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Resumen:

Este trabajo centra su interés en los pro-
blemas y necesidades en torno a la ense-
fanza del espafol en Senegal. Mds con-
cretamente, explora el complejo sistema
de creencias del profesorado de educa-
cién secundaria acerca de los procesos
educativos. Para ello, se ha empleado una
metodologia cualitativa-interpretativa ba-
sada en entrevistas a los docentes, obser-
vaciones de clase y analisis bibliografico.
Para el andlisis de entrevistas se ha reali-
zado una codificacion siguiendo la teoria
fundamentada, con apoyo del software
ATLAS.ti. Entre los resultados del estudio,
destaca la observacién del empleo de una
metodologia tradicional de ensefianza del
espanol en el aula, la falta de conocimien-
to de los docentes sobre cémo aplicar el
enfoque comunicativo, el rol de protago-
nista del docente frente a alumnos pasivos,
y la limitada formacién inicial y pedagégi-
ca proporcionada.

Abstract:

This study reports on the problems and
needs around the teaching of Spanish in
Senegal. More specifically, it explores
the complex belief system of secondary
school teachers about secondary educa-
tion processes. For this purpose, a quali-
tative methodology based on interviews
with teachers, class observations and bi-
bliographic analysis was used. In order to
analyze the interviews, a codification pro-
cess based on Grounded Theory was used,
with the support of the ATLAS.ti software.
The results of the study revealed the use
of a traditional methodology for teaching
Spanish, the lack of teacher knowledge on
how to apply the communicative method,
a teacher-centered approach, and the li-
mited pedagogical training provided to
teachers.
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Résumé:

Ce travail met I'accent sur les problemes et les besoins liés a |'enseignement de
I"espagnol au Sénégal. Plus précisément, il étudie le systeme des croyances des enseig-
nants du secondaire a propos du processus éducatif. Une méthodologie qualitative-
interprétative basée sur des entretiens avec des enseignants, des observations de classe
et une analyse bibliographique a été adoptée. Pour I’analyse des entretiens, un codage
a été réalisé suivant la théorie ancrée, avec l'aide du logiciel ATLAS.ti. Les résultats
de I"étude ont montré I'utilisation d’une méthodologie traditionnelle, le manque de
connaissances des enseignants sur la facon d’appliquer I'approche communicative, le
protagonisme des enseignants face a des éléves passifs, et |a faible formation initiée et
pédagogique dispensée.
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Introduccion

El punto de partida de este estudio es la necesidad de comprender las
practicas de los docentes en el aula de espafiol, y para ello se investigan
las creencias de los profesores que podrian explicarlas (Pajares, 1992;
Schmidt y Kennedy, 1990). Detrds de este trabajo subyace la hipétesis
de que las decisiones de los docentes en el aula no son fruto del azar,
ni simplemente producto de su formacién universitaria, sino que estan
guiadas por un complejo sistema de creencias que tiene repercusiones
relevantes sobre su pedagogia en el aula (Farrel y Lim, 2005). Existe un
amplio consenso entre los investigadores educativos en que estas creen-
cias proceden principalmente de las experiencias personales y profe-
sionales de los profesores (Schmidt y Kennedy, 1990). Este conjunto de
experiencias juega un papel determinante en las actuaciones en el aula
e influyen en la apropiacién de la lengua espafiola en la ensefianza se-
cundaria en Senegal. Por todo lo anterior, para el estudio de las creencias
de los docentes, se parti6 d dos hipétesis:
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Hipétesis 1: La formacion inicial y pedagégica que cursaron los do-
centes fue breve y no garantiza la aplicacion del enfoque comunicativo
preconizado por la Comisién nacional de espaiol (CNE) en la ensenan-
za secundaria.

Hipétesis 2: Contindan aplicandose metodologias tradicionales ba-
sadas en la memorizacion descontextualizada de reglas de gramatica y
conjugacion.

Al inicio de este estudio se plante6 el objetivo de explorar los ele-
mentos clave que contribuyen al bloqueo en el que estd sumida la E/A
de espaiol en la ensenanza secundaria, tanto en lo que respecta a la
formacién del profesorado como en la metodologia empleada en el aula
y la imposibilidad de alcanzar los objetivos académicos definidos por el
curriculo oficial.

Este trabajo se estructura en tres ejes bien diferenciados. Por un lado,
se realizé el estudio de cémo se organiza el proceso de ensefianza y
aprendizaje de ELE en Senegal, el cuerpo docente, los centros educati-
vos, los medios materiales, la politica lingtiistica y educativa, etc., para
lo cual se realiz6 una revision bibliografica exhaustiva. Por otro lado, se
realizaron entrevistas a una muestra de docentes de espanol, seguidas
de un andlisis y codificacién y de la elaboracién de redes que contextua-
lizasen los resultados relacionados con constructos sociales, creencias,
presuposiciones y conocimientos del profesorado de ELE en Senegal. Por
dltimo, se realizaron observaciones participantes en el aula, que per-
mitieran contrastar las respuestas dadas por los docentes, y después un
andlisis critico del conjunto de entrevistas y observaciones.

