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    Estrategias socioemocionales para el desarrollo humano integral en la escuela durante la pandemia


    JOAO GIFFONI


    UniCEUB (Brasilia-DF, Brasil)


    UpToYou (UFV-Madrid, España)


    TeenSTAR (PUC-Chile)


    1.1. Introducción


    Actualmente, la escuela tiene que gestionar situaciones y cuestiones que chocan con su práctica pedagógica tradicional. La posmodernidad, desde el siglo XX, ha traído consigo varios elementos que van en contra de la lógica industrial y comercial sobre la que se ha desarrollado la institución a lo largo de los siglos (Kelday, 2022). Estos elementos se vieron reforzados con la pandemia de COVID-19 en 2020, que obligó a una revisión completa de la educación.


    Según el Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia (Unicef, 2022a, 2022b), la pandemia generó un impacto socioeconómico mundial. El aislamiento social provocó pérdidas de aprendizaje y bienestar, y también aumentó las desigualdades sociales y la violencia familiar. En este periodo fue necesaria una reorganización escolar con el formato de educación a distancia de emergencia. Esta reorganización, según Zimmerman et al. (2021), tardó semanas o meses en producirse en ciertas regiones. Los autores Moraes et al. (2020) afirman que este formato acentuó las desigualdades sociales e impactó negativamente en el proceso de enseñanza y aprendizaje, con una reformulación apresurada y de peor calidad. Unicef (2022a, 2022b) evalúa negativamente la educación a distancia y menciona con pesar que «muchos niños y niñas ya han perdido un año de educación presencial» (Unicef, 2022a, párrafo 5). Reitera la importancia del espacio físico de la escuela, que ofrece servicios de salud y alimentación a los alumnos y, por tanto, tiene una importante función social (Unicef, 2022b). En la misma línea, Guilherme et al. (2020) afirman que la escuela pospandemia debe comprender los cambios relacionales consecuentes a este período y tener un movimiento de cuidado, escucha y acogida de la comunidad escolar.


    Esta comprensión más amplia de las necesidades de la comunidad escolar y de las múltiples funciones de este espacio no suele producirse, lo que da lugar a conflictos y tensiones en las relaciones entre directivos, profesores y alumnos (Ristum, 2010). Una investigación de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE, 2014, 2015, 2019, 2020) buscó mapear los conflictos escolares y los desafíos presentes en este entorno. Las encuestas se realizaron en 2013 y 2018, en más de 40 países, con aproximadamente 15 000 escuelas y 260 000 profesores (OCDE, 2020).


    En los resultados de las encuestas de 2018 y 2013 se observó que, en promedio, el 78 % del tiempo en el aula es utilizado por los profesores para enseñar, el 8% se necesita para actividades administrativas y otro 13 % del tiempo se pierde tratando de poner orden y disciplina en el aula (OCDE, 2014, 2019). En relación con esta pérdida de tiempo, en la encuesta de 2013 los profesores informaron de que pierden mucho tiempo: «por problemas de comportamiento, porque siguen esperando a que los alumnos se calmen, y en clase hay mucho ruido molesto» (OCDE, 2014, p. 159). La encuesta de 2018 destaca que la pérdida de tiempo es aún mayor en las regiones cuya comunidad escolar es de clase socioeconómica desfavorecida y en las aulas donde el profesor es joven y principiante (OCDE, 2019). La encuesta de 2013 mostró que Brasil era el país donde los profesores se quejaban más de tener alumnos con conductas disruptivas y más pérdidas de tiempo en clase (con una media del 20 % y un rango del 10 % al 30 % del tiempo) (OCDE, 2014, 2015). Por otra parte, la misma encuesta reveló que el 84,5 % del clima disciplinario de la clase se debe individualmente al profesor. Hay una diferencia muy pequeña entre los profesores de distintos centros (7,4 %) y de distintos países (8,1 %), pero hay una enorme variabilidad entre los profesores del mismo país y del mismo centro (84,5 %). En relación con los factores individuales de los profesores, la investigación de 2018 mostró que, en promedio, los profesores experimentados (con cinco o más años) informan de un 9,3 % más de facilidad para controlar el comportamiento disruptivo en el aula, en comparación con los profesores novatos (cinco o menos años de experiencia) (OCDE, 2019). Con esto se comprobó que los profesores más experimentados tienen una mayor variedad de estrategias pedagógicas para enseñar y evaluar a los alumnos y han desarrollado más habilidades y rutinas para mejorar el clima de la clase.


    En Brasil hay buenos ejemplos de experiencias escolares y prácticas pedagógicas que han tenido éxito en el manejo de situaciones escolares. El Sistema de Protección Escolar (São Paulo, 2010) es un programa del Estado de São Paulo, Brasil, para las escuelas en el que los profesores adjuntos (que no dan clases) se convierten en responsables de la prevención, mediación y resolución de conflictos en la escuela, pasando a llamarse profesores mediadores comunitarios (PMEC). Las escuelas en las que se ha implantado este programa están situadas en zonas de vulnerabilidad y riesgo social. Con su trabajo, los PMEC informan de que han conseguido reducir los conflictos, las ausencias, el acoso escolar, la depredación y los embarazos de adolescentes. También han conseguido mejorar el rendimiento escolar y la relación de los alumnos, profesores y empleados. Estos resultados se obtuvieron a partir de lo diálogo, escucha activa, acogida, humildad, seguridad, confianza y credibilidad, según sus propios informes (Martins et al., 2016). Algunas prácticas concretas de los PMEC fueron: felicitar los cumpleañeros y elogiar a los alumnos, formar una alianza con la familia en casos de consumo de drogas y plantear una campaña de solidaridad para ayudar a un alumno en extrema pobreza (Martins et al., 2016).


    Otro programa inspirador son las asambleas escolares. Están presentes en algunas regiones de Brasil y también en Inglaterra y Portugal (Araújo, 2008). Las asambleas pretenden desarrollar la ciudadanía y la democracia en los alumnos, haciéndoles partícipes activos de las decisiones y protagonistas de la resolución de los conflictos escolares (desde el jardín de infancia). En cada aula, una vez a la semana, durante una hora, el profesor y los alumnos de esa clase se reúnen para discutir las situaciones (conflictivas o no) que involucran a esa clase y juntos buscar formas de mejorar esas situaciones y mejorar las relaciones entre ellos (Araújo, 2008). Durante una semana, los alumnos escriben sus críticas o halagos en una hoja colocada en el aula, que servirá de orden del día en la asamblea. Escriben anónimamente (sin identificarse) e impersonal (sin referirse a nadie en concreto). Algunos resultados obtenidos a través de las Asambleas, según la percepción de los propios alumnos, fueron


    «Está mejorando mucho, hay pocas peleas y más respeto»; «todo el mundo puede hablar y dar soluciones a los problemas»; «Cuando lo ponemos por escrito, todo el mundo lo toma en serio y tratamos de resolver el problema»; «Antes me daba vergüenza hablar [...], ahora estoy consiguiendo soltarme más»; «Me he dado cuenta de muchas cosas que hago y que molestan a la gente»; «Es muy bueno hablar de lo que sentimos, cosas bonitas o no»; «to©do el mundo da su opinión y resolvemos muchos problemas». (Araújo, 2008, p. 126).


    A partir de estos ejemplos de buenas experiencias escolares, se puede decir que tienen prácticas guiadas a partir de ciertos valores (como la humildad, el diálogo, la solidaridad), que buscan ser cultivados en el espacio escolar. Los valores pueden entenderse como creencias que se generan a partir de las experiencias de las personas y que, una vez generadas, guían las prácticas de estas personas (Branco et al., 2012). En estas prácticas escolares de éxito están presentes los valores prosociales. Estos valores están asociados a la cooperación y se oponen a los valores antisociales, representados por la competición y el individualismo (Branco et al., 2012; Palmieri y Branco, 2007).


