todos los sujetos del estudio tienen las mismas posibilidades de
ser incluidos en la encuesta. En este caso, el procedimiento consiste en enumerar todos

los componentes de la poblacion y, a continuacion, seleccionar la muestra al azar.

> Muestreo aleatorio estratificado
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El muestreo aleatorio estratificado consiste en dividir la poblacion en subgrupos
homogeneos (variables comunes: edad, sexo, nivel social de vida, etc.) de modo que
estos estratos formen una parte de la poblacion. En el caso de un estudio en el que las
variables de estratificacion son la edad y el sexo, por ejemplo, y la encuesta se refiere a
chicas y chicos de entre 12 y 16 afios, se excluye a los demas miembros de la poblacion.
A continuacion, la muestra se elabora por el método aleatorio simple, garantizando la

proporcionalidad de las modalidades que componen los distintos estratos.

» Muestreo aleatorio por conglomerados

El método de muestreo por conglomerados es relativamente similar al método de
estratificacion, en el sentido de que el estudio se realiza sobre subgrupos de la poblacién.
Sin embargo, los dos métodos difieren en que, en el caso de los conglomerados, es todo
el grupo el que se selecciona y no elementos dentro del grupo. Por ejemplo, supongamos
que una clase esta formada por sesenta alumnos, agrupados en seis conglomerados de
diez. Estos grupos estan numerados del 1 al 6. Tras un sorteo aleatorio, se deduce que
los grupos en cuestién son los numeros 1, 3 y 6. En este caso, todos los alumnos

pertenecientes a estos grupos seleccionados participaran en el estudio.

» Muestreo aleatorio sistematico

En el muestreo aleatorio sistematico, el investigador comienza por enumerar o
numerar todos los componentes de la poblacion. A continuacion, selecciona la muestra
para el estudio utilizando una técnica de intervalos regulares también conocida como
"paso de muestreo”. Por ejemplo, queremos llevar a cabo una encuesta sobre una

muestra de 30 encuestados extraidos de una poblacion de 90 personas. Para determinar
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el intervalo de muestreo, dividimos el tamafio de la poblacidén por el tamafio de la
muestra. En este caso concreto, el intervalo de muestreo es 3. A continuacion, utilizamos
el punto de partida (que es el tamarfio de la muestra) para seleccionar a los encuestados

dentro del intervalo de 3.

- El método de muestreo no probabilistico o racionalista

A diferencia del método probabilistico, el método no probabilistico es muy
subjetivo y especifico, ya que se basa esencialmente en una eleccion arbitraria de los
encuestados. En este caso, es el investigador quien selecciona deliberadamente los
elementos que compondran la muestra del estudio. No se trata de un sorteo aleatorio,
sino de una actividad intencionada. Al igual que el muestreo aleatorio, este método
también contiene técnicas de muestreo, las mas comunes de las cuales son: el muestreo

por juicio o intencionado, el muestreo por cuotas y el muestreo por conveniencia.

» Muestreo por juicio o intencionado

Este método se basa esencialmente en el juicio del investigador, que considera
que los criterios definidos por él le permitiran alcanzar los resultados deseados. Es

importante precisar que aqui no hay procedimientos, todo lo dirige el investigador.

» Muestreo por cuotas

Reconocido como proximo al método de estratificacion, el método de cuotas se
aplica a una poblacion segmentada segun criterios definidos por el investigador, por lo
que cada segmento de la poblacion representa una cuota que indica el tamafio de la
muestra Util para el estudio.

» Muestreo por conveniencia
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Es el méas sencillo y el mas utilizado de los métodos de muestreo no
probabilistico. Se basa en la voluntad de los encuestados de formar parte de la muestra.
En otras palabras, el investigador interroga a las personas que estan disponibles segun

el contexto y las circunstancias.

El caso especifico de nuestro estudio se fundamenta principalmente en el método
probabilistico simple para la identificacion general del tamafio de la muestra. Esta
eleccidén esta motivada, por una parte, por su frecuencia en la investigacion cuantitativa
debido al caracter significativo y heterogéneo de la poblacién y, por otra, por nuestro
deseo de dar a cada componente de nuestra poblacion la probabilidad de ser incluido en

el estudio para que nuestros resultados sean objetivos y representativos.

7.5. Instrumentos de recogida de datos

De acuerdo con Gil (2016), citado por Panagia (2022, p. 191), la ciencia utiliza
instrumentos que puedan cuantificar fendmenos estableciendo relaciones funcionales.
Las técnicas de recogida de informacién comprenden los instrumentos y los recursos
utilizados. El investigador debe elegir el instrumento méas adecuado al disefio de
investigacion planteado, considerando las caracteristicas imprescindibles de medida, a
saber: la validez, la fiabilidad y el grado de operatividad de las variables. Para ello,
utilizamos un cuestionario como instrumento de investigacion cuantitativa, que hemos
sometido a 203 profesores de espafiol de Secundaria en Costa de Marfil. Una vez
construido el cuestionario, se sometid a fases de validacidn, tras las cuales se presento a

la muestra del estudio.
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7.5.1. Construccion y validacion del cuestionario
7.5.1.1. Construccion
El cuestionario utilizado para recoger los datos de nuestra investigacion se divide
en tres dimensiones, con un total de 21 items, después de la informacion sobre el género,
la edad y el numero de afios en la profesion docente, que se consideran variables

independientes del estudio.

En todos los casos, el proceso de construccion y validacion de instrumentos de
recogida de informacion pasa necesariamente por la identificacion de los objetivos de
dichos instrumentos vy la clarificacion de las dimensiones que los componen. Nuestro
objetivo es recoger datos sobre los factores que definen la motivacién del profesorado
de ELE de la Ensefianza Secundaria en Costa de Marfil. Las tablas siguientes presentan
las dimensiones de nuestro cuestionario y los items que las componen. Los nimeros de
1 a5 corresponden a las escalas de Nunca de acuerdo (1), poco de acuerdo (2), acuerdo

medio (3), muy de acuerdo (4), totalmente de acuerdo (5).
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Tabla 14. Dimension 1: Condiciones ambientales, infraestructuras, recursos de la labor
docente y necesidades de formacion

items 1 2 3 45

1. Las condiciones ambientales de mi centro educativo
(climatizacion, iluminacién, decoracion, ruidos, ventilacion...)
facilitan mi actividad docente.

2. Laorganizacion de la docencia en mi centro educativo (horarios,
calendario, etc.) es eficaz

3. Recibo la formacion necesaria para desempefiar correctamente
mi labor docente.

4. Cuando se implantan nuevos procedimientos, métodos de
ensefianza, se facilita formacion especifica del profesorado.

5. En mi centro educativo se me consulta sobre las iniciativas para
la mejora de la calidad de la ensefianza.

6. La institucién educativa a la que pertenezco me proporciona
apoyo suficiente para ampliar mi formacion.

7. El material didactico que utilizo para impartir clases esta

adaptado a las necesidades actuales del alumnado, sobre todo los

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla 15. Dimensién 2: Uso TIC en la labor docente

items

1

2 3 45

10.

11.

12.

13.

11

Utilizo las tecnologias para recoger informacion sobre los
conocimientos del alumnado (intereses, motivaciones,

evaluaciones, etc.)

Utilizo frecuentemente materiales audiovisuales como recurso

didactico.

Planteo estrategias a los discentes para comunicarse online de

Mmanera segura.

Me coordino con el resto del equipo docente del grupo-clase a
través de diferentes medios digitales como videoconferencias,

correos electronicos, chats, grupos de WhatsApp, etc.

Realizo la preparacion de mis cursos a través de documentos en

linea modificables (Google, Drive, Dropbox...)

Utilizo tic para comunicar a la familia el comportamiento de sus

hijos, la asistencia, las tareas, etc.

Mi rantrn adiicativin diennna  cinifiriantamanta da  rariirenc

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla 16. Dimensidn 3: Reconocimiento de la laboral docente

Items

1

2 3 4 5

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

El reconocimiento de mi labor docente es importante para la

motivacion en el mismo.

Mis condiciones laborales (salario, horarios, vacaciones,

beneficios sociales, etc.) son satisfactorias.

La Institucion educativa me proporciona oportunidades para

desarrollar mi carrera profesional.

He participado en los programas de movilidad del centro

educativo y estoy satisfecho con los mismos.

Considero que mi pasién por la ensefianza es un factor
significativo para mantener mi motivacion en mis practicas

docentes.

Me siento mucho mas motivado cuando mis alumnos reaccionan

adecuadamente al contenido del curso.

Me siento feliz de trabajar como docente de ELE en Costa de

Marfil.

Fuente: Elaboracion propia
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7.5.1.2. Validacion del cuestionario

La construccidn de un cuestionario o instrumento de investigacion es un proceso
meticuloso, incluso complejo, que requiere verificar su utilidad antes de ponerlo a
disposicion de los participantes. El cuestionario se considera una de las mejores
herramientas de andlisis en la investigacion cuantitativa por su caracter universal y su
objetividad. Se utiliza para recopilar informaciéon a gran escala y su finalidad es
garantizar la comparabilidad de la informacion recogida en el campo. Para ello, es
importante que sea aprobado por un grupo de expertos especializados en metodologia
de la investigacién cientifica. Esto con el fin de garantizar que el contenido y las
variables utilizadas en el estudio sean las adecuadas. Wiley (2016) sefiala que someter
un cuestionario a la revision de expertos permite determinar si los items se ajustan al
nivel de comprension de los participantes en el estudio. Es decir, formular preguntas
accesibles, sencillas y eficaces. De ahi, las nociones de fiabilidad y validez, que son dos

conceptos esenciales en la validacion de un instrumento de investigacion cientifica.

Cuando se quiere medir una cantidad, hay que asegurarse de que los resultados
obtenidos son Utiles y reflejan objetivamente los conceptos que esa cantidad representa.
Para conseguirlo, el sistema de investigacion debe ser valido y la medicion debe ser
fiable. En pocas palabras, la fiabilidad significa que los resultados obtenidos pueden
reproducirse en las mismas condiciones. La validez, por su parte, se refiere a la medida
de los resultados de un estudio. Para el presente estudio, el cuestionario se sometio a
expertos independientes de la Universidad de Granada vy, tras ser revisado, se valido de

acuerdo con las rigurosas normas correspondientes.
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Cuarta Parte

Analisis, Interpretacion, Discusion De Los Datos Y

Conclusiones
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8. Analisis e interpretacion de los datos

En este apartado procederemos al analisis e interpretacion de los resultados a
partir del proceso de segmentacion, agrupacion e incluso comparacion de la informacion
recogida en la investigacion. Esto nos permitird sacar las conclusiones del estudio.
Nuestra presencia en varios colegios e institutos en los que se imparte espafiol como
lengua extranjera nos ha permitido entrar en contacto directo con los profesores, pilares

del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Como observador durante sus clases, vimos con qué frecuencia la motivacion
debe estar en el centro de las practicas. Sobre todo, para los docentes de las zonas rurales,
gue muchas veces se encuentran lejos de las comodidades que se ofrecen en las zonas
urbanas. Los datos recogidos demuestran la importancia de dirigir la investigacion
cientifica en este campo de estudio, poco explotado en la mayoria de los paises del
Africa subsahariana. Nuestro enfoque para analizar los datos cuantitativos recopilados
se basa esencialmente en el cuestionario de investigacion, para posteriormente llevar a
cabo un estudio de correlacion de las variables en relacion con las hipotesis de la
investigacion. Presentaremos consecutivamente la tabla de resultados y el diagrama que
los ilustra, especificando con mayor claridad la diferencia porcentual entre las categorias

de respuesta.
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8.1. Datos personales de los participantes

8.1.1. Sexo
Tabla 17. Género de los informantes Figura 8. Reparticion por género
Género Participantes %
Hombre 122 60 Muer
M Porcentaje
Mujer 81 40 Hombre H Participantes
I —
Total 203 100
0 50 100 150

Fuente: Elaboracion propia

Esta variable se utiliza en la mayoria de las investigaciones para explicar las

diferencias de comportamiento o actitud entre hombres y mujeres.

Los resultados obtenidos muestran que hay mas hombres (60%) que mujeres
(40%). Esto se explica, por un lado, por el gran nimero de hombres en los departamentos
de estudios hispanicos de las universidades publicas marfilefias y en la Escuela Normal
Superior (ENS) y, por otro lado, por el interés que tienen los hombres por la ensefianza
de la lengua esparfiola. Este hecho, es importante recordarlo, no resta calidad a los
resultados recogidos en la medida en que la participacion femenina permitio aportar una
dinamica de equilibrio al trabajo. Este entusiasmo ha puesto de manifiesto, como
veremos en las siguientes lineas, el interés mostrado por el profesorado de espafiol por
este estudio. Aun asi, hemos de considerar que la diferencia entre ambos sexos se
encuentra dentro de un rango aceptable (60 y 40 por ciento), lo que no supone una

extrema diferencia.
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8.1.2. Edad

Tabla 18. Edad de los participantes Figura 9. Intervalo de edad
Edad Participantes %
~ Menos de 25
+40 afos 50 25 afios I
25-40 afos 144 71 Entre 25y 40 M Porcentaje
afios —
~ M Participantes
-25 afnos 9 4 Mésde 40 [
afios ]
Total 203 100

0 100 200

Fuente : Elaboracién propia

En la tabla 20 se recoge la edad de los informantes que desearon participar en
nuestro estudio. Se trata de profesores de espafiol divididos en tres grupos de edad: los
menores de 25 afos, los de entre 25 y 40 afos y los mayores de 40. Podemos observar
que, de los 203 informantes, 9 son menores de 25 afos (4 %); 144 tienen entre 25 y 40

afios (el 71%), y 50 profesores tienen mas de 40 afos, (el 25%).

En el contexto de nuestro estudio, la variable edad parece ser un elemento
importante que nos permitid categorizar a los participantes para saber en qué medida
esta categorizacion puede ser parte de nuestro proceso de investigacion. Esto, por dos
razones esenciales. La primera, de caracter socioldgico, permitié conocer a los
participantes. La segunda es psicolégica porque la edad puede explicar el
comportamiento frente a una accion. En nuestro caso, hemos puesto mas énfasis en el
aspecto psicoldgico porque, segun nuestro punto de vista, esta categorizacion puede
vincularse a las capacidades, destrezas y experiencias profesionales de los profesores de

espariol de secundaria en Costa de Marfil.
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8.1.3. Experiencia profesional

Tabla 19. Experiencia profesional

Experiencia Participantes %
Méas de 20 afos 16 8
Entre 11y 20 afios 32 16
Entre 5y 10 afios 60 29
Menosde 5 aflos 95 47
Total 203 100

Fuente : Elaboracion propia

Figura 10. Experiencia profesional

Menos de 5 afios

Entre 5y 10 afos
M Porcentaje

Entre 11y 20 afios M Participantes

Mas de 25 afios

0 20 40 60 80 100

La tabla 21 relativa a la experiencia profesional ilustra la duracién temporal de la
accion docente. Estd dividida en 4 partes distintas que muestran una experiencia
profesional también distinta. Asi, tenemos docentes de menos de 5 afios que representan
la gran mayoria de informantes, con 95 docentes (el 47%) de los participantes. Luego,
los docentes que tienen experiencia que van de 5 a 10 afios. Estos representan el 29%,
con 60 informantes. Ademas, contamos con docentes cuya experiencia profesional varia
entre 11 y 20 afos. Son 32 estos informantes con un 16% de participacion. Finalmente,

los profesores con mas de 20 afios de docencia.
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La experiencia profesional en su relacién que la vincula con la motivacion
demuestra que, segun varios estudios, los afios dedicados al desempefio de una tarea
pueden favorecer el autocontrol, la adquisicion y el desarrollo de habilidades con el
objetivo de lograr un trabajo de calidad. Aqui podriamos partir de la idea de que la
antigliedad en la docencia puede promover o solidificar la motivacion del profesorado

en sus practicas docentes.

8.2. Dimensién 1: Condiciones ambientales, infraestructuras, recursos de la
labor docente y necesidades de formacion

8.2.1. Las condiciones ambientales de mi centro educativo (nUmero
de alumnos, climatizacion, iluminacién, decoracion, ruidos,
ventilacion...) facilitan mi actividad docente

Tabla 20. Herramientas y recursos adaptados a las necesidades docentes

Nivel de aceptacion Participantes %
Totalmente de acuerdo 5 3
Muy de acuerdo 27 13
Acuerdo medio 126 62
Poco de acuerdo 43 21
Nada de acuerdo 2 1
Total 203 100

Fuente : Elaboracion propia
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Figura 11. Recursos y necesidades docentes

Nada de acuerdo
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En latabla 22, se destacan las condiciones ambientales vinculadas a la motivacion
del profesorado de ELE en Costa de Marfil. Se trata de saber si estas condiciones
intrinsecamente ligadas a la disposicion de las aulas permiten a los docentes trabajar con
eficacidad para lograr la calidad de ensefianza. De los 203 profesores encuestados, 126
(el 62%) mostraron un acuerdo medio; 43 estaban poco de acuerdo; 27 de ellos
estuvieron muy de acuerdo; 5 por su parte estaban totalmente de acuerdo y 2 de ellos

estaban completamente en desacuerdo.