Con respecto al primer eje, se ha abordado, ademas de las creencias
de los docentes, la situacion lingtiistica de Senegal y los problemas aso-
ciados, como la diglosia, las caracteristicas del sistema educativo y su
evolucién en las dltimas décadas, el programa de espanol, el material di-
dactico, la metodologia de ensefanza en el aula. la falta de transferencia
de conocimientos en las pedagogias mds actuales en la FASTEF, como el
enfoque comunicativo y las dificultades de la formacién universitaria y
formacion inicial del profesorado.

Se describen, asimismo, a partir de la experiencia propia y de en-
trevistas a profesores de espafol de ensefianza secundaria, asi como
de observaciones participantes en las aulas, las condiciones reales de
ensefianza-aprendizaje de espanol en los centros educativos.
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Marco teorico

1. Creencias de los docentes

La ensenanza es una actividad cognitiva en la que las creencias juegan
un papel significativo en las decisiones que toman los docentes en el
aula. Por este motivo, este estudio se propone conocer en profundidad
las creencias del profesorado de ELE en la etapa secundaria. Cada vez
son mds numerosos los investigadores que defienden el impacto de las
creencias sobre las decisiones pedagdgicas de los profesores (Richards
y Lockhart, 1998; Tillema, 1998; Farrell y Lim, 2005; Gémez Muhoz,
2010; Barcelos y Kalaja, 2011; Solis, 2015). Estas creencias tienen su
origen tanto en la experiencia adquirida durante la etapa escolar del
profesor como en su experiencia personal y profesional. En este senti-
do, Borg (2003) sefiala que estas creencias dan lugar a una estructura
de principios fundamentales y proceden de la experiencia previa del
profesor, de las practicas de la escuela, y de la personalidad propia del
docente. Los docentes toman decisiones de forma activa, creando redes
de conocimientos, pensamientos y creencias complejas, orientadas a la
practica, personalizadas y adaptadas al contexto. El profesor, que parte
de unas determinadas creencias construidas desde muchos afos atrds,
tiene la necesidad de adaptarlas continuamente, ya que se sitda en una
transicion entre los parametros en los que fue formado y la necesidad de
preparar a los alumnos para los retos que se presentan en el momento
actual (Caro, Amo y Dominguez-Oller, 2021).

En este trabajo se parte de la consideracién de que las innovaciones
pedagbgicas, como el enfoque comunicativo, no tienen éxito si los obje-
tivos de las mismas son incompatibles con las creencias de los docentes.
La introduccién de nuevas metodologias no es susceptible de modificar
sustancialmente las practicas en el aula si los profesores no comprenden
o no estan de acuerdo con los objetivos de los nuevos programas (Ri-
chards, Gallo y Renandya, 2001). En general, en las reformas educativas
en Senegal, la participacion del profesorado ha sido minima, a pesar de
que los docentes son reconocidos como agentes de cambio y, por tanto,
deberian desempefiar un papel clave en el cambio en las escuelas y las
aulas (Prawat, 1992). Paraddjicamente, los profesores también represen-
tan al mismo tiempo un obstaculo al cambio, a causa de su adheren-
cia a formas de ensefianza poco innovadoras basadas en conocimiento
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memoristico y procedimental a expensas de un nivel de comprension
mas profundo. Ademas, como explica Pajares (1993), los profesores es-
tan en su mayoria convencidos de que los problemas educativos tienen
un origen externo, y responsabilizan a las autoridades educativas, a los
alumnos y a sus familias del fracaso del sistema. No obstante, esta resis-
tencia al cambio es el resultado inevitable del hecho de haber sido edu-
cados desde su infancia en el seno de un sistema tradicional, que ha ido
conformando su sistema de creencias sobre la docencia desde su tierna
infancia, y por ello supone un reto revertir este proceso.

2. Contexto socio-lingiiistico

Senegal es un crisol de lenguas y etnias, contando con 36 lenguas lo-
cales (Pakarinen, 2009), entre las que destacan 6 mayoritarias: wolof,
pulaar, seereer, joola, malinké y soninké. Los estudiantes se forman en
francés, que es la lengua oficial (Cissé, 2005) desde la etapa primaria, y
no reciben formacién reglada en su lengua materna’. La situacion lin-
gliistica de Senegal es similar a la de otros paises africanos, resultado de
la colonizacién francesa: se produjo un proceso de glotofagia, es decir,
la lengua colonial, el francés, se impuso por la fuerza al conjunto de
lenguas nativas, que quedaron excluidas del sistema administrativo y
escolar, permaneciendo Unicamente en el ambito de la comunicacion
oral, junto con una situacién de diglosia (dominio del francés sobre las
nativas en los contextos oficiales y en el sistema educativo). Asi, fuera de
los marcos institucionales donde se usa el francés, el equilibrio de co-
municacion se inclina a favor de las lenguas locales en la vida cotidiana.
En este contexto, el wolof constituye el vehiculo de comunicacién oral
mas usado en los espacios escolares (Diagne, 1998; Cissé, 1998; Guéye,
2012). Las lenguas nativas, se aprenden de forma oral, y a menudo la
poblacién no sabe escribir en ellas, mientras que el francés, se aprende
de forma escrita en la escuela.