    ¿Por qué las prácticas pedagógicas y las estrategias socioemocionales guiadas por valores prosociales han resultado eficaces para disolver conflictos y tensiones y mejorar el clima escolar? Ellas promueven principalmente el diálogo y la cooperación en la relación profesor-alumno y alumno-alumno. El diálogo es un proceso relacional que tiene lugar a través del compromiso de las personas. En este proceso, los individuos sacan a la luz el «microcosmos» de sus vidas (González Rey, 2016; Wojtyla, 1960/2015). En un diálogo constructivo, los implicados tienen consideración mutua, reconocen la existencia del otro y la legitimidad de su perspectiva (Salgado y Ferreira, 2012). También permiten enriquecerse mutuamente y, en este sentido, el diálogo puede ser transformador. Los autores Salgado y Ferreira (2012, p. 62) destacan que esta receptividad al otro permite la «emergencia de nuevos estados internos, nuevos significados y nuevas formas de relación», y afirman que la alteridad enriquece el yo, lo complejiza y amplía su capacidad de adaptación. Considerar lo diferente y comunicarse con ello amplía el mundo del propio yo, contribuye a una mejor relación con uno mismo y con el mundo, perfecciona el yo (Salgado y Ferreira, 2012; Wojtyla, 1960/2015). Esta mejora personal a partir del encuentro interpersonal se explica porque todos los procesos humanos son «intrínsecamente relacionales en su origen» (Salgado y Ferreira, 2012, p. 54) y la subjetividad individual «aunque no se diluye en el diálogo, se configura y desarrolla dentro del sistema de relaciones sociales de individuos y grupos» (Mitjáns Martínez y González Rey, 2017, p. 66). En el mismo sentido, el humanismo afirma que la persona es un valor absoluto y debe buscarse como un fin en sí misma (Kant, 1785/2019; Mundim Neto, 2017; Wojtyla, 1960/2015). Esta dignidad de la persona humana solo se realizará plenamente mediante el amor -el amor auténtico, que parte de la realización de la libertad del hombre y se realiza en la relación humana, en la solidaridad, en la comunión, en el reconocimiento del otro como un bien y en el querer bien al otro (Nogare, 1990, citado por Mundim Neto, 2017; Wojtyla, 1960/2015).


    Teniendo en cuenta lo anterior, es posible reflexionar sobre cómo la escuela puede hacer frente a los múltiples retos que se le presentan, propios de este entorno y también de las relaciones humanas. Por lo tanto, la presente investigación tuvo como objetivo: comprender las relaciones escolares que se establecen entre profesores y alumnos y los valores existentes en las relaciones.


    1.2. Método


    La investigación en cuestión utilizó la metodología cualitativa, la epistemología cualitativa y el método constructivo-interpretativo de González Rey para una mejor comprensión de los fenómenos escolares. Según Turato (2004), la investigación cualitativa busca comprender el universo simbólico de los participantes, los significados que el fenómeno estudiado tiene para ellos, cómo se expresa el fenómeno estudiado en sus vidas y cuáles son los sentidos y significados que producen estos participantes. González Rey (2010) estructura la investigación cualitativa desde una epistemología cualitativa, considerando el conocimiento como constructivo-interpretativo. El conocimiento es interpretativo, porque la investigación cualitativa interpreta los fenómenos desde la teoría, y es constructivo, porque la actividad pensante del investigador construye nuevos modelos teóricos.


    Así, el investigador realizó un análisis documental en una escuela pública de Brasilia-DF, Brasil, y una dinámica conversacional con tres profesores de esta escuela, que imparten clases a alumnos de entre 11 y 15 años (en Brasil corresponde al Ensino Fundamental Anos Finais, y equivaldría en España de 6.º de Primaria a 3.º de ESO). El análisis documental consiste en seleccionar y organizar los materiales y analizarlos a la luz del objetivo de la investigación (Pimentel, 2001). La dinámica conversacional consiste en una conversación entre investigador y participante en torno a un tema-objeto de investigación, con relatos abiertos, llenos de emoción y experiencia de vida (González Rey, 2010). La información fue analizada durante la lectura de la propuesta pedagógica, de otros documentos e informaciones puestos a disposición por la escuela y también a lo largo de la dinámica conversacional. Empieza por la formulación de indicadores e hipótesis y, al final, construcción de modelo teórico. Los indicadores son las elaboraciones hipotéticas que el investigador realiza a partir de los contenidos explicitados en los enunciados de los participantes (González Rey, 2010). A medida que emergieron los enunciados de los participantes, los extractos de sus expresiones fueron unidades interpretativas esenciales en la construcción teórica, permitiendo ampliar las zonas de sentido, los espacios de inteligibilidad sobre el fenómeno en cuestión. (González Rey, 2010).


    El contacto con la escuela y los profesores participantes se realizó en el período de abril a junio de 2021, en formato virtual, debido a la pandemia. Los tres profesores participantes fueron elegidos por la coordinadora del centro, que declaró que son «dinámicos, flexibles y tienen un fuerte compromiso pedagógico» (sic). Por lo tanto, son profesores que destacan en esta escuela.


    1.3. Análisis y construcción de la información


    El colegio estudiado es un centro público de Brasília-DF, Brasil, y atiende a alumnos de 11 a 17 años, abarcando al Ensino Fundamental Anos Finais, desde 6.º al 9.º año escolar brasileño, y el Ensino Médio (en España, correspondería al periodo de 6.º de Primaria a Bachillerato). Es una escuela en la que el 80 % de los alumnos son de clase socioeconómica desfavorecida. Cuenta con una amplia estructura que, además de la educación, ofrece servicios deportivos, de ocio, culturales, sanitarios y alimentarios. También hay proyectos sociales para ayudar a personas en situación de vulnerabilidad y proyectos de robótica para formar a los estudiantes como creadores e innovadores en el entorno digital.


    En el momento de la pandemia, los estudiantes solo perdieron una semana de clase y se reorganizaron rápidamente en el formato virtual, más rápido que en muchas partes del mundo (Zimmerman et al., 2021). Este hecho se debe principalmente a la formación que ya tenían los profesores sobre las herramientas educativas y las plataformas de educación en línea.


    A partir de la propuesta pedagógica de la escuela y de otras informaciones obtenidas, se observó que la institución propone desarrollar habilidades socioemocionales, como «creatividad, trabajo en equipo, persistencia, apertura a lo nuevo, comunicación y pensamiento crítico». Afirma que su objetivo es formar a sus alumnos para que sean trabajadores preparados para el mercado del siglo XXI y para las constantes innovaciones. La institución afirma que se calcula que la mayoría de los puestos de trabajo pueden estar automatizados en un 30 %, por lo que para contratar a personas se requerirán más cualidades humanas (soft skills). Así que el desarrollo de estas habilidades socioemocionales (soft skills) pretende ser un diferencial para que los estudiantes sean competitivos en el mercado laboral. Es decir, se trata de una iniciativa centrada en la competición y la autosatisfacción (individualismo), que son valores antisociales. Por tanto, tiene una visión de mercado no humanista. Por otra parte, esta visión orientada al mercado responde a las necesidades de la comunidad escolar, que, al pertenecer a una clase socioeconómica desfavorecida, exige que sus hijos consigan un empleo lo antes posible, y los propios alumnos se dan cuenta de esta necesidad. De hecho, Kelday (2022) afirma que la escuela contemporánea debe preparar a los alumnos para la vida y para el trabajo.