El gran nimero de informantes se sitda en la categoria de acuerdo medio. Segun
los profesores entrevistados, eso se debe a que los recursos puestos a disposicion de los
centros educativos publicos no son suficientes para dotar a todas las aulas de
infraestructuras que puedan facilitar el proceso de ensefianza-aprendizaje y motivar ain
maés al profesorado. En general, los centros educativos publicos de Costa de Marfil
cuentan con un gran numero de alumnos en sus clases, que a veces pueden superar los
60. Mientras que, segun la OCDE, el componente de una clase normal tiene un promedio
de alrededor de 30 alumnos para facilitar la ensefianza. Este aspecto juega un papel

importante en la consecucion de los objetivos de nuestro estudio, pues la motivacion

225



también puede depender del nimero de alumnos a los que se enfrenta el docente.
Especialmente cuando sabemos que la motivacion del profesor puede influir en la de los

alumnos.

En su contribucion, Dominique Lafontaine (2019) revela por qué es importante
trabajar con un grupo reducido de alumnos. Aunque centrado en las clases de primaria,
nos parece util aplicar su estudio a las realidades de la educacion secundaria. El autor
explica que, muy a menudo, tener una plantilla reducida favorece un ambiente de trabajo
tranquilo y un seguimiento mas personalizado del alumnado. Este hecho puede ser un
factor importante en la motivacion intrinseca del docente porque esta supervision
personalizada puede conducir a un desempefio eficaz del alumno y a una ensefianza de
calidad. Ademas, en materia de iluminacion, aire acondicionado y ventilacion de las
aulas, el estudio de campo muestra que muchos centros educativos estan equipados con
sistemas eléctricos para iluminar las aulas. Por otro lado, en cuanto a climatizacion y
ventilacion, los centros privados estan por delante de los del sector publico.

8.2.2. La organizacion de la docencia en mi centro educativo
(horarios, calendario, etc.) es eficaz.

Tabla 21. Eficacidad organizacional de la ensefianza

Nivel de aceptacion Participantes %
Totalmente de acuerdo 3 1

Muy de acuerdo 40 20
Acuerdo medio 121 60
Poco de acuerdo 39 19

Nada de acuerdo
Total 203 100

Fuente : Elaboracién propia

226



Figura 12. Organizacion de la ensefianza

Poco de acuerdo

Acuerdo medio B Porcentaje
|
B Participantes
Muy de acuerdo
—
Totalmente de acuerdo
L]

0 50 100 150

La tabla 23 y el grafico 5 nos muestran los datos relativos a la organizacion de la
ensefianza en los diferentes centros educativos de la ensefianza secundaria de Costa de
Marfil. Se trata principalmente de saber si el calendario escolar y la distribucion de
servicios son una fuente de satisfaccion para los profesores de espafiol. A este nivel, de
los 203 docentes que participaron en el estudio, 121 (60%) estan moderadamente de

acuerdo, 40 estan muy de acuerdo, 39 lo estan poco y 3 de ellos lo estan totalmente.

Hay que recordar que la ensefianza del espafol en Costa de Marfil se beneficia
de 3 horas semanales para todos los niveles de estudio, desde el primer ciclo (para las
clases de 4e y 3e) hasta el segundo ciclo (para las clases de 2nde, lere y Tle). Las
practicas docentes se basan en respetar el esquema del curso que ya presentamos
anteriormente. Este esquema se compone de 3 momentos didacticos importantes:
presentacion, desarrollo y evaluacion. Cada uno de estos momentos estd enmarcado por

actividades con un tiempo asignado preciso.

Segun muchos docentes entrevistados, este esquema resulta util en la medida en

que permite la ejecucion conjunta de los contenidos didacticos. Evidentemente, se trata
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de normalizar los conocimientos linguisticos para seguir progresivamente la evolucion
del programa del afio. Por otro lado, algunos han criticado el esquema del curso,
considerandolo estatico, poco dindmico o incluso poco motivador. De hecho, lo
encuentran demasiado estructurado, no dando la posibilidad de variar las actividades en
funcion de las habilidades linglisticas trabajadas. Lo que se propone no es su
cancelacidn, sino su recomposicion para darle mas poder al docente en el desarrollo de
su actividad pedagogica.

8.2.3. Recibo la formacion necesaria para desempefiar
correctamente mi labor docente

Tabla 22. Adquisicion de formacion necesaria para la docencia

Nivel de aceptacion Participantes %
Totalmente de acuerdo 11 4.4
Muy de acuerdo 127 63
Acuerdo medio 50 25
Poco de acuerdo 14 7
Nada de acuerdo 1 .6
Total 203 100

Fuente : Elaboracién propia

Figura 13. Formacion basica del profesorado

Nada de acuerdo

Poco de acuerdo

-
Acuerdo medio [ M Porcentaje
I
M Participantes
Muy de acuerdo
——
Totalmente de acuerdo '-
0 50 100 150

228



La formacion inicial y continua del profesorado es una prioridad para todos los
sistemas educativos. Este item destaca el factor formacion docente como un elemento
capaz de solidificar la motivacion laboral en los docentes. Como se puede observar en
la tabla 6 y en el gréfico 6, la mayoria de los participantes, 127 de 203 (63%), cree que
recibe la formacion adecuada para realizar sus practicas con significatividad; 50 de ellos,

(el 25%), lo confirman moderadamente y 14 (el 7%) lo aceptan poco.

En Costa de Marfil, la institucion encargada de la formacion del profesorado es
la ENS para los centros publicos y las Antennes Pédagogiques de la Formation Continue
(APFC) para las escuelas privadas. Después de las entrevistas, nos dimos cuenta de que
este alto indice de participantes que reciben las formaciones adecuadas proviene de la
ENS. Por otra parte, el sector privado sigue siendo un ambito al que las autoridades
administrativas deberian prestar especial atencion. De hecho, la formacién inicial
impartida para obtener la autorizacion para ensefiar parece insuficiente para los
profesores de este sector. Por tanto, es de capital importancia aumentar el nimero de

sesiones formativas.

Desde hace algunos afios, la colaboracion entre Costa de Marfil y Espafia a través
del Aula Cervantes en Abiyan ha permitido la formacion de varios profesores de espafiol
de secundaria. Este ambicioso proyecto supone un verdadero paso adelante hacia la
adquisicion de competencias docentes, la adquisicion de nuevas estrategias didacticas y
una mirada innovadora en la evaluacion de los aprendizajes.

8.2.4. Cuando se implantan nuevos procedimientos, métodos de
ensefianza, se facilita formacidon especifica del profesorado.
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Tabla 23. Formacion en nuevos procedimientos de ensefianza

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 11 5
Muy de acuerdo 116 57
Acuerdo medio 54 27
Poco de acuerdo 16 8
Nada de acuerdo 6 3
Total 203 100

Fuente : Elaboracién propia
Figura 14. Formacion en métodos de ensefianza
m Acuerdo medio m Muy de acuerdo

Nada de acuerdo m Poco de acuerdo
m Totalmente de acuerdo

Los resultados de la tabla 7 relativa a la formacion del profesorado sobre nuevos
paradigmas u otras metodologias docentes recientes muestran que la mayoria de los
encuestados aprueba suficientemente este item (116 de 203, el 57% de los profesores).
Ademas, 54 docentes (el 27%) lo aprueba moderadamente, 16 de ellos en desacuerdo y

6 en acuerdo absoluto.

En efecto, en los ultimos 30 afios se han sucedido varias metodologias de
ensefianza con contenidos especificos. Desde PPO, pasando por la FPC hasta APC, cada
uno de estos paradigmas ofrecia contenidos para mejorar la ensefianza. Estos cambios

permitieron actualizar o modificar varios materiales didacticos para adaptarlos a los
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nuevos contenidos curriculares. En este contexto, los docentes deben integrarse en un
marco que les brinde un apoyo efectivo para la adecuada implementacion de los
contenidos integrados. Nuestro estudio, ciertamente, muestra avances importantes en
esta direccion, pero aun queda mucho por hacer para contar con un profesorado
altamente cualificado para lograr una ensefianza de calidad.

8.2.5. En mi centro educativo se me consulta sobre las iniciativas
para la mejora de la calidad de la ensefianza.

Tabla 24. Consulta del profesorado

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 5 3
Muy de acuerdo 29 14
Acuerdo medio 127 63
Poco de acuerdo 23 11
Nada de acuerdo 19 9
Total 203 100

Fuente : Elaboracién propia

Figura 15. Opiniones del profesorado
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La colaboracion de los componentes de un entorno es un ejercicio necesario,

incluso imprescindible, para cualquier grupo social. Ayuda a estimular las innovaciones
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profesionales, aumentar significativamente la productividad del personal y mejorar la
satisfaccion de los trabajadores. En concreto, esto ayuda a aumentar la motivacion del
trabajador. En nuestro caso, esta variable es tanto mas importante porque crea un clima
optimo de trabajo y favorece el enriquecimiento de las relaciones entre la administracion
y los equipos docentes. Mejor aun, consultar a los profesores sobre cuestiones o
iniciativas que conciernen directamente a la accion educativa es un ejemplo perfecto de

esta colaboracion.

Teniendo en cuenta los resultados de nuestra encuesta, vemos que esto sigue
siendo un hecho preocupante porque muchos profesores creen que no se les consulta, o
al menos no suficientemente, sobre las iniciativas para mejorar las condiciones de
ensefianza. De los 203 profesores encuestados, 127 estan de acuerdo en promedio, (el

63%), y s6lo 5 profesores (el 3%) dicen estar completamente de acuerdo.

En este caso, es importante recordar que el factor colaboracion/consulta es un
elemento esencial para motivar a los docentes. Cuando se sienten involucrados en las

decisiones que les conciernen, son activos y brindan un trabajo de calidad.

Para algunos docentes entrevistados, estas nociones de colaboracion/consulta
deberian ir mas alla del marco puramente institucional y afectar a ciertos aspectos
pedagdgicos como la elaboracion de nuevos manuales didécticos y el contenido de los
programas anuales.

8.2.6. Lainstitucion educativa a la que pertenezco me proporciona
apoyo suficiente para ampliar mi formacion
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Tabla 25. Implicacién de las autoridades educativas

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 4 2
Muy de acuerdo 97 48
Acuerdo medio 55 27
Poco de acuerdo 28 14
Nada de acuerdo 19 9
Total 203 100

Fuente : Elaboracién propia
Figura 16. Implicacion de las autoridades educativas
® Acuerdo medio ® Muy de acuerdo

Nada de acuerdo m Poco de acuerdo

m Totalmente de acuerdo

Latabla 27 y el grafico 9 destacan los resultados relativos a la implicacion de las
autoridades educativas en la formacion del profesorado de espafiol en Costa de Marfil.
Como vemos, la encuesta revela que casi la mitad de los profesores de espafiol estan
muy de acuerdo con que reciben la ayuda necesaria por parte de sus administraciones,
97 de 203 (el 48%). Por otro lado, en el extremo, vemos que 19 docentes (el 9%), no

estan acuerdo en absoluto.

Este resultado muestra, por un lado, los avances logrados en el apoyo a los
docentes en su formacion y, por otro, la necesidad de ampliar los esfuerzos ya realizados.

Para nosotros, este apoyo, que tiene como objetivo identificar las necesidades de
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formacion de los docentes y potenciar sus habilidades, es una actitud generadora de

confianza que les permitira dar sentido a sus practicas docentes.

El apoyo a los docentes es, hoy en dia, un proceso dindmico que esté en el centro
de varios sistemas educativos que han centrado sus acciones en la calidad de la
ensefianza. Participa en la construccion y formalizacion de estrategias de ensefianza.
Este apoyo abre mas perspectivas sobre aspectos capaces de motivar ain mas a los
docentes. Entre ellos se incluyen la consolidacion y desarrollo de sus competencias
profesionales a través de la formacion en el &mbito de la didactica general y la didactica
especifica; la creacion de un marco de referencia que permita remediar las dificultades
encontradas por los docentes en su practica; promover la movilidad profesional con
vistas a permitir a los docentes descubrir nuevas realidades, tanto educativas como

culturales.

Espafia, por lo que pudimos leer y observar durante nuestra estancia doctoral, es
un ejemplo a seguir en el disefio de proyectos de apoyo a la formacidon del profesorado.
Cada afio se conceden becas a profesores marfilefios de espafiol como lengua extranjera
con el objetivo de ampliar la cooperacion educativa entre los dos paises. Decenas de

docentes se benefician de él para desarrollar la formacion continua.

8.2.7. EIl material didactico que utilizo para impartir clases
estd adaptado a las necesidades actuales del alumnado,
sobre todo los alumnos con dificultades.
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Tabla 26. Material didactico adaptado

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 3 2
Muy de acuerdo 19 9
Acuerdo medio 46 23
Poco de acuerdo 126 62
Nada de acuerdo 9 4
Total 203 100

Fuente: Elaboracion propia

Figura 17. Adaptacion del material didactico

m Acuerdo medio m Muy de acuerdo Nada de acuerdo

m Poco de acuerdo m Totalmente de acuerdo

La tabla 28 y el grafico 10 muestran los resultados en relacién con los niveles de
adecuacién de los materiales y/u otros recursos utilizados para la ensefianza. Las
opiniones se dirigieron principalmente hacia el bajo nivel de aceptacién, dado los datos
recopilados, 126 participantes (el 62%) del total tenian poco acuerdo sobre este tema;
46 participantes estuvieron moderadamente de acuerdo, 19 totalmente de acuerdo, 9
totalmente en desacuerdo y 3 participantes totalmente de acuerdo. La interpretacion que
se puede hacer de estos datos esta ligada a la propia naturaleza de la cuestion, es decir,

a la organizacion de los contenidos de ensefianza del espafiol en Costa de Marfil.
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En el sistema educativo marfilefio, como se mencioné anteriormente, la
ensefianza del espafiol se basa especificamente en contenidos extraidos de libros de
textos desarrollados por la DPFC. Segun la informacion recopilada de ciertos profesores
durante nuestras entrevistas, hace varios afios el contenido de los libros de textos no
ilustraba eficazmente las realidades que experimentan los alumnos en su vida diaria. Sin
embargo, estos contenidos deben ser herramientas reales para empoderar al alumnado
en situaciones de comunicacion. El caso del manual Horizontes, que existe desde hace
casi dos décadas, ilustra este punto de vista. Los contenidos tratados se centraron
mayoritariamente en hechos histéricos (Espafia antigua, colonizacion, pueblos
precolombinos, etc.), en gramatica y actividades de comprension y expresion escritas
(CE/EE). Las habilidades linglisticas como la comprension y expresion orales

(CO/EOC-EOI) estaban menos presentes.

En este mundo globalizado que pone un importante énfasis en la comunicacion y
el intercambio cultural, la ensefianza oral parece esencial y motivadora para el
profesorado. Esto también permite el desarrollo de un registro de habilidades
linguisticas diversificadas para el alumnado. Es este hecho el que muestra la necesidad
de trabajar mas las actividades de CO, EOC y EOI en las clases de espafiol en Costa de
Marfil. Si mas de la mitad de los profesores que participaron en el estudio (126 de 203)
creen que estan poco de acuerdo con la adaptacion de los materiales didacticos a las
realidades del alumnado, esto esta relacionado en parte con la consiguiente falta de
explotacion de las actividades orales. Y esto porque los manuales de ensefianza de

espafiol no van acompariados de materiales para trabajar la comprension oral, situando
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al profesor en una modalidad de escritura oralizada, que consiste en trabajar la CO a

partir de un documento escrito.

Dolz y Schneuwly (1998) participaron en el enriquecimiento de esta escritura oral
que, desde su punto de vista, se percibe como un continuo con dos extremos. Escriben

en este sentido:

L’oral spontané, pensé en général comme parole improvisée en situation
d’interlocution conversationnelle, constitue une extrémité [...]. Situé a ’autre
extrémité de ce style oral spontané, les productions orales contraintes par une
origine écrite qu’on identifie ou qu’on décrit comme de I’« écrit oralisé». Celui-
ci est considéré comme une vocalisation par un lecteur d’un texte écrit. Il s’agit

donc de toute parole lue ou récitée (pp. 54-55).

Nuestra intencidn aqui no es de ninguna manera desacreditar la escritura oral que,
en varios contextos, ha traido resultados convincentes en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Es mas, creemos que, en nuestro caso, la ensefianza de lenguas extranjeras,
concretamente del espafiol en un pais con maltiples culturas como Costa de Marfil, debe
promover una situacién comunicativa auténtica, que ponga de relieve las necesidades
comunicativas orales de los alumnos. Esto implica inevitablemente una reorganizacion
de los contenidos docentes que apunte verdaderamente a las practicas orales en las clases

de ELE.

