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Presentacion

Tras doce afios de la publicacién del Marco comiin europeo de referencia para las lenguas
y tras siete de la del Plan Curricular del Instituto Cervantes, esta obra, La ensefianza del
espaniol como LE/Lz en el siglo XXI, se propone como una invitacién a reflexionar sobre
el camino recorrido para continuar nuestra labor docente e investigadora con criterios
renovados en el dmbito del Espafiol como Lengua Extranjera (ELE).

De este modo nuestro objetivo es analizar la ensefianza del espafiol como LE/L2 en
el siglo XXI desde esa perspectiva, incluyendo dos grandes lineas argumentales. En la
primera se valoran las aportaciones mas recientes de las diversas disciplinas lingiiisticas
anuestro dmbito de estudio, mientras que la segunda se centra en la revisién metodolé-
gicay didactica de la ensenanza del espafol en diferentes entornos de aprendizaje.

Mis concretamente, las lineas temdticas que guian el desarrollo de estas cuestiones
son las siguientes:

1. Aportaciones recientes de la lingtistica a la ensefianza del espafiol como lengua ex-
tranjera: revision interdisciplinar

1.1. Psicolingtisticay ELE

1.2. Lingiiistica cognitivay ELE

1.3. Sociolingtiisticay ELE

1.4. Lingiistica de corpus y ELE

1.5. Lexicografiay ELE

1.6. Fonéticay ELE

1.7. Pragmaticay ELE

1.8. Andlisis del discurso y ELE

2. Ultimas aportaciones metodoldgicas y didécticas a la ensefianza y aprendizaje del
espafol como lengua extranjera
2.1. La aplicacién de las nuevas metodologias en los materiales didacticos
2.2. El componente metodolégico en la formacién de profesores
2.3. Metodologia y entornos de aprendizaje (virtuales, presenciales y semipresenciales)
2.4. Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE) y ELE
2.5. Innovaciones en evaluacion del ELE
2.6. Influencia del Marco comiin europeo de referencia WM CER) y el Plan Curricular del
Instituto Cervantes (PCIC) en la metodologia actual: revision critica

Como obra colectiva, este volumen no hubiera visto la luz sin el esfuerzo de muchas
personas. Es por ello que agradecemos sinceramente a la Asociacion para la Ensefianza
del Espafiol como Lengua Extranjera (ASELE) y a la Universidad de Jaén su inestima-
ble ayuda para que esto haya sido posible. Igualmente, debemos reconocer la colabora-
ci6én de todos y cada uno de los autores de los trabajos que ahora presentamos en esta
recopilacién. Gracias a todos.

El Editor

pos






eAlgunas reflexiones sobre lingiiistica,
lingiifstica aplicada y ensefianza de lenguas extranjeras

JEsUs FERNANDEZ GONZALEZ
Universidad de Salamanca

RESUMEN

De todas las preguntas que se pueden hacer sobre la facultad humana del lenguaje,
una de las mds interesantes y dificiles de contestar es por qué los nifos adquieren con
tanta facilidad su lengua o lenguas maternas y por qué a los adultos les resulta tan dificil
aprender una lengua segunda o extranjera (en adelante LS/LE). A falta de una respuesta
concluyente, el estudio de la arquitectura del lenguaje, de los procesos de adquisicién de
la lengua materna y de las diferencias entre estos y los que se observan en el aprendizaje
de una LS/LE pueden arrojar alguna luz sobre este hecho. Como ilustracién, en el pre-
sente trabajo se hardn algunas calas en aspectos relevantes a este propésito en el Iéxico y
en la gramatica.