    Algunos valores percibidos a partir de este análisis fueron: emprendimiento, dominio tecnológico y aprecio cultural. Estos indicadores pueden contrastarse con la información facilitada por los participantes, que se presenta a continuación. Los profesores participantes fueron: F., profesor de filosofía y robótica, lleva 6 años enseñando en la escuela; G., profesora de geografía, lleva 13 años enseñando en la escuela, y C. es profesora de ciencias de la naturaleza, de proyectos interdisciplinarios y de un proyecto para alumnos en situación de vulnerabilidad social. La profesora C. es la más reciente en la escuela de los tres. Se incorporó en julio de 2020, durante la pandemia. El análisis de los discursos de los participantes se dividió en dos ejes: 1) relación profesor-profesor y valores; 2) relación profesor-alumno y valores; ambos con subtemas.


    1.3.1. Relación profesor-profesor y valores


    Capacitación mutua


    La profesora G. dijo que le resultaba difícil mantenerse al día con las tecnologías. Durante la pandemia, tuvo que utilizar recursos tecnológicos y no sabía cómo manejarlos. Así que pidió ayuda a otros profesores y estos hicieron videollamadas, elaboraron tutoriales y le enviaron mensajes, enseñándola. Afirma que los profesores se ayudan mutuamente. La profesora C. también confirma este clima de ayuda mutua que existe entre los profesores. Llegó a la escuela en medio de la pandemia, cuando todo contacto era virtual, pero dice que fue muy bien recibida tanto por los profesores como por la coordinadora.


    Interdisciplinariedad


    Como C. también se encarga de los proyectos interdisciplinares, desde que llegó al centro, afirma tener «una interacción muy grande con los demás profesores». La profesora G. también corrobora esta visión interdisciplinar que tienen los profesores entre sí. Dijo que cuando un profesor termina una clase y se va a otra, le comenta al siguiente profesor algo que haya dicho durante la clase y que le haya gustado a los alumnos y que pueda ser retomado por el siguiente profesor, algún tema que pueda tener relación con ambas materias, etc. Además, cuando un profesor hace un buen trabajo en una clase, le cuenta al otro profesor cómo fue ese trabajo, qué les pareció a los alumnos, etc. Luego, los profesores comparten sus actividades pedagógicas entre sí y se animan mutuamente. G. señala que este intercambio entre profesores existía antes de la pandemia y sigue existiendo, aunque sea más difícil debido al contexto virtual.


    Valores en la relación profesor-profesor


    Con estas afirmaciones, se nota en la relación entre los profesores la presencia de valores prosociales como la disposición al otro, la unidad y la sinergia. Mitjáns Martínez (2010) valora positivamente el trabajo interdisciplinar. Las autoras Mitjáns Martínez (2010) y Palmieri y Branco (2007) también destacan que el trabajo en equipo en la escuela debe tener una perspectiva integradora y contributiva (prosocial), y no de superposición o individualismo (antisocial).


    1.3.2. Relación profesor-alumno y valores


    Naturaleza recursiva de las relaciones (profesor-profesor y profesor-alumno)


    Cuando el investigador preguntó por la relación profesor-profesor, algunos participantes también hablaron de la relación entre profesor-profesor y profesor-alumno. La profesora G. dice que algunas cosas de la relación profesor-profesor las lleva a los alumnos para fomentar la relación con ellos. Cuando los otros profesores ayudaron a G. a manejar los equipos tecnológicos y consiguió aprender, sus alumnos se dieron cuenta y comentaron: «¡eita, maestra has aprendido!» Y ella contestó: «Yo aprendí, ya ves, fue como tú [...]». También ha observado que en el entorno virtual los alumnos tienen más dificultades para realizar las tareas escolares y entregarlas a tiempo. Luego, la profesora G., con el fin de ayudar a los alumnos y fomentar la relación con ellos, cuenta a los alumnos situaciones similares que ella vive con la coordinadora: « ‘coordinadora, se me olvidó, pero lo haré y mañana te lo mando.’ Al día siguiente: ‘Oye, coordinadora, te lo mando aquí, perdona, pero ya está aquí’ ».


    Las declaraciones de G. muestran a los alumnos que ella también está en proceso de aprendizaje, al igual que ellos. Esto fomenta una estrecha relación profesor-alumno y también les ayuda en el aspecto pedagógico, animando a los alumnos a realizar las actividades y las pruebas. Estos relatos de G. muestran también la recursividad presente en las relaciones, es decir, el entrelazamiento y la retroalimentación que un tipo de relación tiene sobre otro (en este caso, la relación profesor-profesor y coordinador-profesor influye en la relación profesor-alumno). Según González Rey (2016) y Mitjáns Martínez y González Rey (2017), los procesos subjetivos, que se expresan en las relaciones, son dinámicos, procesales y recursivos. Es decir, integran una compleja red de significados y configuraciones subjetivas que se interrelacionan y retroalimentan.


    Estrategias pedagógicas y socioemocionales en la relación profesor-alumno


    Música


    El profesor F. dijo que está utilizando la música para seguir humanizando las relaciones, ahora enfriadas por el entorno virtual. Dice que siempre empieza su clase con una canción que los propios alumnos eligen y piden. Pone la misma música en todas sus clases (niños de 11 a 15 años/6º de Primaria a 3º de E.S.O.) y tiene una lista de canciones que los alumnos han sugerido. Dice que a todos les gustan las mismas canciones, el mismo estilo. Afirma que eso está tendiendo puentes entre alumnos de la misma clase (intragrupo) y también entre alumnos de otras clases, de diferentes edades y etapas de desarrollo (intergrupo), generando un clima de unión e identificación con el otro.


    Juegos virtuales


    La profesora C. llegó a la escuela en medio de la pandemia y dijo que había utilizado la tecnología para fomentar la relación con sus alumnos. Cuenta que, en su primer día de clase, propuso a sus alumnos jugar a un juego de dibujo en línea, Gartic. El juego la acercó afectivamente a los alumnos, permitió buenas interacciones y también una mayor libertad en la forma de hablar entre ellos y con la profesora. Dice que esta libertad de expresión apareció, por ejemplo, cuando un alumno dijo durante el juego: «Oh, qué absurdo, ¿quién dibujó eso?».


    C. también dice que busca estrategias para que los estudiantes abran las cámaras en las videollamadas y para que los estudiantes se involucren más durante las clases en línea. Cuenta que en una de las clases hizo un juego con los alumnos, diciendo que «quien abriera la cámara, la profesora haría algo que ellos pidieran», «una broma». Otra de las estrategias de C. es realizar el control de asistencia interactivamente. Siempre que hace la asistencia escolar, tiene un ayudante. Hay que hacer la asistencia junto con los alumnos para que se llamen entre ellos. Ella utiliza la tecnología para fomentar las relaciones con sus alumnos, para encontrarse con ellos. Se preocupa por cada estudiante y se asegura de que estén presentes en su clase y sean activos en su proceso de aprendizaje.


    Variadas conversaciones


    Desde que comenzó la pandemia, la profesora G. dice que los estudiantes han tenido un contacto más cercano y personal con ella, revelando situaciones más íntimas, lo que no ocurría antes de la pandemia. Afirma: «Parece que, aunque estamos lejos, acabamos acercándonos más que en persona. Su necesidad es mucho mayor, y por eso en línea acabamos acercándonos, sobre todo en los grupos de WhatsApp». Los autores Guilherme et al. (2020) afirman que hay una mayor fragilidad emocional en las personas como consecuencia de la pandemia y esto se manifiesta en el espacio escolar. Por lo tanto, para que «el aprendizaje se consolide, después, es necesario cuidar primero los aspectos emocionales» (Guilherme et al., 2020, p. 188).