Aunque alcanzar los objetivos de una ensefianza oral eficaz en las clases de
idiomas sigue siendo una preocupacion importante, es importante sefialar que hoy en dia

es necesario fomentar el dinamismo del que forma parte el DPFC, después de numerosas
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criticas sobre los contenidos de los libros de textos. En efecto, nuevos libros de textos
como Ya estamos, Mas alld y, mas recientemente, Hablo espafiol, se utilizan en la
ensefianza del espafiol en todo el territorio de Costa de Marfil. Una dinamica que sera

necesario mejorar con la llegada de manuales acompariados de documentos sonoros.

8.3. Dimension 2: Uso TIC en la labor docente

8.3.1. Utilizo las tecnologias para recoger informacion sobre los
conocimientos del alumnado (intereses, motivaciones,
evaluaciones, etc.)

Tabla 27. Uso de las TIC y conocimientos del alumnado

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 8 4
Muy de acuerdo 23 11
Acuerdo medio 31 15
Poco de acuerdo 123 61
Nada de acuerdo 18 9
Total 203 100

Fuente: Elaboracion propia

Figura 18. Uso de la tecnologia para recopilar informacion sobre el conocimiento de los
alumnos

® Acuerdo medio = Muy de acuerdo
Nada de acuerdo m Poco de acuerdo

m Totalmente de acuerdo
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De ninguna manera podemos negar la contribucion indiscutible de las nuevas
tecnologias a las practicas docentes actuales. La tabla 11 y el grafico 11 permiten resaltar
el fortalecimiento de las competencias digitales de los docentes de lenguas extranjeras
y desarrollar el uso de dichas tecnologias para una ensefianza de calidad y promover el
éxito del alumnado. Cuando se les pregunto si los profesores los utilizan para recopilar
informacion sobre los conocimientos de los alumnos, la mayoria de los encuestados cree
gue no lo hacen, al menos no suficientemente. De los 203 profesores encuestados, 123
(el 61%) no estan de acuerdo con el uso de esta herramienta, 31 estan moderadamente
de acuerdo, 23 la utilizan con bastante frecuencia en clase, 18 no la utilizan en absoluto
y 8 la utilizan habitualmente. En general, podemos decir que su uso sigue siendo

bastante limitado en las clases de ELE en Costa de Marfil.

Segun la informacién recabada, esto se explica, por un lado, por la falta de

equipamiento necesario dedicado a esta tarea.

A nivel politico, la llegada de la pandemia de COVID-19 mostrd la necesidad de
que el Ministerio de Educacion Nacional y Alfabetizacién se dirija mas hacia la
ensefianza digital, mediante la difusion de cursos de diversas materias en la RTI, la
television nacional. Esta accion es, desde nuestro punto de vista, el punto de partida para
lograr una verdadera digitalizacion de la ensefianza que aproveche todas las ventajas que
nos aportan las TIC. Esto implicard, concretamente, equipar las salas con el
equipamiento adecuado. Sostenemos que esto aumentara la motivacion de los docentes

y promovera una ensefianza de calidad.
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8.3.2. Utilizo frecuentemente materiales audiovisuales como
recurso didactico.

Tabla 28. Uso de material audiovisual en la clase de ELE

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 7 3
Muy de acuerdo 10 5
Acuerdo medio 14 7
Poco de acuerdo 42 21
Nada de acuerdo 130 64
Total 203 100

Fuente: Elaboracion propia
Figura 19. Uso del material audiovisual como recurso didactico

m Acuerdo medio = Muy de acuerdo Nada de acuerdo

m Poco de acuerdo ® Totalmente de acuerdo

Los grandes cambios metodoldgicos en las ciencias de la educacion,
especialmente el advenimiento del conexionismo, han dado un nuevo impulso a la
ensefianza de lenguas. A medida que las metodologias han evolucionado, también se
han revisado varios factores de motivacion en torno a la ensefianza de lenguas
extranjeras. Una nueva atencion se dirige hacia la ensefianza digitalizada mediante el

uso de herramientas informaticas en el aula. Asi, el uso de estas herramientas ha tenido
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un impacto considerable en la ensefianza de lenguas extranjeras y ha creado nuevas

estrategias y procesamiento de los contenidos educativos.

La tabla 30 y el grafico 12 abordan el tema del uso de materiales audiovisuales
como recursos didacticos. Los resultados de la encuesta realizada muestran que, de los
203 profesores encuestados, 130, (el 64%), no utilizan ningun material audiovisual
durante sus clases, 14 los utilizan moderadamente y 7 los utilizan regularmente. Como
acabamos de ver, en varias escuelas secundarias y superiores de Costa de Marfil, las
aulas no estan equipadas con material informatico. Esto dificulta la ensefianza

utilizando materiales audiovisuales.

En las asignaturas cientificas como ciencias naturales, matematicas, etc., esta
desventaja, aunque significativa, no debilita del todo el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Sin embargo, en la ensefianza de lenguas extranjeras es fundamental
trabajar determinadas habilidades linglisticas en actividades relacionadas con las
destrezas orales.

8.3.3. Planteo estrategias a los discentes para comunicarse online
de manera segura.

Tabla 29. Planificacion de estrategias para comunicarse online con el alumnado

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 4 2
Muy de acuerdo 11 5
Acuerdo medio 29 14
Poco de acuerdo 115 57
Nada de acuerdo 44 22
Total 203 100

Fuente : Elaboracion propia
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Figura 20. Estrategias de comunicacion online con el alumnado

m Acuerdo medio = Muy de acuerdo Nada de acuerdo

m Poco de acuerdo m Totalmente de acuerdo

La comunicacion virtual estd adquiriendo cada vez mas importancia en el
mundo de la educacion. Crear las condiciones adecuadas para facilitar el aprendizaje
es un factor esencial para nuestro sistema educativo. Los datos anteriores muestran con
qué frecuencia los profesores estan creando estrategias para conectar a los alumnos con
las realidades virtuales actuales para un aprendizaje eficaz. De los 203 participantes de
la encuesta, la gran mayoria se encuentra en las categorias mas bajas: 115 (57%) estan
ligeramente en desacuerdo; 44 (22%) en desacuerdo absoluto y s6lo 4 profesores (2%)

estan totalmente de acuerdo.

Este resultado nos hace comprender cuanto més de lo necesario es poner sobre
la mesa de los intercambios la utilidad de explorar este campo de estudio. Con la
llegada de las TIC, nuestro sistema educativo debe crear condiciones que permitan a
los docentes brindar a los alumnos herramientas que promuevan la interaccion
estudiantil a través del mundo virtual. Esto implica, en primer lugar, formar a los
profesores sobre el uso de estas herramientas de trabajo y, despues, formar a los

alumnos sobre su uso responsable dentro y fuera de clase. Se tratard, sobre todo, de
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centrar los esfuerzos en la intermediacion digital, no s6lo como modo de transmision,

sino también para garantizar una buena gestion del procedimiento que se utilizara.

8.3.4. Me coordino con el resto del equipo docente del grupo-clase
a travées de diferentes medios digitales como
videoconferencias, correos electronicos, chats, grupos de
WhatsApp, etc.

Tabla 30. Coordinacion del equipo docente

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 12 6
Muy de acuerdo 28 14
Acuerdo medio 107 52
Poco de acuerdo 36 18
Nada de acuerdo 20 10
Total 203 100

Fuente : Elaboracién propia
Figura 21. Uso de las TIC como recurso de trabajo del profesorado

m Acuerdo medio ® Muy de acuerdo Nada de acuerdo

m Poco de acuerdo = Totalmente de acuerdo

La tabla 32 y el grafico 14 presentan los datos relacionados con la colaboracién
entre profesores como factor de motivacion y de calidad de la ensefianza, que puede

conducir al éxito del alumnado. Como vemos, mas de la mitad de los informantes lo
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hacen de forma moderada (52%), es decir, no crean un marco de intercambio suficiente
para afrontar las dificultades y posibles avances de los alumnos. Del resto, 20 de ellos

no lo hacen en absoluto y 12 lo hacen habitualmente.

Para algunos de ellos entrevistados durante nuestros intercambios orales, la
creacion de plataformas de intercambio a menudo presenta limites en la medida en que,
en varios casos, las plataformas son disciplinarias. Por lo tanto, es dificil establecer un
marco interdisciplinario, incluso si se hace para la realizacion de proyectos conjuntos,
es decir, proyectos que incluyan diferentes ejes disciplinares.

8.3.5. Realizo la preparacion de mis cursos a través de documentos
en linea modificables (Google, Drive, Dropbox...)

Tabla 31. Organizacién de la ensefianza mediante las TIC

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 4 2
Muy de acuerdo 19 9
Acuerdo medio 28 14
Poco de acuerdo 126 62
Nada de acuerdo 26 13
Total 203 100

Fuente : Elaboracién propia
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Figura 22. Uso de las TIC para organizar la ensefianza

m Acuerdo medio = Muy de acuerdo Nada de acuerdo

m Poco de acuerdo m Totalmente de acuerdo

La preparacion de un curso es un paso decisivo en la construccién de una
secuencia pedagogica exitosa. Si para algunos profesores esta preparacion se realiza
utilizando medios y métodos tradicionales de los libros de textos, para otros, en cambio,
los materiales didacticos digitales han demostrado su eficacia, especialmente para las
actividades de interaccion. Dirigir la investigacion sobre el fortalecimiento de las

competencias digitales tanto entre profesores como alumnos es hoy un imperativo.

En la tabla y en el gréafico vemos que su uso aun es fragil porque, segin nuestra
encuesta, mas de la mitad de los encuestados (126 de 203, el 62%) no utilizan medios

digitales para preparar sus cursos. Solo 4 profesores (el 2%) los utilizan habitualmente.

En Costa de Marfil, por lo que hemos podido observar, la actividad educativa se
desarrolla dentro de un marco institucional muy riguroso que, para la mayoria de los
profesores entrevistados, no deja realmente al profesor la opcion de poner en préactica
sus competencias. Un escenario asi podria dificultar la integracion de las préacticas
digitales en la ensefianza. Hoy en dia, los intereses de los alumnos se centran cada vez

mas en cosas que realmente los motivan y la ensefianza ha de adaptarse.
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Vemos, en la ensefianza/adquisicién de lenguas extranjeras, especialmente el
espanol, el aporte significativo de las telenovelas, los deportes y la mdsica hispana. Tal
realidad muestra la necesidad de integrar a nuestros contenidos didacticos recursos
digitales, los cuales han demostrado su efectividad para comprender con mayor facilidad
los conceptos basicos. Los desafios sociales del momento nos obligan a examinar
seriamente el uso de las TIC en nuestras practicas educativas, aunque en la educacion

secundaria de Costa de Marfil esto alin no se observa.

Pero los esfuerzos de las autoridades politicas en los ultimos afios nos dan
esperanza para creer en la realizacién de proyectos digitales en el &mbito educativo. En
efecto, el proyecto de la UNESCO, en colaboracion con la Republica de China, lanzado
en favor de los paises africanos y en el que participaron tres paises, a saber, Costa de
Marfil, Etiopia y Namibia, tiene como objetivo la creacion de modulos de formacion
adaptados a las TIC. Este proyecto presentd resultados convincentes porgue finalmente
Costa de Marfil lanz6 programas centrados en la integracién de las TIC en la ensefianza.
Los estudiantes de la ENS han visto modificados sus contenidos docentes con nuevos
maodulos sobre el desarrollo de las capacidades para el uso de las TIC (Coulibaly, 2019).
Sin embargo, tales iniciativas deben ir acompafiadas de practicas concretas,
especialmente en lo que respecta a las versiones digitales de nuestros libros de textos.

8.3.6. Utilizo TIC para comunicar a la familia el comportamiento
de sus hijos, la asistencia, las tareas, etc.
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Tabla 32. Uso TIC para intercambiar con las familias

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 5 3
Muy de acuerdo 6 3
Acuerdo medio 9 4
Poco de acuerdo 28 14
Nada de acuerdo 155 76
Total 203 100

Fuente: Elaboracion propia
Figura 23. Uso de las TIC para comunicar con las familias

m Acuerdo medio m Muy de acuerdo
Nada de acuerdo m Poco de acuerdo

m Totalmente de acuerdo

La comunicacion entre profesores y padres es hoy un punto focal, tanto para el
desarrollo educativo del alumnado como para la vida del establecimiento. Ningun
sistema educativo en el mundo puede pretender alcanzar objetivos de éxito sin una
participacion real de las familias. Dada la frecuente falta de disponibilidad de muchos
padres, el uso de la tecnologia digital puede resultar esencial para una mejor

colaboracion entre el profesor y las familias.

La tecnologia digital también puede ofrecer la posibilidad de compartir
informacion en tiempo real con los diferentes actores del sistema educativo. Esto se debe
a que su uso permite un seguimiento individualizado de los alumnos y puede servir como
una verdadera herramienta para combatir el abandono escolar y el alto indice de fracaso
en la educacion secundaria de Costa de Marfil.
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En la tabla podemos ver que los profesores no se comunican con las familias, al
menos no lo suficiente. De hecho, de los 203 docentes encuestados, 155 (76%) afirman
no utilizar recursos digitales para comunicarse con las familias, mientras que solo 5 (3%)

lo hacen regularmente.

Estos resultados nos indican claramente la gran necesidad de investigar en esta
direccion para permitir que nuestro sistema educativo sea eficaz y se situe entre los
paises que han integrado las TIC en la educacion. Esto puede ser posible si se toman
medidas para crear plataformas de intercambio digital que permitan a las familias seguir
el progreso del trabajo de sus hijos. Se encuentran disponibles varias herramientas como
el portafolio digital o las clases virtuales para compartir aprendizajes, evaluaciones y
comentarios.

8.3.7. Mi centro educativo dispone suficientemente de recursos

informaticos (Ordenadores, Conexion Wifi, Aula Virtual,
etc.)

Tabla 33. Material informatico en los centros educativos

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 10 5
Muy de acuerdo 8 4
Acuerdo medio 18 9
Poco de acuerdo 116 57
Nada de acuerdo 51 25
Total 203 100

Fuente : Elaboracién propia
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Figura 24. Disponibilidad suficiente de recursos informaticos

m Acuerdo medio = Muy de acuerdo Nada de acuerdo

m Poco de acuerdo ® Totalmente de acuerdo

Equipar las aulas con aparatos informaticos es el punto de partida para una
ensefianza digital eficaz, que pueda satisfacer las necesidades reales de aprendizaje. Los
avances tecnologicos de las ultimas décadas han afectado significativamente a la
configuracion del panorama educativo. Por tanto, los materiales digitales ocupan un
lugar especial en la ensefianza. Y mas particularmente, en la ensefianza de lenguas

extranjeras.

Los resultados de nuestra investigacion muestran que varios centros educativos
en el territorio marfilefio no disponen de equipos informaticos suficientes para satisfacer
las necesidades docentes. Como podemos ver, 116 de los 203 (el 57%) de los

participantes confirman nuestro punto de vista.

En Costa de Marfil, los centros de educacion secundaria utilizan desde hace
mucho tiempo las salas de informatica para ensefiar habilidades digitales. Sin embargo,
para muchos de los docentes entrevistados, esta practica tradicional no responde
realmente a los numerosos desafios relacionados con el uso de las TIC en las escuelas.
Porque cuanto mas crecen los intereses de la sociedad, mayor es la necesidad de

adaptabilidad de los recursos digitales. Lo que hay que hacer es pasar de la ensefianza
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de competencias puramente informaticas a la ensefianza de competencias disciplinarias
utilizando la tecnologia digital. En el contexto de nuestro estudio, se trata claramente de
crear, por un lado, aulas para la ensefianza de idiomas y, por otro, de equipar estas aulas

con materiales audiovisuales para trabajar las habilidades orales.

8.4. Dimension 3: Motivacion y reconocimiento de la labor docente

8.4.1. EI reconocimiento de mi labor docente es importante para la
motivacion en el mismo.

Tabla 34. Reconocimiento de la labor docente

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 161 79
Muy de acuerdo 36 18
Acuerdo medio 3 1
Poco de acuerdo 2 1
Nada de acuerdo 1 1
Total 203 100

Fuente : Elaboracién propia
Figura 25. Motivacién docente ligada al reconocimiento de su trabajo

= Acuerdo medio = Muy de acuerdo Nada de acuerdo

m Poco de acuerdo m Totalmente de acuerdo
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Crear un vinculo entre la motivacién y el reconocimiento a la labor realizada
por el docente en sus practicas docentes es uno de los puntos esenciales de nuestro
estudio. Consideramos que el trabajador necesita ser reconocido, no solo en su aspecto
intrinseco sino también y sobre todo extrinseco. Reconocer el trabajo permite valorar
las tareas realizadas. Mejor adn, a partir de los resultados obtenidos, se trata de resaltar
que el esfuerzo realizado por el trabajador merece ser resaltado y recompensado. Segun
Guibert etal. (2019), la cuestion del reconocimiento se cruza con cuestiones de justicia,
integridad y dignidad en el trabajo, que son muy sensibles en un contexto de crecientes

desigualdades sociales.