3. Contexto educativo

La educacioén y la formacién son uno de los pilares para el desarrollo de
un pais. Por ello, tras la independencia, Senegal participé en la confe-

3 Periddicamente se realizan pequenos ensayos de introduccién de lenguas nativas en
primaria que fracasan por falta de acompanamiento.
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rencia de Addis Abeba en 1961, y comenz6 a experimentar diferentes
programas y reformas dirigidos a reestructurar su sistema educativo y
abordar la alfabetizacion de sus habitantes. El sistema educativo, organi-
zado a imagen y semejanza de la antigua Escuela Francesa, reproducia
inicialmente afio tras afio los mismos programas y horarios, su organiza-
cién administrativa y pedagogica, sus exdmenes y sus concursos (Sylla,
1992). En 1992 se realiz6 una revision de los programas y los manuales
escolares. Tras la crisis estudiantil de 1968, la Ley de Orientacién 71-036
del 3 junio de 1971 fue promulgada como el primer texto que sent6 las
bases de la educacion. Las protestas de los docentes por las malas con-
diciones laborales y educativas llevaron a la celebracién de los Estados
generales de educacién y formacién (EGEF) en 1981, que dio lugar a la
reforma de 1991, con la Ley de Orientacién 91-22 del 16 de febrero.
Esta naci6 un afio después de la conferencia de Jomtien (1990) donde
los objetivos para una Educacién Para Todos constituian la satisfaccion
de las necesidades de aprendizaje de los nifos, jovenes y adultos para el
horizonte 2015. Este plan supuso un giro drastico en la politica de con-
tratacion del cuerpo docente: nacieron los vacataires (1992) en la ense-
fianza secundaria y los voluntarios en la ensefanza primaria. El nimero
creciente de vacataires saturaba las aulas de la Escuela Normal Superior,
instituto habilitado para la formacién pedagégica docente, que sufria al
mismo tiempo graves recortes. Las sucesivas reformas emprendidas por
el gobierno fijaron como principales metas la escolarizacién masiva en
primaria y la reduccién del analfabetismo, conforme a los objetivos que
se marcaron en la conferencia de Jomtien vy el foro de Dakar de 2000.
Aunque se mejord la tasa de alfabetizacion, el espacio de la educacién
superior, institutos y formacién de profesorado sufrieron el impacto de
estas politicas. Entre otras consecuencias, se provoco un estancamiento
en la innovacion en metodologias de ensefanza, en la preparacion de
los docentes y en la dotacién de material didactico.

4. Politica educativa: el cuerpo docente y su formacioén

El acceso a los cuerpos educativos del sector publico se realiza me-
diante dos vias principales: por concurso o sobre la base de un titulo
académico. Hoy en dfia, esta Gltima via se estd abandonando. Los titulos
académicos que permitian el acceso al cuerpo eran desde el BFEM hasta
el DEA (Diploma de Estudios Avanzados) y Doctorado. Actualmente, la
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contratacién se hace a partir del bachillerato y formaciones superiores.
Se pueden distinguir dos categorias de docentes, de acuerdo con la Ley
61-33 yla 61-34 del 15 de junio de 1961 (Niang, 2011): los funcionarios
y los no funcionarios. El profesor que accede por la via de concurso en
la edad apropiada, obtiene un titulo e ingresa en la Funcién Pudblica
como funcionario. La administracién le asigna un destino en funcién
de los centros de trabajo y los diplomas objetivos en los diferentes cuer-
pos jerarquizados. Los no funcionarios no tienen el perfil exigido por
el reglamento del Estatuto General del Estatuto General de la Funcién
publica define (Niang, 2011). Con la apuesta por estos cuerpos, se reali-
z6 un esfuerzo titanico para contratar un gran nimero de docentes que
permitieran atajar el analfabetismo y alcanzar los objetivos de Educa-
cién para todos (ETP) sin que ello implicase un aumento insostenible del
gasto, cumpliendo asi con las recomendaciones del Banco Mundial. Se
mejoro la tasa bruta de inscripcion hasta 93.9%, pero a costa del ingre-
so de docentes con insuficiente formacion inicial (Niang, 2014). Como
hemos senalado, el vacatariat es una forma de contratacion docente. Al
incorporarse al puesto, este es contratado por un periodo de 2 anos, y
acude directamente a clase sin ningln otro tipo de formacion (inicial)
que le pueda orientar en sus actividades.

Tras la etapa universitaria, tanto si se completan los estudios como si
se abandonan antes, para acceder a la funcion docente existen dos vias:
mediante concurso o sin concurso.