    La profesora G. dice que a los alumnos les gusta mucho participar cuando en la clase se tratan temas distintos del contenido de la asignatura. La profesora G. también informó de que ella y sus alumnos habían creado un grupo en la aplicación de mensajería WhatsApp. La iniciativa partió de los alumnos de su clase de 8.º año brasileño (13-14 años/2.º ESO). Apoyó la idea de los estudiantes y estos quisieron que G. se uniera al grupo y fuera la administradora. La norma de este grupo es no hablar de «nada relacionado con la escuela». Tienen otro grupo para hablar de asuntos escolares, pero este es para «hablar de otras cosas cuando te apetezca, enviar memes...». También acuerdan jugar juntos a algunos juegos virtuales. Llamaron al grupo Alegría Total, y en la descripción del grupo pusieron: «Una familia unida lo resuelve todo». También dice que ha tenido situaciones conflictivas y discursos prejuiciosos en este grupo en los que ella ha tenido que hacer de mediadora, generando reflexiones y apuntando al tema, y no a la persona, como el método de las asambleas escolares (Araújo, 2008), aunque sin conocerlo.


    Al profesor F. también le gusta pasar el tiempo de clase hablando de varios temas. Solo tiene una clase a la semana, pero durante los primeros 20 minutos se dedica a hablar con sus alumnos. Profesor F. dice que esto le permite identificar las realidades y necesidades de los estudiantes y también hace que los 30 minutos restantes de la clase sean más productivos. Esto corrobora los datos de la OCDE (2014, 2015, 2019) de que una parte importante del tiempo de clase se dedica a poner orden en el aula y a controlar los comportamientos disruptivos de los alumnos. Sin embargo, F. no quiere controlar a los alumnos, sino reforzar su relación con ellos y valorar sus comportamientos. Además, durante la explicación del tema, F. se detiene y pregunta si los alumnos están entendiendo, si les está gustando. Se justifica así:


    Es para intentar demostrarle [...], mira, eres importante [es importante] que des tu opinión. [...] Es una forma de construir este ciudadano, expresándose, sin miedo a hablar, mostrando lo que cree que es correcto.


    Las acciones de F. de querer construir ciudadanos se asemejan a los principios y objetivos de las asambleas escolares (Araújo, 2008).


    El profesor F. también cuenta que está atento, por ejemplo, cuando alguien abre la cámara, porque normalmente el alumno quiere comunicar algo a la clase y al profesor. Relata una situación interesante que ocurrió en una clase de 9.º año brasileño (14-15 años/3.º ESO), cuando un alumno encendió de repente la cámara y llevaba la máscara de Spiderman:


    Poner la máscara de Spiderman, encender la cámara y quedarse callado. [...] ¿Qué quería mostrar? [...] Comenté la máscara de Spiderman y hablé de la película. [...] Luego, en algo así como 2 o 3 minutos se quitó la máscara y empezó a hablar [...]. Noté [...] su actitud [...], que quería ser visto en ese momento.


    Naturaleza recursiva de las relaciones (profesor-alumno y alumno-alumno)


    Se observa que las relaciones profesor-alumno favorecen las relaciones de los propios alumnos entre sí. G., por ejemplo, afirma que se creó un clima afectivo entre sus alumnos. Les gusta compartir sus problemas, aunque algunos sean «muy confidenciales», se exponen a sus colegas. Dice que esta mayor exposición de la intimidad que están teniendo los estudiantes fue después de la pandemia. Se puede decir que la actitud receptiva de G. hacia la fragilidad humana expuesta por sus alumnos y su reciprocidad, exponiendo también su fragilidad, fue lo que les permitió no avergonzarse de exponerse a los demás.


    Las autoras Campolina y Oliveira (2012) afirman que la necesidad de los adolescentes de ser aceptados por el grupo suele inhibir sus expresiones en presencia de sus compañeros. Con esto, se puede deducir que, si estos alumnos comparten sus experiencias entre ellos de forma libre e íntima, esto se debe en gran medida a la calidad de la relación que estos profesores establecen con ellos, lo que repercute directamente en la forma en que los alumnos se relacionan entre sí a través de los mismos valores prosociales.


    Valores en la relación profesor-alumno


    En las declaraciones de F. se notaba la presencia de valores prosociales en su relación con los alumnos, como: acogida, empatía, sintonía. Él también busca desarrollar habilidades socioemocionales, como la «comunicación» y el «pensamiento crítico». Estas dos se encuentran entre las soft skills consideradas fundamentales para la escuela en cuestión, como se expuso anteriormente en el análisis documental. El profesor F. atribuye a la filosofía esta mirada humanizada que posee. Se puede afirmar que él promueve una cultura del encuentro y favorece las relaciones desde la educación, lo que es alentado por Salgado y Ferreira (2012) y Wojtyla (1960/2015).


    En la relación de G. con sus alumnos se pueden extraer valores prosociales, como: diálogo, intimidad, igualdad. Ella también busca desarrollar en los alumnos competencias, como la «responsabilidad» y la «honestidad» a través de una relación de confianza.


    Además de algunos valores presentes en F. y G., la profesora C. cultiva con sus alumnos valores prosociales como: espontaneidad, interdependencia, compromiso. Ella pretende favorecer la participación y el protagonismo de los estudiantes. Afirma: «Me gusta llegar a todo el mundo [...] e intento que todos participen. [...] Intento llevarlo a lo social. No se trata solo de enseñar la asignatura, hay que enseñar a los alumnos la vida». La sensibilidad de C. por las cuestiones sociales la acercó a los principios de las asambleas escolares (Araújo, 2008). Es interesante observar que, incluso siendo principiante en la escuela, la profesora C. tiene estrategias pedagógicas y socioemocionales comparables a las de F. y G., que tienen más experiencia, a diferencia de lo que mostró la investigación de la OCDE (2019). Probablemente debido a que no tiene una postura no defensiva, autoritaria y controladora (antisocial) con sus alumnos, sino receptiva a la alteridad (prosocial), permitiendo reflexiones, cambios y mejoras en las relaciones y en el ambiente (Salgado y Ferreira, 2012).


    1.4. Conclusión


    La escuela investigada está alineada con las innovaciones tecnológicas y el desarrollo socioemocional que exige el siglo XXI. Según Kelday (2022), estas características son esenciales para todas las escuelas contemporáneas, especialmente a partir del año 2021. Las acciones de la escuela están motivadas por una visión de mercado, con la intención de adaptar a sus alumnos al perfil profesional que se requiere actualmente. Sin embargo, también hay motivaciones humanistas, ya que está atenta a las necesidades de la comunidad local, como la necesidad de conseguir un trabajo rápidamente, y tiene una visión más integral del ser humano, ofreciendo servicios de cultura, salud, alimentación, deporte y servicios sociales.


    Como señaló la coordinadora, los profesores participantes son excepcionales y referentes de cómo debe ser un educador. Valoran una relación humanizada con sus alumnos, tienen una mirada diferenciada de lo humano, muestran valorar a cada persona humana en su alteridad, en su singularidad, acercándose a un auténtico humanismo (Kant, 1785/2019; Mundim Neto, 2017; Wojtyla, 1960/2015). También fueron capaces de utilizar su creatividad para crear estrategias pedagógicas y socioemocionales, como música, juegos virtuales y conversaciones variadas, que mejoraron el aprendizaje y el desarrollo de los alumnos. Estrategias efectivas para superar los desafíos del aula expuestos por la OCDE (2014, 2015, 2019, 2020), alineadas con los principios y objetivos de las asambleas escolares (Araújo, 2008). Esta alta correlación entre la dimensión socioemocional y el aprendizaje intelectual es explicada por los autores Mitjáns Martínez y González Rey (2017), y Salgado y Ferreira (2012). Ellos afirman que es en la relación con el profesor donde el razonamiento lógico del alumno toma forma, porque el alumno está implicado emocionalmente en este proceso. Asimismo, señalan que la relación con otros compañeros también influye en el funcionamiento intelectual del alumno.