En el &mbito de la docencia, el reconocimiento del trabajo incide en aspectos
como la estima y el prestigio vinculados a la profesion. Varios estudios han demostrado
gue estos dos aspectos son el centro de la actividad educativa, pues cuando los docentes
no se sienten verdaderamente reconocidos por su compromiso en clase tienden a

desmotivarse con mayor facilidad.

Nuestra investigacion muestra que en Costa de Marfil los docentes son
conscientes de esta realidad y creen que sin reconocimiento laboral es imposible hablar
de motivacién. De hecho, de los 203 docentes que participaron en la encuesta, 161 (el

79%) estuvieron completamente de acuerdo con el postulado.

Estos resultados nos permiten establecer un vinculo entre la imagen que el
docente da a su ensefianza y la vision de los demas. Nuestras entrevistas con docentes
revelan mucho sobre la naturaleza misma del reconocimiento de su profesion en

relacidn con sus condiciones laborales.
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8.4.2. Mis condiciones laborales (salario, horarios, vacaciones,
beneficios sociales, etc.) son satisfactorias.

Tabla 35. Condiciones de trabajo del profesorado

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 1 1
Muy de acuerdo 20 10
Acuerdo medio 120 59
Poco de acuerdo 45 22
Nada de acuerdo 17 8
Total 203 100

Fuente : Elaboracién propia

Figura 26. Condiciones de trabajo satisfactorias

= Acuerdo medio = Muy de acuerdo Nada de acuerdo

m Poco de acuerdo m Totalmente de acuerdo

Para mantener la motivacion en el profesorado de secundaria, es fundamental que
los docentes gocen de condiciones laborales dptimas para poder realizar continuamente
sus acciones educativas. Estas condiciones se refieren al salario, equipo de trabajo,
jornada laboral, etc. Para la mayoria de los docentes entrevistados, sus condiciones

laborales son moderadamente dptimas (120 docentes de los 203).
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Durante nuestros intercambios, varios profesores se centraron en dos razones
fundamentales que pueden explicar estos resultados. Estas son la remuneracion

insuficiente y el gran niumero de alumnos en el aula que dificultan la ensefianza.

En cuanto a las condiciones salariales, varios docentes de los centros privados
estan menos satisfechos con sus condiciones econémicas y, cada vez mas, pierden la
motivacion para trabajar. Algunos de ellos se quejan de que el salario por hora no se
corresponde con los esfuerzos que realizan por una ensefianza de calidad. Las
principales dificultades en este punto se refieren a los docentes del sector privado que
no se benefician de los mismos privilegios que los del servicio publico. Creen que estan
mal pagados y esperan que mejoren sus condiciones laborales, incluso si, para algunos,

los lideres escolares estan tomando medidas para aumentar los salarios.

En cuanto a la masificacion de las aulas, cabe sefialar que esto vuelve ineficaz el
proceso de ensefianza-aprendizaje, dificulta la evaluacion del aprendizaje y puede

favorecer diversas situaciones de trampas.

8.4.3. Lalnstitucion educativa me proporciona oportunidades para
desarrollar mi carrera profesional.

Tabla 36. Implicacion de las autoridades educativas

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 1

Muy de acuerdo 17 8
Acuerdo medio 54 27
Poco de acuerdo 101 50
Nada de acuerdo 30 15
Total 203 100

Fuente : Elaboracién propia
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Figura 27. El centro educativo ofrece las oportunidades para desarrollar la carrera profesional
de los docentes

m Acuerdo medio m Muy de acuerdo Nada de acuerdo

m Poco de acuerdo m Totalmente de acuerdo

Estos resultados estan vinculados a las oportunidades de formacién que los
centros de educacion secundaria podrian poner a disposicion del profesorado espafiol
para que no solo puedan incrementar sus habilidades docentes, sino también para
mejorar sus condiciones de vida. Los resultados muestran que, de los 203 docentes, 101
creen tener poco acuerdo, o sea la mitad de los participantes. Del resto, 54 lo son

moderadamente y solo 1 lo es totalmente.

La pandemia de la COVD-19 ha paralizado muchos sistemas educativos, incluido
el nuestro. Esto ha debilitado la continuidad pedagdgica, ha aumentado la carga de
trabajo profesional de los docentes y ha complejizado sus tareas. Asi, para hacerlos
efectivos y fortalecer su motivacion en el trabajo, los centros de educacion secundaria

deben crear condiciones que puedan promover el bienestar de los docentes.

Durante nuestras entrevistas, discutimos las necesidades de los docentes que, si
se tienen en cuenta, podrian ayudarlos a desarrollar sus carreras profesionales. En primer
lugar, en téerminos de necesidades formativas, los docentes entrevistados se centraron

casi por unanimidad en tres necesidades fundamentales: la evaluacion, los programas de
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movilidad docente y sus competencias digitales. Segun ellos, una vez que dominen estos

aspectos podran brindar una ensefianza de calidad.

8.4.4. He participado en los programas de movilidad del centro
educativo y estoy satisfecho con los mismos.

Tabla 37. Participacion del profesorado en programas de movilidad

Nivel de aceptacion  Participantes

%

Totalmente de acuerdo 6

Muy de acuerdo 94
Acuerdo medio 36
Poco de acuerdo 38
Nada de acuerdo 29
Total 203

3
46
18
19
14
100

Fuente : Elaboracion propia

Figura 28. Participacion satisfactoria en programas de movilidad docente

= Acuerdo medio = Muy de acuerdo

m Poco de acuerdo m Totalmente de acuerdo

Nada de acuerdo

La movilidad de los docentes es uno de los factores que probablemente

aumenten su motivacién en el trabajo. Esto es importante por tres razones que nos

parecen fundamentales. Primero, la movilidad docente se utilizara para fortalecer las

capacidades docentes. En segundo lugar, permitird fomentar el intercambio de

experiencias interprofesionales en el &mbito de la ensefianza del espafiol como lengua
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extranjera y, en tercer lugar, pondrd a disposicion del profesorado contenidos

didacticos contextualizados, enfocados a las necesidades educativas de los alumnos.

Durante el estudio de campo, descubrimos que muchos docentes estan de
acuerdo con la idea de reforzar la movilidad docente en el sistema educativo de Costa
de Marfil. Como vemos, casi la mitad de los docentes que participaron en proyectos
iniciados por sus centros educativos salieron satisfechos (94 de 203, el 46%). Por otro
lado, la acumulacién de resultados vinculados a docentes que no estan satisfechos con
estos programas, porgque no participaron o participaron poco, muestran que aun gqueda

mucho por hacer.

Como vemos, la movilidad docente se refiere a la adquisicion y dominio de varias
habilidades profesionales. En el caso concreto del profesorado de espafiol en Costa de
Marfil, esta movilidad es interna, es decir, se trata de reposiciones entre profesores con
el objetivo de garantizar la continuidad pedagdgica en caso de ausencia o0
indisponibilidad del titular. Para los docentes entrevistados durante nuestros
intercambios, se debe procurar lograr la movilidad externa, entre centros de educacion
secundaria nacionales y, posteriormente, a nivel internacional.

8.4.5. Considero que mi pasion por la ensefianza es un factor

significativo para mantener mi motivacion en mis précticas
docentes.
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Tabla 38. Pasion del profesorado como factor motivacional

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 52 26
Muy de acuerdo 138 68
Acuerdo medio 6 3
Poco de acuerdo 5 2
Nada de acuerdo 2 1
Total 203 100

Fuente : Elaboracion propia
Figura 29. Mantener la motivacion en la docencia ligada a la pasion por ensefiar

m Acuerdo medio = Muy de acuerdo Nada de acuerdo

m Poco de acuerdo m Totalmente de acuerdo

Los docentes hoy en dia necesitan un compromiso riguroso que impulse su
motivacion hacia un desarrollo profesional gradual, con el objetivo de afrontar los
multiples desafios de la ensefianza. Varios estudios en el campo de las ciencias de la
educacion coinciden en que la pasion del docente sigue siendo un elemento central,
incluso esencial, en la ejecucion de las tareas (Mukamurera, 2014; Goyette, 2014; Moe,
2016). Si es cierto que la pasion contribuye a la motivacion, sera interesante destacar los
elementos que parecen esenciales para el desarrollo profesional y la calidad de la
ensefianza. Segun Mukamurera (2018), citando a Lefeuvre, Garcia y Namolovan (2009),
existen tres elementos a tener en cuenta en el proceso de intensificacién de la motivacion
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en el trabajo: el sujeto, sus acciones y el entorno. Estos tres elementos interactian de
manera efectiva y, cuando realmente se tienen en cuenta, el docente se siente realizado

y logra una ensefianza de calidad.

Los datos recogidos en el estudio de campo muestran que el postulado antes
expuesto merece ser considerado. En efecto, de los 203 participantes en la encuesta, la
combinacién de profesores que estan de acuerdo y aquellos que estan totalmente de
acuerdo nos da un porcentaje acumulado del 94% y un nimero acumulado de 190. Todos
estos profesores sienten pasion por la ensefianza de espafiol como lengua extranjera, no
sOlo para transmitir sus conocimientos y saber-hacer, sino también para dar a conocer la
cultura hispana que, para muchos, se aprendio a distancia o en clases de espafiol en la

Universidad.

Hoy en dia, establecer un vinculo entre la pasion por la ensefianza y la motivacién
del docente significa participar significativamente en la construccion de la sociedad,

transmitiendo las competencias necesarias a los alumnos.

8.4.6. Me siento mucho mas motivado cuando mis alumnos
reaccionan adecuadamente al contenido del curso.

Tabla 39. Motivacion del profesorado y participacién del alumnado

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 180 89
Muy de acuerdo 15 7
Acuerdo medio 5 2
Poco de acuerdo 3 2

Nada de acuerdo

Total 203 100

Fuente : Elaboracién propia
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Figura 30. Motivacion docente relacionada con las reacciones apropiadas de los alumnos al
contenido del curso

= Acuerdo medio = Muy de acuerdo

Poco de acuerdo m Totalmente de acuerdo

Muchos estudios siempre han centrado las motivaciones de los alumnos en la
motivacion de los profesores. En otras palabras, cuanto mas motivado esté el profesor
mejor desarrollaran sus labores los alumnos. Esto muestra el importante papel que
desempefian los profesores en la consolidacion de las habilidades de los alumnos. Pero
aqui nuestro estudio quiere resaltar el aspecto contrario de esta observacion. Esto
implica crear un vinculo entre la contribucion de los alumnos y la motivacién del

profesor.

En el aula, a pesar de que el alumno es el principal responsable de su éxito
escolar y, por tanto, tiene derecho a una ensefianza de calidad, lo cierto es que su actitud
hacia esa ensefianza de calidad le impone una postura que, desde nuestro punto de vista,
es necesario para mantener un clima de confianza en clase. El clima de confianza debe
basarse en la colaboracion entre profesor y alumnos, es decir, crear condiciones
Optimas que satisfagan a ambas partes. Si para algunos el fracaso escolar se debe a la
incapacidad de los docentes para impartir una enseflanza de calidad y desarrollar
habilidades entre los alumnos, para otros en cambio se debe tener en cuenta el caso

contrario. Esto significa que los alumnos pueden ser fuente de condiciones laborales
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saludables, al tomar conciencia de sus roles, de lo que pueden aportar al clima de aula.
Su contribucion es significativa en la medida en que su buen comportamiento en
relacion con los contenidos impartidos puede promover e intensificar la motivacion del

docente.

Los resultados de la encuesta lo ilustran adecuadamente. Como se puede
observar, el 89% de los docentes encuestados cree que les motiva méas la buena
participacion de sus alumnos durante el transcurso de la actividad educativa.
Lamentablemente, varios factores como la masificacion de las aulas y la insuficiencia

de materiales de trabajo pueden complicar este proceso.

En las clases de espafiol en Costa de Marfil, el estudio demostré que un nimero
Importante de alumnos se interesa por aprenderlo. Los datos del MENA revelan que
para este afio escolar, 894.304 alumnos de educacion secundaria estan estudiando
espafiol, haciendo de Costa de Marfil uno de los paises con mayor nimero de
aprendientes de espafiol en el Africa subsahariana.

8.4.7. Me siento feliz de trabajar como docente de ELE en Costa de
Marfil.

Tabla 40. Felicidad de trabajar como docente de ELE en Costa de Marfil

Nivel de aceptacion  Participantes %

Totalmente de acuerdo 156 77
Muy de acuerdo 25 12
Acuerdo medio 16 8
Poco de acuerdo 5 2
Nada de acuerdo 1 1
Total 203 100

Fuente : Elaboracién propia
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Figura 31. Me siento feliz de trabajar como docente de ELE en Costa de Marfil

m Acuerdo medio ® Muy de acuerdo Nada de acuerdo

m Poco de acuerdo m Totalmente de acuerdo

La informacién recopilada durante el estudio de campo muestra que la gran
mayoria del profesorado estan felices de ensefiar espafiol en la educacion secundaria
en Costa de Marfil. De hecho, a pesar de las dificultades expuestas anteriormente, 156
de los 203 participantes (77%) estan totalmente de acuerdo con la idea de que la lengua
espafiola, dada su dinamica expansion en el mundo, merece ser ensefiada en un pais
como Costa de Marfil donde los alumnos cada vez mas se interesan especialmente por

los idiomas.

Como se ha mencionado anteriormente, la ensefianza del espafiol comienza
oficialmente en el tercer curso de educacion secundaria en Costa de Marfil. Pero, dada
la importancia del espafiol en varios ambitos de la sociedad, muchos colegios han
decidido incluirlo en los programas de ensefianza desde el primer afio de secundaria.
Esta iniciativa motiva ain mas a los profesores que quieren que esto se integre

oficialmente en los programas del MENA.
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8.5. Anadlisis de las correlaciones

8.5.1. Correlacion entre las condiciones ambientales de trabajo del
profesorado de ELE y la calidad de la ensefianza

Tabla 41. Condiciones ambientales y calidad de la ensefianza

CORRELACIONES Condiciones  Calidad de la
ambientales  ensefianza de
ELE
Condiciones ambientales de  Coeficiente de 1.000 .87
trabajo del profesorado correlacion
Valor de .0 .000
significatividad
N 203 203
Calidad de la ensefianza de Coeficiente de .87 1.000
ELE correlacion
Valor de .000 .0
significatividad
N 203 203

Nota: Esta tabla pone de relieve la correlacion entre las condiciones ambientales de la labor
docente y la calidad de la ensefianza de ELE en Costa de Marfil.

En la Tabla 43, cuando aplicamos el procedimiento Rho de Spearman, con un
margen de error p inferior a .05, el coeficiente de Spearman es .87 y el valor p_ es .000.
Por lo tanto, podemos deducir que existe una correlacion fuerte y significativa entre las
variables. Dado que el coeficiente de correlacion se aproximaa 1, se rechaza la hipotesis
nula. Este resultado se debe al hecho de que, en la mayoria de las situaciones, los
profesores encuestados observaron condiciones ambientales débiles. En respuesta,
muchos de ellos apoyaron la idea de que tener en cuenta este factor mejoraria

significativamente la calidad de su ensefianza.
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8.5.2. Correlacion entre la calidad de las infraestructuras de los
centros educativos y la motivacion del profesorado de ELE

Tabla 42. Calidad de las infraestructuras de los centros educativos y la motivacion del
profesorado

CORRELACIONES Calidad de las  Motivacion
infraestructuras del
de los centros  profesorado

Calidad de las Coeficiente de 1.000 74
infraestructuras de los correlacion
centros educativos Valor de 0 000
significatividad
N 203 203
Motivacion del Coeficiente de .74 1.000
profesorado de ELE correlacion
Valor de .000 .0
significatividad
N 203 203

Nota: Esta tabla muestra la correlacion entre la calidad de los recursos infraestructurales y la
motivacion del profesorado de ELE en Costa de Marfil.

En la Tabla 44, al aplicar el procedimiento Rho de Spearman, con un margen de
error p inferior a .05, el coeficiente de Spearman es .74 y el valor p_ es .000. Por lo
tanto, podemos deducir que existe una correlacion significativa positiva entre las
variables. Dado que el coeficiente de correlacion se aproxima a 1, se rechaza también la
hipdtesis nula. El estudio de cruce de los datos nos mostré la importancia que los
docentes conceden al uso de infraestructuras de calidad, que puedan ayudar a mejorar el
nivel de ensefianza de ELE en Costa de Marfil. Lo que nos permitio establecer una
relacion estrecha entre las dos variables. Para los docentes de ELE, cuanto mas sean

adecuados los materiales de trabajo, mas capaces se sentirdn de producir un trabajo de
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calidad. Lamentablemente, la realidad de los centros educativos indica los esfuerzos que

se deben realizar en esta direccion.