Figura 1
Vias de formacion docente en Senegal. ENS/FASTEF
¥ | ENS/FASTEF Master, DEA | » CAES — PES (2 afios)
{69 b'é\ Formacion en == Licenciado » CAEM = PEM (1 afio)
(_.°Dq{,"‘ pedagogia Bachiller » CAE-CEM- PCEM (2 afos)
DEA
MASTER
LICENCIATURA
BACHILLERATO
Vacataire (2 brofesseur F.I&D {Fc_rmacic‘m a
I afios dando | ==——p- , distancia)
e, clases) contractue FASTEF (Ex Escuela
o I Normal Superior)
Formation
Initiale (no
siempre)
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Otra férmula de ahorro en formacién del profesorado ideadas por los
organismos internacionales y las autoridades nacionales fue la forma-
cién a distancia (FAD). El boom del vacatariat, los largos periodos de
espera para la formacion profesional, las frecuentes huelgas y la limitada
capacidad de la FASTEF, llevaron a las autoridades educativas a adoptar
este tipo de formacion (Biteye y Brandt-Pomares, 2011). La FAD tiene
una serie de ventajas como reducir el coste de los desplazamientos, alo-
jamiento de docentes, etc. Actualmente, para aliviar los problemas de
la FASTEF, el Estado senegalés ha descentralizado la formacion a través
del Decreto n° 2011-625 del 11 de mayo de 2011, creando los Centros
Regionales de Formacion del Personal de la Educacién (CRFPE).

5. El programa de espaiol del sistema educativo senegalés

Como se especifica en el programa de espanol de 1997 y el de 2006, la
meta principal de la ensefianza del espafol en Senegal es la comunica-
cién eficaz en la lengua objeto de estudio. Junto a esta meta, se estable-
cen una serie de objetivos especificos. Por ejemplo, al finalizar el curso
de Troisieme, el alumno debe saber leer correctamente el espanol respe-
tando la acentuacién y la buena pronunciacion de las palabras, escribir,
entender y expresarse en un espanol sencillo, dominar perfectamente los
contenidos gramaticales y lexicales de la clase de Quatrieme y Troisiéme,
tener algunos conocimientos sobre la cultura y civilizacién hispanicas,
ser capaz de llevar una apreciacién sobre una pregunta y saber expre-
sarse con soltura cuando este en una situacion, hacer el conocimiento
de la otra persona e idear sobre hechos concretos de la vida cotidiana
(Comisién Nacional de Espafiol, 2006).

El actual programa data de 2006. Se inspir en el Plan Curricular del
Instituto Cervantes (PCIC), intentando definir los objetivos generales y es-
pecificos en la ensefanza del espafol en los diferentes ciclos, asi como
las competencias exigibles, los contenidos tematicos, de gramatica y de
conjugacion. Salvando esta novedad, el programa de 2006 es practica-
mente la reproduccion del anterior programa de 1997, salvo que se eli-
mino la parte titulada “Literatura Caballeresca” que planteaba muchos
problemas al profesorado y alumnado por tratar quizas de un espaiol de
muy dificil comprensién para los no nativos. Antes de 1997, el programa
de espafiol se focalizaba en aspectos mayoritariamente lingiiisticos. En
el segundo ciclo (ensefianza secundaria), los objetivos son los mismos
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que en el primer ciclo (ensefianza media), pero ademas se estudian la
literatura y civilizacién hispanicas (Ndoye, 2005).

La CNE recomienda desde 2006 el empleo del enfoque comunica-
tivo para la ensefanza de espafol, promoviendo el uso de soportes di-
ddcticos, la creacién de situaciones en clase, el uso de la gramatica en
contextos de la vida real, que permitan al estudiante comunicarse con
sus companeros y profesor, y el aprendizaje en acciones concretas. Para
aplicar el enfoque comunicativo, la CNE propuso al Ministerio de Educa-
cién Nacional (MEN) un conjunto de medidas, destacando la formacion
especifica de los docentes en la aplicacién del método. En el analisis de
resultados y conclusiones sefialamos cémo en la practica cotidiana del
aula de espanol el modelo de formacién recibida y la falta de formacién
respecto al enfoque vigente influye en la ensenanza del espafol.

6. Material didactico en el aula de espaiol

En el aula, el principal soporte diddctico continta siendo el manual de
lenguas. Los mds usados son la serie Horizontes (de Costa de Marfil,
desde 1998), manuales de edicién francesa: Pueblo 1 (1965) y Pueblo 2,
Caminos del idioma (1995), Sol y sombra (1980), y raramente manuales
espanoles como Espanol 2000 y la nueva serie Prisma (2002). Se entien-
de que en general estos manuales, cuando existen en el centro, se trata
de uno o pocos ejemplares, solo para profesores, y solo en su formato
impreso (no suele existir el material de audio original).