    Resulta interesante observar la naturaleza recursiva y dinámica de las relaciones profesor-profesor, profesor-alumno y alumno-alumno. Se interrelacionan y constituyen entre sí (González Rey, 2016; Mitjáns Martínez y González Rey, 2017). De hecho, al existir un clima distendido entre los profesores, en el que cada uno puede exponer sus dificultades sin temor a ser juzgado, y compartir sus logros sin miedo a tener una competencia, esto permite a los profesores sentirse libres para establecer relaciones transparentes también con sus alumnos. Es importante, por tanto, que los directores de los centros educativos echen un vistazo a las relaciones en el entorno escolar, especialmente a las relaciones de los profesionales entre sí. Valorar un trabajo en equipo eficaz, con relaciones sanas, favorece la relación de los profesionales con los alumnos y de los propios alumnos entre sí. También proporciona un trabajo pedagógico eficaz, con buenos resultados de aprendizaje. El cuidado de las relaciones en el espacio escolar está, por tanto, alineado con los resultados que los directivos desean en sus instituciones educativas.
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    2.1. Introducción


    Uno de los principales retos de la enseñanza bilingüe es el de tender puentes entre dos culturas distintas, como son la hispana y la anglosajona. No se trata simplemente de aprender dos idiomas sino de transmitir las creencias de dos civilizaciones distintas que cristalizan en una verdadera comunidad bilingüe. En este aprendizaje tiene un papel crucial: el del profesor, ya que no se trata meramente de transmitir contenidos o de enseñar una lengua extranjera, sino que el docente va más allá y, en la enseñanza bilingüe, ha de transmitir dos maneras de pensar, de comunicarse (Gómez Galisteo, 2022). Para ello, este proyecto de innovación se sirve de la metodología del aprendizaje basado en tareas para tratar dos textos literarios coloniales que nos llevan a los primeros años de la colonización española e inglesa de Estados Unidos, Naufragios (1542), de Álvar Núñez Cabeza de Vacay, y Of Plymouth Plantation (escrito entre 1630 y 1646, pero no publicado hasta 1856), de William Bradford, respectivamente.


    Cabeza de Vaca fue uno de los infortunados que tomaron parte en la fallida expedición de Pánfilo de Narváez a Florida (1527-1536). De ilustre familia, nieto de Pedro de Vera, el conquistador de las Islas Canarias, Cabeza de Vaca se embarcaba con el cargo de tesorero y alguacil mayor. Tras una serie de catástrofes desde el principio de la expedición, incluyendo la pérdida de navíos y numerosas deserciones, los hombres de Narváez desembarcan en Florida en un lugar que su piloto, Miruelo, no es capaz de identificar con ningún puerto conocido. Narváez tomó la decisión, muy cuestionada por Cabeza de Vaca, de dejar los barcos y encaminarse hacia el interior. Al final, la mayor parte de la expedición pereció y solo Cabeza de Vaca y tres compañeros pudieron regresar a territorio español tras un periplo de casi diez años durante el que recorrieron la mayor parte de lo que hoy constituye el Suroeste de los EE. UU. La obra resultante, Naufragios, es relato de aventuras y crónica histórica (Gómez Galisteo, 2014).


    Bradford fue uno de los líderes del grupo conocido como padres peregrinos (o pilgrim fathers, en inglés). Bradford y su comunidad eran disidentes religiosos en la Inglaterra de principios del siglo XVII y, por ello, fueron objeto de intensas persecuciones. La comunidad de Bradford defendía una interpretación de la religión basada en una lectura bíblica estricta y partió de su Inglaterra natal a los Países Bajos en busca de tolerancia religiosa en 1610. Sin embargo, diez años más tarde, las dificultades de la vida allí les decidieron a embarcarse hacia América con el objetivo de establecer una colonia en la que pudieran implementar sus creencias religiosas sin injerencias políticas ni extranjeras. En diciembre de 1620 desembarcaron en lo que actualmente es Massachusetts para fundar su colonia a la que llamaron Plymouth. Of Plymouth Plantation es una crónica histórica que sigue el formato del journal o diario personal (Gómez Galisteo, 2014).


    A través de estas dos obras, los estudiantes de un programa bilingüe no solo descubrirán las raíces hispanas de EE.UU, sino que establecerán una fuerte relación educativa entre, por un lado, estudiantes anglosajones y estudiantes hispanos y por otra, entre estudiantado y docente. Para empezar, la reacción que los alumnos tienen a la hora de leer literatura colonial es distinta a la que tendrían si trataran con textos más actuales con los que se pudieran identificar más fácilmente (Kohn, 2017). Pero esta no es la única barrera a la que nos enfrentamos. Los programas bilingües en EE.UU (independientemente de si abogan por la vía 90:10 o la vía 50:50) están diseñados bajo la premisa de lograr una integración entre alumnos cuya lengua nativa es el español (alumnos hispanos) y alumnos cuya lengua nativa es el inglés (alumnos anglosajones). No obstante, a menudo se produce segregación en el aula, pese al dictamen del Tribunal Supremo de los EE.UU de que los alumnos latinos no pueden ser segregados en las conocidas como Mexican rooms (Gándara and Orfield, 2010). Existen casos de discriminación hacia los alumnos hispanos, quienes encuentran dificultades para identificar las situaciones racistas y xenófobas de los que han sido víctimas (Rojas-Sosa, 2016). Varios estudios han demostrado los perniciosos efectos de dicha discriminación racial en la autoestima de los adolescentes hispanos así como en su rendimiento académico (Umaña-Taylor et al., 2015). Por ello esta propuesta busca un mayor entendimiento entre los alumnos hispanos y anglosajones para reconocer las raíces hispanas de los EE.UU y disipar prejuicios acerca de los estudiantes hispanos como «recién llegados» al país.


    2.1.1. Uso de la literatura


    Durante el siglo XVIII y hasta mitad del siglo XIX, el estudio de la literatura desempeñaba un papel central en la enseñanza de lenguas extranjeras con una variedad fines educativos y culturales. Sin embargo, actualmente el uso de textos literarios ha caído en desuso en la enseñanza de idiomas. Es más, actualmente la literatura es percibida como una materia totalmente disociada del estudio de la lengua (en cuanto a lengua extranjera), cuya complejidad dificulta su uso en la clase de lenguas extranjeras. De hecho, cuando se usa la literatura, no suele ser en conjunción con el aprendizaje basado en tareas, el cual se basa en las cuatro destrezas (expresión y comprensión oral y expresión y comprensión escrita) (Nawazl, s.f.). Esta visión un tanto negativa de la literatura y de su utilidad en el estudio de lenguas extranjeras olvida el papel crucial de la literatura para mejorar el desarrollo lingüístico, apreciación cultural y pragmática, la inteligencia emocional, el pensamiento crítico y la motivación de los estudiantes (Kahtib et al., 2011, p. 213).1


    Selección de textos. Naufragios y Of Plymouth Plantation


    El uso de textos de la época colonial americana (los denominados early American literature) es especialmente fructífero cuando se tienen en cuenta las figuras que están representadas en estos textos –la frontera, el encuentro entre civilizaciones, la naturaleza, el viaje, los salvajes, el territorio virgen, el vacío–. Estas figuras proporcionan discusiones y prácticas multiculturales en el aula ya que ofrecen al alumnado de diversos bagajes personales y educativos un punto de encuentro multicultural (Cowell 1999).