8.5.3. Correlacion entre adaptacion de los recursos didacticos y la
calidad de la ensefianza de ELE

Tabla 43. Adaptacion recursos didacticos y calidad de la ensefianza

CORRELACIONES Adaptacién de Calidad de la
los recursos ensefianza de
didacticos ELE

Adaptacion de los recursos Coeficiente de 1.000 57
didacticos correlacion

Valor de .0 .000

significatividad

N 203 203
Calidad de la ensefianza de Coeficiente de .57 1.000
ELE correlacion

Valor de .000 .0

significatividad

N 203 203

Nota: Esta tabla pone de manifiesto la correlacion entre los recursos didacticos y la calidad de
la ensefianza de ELE en Costa de Marfil.

En la Tabla 45, cuando aplicamos el procedimiento Rho de Spearman, con un
margen de error p inferior a .05, el coeficiente de Spearman es .57 y el valor p_ es .000.
Por lo tanto, podemos deducir que existe una correlacion positiva pero no significativa
entre las variables. Dado que el coeficiente de correlacion se aproxima a 1, se rechaza
la hipotesis nula. Como podemos verlo, el coeficiente de Spearman tiende hacia 1, pero
no es significativamente alto porque supera ligeramente 0.5. Esto se explica por el hecho
de que, para algunos profesores, los libros de textos utilizados en las clases de ELE no
explotan todas las destrezas linguisticas. Para ellos, para que exista una correlacion

eficaz, los manuales deben ponerse al servicio de una ensefianza de calidad, agregando
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contenidos especificos a las competencias, sobre todo las actividades relacionadas con

la comprension auditiva.

8.5.4. Correlacion entre organizacion de la docencia y la calidad de
la ensefianza de ELE

Tabla 44. Organizacion de la docencia y calidad de la ensefianza

CORRELACIONES

Organizaciéon  Calidad de la
de la docencia ensefianza de

ELE

Organizacion de la docencia  Coeficiente de 1.000 .89

correlacion

Valor de .0 .000

significatividad

N 203 203
Calidad de la ensefianza de Coeficiente de .89 1.000
ELE correlacion

Valor de .000 .0

significatividad

N 203 203

Nota: Esta tabla muestra la correlacion entre la organizacién y planificacion de la docencia en
los centros educativos de secundaria y la calidad de la ensefianza de ELE en Costa de Marfil.

Cuando aplicamos el procedimiento Rho de Spearman, con un margen de error p

inferior a .05, el coeficiente de Spearman es .89 y el valor p_ es .000. Por lo tanto,

podemos deducir que existe una correlacion positiva, fuerte y significativa entre las

variables. Dado que el coeficiente de correlacion se aproxima a 1, se rechaza la hipotesis

nula. Estos resultados son pruebas de que la convergencia de estas 2 variables ayuda a

mantener un nivel alto de la motivacion docente, porque cuando los programas estan

bien establecidos, los docentes realizan mejor sus actividades profesionales.
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8.5.5. Correlacion entre formacion del profesorado y la calidad de
la ensefianza de ELE

Tabla 45. Formacion del profesorado y calidad de la ensefianza

CORRELACIONES Formacion Calidad de la
del ensefianza de
profesorado ELE

Formacion del profesorado Coeficiente de 1.000 .93
correlacion
Valor de .0 .000
significatividad
N 203 203
Calidad de la ensefianza de Coeficiente de .93 1.000
ELE correlacion
Valor de .000 .0
significatividad
N 203 203

Nota: Esta tabla muestra la correlacion entre la formacion del profesorado de secundaria y la
calidad de la ensefianza de ELE en Costa de Marfil.

Cuando aplicamos el procedimiento Rho de Spearman, con un margen de error p
inferior a .05, el coeficiente de Spearman es .93 y el valor p_ es .000. Por lo tanto,
podemos deducir que existe una correlaciéon positiva, fuerte y significativa entre las
variables. Dado que el coeficiente de correlacion se aproximaa 1, se rechaza la hipotesis
nula. Siendo la formacién la base de todo desarrollo, es necesario que los docentes estén
capacitados en los estandares de ensefianza y las estrategias a implementar para lograr
una ensefianza de calidad. Los docentes entrevistados son casi todos unanimes en este
aspecto: sin formacidén continua del profesorado no sera posible alcanzar una ensefianza
de calidad.

8.5.6. Correlacion entre el uso TIC en el aula de ELE y la calidad
de la ensefianza
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Tabla 46. Uso TIC en el aula de ELE y calidad de la ensefianza

CORRELACIONES Uso TICenel Calidad de la
aula de ELE ensefianza de
ELE
Uso TIC en el aula de ELE Coeficiente de 1.000 .86
correlacion
Valor de .0 .000
significatividad
N 203 203
Calidad de la ensefianza de Coeficiente de .86 1.000
ELE correlacion
Valor de .000 .0
significatividad
N 203 203

Nota: Esta tabla muestra la correlacion entre el uso TIC en las aulas de ELE marfilefias y la
calidad de la ensefianza de ELE en Costa de Marfil.

Cuando aplicamos el procedimiento Rho de Spearman, con un margen de error p
inferior a .05, el coeficiente de Spearman es .86 y el valor p_ es .000. Por lo tanto,
podemos deducir que existe una correlacion positiva, fuerte y significativa entre las
variables. Dado que el coeficiente de correlacion se aproximaa 1, se rechaza la hipotesis
nula. Estos resultados implican la necesidad de dirigir cada vez mas la investigacion
sobre la integracion de la ensefianza digital en las practicas de ensefianza de lenguas
extranjeras en Costa de Marfil. Si los docentes dan tanto crédito a esta correlacion es
porque son conscientes no solo del importante papel que desempefian las TIC, sino
también de los numerosos desafios a los que se enfrenta el alumnado marfilefio en la era
del digital.

8.5.7. Correlacion entre el reconocimiento de la labor docente y la
motivacion del profesorado de ELE
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Tabla 47. Reconocimiento de la labor docente y la motivacion del profesorado de ELE

CORRELACIONES Reconocimiento  Motivacion
de la labor del
docente profesorado
de ELE
Reconocimiento de la labor  Coeficiente de 1.000 .98
docente correlacién
Valor de .0 .000
significatividad
N 203 203
Motivacion del profesorado  Coeficiente de .98 1.000
de ELE correlacion
Valor de .000 .0
significatividad
N 203 203

Nota: Esta tabla muestra la correlacion entre la organizacién y planificacion de la docencia en
los centros educativos de secundaria y la calidad de la ensefianza de ELE en Costa de Marfil.

Al aplicar el procedimiento Rho de Spearman, con un margen de error p inferior
a .05, el coeficiente de Spearman es .98 y el valor p_ es .000. Por lo tanto, podemos
deducir que existe una correlacion positiva, fuerte y significativa entre las variables.
Dado que el coeficiente de correlacion se aproxima a 1, se rechaza la hipotesis nula. Esta
correlacion altamente significativa muestra cuanto valoran los docentes el
reconocimiento de su trabajo. Es aln més cierto que cuanto mas se les considera en su
labor docente y cuanto mas tienen buena remuneracion, mejor se sienten.

8.5.8. Correlacion entre la consulta del profesorado en la toma de
decisiones entorno a la docencia y la calidad de la ensefianza
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Tabla 48. Consulta del profesorado y calidad de la ensefianza

CORRELACIONES Consulta del Calidad de la
profesorado ensefianza de
ELE
Consulta del profesorado Coeficiente de 1.000 .84
correlacion
Valor de 0 .000
significatividad
N 203 203
Calidad de la ensefianza de Coeficiente de .84 1.000
ELE correlacion
Valor de .000 0
significatividad
N 203 203

Nota: Esta tabla muestra la correlacion entre la consulta de profesorado de secundaria y la
calidad de la ensefianza de ELE en Costa de Marfil.

Cuando aplicamos el procedimiento Rho de Spearman, con un margen de error p
inferior a .05, el coeficiente de Spearman es .84 y el valor p_ es .000. Por lo tanto,
podemos deducir que existe una correlacion positiva, fuerte y significativa entre las
variables. Dado que el coeficiente de correlacion se aproximaa 1, se rechaza la hipotesis
nula. Durante nuestros intercambios, varios de los docentes entrevistados se quejaron de
que se les dejaba de lado cuando se tomaban decisiones sobre nuevas aportaciones
metodoldgicas, la redaccion de nuevos manuales didacticos y los posibles cambios en

la estructura del curso. Para ellos, una ensefianza de calidad presupone también una

verdadera participacion en la toma de decisiones.
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9. Discusion de los datos

Con el fin de contribuir a la mejora de la préactica docente del profesorado de
espariol de secundaria en Costa de Marfil, nos parecio oportuno explorar el tema de la
motivacion como uno de los factores importantes para lograr la calidad de la ensefianza.

Concretamente, se trataba de poner de relieve los factores de motivacion capaces
de influir en la actitud del profesorado en el desempefio de sus tareas. Los principales
factores abordados en nuestro trabajo no son en absoluto exhaustivos, pero merece la
pena tenerlos en cuenta. Estos factores son comunes a la gran mayoria de los profesores

que participaron en nuestro estudio.

A lo largo de esta seccion, compararemos nuestros resultados con los de otros
investigadores, asi como las principales teorias en las que se basa nuestra investigacion
y las preguntas que condujeron a la formulacién de nuestras hipotesis. Las discusiones
se basan en referencias cruzadas de los datos de nuestro estudio empirico, utilizando las
3 dimensiones que condujeron a la formulacién de nuestras hipotesis de trabajo.

9.1. Discusién sobre las condiciones ambientales, infraestructuras,

recursos de la labor docente y las necesidades de formacion

Las condiciones de trabajo son un factor importante para la motivacién del
profesorado. La consideracion de los factores medioambientales, el desarrollo de las
infraestructuras, la adecuacion de los recursos pedagogicos y las necesidades de
formacion del profesorado son elementos que intensifican la motivacion de los docentes
y conducen a una ensefianza de calidad. En Costa de Marfil, las condiciones de trabajo
de los profesores varian segun la situacion, de las escuelas privadas a las pablicas, o
incluso de las zonas urbanas a las rurales.
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9.1.1. Condiciones ambientales de trabajo del profesorado
de ELE en Costa de Marfil

Los resultados de nuestro estudio muestran que las condiciones ambientales en
las que trabajan los profesores son deficientes, en la medida en que, en mas items, los
profesores afirmaron que sus condiciones de trabajo deberian mejorar. La literatura
reciente que hemos explorado sobre el tema y a partir de la cual discutiremos nuestros
resultados procede exclusivamente de 2 informes vinculados a la Organizacion

Internacional del Trabajo (OIT) y el MENA.

Por una parte, segun la OIT (2023), las condiciones de la ensefianza en
determinadas zonas de Costa de Marfil, como las ciudades del norte, son especialmente
malas. En estas zonas, la pobreza y otros factores socioculturales provocan una relativa
falta de interés y una importante disminucion de la motivacién de los docentes. El
informe de la OIT identifica 3 factores ambientales principales que influyen

directamente en la motivacion del profesorado y en la calidad de la ensefianza.

En primer lugar, factores econdmicos relacionados con los salarios y el
alojamiento de los profesores, cuyos recursos financieros son insuficientes para cubrir

tanto los gastos de alojamiento como los de desplazamiento.

En segundo lugar, la ratio alumno/profesor es un indicador importante. Afirma
que en el afio escolar 2019-2020, la media de alumnos por profesor fue de 52 alumnos
en la ensefianza secundaria general en Costa de Marfil. En las escuelas privadas,
tenemos un promedio de 71 alumnos por profesor, en comparacion con 42 en las
escuelas pablicas, con un aumento de alumnos en las escuelas publicas en los Gltimos 5

anos.
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Por ultimo, en cuanto al acceso al material de trabajo, la realidad es bastante
problematica porque, segun el informe, las escuelas estan mal equipadas y no disponen

de un presupuesto considerable para dotar a las aulas de material pedagdgico de calidad.

Por otra parte, el informe de sintesis de las consultas nacionales para los Estados
Generales de la Educacion publicado en septiembre de 2022 presenta, bajo el titulo
Debilidades del sistema educativo marfilefio, algunos factores del entorno susceptibles
de influir en la motivacion de los docentes. Entre ellos, la persistente precariedad de las
condiciones de trabajo de los docentes, tanto en el sector privado como en el publico, la
inseguridad y la insalubridad del entorno escolar, asi como el hecho de que la
experiencia y las competencias profesionales no se tengan en cuenta en el acceso a los

grados superiores.

Las conclusiones del estudio de Gnonka (2023) sobre las condiciones de los
profesores del sector privado en la ensefianza secundaria marfilefia son preocupantes.
Revela que los profesores de este sector, que ensefian a mas del 70% de los alumnos de
secundaria del pais, viven en condiciones lamentables. El autor expresa su frustracion
ante esta situacion y pide a las autoridades educativas y politicas que tomen las medidas

adecuadas para motivar a los profesores.

9.1.2. Infraestructurasy recursos didacticos

En cuanto a las infraestructuras, los recursos didacticos y el material de trabajo,
nuestro estudio ha demostrado que, a pesar de los esfuerzos realizados por las
autoridades educativas, queda mucho por hacer para lograr una ensefianza de calidad.

La disponibilidad de infraestructuras y la utilizacion de recursos y materiales didacticos
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apropiados son factores importantes para responder a las necesidades de la ensefianza

de ELE en Costa de Marfil.

Nuestros resultados coinciden con las conclusiones de los Estados Generales de
la Educacion Nacional de Costa de Marfil (2022). Estas conclusiones indican que, en su
voluntad de mejorar las condiciones de trabajo de toda la comunidad educativa de Costa
de Marfil, se ha puesto en marcha un marco estratégico y pedagogico para planificar la
oferta educativa, supervisar a los actores del sistema y garantizar la articulacion entre la

politica educativa, los programas de ensefianza y las practicas pedagdgicas.

Desgraciadamente, en la practica, mas alla de este deseo, una serie de factores
dificultan la aplicacién de medidas que satisfagan a los profesores en su practica

docente. EI mismo informe enumera las razones que justifican nuestro punto de vista:

- El deterioro de la calidad de la ensefianza debido a la insuficiencia de los recursos
humanos y materiales necesarios, lo que conduce a una falta de apropiacion de

los enfoques pedagdgicos por parte de los profesores;

- La ausencia de un documento de referencia que garantice la coherencia de las

acciones y la armonizacién de las practicas definidas por la politica educativa;

- Un sistema educativo poco eficaz.

En cuanto a los recursos o materiales didacticos, nuestro estudio mostro que, en
varios casos, era necesario adaptar los contenidos pedagdgicos a las realidades actuales,
basandose en la integracion de las competencias orales en el aula de ELE. El trabajo de
Djandué et al. (2021) expresaba un verdadero alivio ante la llegada del libro de texto

iYa estamos!, que iba a entrar en la ensefianza de ELE en Costa de Marfil en 20109.

273



Segun los autores, el nuevo libro de texto era una respuesta a las numerosas criticas
dirigidas al libro de texto Horizontes, que se habia utilizado como Unica herramienta
para la ensefianza de ELE en Costa de Marfil durante dos décadas. Los autores
concluyen afirmando que el libro de texto jYa estamos!, cumple las normas del Marco
Comun Europeo de Referencia (MCER) al incorporar contenidos basados en las

competencias linguisticas.

9.1.3. Necesidad de formacion del profesorado

La formacion del profesorado es un paso adelante en la consecucion de una
ensefianza de calidad y constituye una verdadera fuente de motivacion. La necesidad de
formacion da respuesta a los numerosos retos a los que se enfrenta el sistema educativo
en general, y la ensefianza de ELE en particular. El articulo 102 de la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) declara que «la formacion permanente del
profesorado es considerada un derecho y una obligacion de todo el profesorado». Esto
pone de manifiesto la importancia de situar las necesidades de formacién del
profesorado en el centro de las practicas educativas para promover su motivacion y
desarrollo profesional, ya que sin una formacion eficaz del profesorado no puede haber

una ensefianza de calidad.

Ante esta necesidad de formacién, se han puesto en marcha iniciativas de
formacion continua para profesores de ELE de secundaria en Costa de Marfil. Este es el
caso del programa conjunto desarrollado por el Ministerio de Educacién, Formacion
Profesional y Deporte de Espafia y llevado a cabo en Costa de Marfil y Guinea

Ecuatorial del 25 al 29 de septiembre de 2023, en beneficio del profesorado de ELE.
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A nivel nacional, como deciamos, la formacion del profesorado esta en manos de
la seccion espafiola de la ENS para el sector publico y de la DPFC para el sector privado.