1. CURIOSIDAD POR EL LENGUAJE

El lenguaje no es algo que despierte gran curiosidad entre lo que se conoce comun-
mente como el gran publico. Si uno se identifica como lingiista, lo mas probable es
que le pregunten por dudas normativas, por ejemplo, si es verdad que gué, quién, como,
cudndo, donde, por qué... llevan tilde siempre que se pueda escribir la palabra “cojones” justo de-
trds. O puede que quieran implicarle en las siempre movedizas arenas de las relaciones
entre lengua y sociedad, y le asalten con dilemas como: jes sexista decir “los esparioles, los
médicos o los otros’?, ;debemos bablar de “los espafioles y las espaiiolas’, etc. en aras a una mayor
vistbilidad de la mujer a pesar de lo engorroso que resulta?, o con polémicas del tipo jcomo
deben abordarse los llamados conflictos de lenguas?, jcudles son sus implicaciones educativas? Al
margen de disquisiciones normativas o de sociologia del lenguaje, el hombre de la calle
siente también cierta curiosidad por cuestiones etimoldgicas (siesta viene de la hora sexta,
esto es, del mediodia) o dialectales (aqui decimos “autobis”, pero alli dicen “guagua” y, desde
luego, muy poca o ninguna por discernir si tal o cual sintagma es complemento directo,
indirecto o circunstancial. Eso queda para el sufrido estudiante de bachillerato o para
los que no tienen nada mejor que hacer. Al lingiiista, sin embargo, le interesan temas
que van mucho mds alld de la mera taxonomia de las funciones sinticticas. Respon-
der a preguntas como jpor qué somos la tinica especie que habla?, ;cuindo y por qué
aparecio el lenguaje?, ;por qué se hablan tantas lenguas —o tan pocas— en el mundo?,
¢por qué son tan diferentes, o tan parecidas? es bucear en la esencia de esta facultad
exclusivamente humana. Darle vueltas a oraciones superficialmente parecidas pero de
estructuras muy distintas (Ese politico es incapaz de convencer vs. Ese politico es imposible de
convencer), a expresiones ambiguas (La explicacion de la tdctica del entrenador), a consti-
tuyentes que pueden desplazarse en determinadas estructuras y en otras no (Creo que
iré a la discoteca manana - Manana creo que iré a la discoteca vs. Conozco a una chica que va a
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la discoteca maniana - *Maiiana conozco a una chica que va a la discoteca) es hacer lo mismo,
buscar la esencia del lenguaje, desde otro punto de vista. Para los aprendices de LS/LE,
en concreto para los que aprenden espafiol, las preguntas son de signo muy distinto,
mas apegadas a su uso cotidiano del idioma: ;por qué se puede ser y estar feliz, pero solo
se puede estar contento?, ;qué diferencia hay entre tengo poco pan'y tengo un poco de pan?,
¢ccuando debe usarse mds que y cuando mds de?, ;c6mo cambia el sentido de la oracién si
aunque va seguido de indicativo o de subjuntivo?, ;qué distingue a saber de conocer? Para
el hablante nativo no hay dificultad alguna en el uso, pero explicar estas “sutilezas” a
un aprendiz extranjero no siempre —casi nunca— es sencillo. Ni siquiera muchos pro-
fesores de espafiol estarian seguros de las respuestas. Como le gusta decir al lingiiista
Ignacio Bosque: en la lengua todo son matices. Valga, como muestra, un ejemplo suyo
z . . 3 3 .

7 ué diferencia hay entre “No sabia que tocabas/tocaras el clarinete? Aparentemente no mucha,
y gentre “No se caso con él porque estaba/estuviera embarazada’? Enorme'.

2. LA PREGUNTA DEL MILLON

La intrigante y desconcertante complejidad del lenguaje lleva de manera inevitable
a otra pregunta fundamental: ;cémo es posible, si el lenguaje es tan enrevesado, que
la adquisicién de la lengua materna sea tan facil? y, acto seguido a otra: ;por qué la ad-
quisicién o el aprendizaje de LS/LE es tan dificil? O, dicho en verso gracias a Nicolas
Fernandez de Moratin:

Admirdse un portugués

de ver que en su tierna infancia
todos los nifios en Francia
supiesen bablar francés.

“Arte diabolica es”

dijo, torciendo el mostacho,
“que para bablar el gabacho

un fidalgo en Portugal,

llega a viejo, y lo habla mal;

y aqui lo parla un muchacho’.

El proceso de adquisicion de la lengua o lenguas maternas es fascinante. Los nifios
parecen navegar entre las laberinticas aguas del idioma con total naturalidad. Si, es verdad
que a veces nos hacen reir con sus tropezones, por ejemplo, con falsas segmentaciones:

Adulto: ;Qué te pasa, Andrea?