    Of Plymouth Plantation es un texto fundamental en las letras y la historia de Estados Unidos, pero muy poco conocido en España, más allá del campo de la filología inglesa. Esto es en parte debido a que no hay ninguna traducción al español de la obra.2 Por su parte, Naufragios es un texto de múltiples interpretaciones, cuyo estilo casi novelesco le da aire de historia de aventuras que hace muy amena su lectura. Desde el punto de vista de esta propuesta, Naufragios evita que los estudiantes tengan una visión romantizada o idealizada de los nativos americanos, a los que, a través de la compleja descripción que de ellos hace Cabeza de Vaca, no ven como simples salvajes o simples víctimas (Shields y Nelson, 1999).


    2.2. Objetivos


    Esta propuesta se basa en un contexto de educación bilingüe y tiene como objetivo principal establecer un vínculo entre estudiantes anglosajones e hispanos a partir de distintas experiencias culturales aparentemente tan diametralmente opuestas como son la de Bradford y Cabeza de Vaca. En cuanto a objetivos secundarios, podemos mencionar los siguientes:


    • Articular una relación sólida entre docente y alumnado (aparte de la ya mencionada entre estudiantes hispanos y anglosajones).


    • Promover el aprendizaje basado en tareas.


    • Profundizar en el estudio de la literatura colonial hispanoamericana.


    • Usar la segunda lengua (inglés) mediante el estudio de textos literarios.


    2.3. Método


    Seleccionando extractos de Naufragios y de Of Plymouth Plantation a través del aprendizaje basado en tareas, se abordarán cuestiones fundamentales como son la identidad propia a la vista de una realidad totalmente distinta e inexplorada como era el continente americano y cómo establecer un entendimiento con culturas ajenas. En los fragmentos seleccionados se aprecia la importancia de la comunidad dentro del crecimiento como persona y cómo la presencia divina da solaz ante las dificultades, revelando las conexiones que hay entre ambos textos.


    2.3.1. La tarea


    Esta propuesta se basa en la metodología aprendizaje basado en tareas (en inglés, task-based learning). Definiremos una tarea, siguiendo a Willis (2001, p. 23), como «una actividad orientada hacia un objetivo con un resultado específico, donde el énfasis está en el intercambio de significados y no en producir una forma específica del lenguaje». Yendo más allá, una tarea es «cualquier tipo de trabajo de aula que involucre a los estudiantes en la comprensión, manipulación, producción o interacción en la lengua meta» (Nunan, 2002, p. 10).


    En la pretarea, el profesor procederá a explicar las obras seleccionadas en sus respectivos contextos históricos, es decir, la colonización española e inglesa de lo que hoy es EE.UU. Se introducirán los temas clave (identidad, el desconocimiento ante América, la representación de América no como paraíso ni tierra de riquezas sino como territorio inhóspito y árido, la relación con los nativos, cómo el estar en un ambiente extraño hace que uno cambie en cuanto a su identidad). La tarea se contextualizará mediante el uso de imágenes, videos y una tormenta de ideas sobre lo que podía suponer llegar a América en los siglos XVI y XVII cuando apenas se sabía nada con certeza sobre este continente. Se proporcionarán a continuación las instrucciones de la tarea: los estudiantes deberán analizar los fragmentos que se les asignen (uno de Naufragios y otro de Of Plymouth Plantation), identificar el tema principal de esos fragmentos y comparar los textos (cuáles son los puntos que tienen en común, qué puntos tienen que los separan, qué ideas se perciben en ambos textos, salvando las distancias tempoespaciales y salvando la barrera del idioma, cómo se enfrenta el individuo en estos fragmentos a las dificultades sufridas y qué papel desempeña la providencia divina.


    Durante la tarea, los estudiantes trabajarán en parejas. El papel del docente en esta fase es controlar el correcto desarrollo de la tarea, siendo guía y animando a los estudiantes. También monitorizará las interpretaciones que los estudiantes hacen de los fragmentos, asegurándose de que no se desvían del mensaje original de los textos en demasía y que son capaces de situar los textos en sus contextos.


    Durante la tarea, se llevarán a cabo los siguientes pasos:


    1. Lectura cuidadosa de los textos (véase anexos).


    2. Discriminación (distinguir entre la idea principal e ideas secundarias).


    3. Identificación (valores e ideas del narrador, cómo transmite esta información).


    4. Toma de notas de la información más relevante de cada texto, subrayando los puntos en común.


    5. Predicción (cómo se desarrollará la narración más allá de los fragmentos ofrecidos)


    6. Análisis del conflicto establecido en los fragmentos, el estilo, el tema, los valores transmitidos.


    Terminada la tarea, se llevará a cabo una discusión en clase. Se inicia con una breve exposición oral del análisis que ha realizado cada pareja del texto para luego debatir entre todos el significado del texto y aquellos aspectos que quieran comentar. Se enfocará principalmente sobre la idea de la comunidad, la identidad propia, cómo el cambio a un lugar extraño modifica la identidad del individuo y cómo se ha de alcanzar un entendimiento con culturas extranjeras. El profesor sirve de moderador de este debate.


    2.3.3. Identidad y comunidad


    Cabeza de Vaca tiene que crear una nueva identidad para sí mismo –si no puede ser un glorioso conquistador como su abuelo, tendrá que asumir otra identidad–. Al principio, se contrapone a los nativos como «cristiano». Hay que tener en cuenta que, en estos tiempos, a pocos años de la culminación de la Reconquista con la caída de Granada el mismo año que Colón llegó a América, no hay una identidad precisa española. Hay cristianos que a su vez se dividen en cristianos viejos y cristianos nuevos, moros, judíos, así como moriscos. Cabeza de Vaca se identifica como cristiano, no como español o europeo, y, reflejando el carácter multiétnico que tiene la sociedad española de la época, uno de sus acompañantes es Estebanico, el esclavo musulmán de otro superviviente, Andrés Dorantes. Es una sociedad multiétnica y multicultural, pero no es ni con mucho el crisol de culturas en armoniosa convivencia que algunos han querido ver – Estebanico ocupa un papel menos relevante que los otros dos acompañantes de Cabeza de Vaca.


    Cabeza de Vaca logra sobrevivir con los nativos, pero no llega a adoptar una nueva identidad que también está muy presente en los escritos americanos, la del europeo aculturado, convertido en un nativo más. Cabeza de Vaca seguirá siendo cristiano, entendido como español y practicante de la religión católica, no renunciará ni a su patria ni a su fe. Es más, él intentará conquistar estos territorios (aunque sea una conquista nominal, ya que no tiene los medios en absoluto para implementar una sociedad española) y convertir a los nativos, muy lejos él de convertirse a las prácticas religiosas nativas (Gómez Galisteo, 2021).


    Por su parte, en el caso de Bradford, hay un fuerte sentimiento de pertenencia a la comunidad. Su papel de pioneros en la colonización en esta zona de Nueva Inglaterra era algo que tenían muy presentes y que se refleja en Of Plymouth Plantation. Como posteriormente lo definiría John Winthrop, integrante de la colonia puritana que se fundaría en las inmediaciones en 1630, sabían que eran la ciudad sobre la colina bíblica en que todos los ojos estaban centrados en su quehacer, ya fuera para criticar, o como aliento, o esperando su fracaso. Bradford sabe que su pequeña banda de peregrinos debe permanecer unida pese a las muchas dificultades si quieren prosperar como colonia y sobrevivir a los duros comienzos. Para ello, deben implementar normas y castigar adecuadamente a los que las violen, como es el caso de Thomas Morton. En los propios escritos coloniales ya se puede apreciar una tensión entre las metas del individuo y las metas de la comunidad, que dentro de la sociedad colonial les causa consternación y confusión (Gura, 1999). Los estudiantes, a su vez, a menudo señalan que la caridad, tan pregonada por estos escritos puritanos, no se veía reflejada en el pésimo tratamiento que los puritanos daban a los nativos americanos (Gura, 1999).