De acuerdo con Benitez (2010), existe una grave falta de actualiza-
cién tanto de recursos metodolégicos como de contenidos en los mate-
riales que se usan en el aula. Ortega y Djandué (2014) comparten una
vision muy critica con respecto a los manuales de espanol utilizados en
los paises de Africa Occidental. Segtin plantea Mbarga (1995), el uso de
manuales de edicién francesa implica con frecuencia una deformacion
esperpéntica de las realidades espafnolas, con exageraciones y abuso
de tépicos. Frente a la escasez de manuales, la alternativa mas emplea-
da son las fotocopias, pero también tienen limitaciones. Asi lo explica
Gueye (2012) “Sacar fotocopias puede convertirse en una pesadilla para
una gran parte del profesorado, ya que las fotocopiadoras, si existen, no
se encuentran siempre en buen estado” (p.57). A esa antigiiedad vy falta
de actualizacién se ahade escasez de ejemplares (dificiles de adquirir
para los profesores, y practicamente imposibles de encontrar y/o com-
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prar por los alumnos). Debido a su escasez, precio y a las dificultades de
todo tipo para su adquisicion de los otros manuales de espanol citados
anteriormente, la CNE recomienda el uso del manual Horizontes (Beni-
tez, 2010).

7. Metodologia de ensefianza en el aula

La metodologia recomendada en la legislacion para la ensehanza del
espanol es el enfoque comunicativo, pero autores como Benitez (2010)
han constatado el empleo de una metodologia tradicional en el aula
senegalesa: “El profesor intenta hacer la clase mas dindmica, pero al
final, de una u otra manera, lo que fomenta es que el alumno estudie el
espanol memorizando la gramatica” (p. 246-247). Esta vision es similar
a la de Mbarga (1995) y a la que ha llegado Kem-Mekah (2016) sobre la
ensenanza del espafiol en Camerdn. Muchos docentes senegaleses insis-
ten en ensenar contenidos exclusivamente en funcién de los exdmenes,
evaluaciones externas, sumativas, recalcando lo que se suele requerir en
dichas pruebas Bolivar (2008). Las dificultades para llevar a cabo el enfo-
que comunicativo proceden de la deficiencia en formacién didactica en
la ensefanza de lenguas extranjeras por lo que se extrapola el modelo
gramatical de estudio del francés (Benitez, 2010). Segin Diébaté (2020),
esta situacion se debe a la ensenanza recibida por el profesorado en
los Departamentos de espaiol, que consiste en memorizar la gramatica
normativa para poder superar sin dificultad las pruebas de traduccion
inversa o directa. Las técnicas de aprendizaje recibidas durante la etapa
escolar se trasladan al aula condicionando la ensefanza. El uso del ma-
nual Horizontes no garantiza un cambio metodolégico. En las clases, en
general masificadas, los didlogos entre alumnos son muy escasos, y no
se utilizan técnicas como el trabajo en parejas o en grupos, orientandose
la ensefianza hacia actividades individuales y escritas. Esta situacién se
asemeja a la existente en Gabén y descrita por Mbadinga (2014), donde
los docentes tienen poca formacion en la practica oral porque la cultura
de ensenanza descansa en lo escrito, y el método tradicional y los fac-
tores contextuales no ayudan en el proceso de apropiacién del espafol,
que es aprendido como una lengua muerta y no como un medio de
comunicacion.
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Metodologia de investigacion

En este estudio, que ha explorado las creencias de los profesores sene-
galés respecto a la ensenanza del espanol en la ensehanza secundaria
en Senegal, se ha seguido una metodologia de investigacion cualitativa
de corte etnogréfico que se ajusta al objetivo de estudiar las creencias
del profesorado. Como afirman Taylor y Bogdan (1984), la investigacion
cualitativa proporciona una metodologia de estudio que permite com-
prender el complejo mundo de la experiencia vivida desde el punto de
vista de las personas que la viven.

1. Participantes

La muestra de entrevistados esta compuesta por 9 profesores de espafiol,
cuyo perfil se detalla en la siguiente tabla.

Tabla 1

Perfil de los nueve docentes de espaniol entrevistados
ID |Sexo| Expe- |Tipo de |Universidad| Diploma |Acceso ala| Diploma

Profesor riencia | centro | de origen |universitario| docencia |profesional
E1 \ 20 Colegio| UCAD | DUEL1/Mé&s-| Oposicién | CAE-CEM

ter1

E2 M 13 Colegio| UCAD - Vacataire | CAE-CEM
E3 \% 12 Colegio| UCAD - Vacataire | CAE-CEM
E4 \% 13 Instituto UGB Maitrise Vacataire CAES
E5 \ 1 Instituto UGB Master2 | Oposicion CAES
E6 \ 15 Instituto| UCAD DUEL2 Vacataire | CAE-CEM
E7 \ 24 Instituto| UCAD | Licenciatura | Oposicién | CAEM
E8 M 12 Instituto UGB Maitrise Vacataire CAES
E9 \ 10 Instituto UGB Méster1 Vacataire CAES

Como parte del estudio previo del contexto, se entrevist6 al respon-

sable del Aula Cervantes de Dakar, a la formadora en espafol de la
region de San Luis y a diez alumnos de una clase de Quatriéme en el
colegio Abbé David Boila. Se realizaron observaciones participantes en
diversos centros de la ciudad de San Luis: CEM Dougaye Clédore, CEM
Télémaque Sow, CEM André Guillabert, CEM de Ngallele, CEM Samba
Ndiémé Sow, CEM Amadou Fara Mbodji, CEM Peytavin ex Aby Kane
Diallo, CEM Abbé David Boilat, Instituto Charles de Gaulle, Instituto
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Ahmet Fall, Instituto Omar Foutiyou Tall ex liceo Faidherbe, Instituto de
Gandon, Instituto privado Aimé Césaire y Cours privés Univers Cheikh
Anta Diop (UCAD).