En este trabajo defendemos que la formacion que reciben los profesores deberia
ser equitativa tanto para el sector pablico como para el privado. Sin embargo, la realidad
en Costa de Marfil es muy diferente. Nuestros resultados muestran que los profesores
del sector privado estan peor formados y, por lo tanto, no tienen las competencias
suficientes para producir una ensefianza de calidad. Nuestros resultados coinciden con
el informe de la OIT (2023), que denuncia esta situacién como una aberracion, dada la
falta de estructuras nacionales de formacion para los docentes del sector privado (pp.
33-34). El informe indica que el 47% de los profesores no tienen las cualificaciones
requeridas para los Certificados de Aptitudes Pedagdgicas en el Instituto (CAP/PL) y en

el Colegio (CAP/PC).

El trabajo de Zamblé y N'guessan (2019) sobre la ensefianza secundaria en el
sector privado en Costa de Marfil coincide con nuestro estudio y muestra que, en las
zonas modestas y desfavorecidas, las escuelas publicas no ofrecen condiciones
suficientes para una ensefianza de calidad. La mayoria de los profesores estan poco
cualificados y mal pagados, y no han recibido formacion inicial. Segun los autores, para
minimizar los costes, los promotores favorecen los contratos precarios y reducen las

inversiones en la compra de material didactico de calidad.

Estos resultados son preocupantes en la medida en que la educacion, que esta al
servicio de la sociedad marfilefia, depende en gran medida de un gran namero de

profesores no cualificados. Ante esta situacion, el MENA deberia tomar medidas para
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ofrecer mas formacion al profesorado del sector privado y reforzar la capacidad de los

del sector publico.
9.2. Discusion sobre el uso TIC en la labor docente como factor de

motivacion

En Costa de Marfil, la cuestion de la integracion de las TIC en las aulas ha
alcanzado una fase importante en los Gltimos afios, que se ha concretado en la practica
en los Centros de Animacion y de Formacion Pedagdgica (CAFOP) para la ensefianza
primariay en la ENS para la ensefianza secundaria (Mian Bi, 2010). Como hemos dicho,
este enfoque s6lo tomara forma si el profesorado recibe una formacion adecuada para

Su uSo.

En este apartado, discutiremos 2 aspectos relacionados con la segunda hipétesis
de nuestro trabajo, que crea una correlacion entre el uso de las TIC en el aula de ELE
como factor motivador para el profesorado, lo que conduce a una ensefianza de calidad.

En primer lugar, trataremos la necesidad de integrar el uso de las TIC en la
ensefianza de idiomas en general y de ELE en particular, haciendo hincapié en la
formacién del profesorado y en la adaptacion del material de trabajo en el aula. En
segundo lugar, abordaremos la cuestion de la digitalizacion de los manuales de
ensefianza de ELE.

9.2.1. Integracion de las TIC en la ensefianza y formacion
del profesorado de ELE en su uso

El uso de las TIC en la ensefianza de ELE en Costa de Marfil pareceria ser un
verdadero soplo de aire fresco que permitiria a los profesores adaptar sus contenidos

pedagdgicos a las nuevas realidades virtuales con las que se encuentra la sociedad actual.
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Desgraciadamente, el sistema educativo marfilefio muestra que la gran mayoria de los
profesores utilizan poco o nada las TIC en sus practicas pedagdgicas. En la practica,

existen numerosos obstaculos para su utilizacion.

El trabajo de Coulibaly (2019) identifica 7 obstaculos fundamentales para el uso
de las TIC en la educaciéon secundaria en Costa de Marfil. Entre estos obstaculos, 5

[lamaron nuestra atencion y merecen ser tenidos en cuenta en nuestro estudio.

El autor comienza mencionando la falta de formacién de los profesores porque,
para él como para nosotros, sin una formacién adecuada, sigue siendo muy dificil que
los profesores impartan formacion, sobre todo en el contexto escolar donde la exigencia
de resultados requiere que el formador domine su materia (p.106). En segundo lugar,
habla de una formacion inadecuada centrada en las herramientas y no en su uso
pedagdgico. En tercer lugar, habla del factor de la tecnologia inadecuada en el sentido
de que los materiales informaticos puestos a disposicion de las clases estan anticuados.
En cuarto lugar, menciona la falta de integracion del uso de las TIC en el plan de
estudios, dado que su presencia en los contenidos pedagdgicos podria incitar a los
profesores a comprender su utilidad para una ensefianza de calidad. Por altimo, sefiala
la falta de apoyo técnico en los centros educativos, es decir, de recursos humanos
capaces de resolver las averias recurrentes que los profesores puedan encontrar en su

actividad docente.

El estudio de la correlacion entre la utilizacion de las TIC y la motivacion del
profesorado de secundaria es, a la luz de los trabajos realizados en Costa de Marfil, un
factor esencial que debe tenerse en cuenta. Nuestro estudio mostro una correlacion

positiva y significativa. Esto sugiere que los profesores tienen una mayor necesidad de
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formacién y de apoyo por parte de las autoridades educativas. Este estudio sigue la
misma dindmica que el de Coulibaly (2019), cuyas conclusiones también muestran una
tasa significativa de participantes que creen que el uso de las TIC en el aula puede ser

una fuente de motivacion para los profesores.

9.2.2. Digitalizacion de los manuales de ensefianza

La transicion del papel a la version digital de los manuales de ensefianza es una
preocupacion muy reciente que ha sido objeto de muchos debates en los sistemas
educativos del Africa subsahariana. La necesidad de crear una version digital de los
manuales de ensefianza de lenguas extranjeras en estos paises, especialmente en Costa
de Marfil, es un tema que deberia suscitar un mayor interés entre los agentes del sistema

educativo.

La introduccion de contenidos digitales, que a menudo se integran en los libros
de texto para la ensefianza de lenguas extranjeras, en este caso el espariol, puede tener
enormes beneficios tanto para los profesores como para los alumnos. Gracias a su gran
flexibilidad, los libros de texto digitales permiten personalizar los recursos para
satisfacer necesidades pedagogicas especificas. Ademads, para las clases de lenguas
extranjeras, se consideran una auténtica herramienta de trabajo interactiva, ya que

ofrecen la posibilidad de enriquecer ilimitadamente los contenidos didacticos.

Como se ha mencionado, la literatura que hemos explorado sobre el uso de libros
de texto digitales para la ensefianza de ELE en Costa de Marfil es relativamente reciente.
Los trabajos realizados sobre libros de texto para la ensefianza de ELE en Costa de

Marfil se centran especificamente en la cuestion de la adaptacion de los contenidos a
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ensefiar a las realidades cotidianas de los alumnos (Djé, 2014, Djandué et al., 2021), en
el poder de las imagenes en relacion con los textos (Achi, 2021) y en la cuestion de los
recursos didacticos y la adquisicion de competencias orales (Mimi y Villanueva, 2024).
Esto es asi por la sencilla razon de que, desde el inicio de la inclusion del espafiol como
asignatura en el curriculo hasta la actualidad, no se ha creado y puesto a disposicion de

los profesores ninguna version digital de los libros de texto.

Los resultados de nuestro estudio mostraron una creciente necesidad de que el
profesorado de ELE diversifique sus recursos didacticos, no centrandose unicamente en
los textos para sus clases. La contribucion de Mimi y Villanueva (2024) se refiere a la
necesidad de intensificar el desarrollo de las destrezas orales de los alumnos. Tal accion
presupone la introduccion de materiales de audio y otros materiales visuales integrados
en el manual de ensefianza para la practica oral en el aula de ELE.

9.3. Discusion sobre reconocimiento de la laboral docente como

factor de motivacion

En este apartado se destacan los factores relacionados con el reconocimiento del
trabajo realizado como fuente de motivacion. Los elementos que se trataran en esta parte
tendrdn en cuenta el propio factor de reconocimiento profesional, la pasién de los

profesores por la ensefianza de ELE en secundaria.

9.3.1. Del reconocimiento de la labor docente

En el caso del reconocimiento de la labor docente, nuestros resultados mostraron
que este factor es un punto esencial para lograr la motivacion del profesorado y, en
consecuencia, un pilar fundamental para la calidad de la ensefianza. Hemos postulado
que cuanto mas se valora a los profesores, mas invierten en su trabajo. Como muchos
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de los puntos planteados en este estudio, este factor también esta poco explorado, de lo
que hemos leido, en la literatura sobre el tema del reconocimiento de la labor docente
en la ensefianza secundaria en Costa de Marfil, tanto para el espafiol como para otras
disciplinas de ensefianza. Para ello, los resultados que vamos a comparar son los

obtenidos en otros paises sobre el reconocimiento de la labor docente.

Rivero y Ferrando (2022), sobre el tema del reconocimiento de los profesores de
secundaria en Uruguay, llegan a la misma conclusion que nuestro estudio. Estos 2
estudios convergen en la medida en que lo importante no es s6lo mostrar la necesidad
de tener en cuenta este factor como fuente de motivacion para los docentes. Se trata mas
bien de mostrar detalladamente las razones por las que este factor merece ser tenido en
cuenta. En su estudio, los autores utilizan la perspectiva del reconocimiento para ampliar
los diagndsticos centrados en el maltrato de los profesores con el fin de llegar a formas
de autosuficiencia en sus practicas. Identifican 8 fuentes de reconocimiento de la labor
docente: el reconocimiento de la comunidad educativa, el reconocimiento del alumnado,
el reconocimiento del superior inmediato, el reconocimiento de las familias, el
reconocimiento por parte de las autoridades, el reconocimiento de la opinién publica, el
reconocimiento institucional y la significatividad del trabajo del docente. Especifican
que, entre estos elementos, los mas importantes se ordenan de la siguiente manera: el
reconocimiento del alumno, el reconocimiento del superior inmediato, de las familias,
de las autoridades y de la opinion publica. En el caso de nuestro estudio, nos hemos
centrado en el reconocimiento de la comunidad educativa, los alumnos y la colaboracion

con las familias.

280



Peralta (2022) en un estudio sobre el reconocimiento del trabajo docente en
México se intereso en la relacion entre la satisfaccion laboral y el reconocimiento de los
docentes las escuelas privadas de México. Su estudio concluye que existe una
correlacién significativa en las titulaciones modernas entre la satisfaccion laboral y el
reconocimiento de los logros educativos. El autor considera que cuanto mayor es la
practica del reconocimiento, los docentes experimentan un mayor grado de satisfaccion
laboral. Ciertamente, en relacion con la satisfaccion, hemos elegido este estudio en
comparacién con el nuestro porque la satisfaccion es fruto de la motivacion en el trabajo
y, en consecuencia, todo profesor satisfecho desarrolla primero factores de motivacion,
ya sean intrinsecos o extrinsecos. Nuestro estudio, que también es un estudio de
correlacion, ha demostrado, por su parte, una relacién positiva y significativa entre el
reconocimiento de la labor docente y la motivacion docente.

9.3.2. Pasion por la ensefianza, consulta del profesorado y
participacion del alumnado

Los resultados de nuestra encuesta mostraron una correlacion positiva y
significativa entre la pasion por la ensefianza, sus opiniones en la toma de decisiones, la
participacion activa de los alumnos y la motivacion de los profesores. El punto de vista
sustentado en nuestro estudio sefiala que estas variables son esenciales para lograr una
ensefianza de calidad en las clases de ELE de Costa de Marfil. La literatura revisada nos
ofrece pocos textos sobre estos aspectos en el contexto de la ensefianza de lenguas
extranjeras en Costa de Marfil. Sin embargo, pudimos encontrar escritos casi similares

en otros estudios.
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El principal estudio relacionado con la pasion por aprender como factor
motivador es el realizado por Koffi (2020) en el que el autor aborda los motivos por los
que los alumnos eligen el espafiol como L2. De las 4 razones mencionadas, nos llamaron
la atencidon 3: las areas sentimentales, las areas formativas y culturales, las areas
utilitarias. Estos motivos, especificamente orientados al deseo de aprender, sirven de
apoyo, en nuestro estudio, para identificar también aquellos que empujan a los
profesores a dedicarse a la ensefianza del espafiol. Estas 3 razones estan intimamente
ligadas en la medida en que hablar una lengua extranjera, mas alla del sentimentalismo,

también permite abrir puertas al mundo exterior.

De acuerdo con las palabras de Chris Clark, citado por Christopher Day (2021,
p.130), sin compromiso y sin pasion, la ensefianza pierde su corazon. Para Day, la pasion
por la ensefianza no es en modo alguno un fin en si misma, es un estado progresivo que
se alimenta de un posicionamiento eficiente de los docentes en la sociedad. En su
contribucion, el autor pone un énfasis significativo en la pasion por la ensefianza en un
contexto social. Nuestro estudio tiene en cuenta principalmente el aspecto educativo de
la pasion, es decir, la consideracion de 2 factores importantes que son la consulta del
profesorado en la toma de decisiones y la participacion activa de los alumnos como
condicion de motivacion. En nuestra opinion, un profesor apasionado produce un trabajo

de calidad porque estd motivado.
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Conclusiones

Resulta de especial interés el trabajo en ciencias de la educacién sobre la
ensefianza de lenguas extranjeras, especialmente cuando se trata de abordarlas en
contextos africanos. Los avances en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera en
Costa de Marfil son notables y significativos, considerando los numerosos trabajos
realizados desde su introduccion en el sistema educativo marfilefio a mediados del siglo

XX.

Los temas tratados durante los altimos 20 afios en la ensefianza del espafiol en
Costa de Marfil se refieren a los contenidos de la ensefianza y su relacion con las lenguas
locales, la cuestion de la evaluacién del aprendizaje, la ensefianza por competencias, 10s

manuales de ensefianza, entre otros.

Desde 2015, el Ministerio de Educacion Nacional ha colocado la nocién de
calidad de la ensefianza como condicion para el éxito del alumnado en el centro de sus
programas. Nuestro estudio se inserta en esta perspectiva al aproximar la nocion de
motivacion del profesorado de secundaria como uno de los aspectos importantes para
lograr esta calidad de ensefianza. Creemos que, si los docentes estan motivados, podran
producir una ensefianza de calidad. Para lograrlo, definimos objetivos y formulamos
hipdtesis en torno a los factores que pueden influir positiva o negativamente en la

motivacion del profesorado de ELE dentro y fuera de sus préacticas docentes.

El objeto general de esta investigacion es analizar de forma critica la relacion
entre la motivacion del profesorado y la calidad de la ensefianza en un contexto de

ensefianza-aprendizaje de ELE en la Costa de Marfil.
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En primer lugar, en apoyo en la literatura consultada sobre el tema, damos una
base tedrica a nuestro estudio centrandolo especificamente en las teorias constructivistas
y su implicacion en el proceso de ensefianza. En este sentido, hemos mostrado, a primera
vista, hasta qué punto las teorias del aprendizaje y la adquisicion de lenguas extranjeras
juegan un papel importante en la ensefianza de lenguas extranjeras, centrandonos en las
teorias de la motivacion y los factores que pueden modificar la conducta de los
profesores, antes de abordar el concepto de didactica de la lengua y los inicios de la

ensefianza en Costa de Marfil.

En segundo lugar, contextualizamos nuestro estudio abordando el tema de la
ensefianza del espariol en Costa de Marfil. En este nivel, mas alla del aspecto historico,
hemos destacado los fundamentos a partir de los cuales se ensefia el espafiol en la
ensefianza secundaria marfilefia en la era del enfoque por competencias, paradigma que
orienta la accion educativa del sistema marfilefio desde hace algunos afios. Con el
objetivo de centrar la ensefianza en competencias, hemos demostrado la importancia de
adecuar la formacion del profesorado de ELE a las realidades comunicativas del
momento, integrando las TIC en los planes de formacién, digitalizando los manuales
didacticos y, sobre todo, teniendo en cuenta la mejora de las condiciones laborales de
los docentes, como factores capaces de influir en su motivacion y, en consecuencia, de

afectar la calidad de la ensefianza.

Utilizando el método mixto, aplicamos el coeficiente de correlacion Rho de
Spearman para procesar nuestros datos cuantitativos y las entrevistas como proceso de
analisis cualitativo. Los resultados obtenidos de la investigacion realizada con una

muestra de 203 profesores de escuelas secundarias de Costa de Marfil fueron analizados,
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interpretados y discutidos a partir de las 3 dimensiones del cuestionario desarrollado en
torno a nuestras 3 hipdtesis operativas. El cruce de datos en el andlisis y discusion de
los resultados permitié tener una vision mas clara y dinamica de los elementos
abordados en nuestra investigacién y mostré la contribucién significativa de la
motivacion docente en el logro de la calidad de la ensefianza. Por lo tanto, es apropiado

verificar nuestras hipotesis formuladas al inicio de nuestro trabajo.