    Contraponiendo Naufragios y Of Plymouth Plantation, vemos dos visiones distintas; al definir la una, en contraposición definimos la otra también. Estamos hablando de nosotros contra «el otro», españoles contra peregrinos, pero también de españoles contra nativos americanos o de colonos peregrinos contra nativos americanos. De hecho, esta técnica de definirse a uno contra el otro ya está presente en los propios escritos coloniales; las narraciones sobre los nativos yuxtaponen el sentimiento del yo de los puritanos contra otros (Gura, 1999).


    2.3.5. Relación educativa


    Entendemos relación educativa como «un conjunto de relaciones sociales que se establecen entre el educador y los que él educa, para ir a objetivos educativos en una estructura institucional dada. Estas relaciones poseen características cognitivas y afectivas identificables las cuales tienen un desarrollo y viven una historia» (Postic, 2000, citado en Jeria Maradiaga, 2013, p. 11). En dicha relación, debemos tener muy presente la función socializadora de la escuela:


    Un influjo polimorfo, cambiante y omnipresente de la cultura anónima dominante que se ejerce a través de los intercambios espontáneos y naturales en las más diversas instituciones e instancias sociales clásicas y modernas y que van condicionando el desarrollo de las nuevas generaciones en sus formas de pensar, sentir, expresarse y actuar. (Pérez, 2004, citado en Jeria Maradiaga, 2013, p. 9)


    En dicho contexto de la relación educativa se produce la comunicación entre docentes y discentes, la cual:


    No es educación, ni donación material, sino relación de uno consigo mismo o con otros, o con las cosas, en forma de participación que se ajusta a dos condiciones: 1) la puesta en contacto y 2) la donación que uno de ellos hace al otro (o a sí mismo, desdoblado para la autocomunicación). [...] Quien comunica algo, no pierde en la donación lo que comunica, el maestro no se empobrece, perdiendo lo que comunica; un artículo de revista no se merma por mucho que lo leamos y aprehendamos su contenido. (Touriñán López, 2014, pp. 15-16)


    Esta comunicación, aun cuando el docente ejerce las funciones de guía o de moderador, es bidireccional y nos situamos en un punto de partida en común entre discentes y docentes a la hora de abordar estos textos. Dado que los textos de literatura hispana tradicionalmente no han sido incluidos en los currículos de literatura americana, al incluir Naufragios u otras obras hispanas, los docentes también se han de enfrentar, como apunta Mulford, a sus propios sentimientos de estupidez o desconocimiento, que comparten con los alumnos (Hallock, 2010). Así, docente y discentes se embarcan juntos en una búsqueda de conocimiento, buscando las raíces hispanas de EE.UU a la par que encuentran similitudes entre textos canónicos y otros no tan reconocidos como propiamente literatura norteamericana, debido al impedimento del idioma. De este modo, la relación educativa se trata de un encuentro a medio camino.


    2.4. Resultados


    La implementación de un programa bilingüe no es una cuestión meramente lingüística. Distintos factores tienen un peso vital a la hora de decidir si implantar un programa bilingüe o no, como pueden ser prejuicios, estereotipos, xenofobia. No se elige enseñar en inglés y español o no porque el español sea una lengua más o menos difícil de aprender, sino por cuestiones extralingüísticas que en realidad son sociolingüísticas. Por ejemplo, Beeman y Urow hablan del poder sociopolítico de una lengua: si percibimos que una lengua (aun nuestra lengua nativa) tiene un poder sociopolítico bajo, en ese caso su enseñanza sufrirá e incluso su propio uso por los hablantes nativos, que perciben el ser vistos hablando su lengua materna como un obstáculo social y no algo deseable (2013).


    Mediante el emparejamiento de estos dos textos, uno escrito en español y otro escrito en inglés, se aparejarán connotaciones positivas respecto al idioma español y, por extensión, a sus hablantes. El docente puede hacer ver a los estudiantes anglosajones que aquellos estudiantes hispanoparlantes tienen unas raíces en los propios Estados Unidos que se remontan incluso a antes a la colonización inglesa, lejos de ser «recién llegados», una etiqueta que a menudo se les achaca despectivamente a los inmigrantes de primera generación –y a veces incluso de varias generaciones de residencia en el país a cuenta de sus rasgos físicos o de sus apellidos hispanos–.


    El docente es mediador cultural en cuanto que crea puentes entre la cultura anglosajona dominante en Estados Unidos y la cultura hispana, cuyo valor y antigüedad pone de relieve. Asimismo, lejos de atribuirse el papel tradicional del docente que imparte clases magistrales, este desconocimiento del que hablaba Mulford, le hace ser uno más entre los estudiantes.


    Por su parte, entre los alumnos usaremos estos textos para revelar sus puntos en común. Esto nos llevará a descubrir las similitudes entre la colonización española e inglesa por un lado, dándoles a ambos procesos históricos su debida importancia. Mientras que a veces los alumnos hispanos sufren discriminación por su estatus como inmigrantes de primera o segunda generación, con estos textos revelaremos que la presencia hispana en EE.UU es anterior a la inglesa, de modo que establezcamos unas connotaciones positivas respecto a la población hispana en general y al alumnado hispano en particular. La idea es conseguir, a través de estos textos, un verdadero entendimiento cultural.


    2.5. Discusión y conclusiones


    Examinando las similitudes entre ambos textos, se llegará a un mayor entendimiento de lo que constituye el papel del individuo dentro de la comunidad y de cómo es posible crear una comunidad a partir del encuentro de dos culturas distintas. Este entendimiento de la comunidad, a su vez, llevará a una reflexión sobre la propia comunidad a la que pertenece el estudiante, en este caso, la comunidad educativa.


    La comunidad educativa también es una amalgama no siempre homogénea de individuos unidos por una serie de circunstancias. Igual que los conquistadores o los colonos hubieron de formar una comunidad con aquellos que formaban parte de su expedición, en el contexto educativo han de establecerse lazos a la hora de establecer una comunidad entre distintos individuos que se encuentran en un mismo grupo.


    Los puntos comunes entre dos textos aparentemente tan distintos –uno en inglés y otro en español, uno escrito por un protestante y otro por un católico, uno una historia de una plantación y el otro un relato de viajes y aventuras– servirán para forjar la idea de que es posible una identidad bilingüe. Los sentimientos de sentirse desplazados que a veces tienen los hablantes bilingües pueden diluirse al percibir cómo las dos identidades que se conjugan en la identidad del individuo bilingüe guardan más puntos de conexión que de disensión.