2. Instrumentos de investigacion

Se han usado estrategias multimétodo, que han consistido en, el empleo
de varias estrategias con el objetivo de recopilar datos y corroborar los
datos obtenidos gracias a cada una de las estrategias y/o formas de con-
firmar datos dentro de una Unica estrategia de recogida de datos, como
recomiendan McMillan y Schumacher (2005). Para Borg (2006), las téc-
nicas mas utilizadas para obtener creencias son autoinformes, entrevis-
tas semiestructuradas o de recuerdo y observaciones. En el presente es-
tudio, la metodologia se ha articulado en tres acciones (Corbetta, 2007;
Munby, 1982): la revisién de documentos, la entrevistas y la observacion
en el aula. Se han realizado entrevistas semiestructuradas, apoyadas en
un guion de entrevista, pero permitiendo cierta flexibilidad a los entre-
vistados, y utilizando el método de voz sobre IP. La entrevista individual
permite, como apuntan Baribeau y Royer (2012), comprender, a través
de la interaccion entre un investigador y un sujeto, el punto de vista de
los individuos, su comprension de una experiencia particular, su vision
del mundo, con el fin de hacerlos explicitos, entenderlos en profundidad
o aprender mas sobre un objeto dado. Para la entrevista en profundidad,
Balcdzar et al. (2013) sehalan que permite conocer a las personas lo
bastante bien como para comprender lo que quieren decir, y crear una
atmosfera en la cual se expresen libremente. Izcara Palacios y Andra-
de Rubio (2003) afirman que este tipo de entrevista e una técnica que
da buenos resultados con hablantes ricos en informacién, lo cual nos
resulta Gtil considerando la escasez de estudios sobre las creencias de
los docentes en Senegal®. Para el andlisis de entrevistas se ha realizado
una codificacién siguiendo la teoria fundamentada, de acuerdo con el
procedimiento propuesto por Strauss y Corbin (1998), con apoyo del
software ATLAS.ti.

4 Destaca el trabajo de Sall (2013) acerca de las creencias de los maestros sobre un
nuevo programa educativo. completar
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Resultados y discusion

Se han identificado varios elementos clave que podrian impedir el pro-
greso del sistema educativo, destacando el abandono de los estudios
universitarios por parte de varios docentes “A [‘université jai eu un pas-
sage trés bref parce que jai pas duré la-bas. Je n-ai fait que 2 ans et jai
cartouché et puis jai quitté [‘université” E3, “me quedé en primer afo
de licenciatura” E6. Parte de los profesores (sobre todo los precedentes
de la UCAD) que abandonaron, quedaron a la espera de probar suerte e
incorporarse al cuerpo de vacataires, mientras que otros se presentaron
a las oposiciones.

Otro factor de bloqueo en el progreso de la ensefianza de espafol es
la brevedad e ineficacia de la formacion pedagodgica que se realiza en la
FASTEF. Lo que es mas grave: el vacataire acude directamente a su des-
tino sin formacién pedagdgica, y espera incluso varios aios para recibir
una breve formacién “on devrait la recevoir avant dentrer en classe pour
que au moins qu’on ait de la pédagogie» E4, “C’est la formation qui doit
se faire avant la pratique. On ne peut pas mettre la charrue avant les
bceufs” E3. De hecho, los docentes que accedieron por la via normal se
consideran a si mismos mejor preparados para la ensefianza “La diferen-
cia entre los formados en la FASTEF y los vacataires estriba en la pedago-
gia, es decir, la metodologia de trabajo. A veces un profesor formado en
la FASTEF tiene mas facilidad para ensenar en clase” E5. Para E7:

Pasar por la ENS tiene ventajas. Adquieres pedagogia, practicas un poco an-
tes de ir a clase, en suma, te arman en algo. El vacataire no tiene todo eso y
nuestra diferencia con ellos es eso. Aplicamos lo que aprendemos en la ENS
y ellos hacen lo que saben.

Con la situacién anterior y con nuestra experiencia como docente,
estamos de acuerdo con Stratulat (2013), quien advierte que es dificil
trabajar en el campo de la ensefianza sin tener una preparacion psicope-
dagdgica y didactica adecuada, porque el papel del profesor no consiste
solo en transmitir informacién, sino en ser un guia que dirige el acto
educativo. Los entrevistados valoran negativamente el modelo formativo.
La insuficiente duracién de la formacion, la falta de implicacién o de
acompanamiento de algunos profesores formadores en algunas clases,
el dificil contacto con estos, la no toma en consideracion de los intere-
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ses del profesorado y de las realidades educativas en todo el pais y el
replanteamiento de los viajes de inmersion, etc. han sido las principales
quejas de los entrevistados.