- H1: A mayor satisfaccion laboral, mayor motivacion del profesorado marfilefio

de ELE.

La hipdtesis 1 en relacion con las condiciones ambientales, las infraestructuras
puestas a disposicion de los profesores de ELE y las necesidades de formacion de los
profesores mostro la necesidad de enriquecer las propuestas relativas a la mejora de las
condiciones laborales de los profesores, como factor significativo de motivacion. Los
resultados de la investigacion indicaron que la gran mayoria de los docentes de ELE
creen que tanto las autoridades educativas como los politicos deben brindar un marco
propicio para la ejecucion de las tareas educativas en el aula de ELE. Los resultados de
nuestro estudio mostraron una correlacion significativa entre la calidad de la formacion
docente y la calidad de la ensefianza (Rho=.93); .87 entre condiciones ambientales
Optimas y la calidad de la ensefianza; de .74 entre la calidad de la infraestructura escolar

y la motivacion de los docentes. Estos resultados confirmaron asi nuestra hipotesis 1.

- H2: La enseflanza con estrategias pedagogicas modernas y la digitalizacion de
los recursos didacticos en el aula de ELE son factores motivadores para el

profesorado marfilefio de secundaria.
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El sistema educativo de Costa de Marfil necesita mas que implementar sistemas
que permitan adaptarse eficazmente al enfoque basado en competencias, mediante la
integracion de estrategias de ensefianza modernas y recursos didacticos adaptados a las
necesidades de comunicacién. Tal deseo requiere un acercamiento real a las TIC en la
ensefianza de lenguas extranjeras, en particular el ELE, con el objetivo de fomentar las
habilidades orales tanto dentro como fuera del aula. Segun nuestros resultados, el
coeficiente Rho de Spearman para la correlacion entre el uso de las TIC y la calidad de
la ensefianza de ELE en Costa de Marfil es de 0,87. Este resultado positivo y

significativo confirma nuestra hipotesis 2.

- H3: Si no se reconoce la labor docente del profesorado de ELE, no llegaremos a

una ensefianza de calidad.

El reconocimiento a la labor de un docente es un paso esencial para lograr una
ensefianza de calidad ya que este reconocimiento condiciona su motivacion y lo empuja
a invertir mas en el cumplimiento de su tarea educativa. Nuestros resultados mostraron
una fuerte correlacion entre el reconocimiento de la labor educativa y la calidad de la

ensefianza (Rho=.98). Nuestra hipotesis 3 también se confirma.

En resumidas cuentas, podemos afirmar que nuestro estudio logro alcanzar los
objetivos que se propuso, aunque en su implementacién enfrentd algunas dificultades.
La primera dificultad encontrada esté relacionada con la movilidad. Queriamos acudir a
muchos de los diferentes centros educativos para el estudio de campo, pero, dado los
enormes fondos que esto requeria, optamos por el cuestionario en linea. La segunda
dificultad encontrada se refiere a la falta de bibliografia suficiente sobre el tema de la

motivacion del profesorado de ELE en Costa de Marfil.
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Este estudio, lejos de ser un trabajo exhaustivo, pretende abrir una serie de
reflexiones sobre la motivacion del profesorado y la mejora tanto de sus practicas
docentes como de sus condiciones laborales en un pais que esta haciendo esfuerzos en
muchos aspectos. Mas alld de eso, esperamos que los resultados de este estudio
contribuyan a avanzar en la ensefianza de lenguas extranjeras en general,

particularmente del espafiol en Costa de Marfil.
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Anexo 1. Articulo sobre la tesis

Motivacion del profesorado de secundaria y calidad de la enseiianza de ELE en Costa de Marfil: Un
estudio correlacional

Secondary school teacher motivation and quality of ELE teaching in Céte d'lvoire: A correlational
study

Resumen

Muchos estudios coinciden en que la motivacion es fundamental en las prdcticas docentes. El objetivo de este
trabajo es abrir una reflexion sobre el tema de la motivacion del profesorado y su relacion con la calidad de la
ensefianza de ELE en Costa de Marfil. Motivar al profesorado intensificard su capacidad de producir un trabajo
de calidad, con vistas a satisfacer las necesidades actuales de la sociedad. Esto, porque en este mundo
competitivo todos los paises quieren encontrar medidas que promuevan una ensefianza de calidad. El estudio se
realizé con el profesorado marfilefio secundario de ELE. Se utilizé una técnica probabilistica simple para formar
la muestra, mediante el coeficiente de Rho de Spearman Este trabajo mostré una correlacion positiva muy fuerte
y significativa entre las variables del estudio. Esto demuestra la necesidad de invertir mds en este campo de
estudio para mejorar la ensefianza de ELE en el pais.

Palabras clave: motivacion docente, calidad de la ensefanza, educacion secundaria, ELE, Costa de Marfil

Abstract

Many studies agree that motivation is fundamental to teaching practices. The aim of this paper is to open a
reflection on the issue of teacher motivation and its relation to the quality of EFL teaching in Céte d'Ivoire.
Motivating teachers will enhance their ability to produce quality work in order to meet the current needs of
society. This is because in this competitive world all countries want to find measures to promote quality teaching.
The study was carried out with Ivorian secondary school teachers of French as a foreign language. A simple
probabilistic technique was used to form the sample, using Spearman's Rho coefficient. This work showed a very
strong and significant positive correlation between the variables of the study. This demonstrates the need to
invest more in this field of study in order to improve the teaching of ELE in the country.

Keywords: teaching motivation, teaching quality, secondary education, ELE, Ivory Coast
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Introduccion

Un mundo tan globalizado en el que se hace hincapié en el acercamiento entre culturas y civilizaciones, no puede
ignorar la importante contribucidn de la calidad en los servicios que ofrece. Y todo ello se plasma en la educacién
gue imparte a las poblaciones. Ante las exigencias de este mundo tan competitivo, es imposible concebir una
educacidn, o incluso un sistema educativo, sin calidad en la ensefianza que recibe el alumnado. De ahi la
necesidad de una ensefianza de calidad, condicionada por un factor esencial como la motivacion del profesorado,
qgue determine un nivel de desarrollo en la educacién.

El papel del docente ha evolucionado significativamente dentro de las principales escuelas de pensamiento. En
el conductismo, el docente es muy activo, incluso imponente. Por otro lado, en el cognitivismo/constructivismo,
el docente es flexible, dando al alumnado la oportunidad de construir su conocimiento. En todos los casos, el
papel del docente cobra una importancia capital en la educacidén porque tiene esta triple funcion: la de
organizador, mediador y comunicador. La ensefianza es, por tanto, una actividad que requiere una importante
planificacidn, estructuracion y organizacidn para la mejora de los contenidos curriculares y la calidad tanto de la
propia ensefianza como la del sistema educativo.

En Costa de Marfil, la nocién de calidad en la ensefianza es un término que ha estado en el centro de las
preocupaciones de las autoridades educativas marfilefias durante la ultima década, como se ilustra en el
siguiente cuadro, que muestra los temas de estos 6 cursos escolares:

Tabla 1:
Titulos de los ultimos seis cursos escolares en Costa de Marfil

Afo escolar Titulos

2021-2022 Seamos ciudadanos responsables por una escuela de calidad.

2019 - 2020 Docentes competentes, eficaces y comprometidos, que garantizan una escuela de
calidad.

2018 — 2019 Civismo y compromiso de todos por una escuela de calidad.

2017 — 2018 Civismo y compromiso de todos por una escuela de calidad.

2016 — 2017 Exito para todos en un sistema escolar de calidad.

2015 -2016 Juntos por la educacién obligatoria y una escuela de calidad

Nota: Esta tabla muestra los titulos que orientan el proceso de ensefianza-aprendizaje de las asignaturas que forman parte
del sistema educativo de Costa de Marfil. Cada curso escolar, el Ministerio de Educacion elige un tema en el que
se basan todas las acciones pedagdgicas.

Entre estos temas que guian el proceso de ensefianza y aprendizaje en la ensefianza secundaria en Costa de
Marfil, el correspondiente al curso 2019-2020, "Docentes competentes, eficientes y comprometidos, que
garantizan una escuela de calidad", ha llamado nuestra atencion y entra en el marco de este estudio. Creemos
gue las nociones de competencia, rendimiento y compromiso del profesorado dependen necesariamente de las
motivaciones personales, sociales y profesionales del mismo.

Fue en la segunda mitad del siglo XX cuando el concepto de motivacion se desarrollé realmente en el contexto
de la psicologia del trabajo. La motivacion estd directamente vinculada a la nocidn de "comportamiento", es
decir, al conjunto de reacciones producidas por un estimulo. Por tanto, la motivacién condiciona el
comportamiento laboral y desempefia un papel importante en la satisfaccién de las necesidades. En las ciencias
de la educacidn, los trabajos sobre la motivacion se han dirigido en gran medida a los determinantes que definen
el nivel de satisfaccion del alumnado durante el proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, se han
realizado pocos estudios sobre el personal docente, especialmente en Costa de Marfil, donde notamos una
carencia de publicaciones sobre la motivacion del profesorado de secundaria en un contexto de mejora de las
practicas educativas
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Masson (2020), afirma que la motivacién es esa fuerza que mantiene al ser humano en movimiento, que le
impulsa y le ayuda a realizar tareas. La motivaciéon impone asi la idea de la voluntad del ser humano para realizar
una accidén, que no tiene nada que ver con sus aptitudes personales. Por tanto, es necesario diferenciar entre lo
gue uno quiere hacery lo que uno puede hacer o conseguir. Esta voluntad de actuar es una cuestién de capacidad
mental. De ahi que los trabajos sobre la motivacion se orienten con mayor frecuencia hacia la psicologia cognitiva
y ciertos aspectos fisioldgicos. En su modelo de autodeterminacion, Deciy Ryan (2000, 2002) distinguen dos tipos
de motivacidn que son muy importantes para la consecucion de los objetivos de esta investigacion. Este modelo
plantea que el individuo busca potencialmente nuevos retos y una motivacion continua o incluso permanente.
Estos son los conceptos de motivacion intrinseca y motivacion extrinseca. Una que viene de dentro y otra
influenciada por factores exteriores. Yvan Paquet et al (2016) consideran que la combinacién de la motivacién
intrinseca y la motivacién extrinseca puede producir una motivacién total en el lugar de trabajo.

Como se ha mencionado en las lineas anteriores, la motivacion estimula la accidn y, en nuestro caso, desarrolla
el deseo de ensefiar en el profesorado. Incluso se puede decir con pretensidn que sin motivacién no se puede
alcanzar la calidad de la ensefianza. En consecuencia, la consecucion de los objetivos fijados por el sistema
educativo seria problematica. Es por eso que es importante crear un vinculo entre la contribucién de la
motivacion del profesorado y la calidad de la ensefianza, para mostrar cémo la figura del profesor puede provocar
el cambio de la imagen de la educacion.

Costa de Marfil es un pais multicultural gracias a su diversidad cultural y lingliistica. El pais cuenta con mas de 60
lenguas locales y varias lenguas extranjeras, entre ellas el francés (lengua oficial), el inglés, el espafiol, el aleman,
etc. En el sistema educativo marfilefio, no se ensefa oficialmente ninguna lengua local. La principal lengua de
ensefianza y comunicacién sigue siendo el francés. Sin embargo, las otras lenguas extranjeras desempeian un
papel importante no sélo en el sistema educativo, sino también en los intercambios econdmicos y socioculturales
con el exterior.

En la mayoria de los paises que fueron colonias francesas en el Africa subsahariana, el espafiol ha sido introducido
en el sistema educativo como lengua de ensefianza desde el periodo colonial por los colonizadores. De hecho,
ya en 1947 los distintos pueblos indigenas pidieron al colonizador que modificara los sistemas educativos para
adoptar lo que se enseia en Francia (Koffi, 2009; Djandué, 2012; Kumon, 2015). Estas quejas se referian a la
incorporacion de la ensefianza de varias lenguas extranjeras como el inglés, el espafiol y el aleman, en el plan de
estudios africano.

Actualmente, la mayoria de estos paises, y Costa de Marfil en particular, han implantado la ensefianza del espafiol
en sus planes de estudio, ensefidndolo oficialmente como lengua viva. Desde entonces, el espaiiol se ensefia en
el pais a partir del tercer curso de la ensefianza secundaria como asignatura optativa en competencia con el
aleman, tras la ensefianza obligatoria del inglés en el primer curso de secundaria. Hasta mediados de los afios
70, Costa de Marfil carecia de leyes de educacion propias. Asi, la organizacién de la ensefianza de la lengua
espafiola se ajustaba a los textos franceses, como relata Koffi (2009, p. 102) cuando afirma: "...Costa de Marfil
no tenia una ley propia de educacion, por lo que la gestidn de la ensefianza al nivel juridico y legislativo se llevaba
a cabo, en gran medida, conforme a los textos franceses".

De hecho, la creacién de la seccion de espafiol de la Direccion Pedagdgica del Ministerio de Educacion en 1974
dio una alta dimensidn a la organizacidn de la ensefianza del espafiol, tanto en lo que se refiere a la elaboracion
de manuales didacticos como a la metodologia de ensefianza. Cierto que el sistema educativo marfilefio era una
representacion del modelo francés, pero las asignaturas no gozaban del mismo privilegio en el primer ciclo de
secundaria. El Ministerio de Educacion demarca desde 1996 las asignaturas llamadas fundamentales, a saber
inglés, matematicas, francés y ciencias fisicas, de otra categoria de asignaturas de la cual forma parte el espafiol.
Esta demarcacidon se manifiesta con el caracter indiscutible y los altos créditos que tienen las asignaturas
fundamentales.

En los afios 2000, la ensefianza del espafol conoce un impulso impresionante. En efecto, la revision de la ley
otorga al espafiol un estatus igual a las otras asignaturas, otorgando el mismo ndmero de créditos a todas las
asignaturas en la Secundaria. Cuatro afios mas tarde, en 2004, se inicié un proyecto piloto para que la ensefianza
de ELE tenga el mismo privilegio que la del inglés. Es decir, empezar su ensefianza a partir del primer curso de
Secundaria. Pero este proyecto no tuvo éxito por muchas dificultades notadas en toda la educacién basica
nacional. Cabe mencionar que segun informe del Instituto Cervantes publicado en 2022, Costa de Marfil es el
primer pais africano con mayor nimero de aprendices, con mas de 600.000 alumnos de ELE en la ensefianza
Secundaria.
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Método

Sabariego y Bisquerra (2019) afirman que algunos de los objetivos fundamentales de la investigacion
educativa son la descripcidn y la explicacién de los fendmenos, que pasan necesariamente por el uso correcto
del método de investigacion.

El modelo metodoldgico adoptado para la presente contribucion es a la vez descriptivo y no experimental.
En primer lugar, es descriptivo porque nos ha permitido no solo describir los conceptos fundamentales de
nuestro estudio, sino también y, sobre todo a través de él, analizar los datos cuantitativos que habremos recogido
en el estudio de campo. En segundo lugar, el uso de técnicas no experimentales para reconocer la existencia de
una relacion entre las distintas variables y su grado de dependencia.

De acuerdo con Sanchez Huete (2013), en las ciencias de la educacién son muy frecuentes los usos de
medidas estadisticas de correlacidn que se caracterizan por dos conjuntos de datos, que correspondan a los
distintos valores en las dos variables. Este tipo de estudio busca la finalidad de conocer la relacién o grado de
asociacion entre dos o mas conceptos o variables. De hecho, la blisqueda del grado de asociacién entre las
variables se hace mediante el célculo de un coeficiente de correlacién. En nuestro caso para medir las variables
hemos utilizado el coeficiente de correlacidon de Spearman, de tipo ordinal, junto con el valor de significatividad
que es el mas adaptado al presente trabajo.