    El descubrimiento y la apreciación de la experiencia hispana en los EE.UU nos servirán de herramientas de empoderamiento para los estudiantes hispanos. Aparte de la segregación en el aula y de ser víctimas de actitudes racistas, los alumnos hispanos a menudo sufren microagresiones lingüísticas (como felicitarles por su buen nivel de inglés cuando ellos han nacido y se han criado en EE.UU y son totalmente bilingües) o sufren discriminación por hablar en español. Todo esto resulta en peores resultados académicos para la comunidad latina (Pascual y Cabo y Rivera-Marín, 2021). Con esta propuesta queremos avanzar no solo hacia un mayor reconocimiento de las raíces hispanas de EE.UU, sino en crear un clima de confianza entre alumnos, a pesar de sus distintas raíces étnicas.
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    Apéndice 2.1. Veracidad


    And first of ye occasion and inducements ther unto; the which that I may truly unfould, I must begine at ye very roote & rise of ye same. The which I shall endevor to manefestin a plaine stile, with singuler regard unto ye simple trueth in all things, at least as near as my slender judgmente can attaine the same. (Bradford, 2008)


    «Mas como ni mi consejo ni diligencia aprovecharon para que aquello a queéramos idos fuese ganado conforme al servicio de Vuestra Majestad, y por nuestros pecados permitiese Dios que de cuantas armadas a aquellas tierras han ido ninguna se viese en tan grandes peligros ni tuviese tan miserable y desastrado fin, no me quedó lugar para hacer más servicio de este, que es traer a Vuestra Majestad relación de lo que en diez años que por muchas y muy extrañas tierras que anduve perdido y en cueros, pudiese saber y ver, así en el sitio de las tierras y provincias de ellas, como en los mantenimientos y animales que en ella se crían, y las diversas costumbres de muchas y muy bárbaras naciones con quien conversé y viví, y todas las otras particularidades que pude alcanzar y conocer, que de ello en alguna manera Vuestra Majestad será servido: porque aunque la esperanza de salir de entre ellos tuve, siempre fue muy poca, el cuidado y diligencia siempre fue muy grande de tener particular memoria de todo, para que si en algún tiempo Dios nuestro Señor quisiese traerme a donde ahora estoy, pudiese dar testigo de mi voluntad, y servir a Vuestra Majestad. Lo cual yo escribí con tanta certinidad, que aunque en ella se lean algunas cosas muy nuevas y para algunos muy difíciles de creer, pueden sin duda creerlas: y creer por muy cierto, que antes soy en todo más corto que largo, y bastará para esto haberlo ofrecido a Vuestra Majestad por tal. A la cual suplico la reciba en nombre del servicio, pues este solo es el que un hombre que salió desnudo pudo sacar consigo» (Cabeza de Vaca, 2000).


    Apéndice 2.2. Estableciendo una relación con los nativos


    All this while ye Indians came skulking about them, and would sometimes show themselves aloofe of, but when any aproached near them, they would rune away. And once they stoale away their tools wher they had been at worke, & were gone to diner. But about ye 16. of March a certaine Indian came bouldly amongst them, and spoke to them in broken English, which they could well understand, but marvelled at it. At length they understood by discourse with him, that he was not of these parts, but belonged to ye eastrene parts, wher some English-ships came to fhish, with whom he was aquainted, & could name sundrie of them by their names, amongst whom he had gott his language. He became proftable to them [57] in aquainting them with many things concerning ye stateof ye cuntry in ye east-parts wher he lived, which was afterwards profitable unto them; as also of ye people hear, of their names, number, & strength; of their situation & distance from this place, and who was cheefe amongst them. His name was Samaset ; he touldt hem also of another Indian whos name was Squanto, a native of this place, who hadbeen in England & could speake better English then him selfe. Being, after some time ofentertainmente & gifts, dismist, a while after he came againe, & 5. more with him, &they brought againe all ye tooles that were stolen away before, and made way for yecoming of their great Sachem, called Massasoyt ; who, about 4. or 5. days after , came with the cheefe of his friends & other attendance, with the aforesaid Squanto. Withwhom, after frendly entertainment, & some gifts given him, they made a peace with him (which hath now continued this 24. years) in these terms:


    • That neither he nor any of his, should injurie or doe hurte to any of their peopl.


    • That if any of his did any hurte to any of theirs, he should send yeoffender, that theymight punish him.


    • That if any thing were taken away from any of theirs, he should cause it to be restored; and they should doe ye like to his.


    • If any did unjustly warr against him, they would aide him; if any did warr against them, he should aide them.


    • He should send to his neighbours confederats, to certifie them of this,that they mightnot wrong them, but might be likewise comprised in yeconditions of peace.


    • That when ther men came to them, they should leave their bows &arrows behind them.


    (Bradford, 2008)


    «Otro día, saliendo el sol, que era la hora que los indios nos habían dicho, vinieron a nosotros, como lo habían prometido, y nos trajeron mucho pescado y de unas raíces que ellos comen, y son como nueces, algunas mayores o menores; la mayor parte de ellas se sacan de bajo del agua y con mucho trabajo. A la tarde volvieron y nos trajeron más pescado y de las mismas raíces, e hicieron venir sus mujeres e hijos para que nos viesen, y así, se volvieron ricos de cascabeles y cuentas que les dimos, y otros días nos tornaron a visitar con lo mismo que otras veces.


    Y a hora de puesto el sol, los indios, creyendo que no nos habíamos ido, nos volvieron a buscar y a traernos de comer; mas cuando ellos nos vieron así en tan diferente hábito del primero y en manera tan extraña, espantáronse tanto que se volvieron atrás. Yo salí a ellos y llaélos, y vinieron muy espantados; hícelos entender por señas cómo se nos había hundido una barca y se habían ahogado tres de nosotros, y allí en su presencia ellos mismos vieron dos muertos, y los que quedábamos íbamos aquel camino.


    Los indios, de ver el desastre que nos había venido y el desastre en que estábamos, con tanta desventura y miseria, se sentaron entre nosotros, y con el gran dolor y lástima que hubieron de vernos en tanta fortuna, comenzaron todos a llorar recio, y tan de verdad, que lejos de allí se podía oír, y esto les duró más de media hora; y cierto ver que estos hombres tan sin razón y tan crudos, a manera de brutos, se dolían tanto de nosotros, hizo que en mí y en otros de la compañía creciese más la pasión y la consideración de nuestra desdicha» (Cabeza de Vaca, 2000).


    Apéndice 2.3. Providencia divina


    After this course setled, and by that their core was planted, all ther victails were spente, and they were only to rest on Gods providence; at night not many times knowing wher to have a bitt of anything ye next day. And so, as one well observed, had need to pray that God would give them their dayly brade, above all people in ye world. Yet they bore these wants with great patience & allacritie of spirite, and that for so long a time as for ye most parte of 2.Years. (Bradford, 2008)


    «Aquella misma noche que llegamos vinieron unos indios a Castillo, y dijéronle que estaban muy malos de la cabeza, rogándole que los curase; y después que los hubo santiguado y encomendado a Dios, en aquel punto los indios dijeron que todo el mal se les había quitado; y fueron a sus casas y trajeron muchas tunas y un pedazo de carne de venado, cosa que no sabíamos qué cosa era. Dimos muchas gracias a Dios porque cada día iba creciendo su misericordia y mercedes; y después que se acabaron las curas comenzaron a bailar y hacer sus areitos y fiestas, hasta otro día que el sol salió; y duró la fiesta tres días por haber nosotros venido, y como por toda esta tierra no hay caminos, yo me detuve más en buscarla; la gente se volvió, y yo quedé solo, y viniendo a buscarlos aquella noche me perdí, y plugo a Dios que hallé un árbol ardiendo, y al fuego de él pasé aquel frío aquella noche» (Cabeza de Vaca, 2000).


    
      
        1. Para más sobre el uso de la literatura en enseñanza de lenguas extranjeras, véanse:


        • Ghosn, I.R. (2002). Four good reasons to use literature in primary school ELT. ELT, 56 (2), 172-179.


        • Maley, A. (1989). Down from the pedestal: literature as resource. En: R. Carter, R. Walker y C. Brumfit (eds.). Literature and the learner: methodological approaches (pp. 1-9). Modern English Publications and the British Counsel.

      


      
        2. Sí hay una breve edición crítica con una traducción de fragmentos: Beltrán Llavador, F. (ed.) (1994). De la plantación de Plymouth. Secretariado de Publicaciones de la Universidad de León.
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