Los profesores afirman usar en sus clases el enfoque comunicativo y
también aseguran conocerlo muy bien “En este siglo XXI, es el método
mas reciente para ensefar lenguas” E5, “Es el método mas actual de
ensefanza de idiomas” E8, “Responsabiliza mas al aprendiente” E7 y le
sitia en el “centre de |"apprentissage” E3 y E9, que todo debe girar en
torno al alumno “c’est lui-méme qui doit étaler ses connaissances en
espagnol, mais pas le maitre comme le tenant du savoir” E4, “Que no
sea el profesor el que lo dé todo”. Preguntada sobre la cuestion, la for-
madora en espafol en la regién de San Luis asiente que “Una parte del
profesorado ya formado por la FASTEF sabe en qué consiste”. Al realizar
el andlisis de frecuencia de términos de respuestas sobre cual debe ser
el papel del docente con ATLAS.ti se obtienen los siguientes resultados:

Figura 2
Nube de palabras. A mayor tamano, mayor frecuencia en las respuestas a la
pregunta de cuél cree que ha de ser el papel del docente en el aula de ELE
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Para el papel que ha de desempenar el alumno en la clase de espanol,
los profesores senalan:
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Figura 3
Nube de palabras. A mayor tamano, mayor frecuencia en las respuestas rela-
cionadas con el papel del alumno en el aula de ELE
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En las observaciones participantes constatamos que los alumnos tie-
nen un rol pasivo mientras que los docentes contindan siendo los prota-
gonistas del aprendizaje, lo que entra en contradiccién con las respuestas
de las entrevistas de los docentes sobre los roles que deben desempenar
en el aula. El aula se aleja de los planteamientos del enfoque comunica-
tivo, centrandose en la gramatica y conjugacion. El responsable del aula
Cervantes contrasta la naturaleza comunicativa de los alumnos senega-
leses con su comportamiento en el aula “les encanta hablar y les encanta
comunicar (...) siempre estan buscando la oportunidad de poder hablar
(...) de poder comunicar oralmente”.

Algunos profesores son conscientes de que sus practicas docentes
siguen siendo tradicionales, aunque no puede evitarlo “Lo evito, pero
creo que a veces lo uso porque estamos acostumbrados a hacer gramati-
ca y una ensenanza de la lengua basada en el estudio de la gramatica es
una de las caracteristicas esenciales del método antiguo” E7, “el método
que usamos no es muy comunicativo, creo que tiene algo del antiguo”
E8. E6 afiade que “Se habla del método comunicativo, pero no creo que
lo estemos haciendo como se deberia. Lo que se hace es el método co-
municativo senegalés”.

Esta confusion sobre la naturaleza de la metodologia empleada en
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el aula y la continuidad de los roles clasicos de alumno y profesor son
en parte la consecuencia del tipo de formacién recibida al respecto. Si
bien en las entrevistas los docentes afirman conocer bien el enfoque
comunicativo, cuando les interrogamos sobre su formacion respecto a
este, la mayoria de los profesores declaran que no ha recibido una ver-
dadera preparacién diddctica para su aplicacién en el aula “Bien vrai
qu’on nous demande de |“appliquer, la formation pour une application
adéquate de cette méthode ne s’est pas réalisée comme il faut et c’est
pour cette raison que chacun est en train de faire comme il ['entend” E1,
“No puedo Ilamarla formacién, creo que fue una charla para aplicar el
método comunicativo. Nos lo explicaron, pero no hubo una practica
para ver realmente qué es” E6.