Para llevar a cabo esta investigacién, como se ha mencionado anteriormente, aplicamos el coeficiente de
Spearman, también conocido como Rho de Spearman. Se trata de un procedimiento estadistico no paramétrico
utilizado para medir el grado de dependencia entre dos o mds variables. Su contribucién a nuestro estudio se
justifica por su eficacia para poner de relieve la relacidn entre las variables utilizadas con el fin de determinar las
posibles direcciones de sus progresiones. Segun el coeficiente Rho no lineal de Spearman, las dos variables se
mueven en la misma direccion: cuando una de ellas aumenta la otra también aumenta y viceversa. Con los
extremos -1y 1, el coeficiente de Spearman postula que cuando el coeficiente tiende a -1, existe un alto grado
de correlacion negativa entre las dos variables. En el caso contrario, cuando el coeficiente se aproxima a 1, existe
un alto grado de correlacion positiva. Y si el coeficiente es igual a 0, es nulo y no existe correlacién. Gdmez
Chipana (2020) lo representa de la manera siguiente:

: - Correlacién
Sin correlacion

0.0 0.2 0.4 0.6 0.8 pefeoda
I I | | I |
| =l ot L L |
Correlacién Correlacion Correlacion Correlacion Correlacién
minima baja moderada buena muy buena

Figura 1: Coeficiente de comparacién para establecer el nivel de correlacidn

Este estudio pretende medir la correlacidon entre motivaciéon del profesorado de secundaria y calidad de la
ensefianza de ELE en Costa de Marfil. En este contexto, se designa la motivacion del profesorado como variable
independiente y la calidad de la ensefianza de ELE como variable dependiente. Partimos de la hipétesis segun la
cual el grado de motivacidn del profesorado en sus practicas docentes se relaciona considerablemente con la
calidad de la ensefianza. Esta hipotesis general se acompafa de dos hipdtesis especificas. Primero, se considera
qgue las condiciones ambientales y los recursos de la labor docente del profesorado de ELE son factores
motivadores que pueden influir en la calidad de la ensefianza en Costa de Marfil. Luego, se plantea que el uso
TIC y el reconocimiento de la labor docente son aspectos imprescindibles para alcanzar un grado eficiente de
calidad en la ensefianza de ELE en el pais.

Poblacion, muestreo y campo de estudio
En la metodologia de la investigacidn cientifica, y en nuestro caso concreto, la investigacién se realiza sobre
una poblacidn que corresponde a los objetivos definidos por el estudio. De esta poblacion se extrae una porcion
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que, de acuerdo con determinadas caracteristicas, es representativa de la poblacidn objeto del estudio. Es lo que
comunmente se conoce como muestra del estudio. En lenguaje llano, se refiere a todos los métodos por los que
el investigador selecciona un grupo de individuos de una poblacién determinada para evaluar sus caracteristicas
generales. El presente estudio se lleva a cabo en Costa de Marfil con el profesorado de ELE, en los centros de
ensefianza secundaria publicos y privados, del que hemos contado con la colaboracion de 30 docentes en los
centros educativos.

Instrumento de recogida de los datos

De acuerdo con Gil (2016), citado por Panagia (2022), la ciencia utiliza instrumentos que puedan
cuantificar fendmenos estableciendo relaciones funcionales. Las técnicas de recogida de informacidn
comprenden los instrumentos y los recursos utilizados. El investigador debe elegir el instrumento mas adecuado
al disefio de investigacion planteado, considerando las caracteristicas imprescindibles de medida que son la
validez, la fiabilidad y el grado de operatividad de las variables. En este trabajo, hemos utilizado el cuestionario
como instrumento de investigacion. El cuestionario utilizado para recoger los datos de nuestra investigacion se
divide en tres dimensiones, con un total de 30 items. El cuestionario ha sido estructurado con el uso de niumeros
de 1 a 5 correspondientes a las escalas de Nunca de acuerdo (1), poco de acuerdo (2), acuerdo medio (3), muy
de acuerdo (4), totalmente de acuerdo (5).

Cuando se quiere medir una cantidad, hay que asegurarse de que los resultados obtenidos son utiles y
reflejan objetivamente los conceptos que esa cantidad representa. Para conseguirlo, el sistema de investigacion
debe ser valido y la medicién debe ser fiable. En todos los casos, el proceso de construccién y validacién de
instrumentos de recogida de informacion pasa necesariamente por la identificacion de los objetivos de dichos
instrumentos y la clarificacién de las dimensiones que los componen. Nuestro objetivo es recoger datos sobre
los factores que definen la motivacién del profesorado de ELE de la Ensefianza Secundaria en Costa de Marfil.

Resultados

El propdsito fundamental de la fase de analisis de los datos consiste en dar sentido a la informacidn
obtenida, tratandola para poder explicar, describir e interpretar el fendmeno objeto de estudio (Sabariego,
2019). Ello requiere una organizacion meticulosa y un estricto cumplimiento de las normas cientificas. Las lineas
siguientes muestran los resultados obtenidos en relacién con las hipdtesis formuladas.

Tabla2

Grado de motivacion del profesorado en sus prdcticas y calidad de la ensefianza

CORRELACIONES Motivacion del Calidad de la
profesorado ensefianza de ELE

Motivacién del profesorado Coeficiente de 1.000 .83
correlacion
Valor de .0 .000
significatividad
N 30 30

Calidad de la ensefianza de ELE Coeficiente de .83 1.000
correlacién
Valor de .000 .0
significatividad
N 30 30

Nota: Esta tabla pone de manifiesto la correlacidn entre el grado de motivacion del profesorado marfilefio de
ELE y la calidad de ensefianza.

En la Tabla 2, cuando aplicamos el procedimiento Rho de Spearman, con un margen de error p inferior
a .05, el coeficiente de Spearman es .83 y el valor p_ es .000. Por lo tanto, podemos deducir que existe una
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correlacion positiva fuerte y significativa entre las variables. Dado que el coeficiente de correlacién se aproxima
a 1, se rechaza la hipétesis nula.

Tabla 3

Condiciones ambientales de la labor docente y la calidad de la ensefianza de ELE

CORRELACIONES Condiciones y Calidad de la
recursos ensefianza de ELE
docentes

Condiciones y recursos docentes Coeficiente de 1.000 71
correlacion
Valor de .0 .000
significatividad
N 30 30
Calidad de la ensefianza de ELE Coeficiente de .71 1.000
correlacién
Valor de .000 .0
significatividad
N 30 30

Nota: Esta tabla pone de relieve la correlacion entre las condiciones ambientales, los recursos de la labor docente
y la calidad de la ensefianza de ELE en Costa de Marfil.

En la Tabla 3, cuando aplicamos el procedimiento Rho de Spearman, con un margen de error p inferior
a .05, el coeficiente de Spearman es .71 y el valor p_ es .000. Por lo tanto, podemos deducir que existe una
correlacion fuerte y significativa entre las variables. Dado que el coeficiente de correlacion se aproxima a 1, se
rechaza la hipdtesis nula. Este resultado se debe al hecho de que, en la mayoria de las situaciones, los profesores
encuestados observaron condiciones ambientales débiles y determinados recursos de trabajo no adaptados a
las exigencias de los nuevos paradigmas. En respuesta, muchos de ellos apoyaron la idea de que tener en cuenta
estos factores mejoraria significativamente la calidad de su ensefianza.

Tabla 4
Uso tic y el reconocimiento de la labor docente y la calidad de la ensefianza de ELE

CORRELACIONES Uso tic y Calidad de la
reconocimiento de ensefanza de ELE
la labor docente

Uso tic y reconocimiento de la labor  Coeficiente de 1.000 .93
docente correlacion
Valor de .0 .000
significatividad
N 30 30
Calidad de la ensefianza de ELE Coeficiente de .93 1.000
correlaciéon
Valor de .000 .0
significatividad
N 30 30

Nota: Esta tabla muestra el grado de correlacion entre el uso tic y el reconocimiento del profesorado y la calidad
de la ensefianza de ELE en Costa de Marfil.

Cuando aplicamos el procedimiento Rho de Spearman, con un margen de error p inferior a .05, el
coeficiente de Spearman es .93 y el valor p_ es .000. Por lo tanto, podemos deducir que existe una correlacion
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fuerte y significativa entre las variables. Dado que el coeficiente de correlacién se aproxima a 1, se rechaza la
hipdtesis nula. El vinculo entre el uso tic y el reconocimiento de la labor docente en todos sus aspectos es un
tema que interesa cada vez mas los actores de la educacion en Costa de Marfil, especialmente cuando el pais
trata de adoptar la dinamica digital al servicio de la calidad. Sin embargo, la realidad del momento, ilustrada por
las numerosas dificultades a las que se enfrentan los profesores en sus practicas pedagogicas, deja pocas
esperanzas para la llegada de la tecnologia digital a las clases de ELE. Resolver este delicado problema podria
motivar mas a los profesores en sus practicas.

Discusion

Utilizaremos ambos conceptos de calidad de la ensefianza o ensefianza de calidad para referirnos a la misma
realidad, aunque los diferenciaremos del concepto de calidad de las ensefianzas, que se refiere a la aplicacion de
la practica pedagdgica. Por ensefianza de calidad o calidad de la ensefianza nos referimos a todos los elementos
gue rodean al concepto (formacién del profesorado, unidades didacticas, secuencias pedagadgicas, vida escolar,
etc.). Porque creemos que, mas alla de la diferenciacién semantica y de la confusion que este uso pueda provocar
en el ambito educativo, la realidad tratada es la misma.

La cuestion de la calidad de la ensefianza lleva varias décadas en las preocupaciones de los profesionales de la
educacién por la sencilla razén de que una ensefianza de calidad siempre ha influido positivamente en los
resultados educativos. Aunque la oferta de una ensefianza de calidad no es el Unico indicador del éxito del
alumnado y, por extension, del desarrollo del sistema educativo, hay que reconocer que, sin una ensefianza de
calidad, todo el suefio de una sociedad efectivamente estable, tanto politica como econdmicamente, seria una
ilusion. Los alumnos que reciben la ensefianza son los que representan los valores del mafana. Y un grupo de
aprendices bien formado esta capacitado para satisfacer las necesidades de la ciencia y de la sociedad.

En el dmbito de las ciencias de la educacidn, el concepto de calidad de la ensefianza puede difuminarse a menudo
en el concepto de calidad de la educacion, ya que la calidad de la ensefianza contribuye evidentemente a la
calidad de la educacién. El concepto de calidad de la ensefianza es muy complejo de entender en la medida en
que los sistemas educativos del mundo estan sometidos constantemente a la presién de los numerosos cambios
metodoldgicos y reformas relacionados con la educacién. Estas reformas y cambios metodoldgicos responden
necesariamente a las crecientes necesidades de la sociedad e incorporan nuevas dinamicas dentro del sistema
educativo. Esto llevard inevitablemente a una adaptaciéon de los contenidos de ensefianza y formacion del
profesorado, centrados en el alumnado. Endrizzi (2014) considera que todos estos cambios y otros muchos
factores relacionados con la vida de los centros educativos estan en la base de la complejidad de una ensefianza
de calidad.

En este apartado, nuestro objetivo es destacar la motivacién del profesorado como uno de los factores de calidad
en el proceso de formacion y educacidn, ya que representa una condicidon basica que determina el proceso de
aprendizaje. De ahi, evocar la relacién entre la contribucion de la motivacion del profesorado y la calidad de la
ensefianza es mostrar cémo el rol del docente es importante para alcanzar una calidad en la ensefianza o en la
educacion.

Revista (2019), citando a Helfer et al. (2006), sobre la calidad de la educacidn en Peru, afirma que el profesor es
el principal responsable del logro del aprendizaje. En la relacidén que el alumno tiene con su entorno en el aula,
es mas beneficioso para él contar con la presencia del profesor para crear un puente no sélo entre el
conocimiento y el alumnado, sino también entre el alumno y sus compafieros. En estas condiciones, el profesor
es siempre una referencia muy importante para ellos y para su motivacién al trabajo. Por lo tanto, es responsable
de la articulacién armoniosa de todos los factores de calidad en el transcurso de las actividades educativas.

Segun Rockwell (2018), la labor del profesor consiste en seleccionar y organizar los materiales y realizar las
actividades que puedan apoyar la labor de aprendizaje. No existe un proceso unitario "ensefianza-aprendizaje",
como si uno fuera el resultado directo del otro, sino dos procesos: ensefiar y aprender. Esto implica una doble
tarea para el profesor en el aula. En primer lugar, lleva a cabo la actividad cotidiana de transmitir conocimientos.
En segundo lugar, se asegura de que los conocimientos transmitidos sean plenamente aprendidos por los
alumnos.
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La Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y otras organizaciones
encargadas de la educacién en el mundo siempre han situado la calidad de la ensefianza en el centro de sus
preocupaciones, con el fin de lograr un aprendizaje de calidad. La observacion realizada por la UNESCO (2022)
muestra que desde hace varios afios se registra una disminucion de la motivacién del profesorado, lo que
repercute considerablemente no solo en los resultados del alumnado, sino también en el dinamismo de la
educacién en todo el mundo. Para ella, motivar al profesorado con incentivos es crucial para lograr una
ensefianza de calidad. Esto supone que la motivacidn del profesorado estd condicionada por una mezcla de
factores intrinsecos y extrinsecos, por lo que encontrar incentivos que se ajusten a estos sigue siendo una tarea
compleja y multidimensional.

Chehaybar (2007) indica que el lugar adecuado para lograr una ensefianza de calidad es el aula y, por tanto, ésta
debe contener los recursos apropiados para la practica docente. Por lo tanto, sélo se puede hablar de ensefianza
de calidad si existe la posibilidad de modificar el proceso que tiene lugar dentro del aula, tanto pedagdgica como
logisticamente. El autor plantea tres cuestiones fundamentales para poner de relieve el papel que el profesorado
motivado podria desempefiar en la calidad de la ensefianza. En primer lugar, écomo puede el profesor afrontar
el problema de la calidad de la ensefianza desde el aula? En segundo lugar, équé elementos deben replantearse?
Por ultimo, ¢qué papel desempefiara el profesor motivado en esta empresa? Es evidente que estas cuestiones
planteadas por Chehaybar son importantes y encajan directamente con lo que se ha dicho anteriormente sobre
este tema.

Teniendo en cuenta el caracter complejo y multidimensional de la funcién y las realidades cotidianas a las que
se enfrentan el profesorado en el aula, creemos que para lograr una verdadera calidad de la ensefianza seria util
llegar a una reconceptualizacion de los términos que definen la funcidn docente. Ya que, undnimemente, surge
que, sin el aporte de la motivaciéon, los docentes no pueden alcanzar la calidad esperada en sus practicas
educativas. Esto implica una revisidn conceptual e incluso la integracion de nuevos conceptos, como
planificadores de estrategias pedagogicas contempordneas, investigadores de la ensefianza Secundaria y
Primaria, etc. La observacién realizada muestra que estas tareas estan respaldadas por los deberes de los
universitarios, aunque a menudo vivan lejos de las realidades del aula. Desde esta perspectiva, la motivacién del
profesorado en el aula y afuera es un tema complejo que debe ser ampliamente abordado por la investigacion
educativa en el campo de la enseifanza secundaria, sobre todo en paises como Costa de Marfil, donde la
profesion docente suele estar muy tensa.

Los profesores desemperian un papel importante en los procesos educativos. En primer lugar, porque transmiten
conocimientos y en segundo lugar porque albergan la naturaleza sensible de la ciencia y la estimulacién que debe
recibir una persona desde la estructura de valores, las relaciones basadas en la atencion, la confianza, el respeto,
el afecto, la apertura y la cooperacion pueden promover el éxito del alumnado, el desarrollo de su identidad y
su pertenencia a la escuela (Jorge Lépez, 2021). Y dadas las responsabilidades de su profesion en el logro de una
ensefianza de calidad, es esencial que tenga un nivel muy alto de motivacion para hacer lo que se le pide. Aunque
la cuestion de la motivacién sigue siendo problematica en las ciencias de la educacion.

Los profesores tienen, pues, un compromiso educativo y social extraordinariamente amplio, que es formar a sus
alumnos para afrontar su proyecto de vida. Y para ello es importante que mantengan un alto grado de motivacion
que pueda determinar su actuacidn. Porque un profesor motivado gana y hace ganar a la comunidad educativa
y social.

Conclusiones

El sistema educativo marfilefio necesita equilibrio. Este equilibrio debe reflejar la voluntad de lograr un proceso
de ensefianza de calidad. Para ello hay que tener en cuenta una serie de factores de motivacion, tanto intrinsecos
como extrinsecos, como la satisfaccion, el reconocimiento de la labor docente, el uso de las nuevas tecnologias
y el salario. Por eso este estudio es tan oportuno. Este trabajo sobre el tema nos ha permitido poner de relieve
una serie de factores en los que es importante que converjan las variables de motivacién y de calidad de la
ensefianza de ELE. Por un lado, se trataba de mostrar cémo la motivacién del profesorado de ELE determina la
calidad de la ensefianza. Lo que constituira un recurso fiable para la investigacion en didactica de las lenguas
extranjeras en el pais. Por otro, mostrar la necesidad de ampliar la investigacidn sobre el tema, con el objetivo
de mejorar no sélo el rendimiento del alumnado, sino también de crear condiciones que satisfagan las
necesidades del profesorado en su practica profesional diaria. Esto, sin duda, proporcionara a las autoridades
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administrativas educativas marfilefias una visidon de estas necesidades reales del personal docente con vistas a
encontrar soluciones adecuadas. Al final del analisis, surge que todas las hipdtesis formuladas han sido validadas.
Estamos convencidos de que este estudio, si se tiene en cuenta, contribuira significativamente a mejorar las
practicas del profesorado de ELE en Costa de Marfil.
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