Si bien E1 opina que el enfoque comunicativo “c’est une facon
d’enseigner la langue en privilégiant la partie orale, c’est-a-dire,
[“expression orale” E1 y muchos de los entrevistados afirman desarrollar
actividades comunicativas (didlogos, debates, ponencias, dramatizacio-
nes, etc.), el estudio de las reglas de gramética, de los tiempos verbales
junto con actividades mayoritariamente individuales y escritas como las
de sustitucién o conjugacién son los que dominan en sus clases. Los mo-
tivos para el desarrollo de las actividades individuales se deben quizas al
contexto en el cual se aplica el enfoque comunicativo: aulas masificadas
mientras esta disefiado para aulas con un ndmero de alumnos razona-
ble. Asi lo expresa E4 “les effectifs pléthoriques ne nous facilitent pas
la besogne. On nous demande d appliquer la méthode communicative
tout en nous mettant dans des conditions hostiles”. Para la ensefianza
de la gramadtica, los motivos se deben a lo mejor al valor que siguen
otorgando a esta: “la grammaire c’est le centre de |’enseignement, et
disons que un cours sans grammaire c’est presque impossible» E4, «es
la base de la ensefanza en nuestros cursos” E5, «es importantisima y
representa el hilo conductor de la ensefianza» E6, “Acabas de mencionar
los dos motores esenciales de la lengua» E8, “on étudie plus de gram-
maire presque a 60% ou 70% du cours” E2. El extensisimo contenido
en gramdtica y conjugacion en el programa obliga de este modo a los
profesores a destinar muchisimo tiempo a la ensefianza de gramdtica, o
mejor dicho a ejecutarlo de manera mecdnica (Gueye, 2014), si quieren
asegurarse que sus alumnos estén en disposicion de superar los exame-
nes. Sorprende que, en estas condiciones, la CNE preconice al mismo
tiempo el enfoque comunicativo. Incluso, algunos profesores sefialan
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que no ensenar la totalidad de la gramatica seria considerado por los
alumnos como un error imperdonable si apareciera algtin aspecto no
impartido en los exdmenes “Damos toda la gramatica porque si no lo ha-
cemos y en el examen sale algo que no han visto en clase, te van a decir
que les has perjudicado” E6. Es decir, que las creencias de los alumnos
también son determinantes, ademas del condicionamiento drastico del
sistema basado en examenes. Los exdmenes aparecen por tanto como
los principales factores que determinan las actividades de aula. Ademas
de las expectativas sobre los exdmenes, los profesores también sefialan
la importancia de las creencias del alumnado sobre la gramatica. Para
muchos profesores, los alumnos piensan que ensefar espafiol es impar-
tir siempre gramatica “Aqui, si no das mucha gramatica, los alumnos
lo murmuran fuera” E6. En un estudio, Salazar (1998) constaté que los
estudiantes senegaleses esperaban del profesor que les diera lecciones
de gramética. Durante las observaciones de clases pudimos ver también
que, el repaso de la gramatica y conjugacién era prioritario. De hecho,
los primeros meses del curso se dedicaban principalmente a repasar los
puntos gramaticales:

(...) después de las fiestas, muchos alumnos vuelven a clase olvidando lo que
habian aprendido hace algunas semanas. Pero en la situacion de la vuelta al
cole, ahi es como si les hubieran lavado la mente. Casi todo se va. Los profe-
sores volvemos a hacer repasos casi un mes para reponerles en los railes. E9

Conclusiones

En el curso de esta investigacion, hemos explorado las creencias de los
profesores de secundaria en Senegal sobre la ensenanza/aprendizaje del
espanol. La metodologia ha girado en torno a un principio fundamental:
dar la palabra a los docentes. Pero no solamente se han escuchado sus
inquietudes y necesidades, sino que se han descubierto algunas creen-
cias ocultas incluso para ellos mismos que solo podian ser inferidas a
través de la observacion y el andlisis.

El objeto de estudio, las creencias de los docentes, representan el
principal reto de este trabajo, ya que no pudieron ser observadas direc-
tamente sino inferidas mediante métodos psicolégicos que indagasen
en las acciones de los profesores, ya que a menudo los entrevistados no
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pueden o se resisten a representarlas con claridad, tal y como destaca
Rokeach (1968).

A partir de las observaciones, tal y como planteamos en la primera
hipdtesis, se concluye que la formacion pedagdgica recibida por el pro-
fesorado de espanol, en el modo en que esta planteada actualmente en
duracién y contenido, no garantiza la aplicaciéon de metodologias efica-
ces en la ensenanza de espanol. El resultado es que cada profesor aplica
el enfoque comunicativo como lo entiende “no creo que lo estemos
haciendo como se deberia. Lo que se hace es el método comunicativo
senegalés” E6. Es necesaria una reforma que actualice la formacion de
los docentes, incorporando la diversidad de metodologias de ensefianza
actuales, y que presten una importancia especial a la préctica, al trabajo
en grupo, al enfoque comunicativo, y menos a la memorizacién de con-
tenido y reglas gramaticales descontextualizadas. Esto esta en la linea de
las conclusiones de Sall (2013) para profesorado senegalés de primaria,
que destaca una mala organizacion en la manera de dar los contenidos,
los métodos usados por los formadores, la falta de medios materiales y
de soportes didacticos y la duracién de la formacion. La segunda hipéte-
sis de este estudio también ha sido confirmada: tanto las observaciones
de clases como las respuestas de las entrevistas muestran el empleo de
una metodologia todavia tradicional, basada sobre todo en la ensefan-
za escrita de contenidos linglisticos (gramatica y conjugacion) dirigida
principalmente a la superacién de los exdmenes de BFEM y BAC y a
completar los curriculos oficiales. La metodologia que se usa en el aula
(método de gramatica) contradice la politica educativa (uso del enfoque
comunicativo). Las practicas cotidianas de los docentes se pueden asi-
milar al reparto tradicional de roles, caracterizado por un enfoque de
“transmision” de la ensefianza y de un enfoque de “absorcion” para el
aprendizaje. El alumno no estd nunca en el centro del aprendizaje, sino
el profesor. Este Gltimo, sin darse cuenta participa en la cronificacion
del caracter pasivo de sus alumnos. Los objetivos académicos se revelan
inalcanzables, y los alumnos pasan de curso sin conocer las bases del
idioma y sin apenas desarrollar sus competencias orales.
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