Andrea: A veces mi madre me pone positorios
Adulto: Su-positorios

Andrea: No, no, mi positorio

Adulto: Su-positorio

Andrea: {enfadada} ;De quiéééééécécn?

1. Los ejemplos proceden de una entrevista a Ignacio Bosque publicada el Suplemento Dominical del Pais el 19 de abril de 2007.
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O con analogias del tipo:

Nifo: Papd, no cabo
Padre: Yo tampoco quepo
Nifo: Es verdad. Tii tampoco quepes

Pero cualquier aprendiz de LS/LE se cambiaria sin mds por tener el dominio de la
lengua de un nativo de cuatro afos. Y lo haria porque la adquisicion/aprendizaje de una
LS/LE es un camino de espinas con una meta incierta. Hace ya mas de veinte afios, Bley-
Vroman (1990) sintetizaba las diferencias de ambos procesos de la siguiente manera:

Lengua materna Lengua segunda/extranjera

I Exito practicamente total y generalizado Falta de éxito absoluto
Fracaso bastante generalizado
Resultados finales muy diferenciados

2 Acceso al estadio final Fosilizacién
3 Competencia absoluta Competencia borrosa
4 Ausencia de instruccién académica Relativo consenso en cuanto a la validez de la

instruccién académica
5 Falta de evidencia negativa Presencia de la evidencia negativa

6 Independencia de factores afectivos Influencia de factores afectivos y de personali-
dad: motivacién, actitud, etc.

En aquel tiempo, Bley-Vroman (1990:14) atribuia estas diferencias al hecho de que
el punto de partida y los mecanismos de adquisicién eran diferentes:

Desarrollo del lenguaje infantil Aprendizaje de lenguas extranjeras por adultos
Gramatica universal Conocimiento de lalengua materna
Procedimientos de aprendizaje especificos Sistema general de resolucién de problemas

para el lenguaje

Casi 20 afios mds tarde, al rebufo del minimalismo, en el cual el componente innato
especificamente lingiiistico se reduce notablemente, Bley Vroman (2009) se ve forzado
a dejar de lado la Gramatica Universal® y a recurrir a explicaciones provisionales que
apuntan a un diferente uso de los mecanismos de procesamiento del lenguaje. Estos
—segtin afirma— no son exclusivos de un médulo especificamente lingtistico sino que
derivan de los procesos cognitivos generales de la inteligencia humana. Asi, por ejem-
plo, el procesamiento del lenguaje por hablantes nativos se llevaria a cabo por lo que
podrian denominarse mecanismos profundos y superficiales, mientras que en el caso de
los no nativos serian estos tltimos, los superficiales, mas ligados a la memoria declara-

2. Tanto sobre el papel de la Gramitica Universal en la adquisicién de segundas lenguas como de enfoques alternativos de
orientacion lingiiistica o psicolégica pueden consultarse entre otros: Ellis (2008), Gass y Selinker (2008), Mitchell y Myles
(2012), Saville-Troike (2012) y White (2003).
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tiva, los predominantes, y, en consecuencia, su eficacia para la adquisicioén seria menor.
Bley-Vroman da algunos ejemplos, pero reconoce que queda mucha zerra incognita.

La pregunta del millon sigue, pues, sin tener una respuesta clara y convincente. Pa-
rece claro que los caminos no pueden ser iguales o en el mismo vehiculo porque los
aprendices de LS/LE muestran mucha variabilidad en su dominio y porque aquellos que
llegan a un nivel nativo son la excepcién y no la regla. Despejar las incégnitas que pro-
voca esa paradoja entre la adquisicién de la lengua materna y la de LS/LE, descifrar qué
caminos siguen una y otra, tendria, ademds, incontables implicaciones y aplicaciones
para la ensefianza y el aprendizaje. Por el momento, sin embargo, la teoria lingiiistica
parece quedar muy lejos de la realidad del aula, de ahila brecha entre los lingiiistas y los
docentes, de ahi la tierra de nadie en la que quedan los que se dedican a la lingiiistica
aplicada. Con todo, no vendria mal que los primeros intentasen hacer mds accesible
su trabajo, los segundos estuvieran mds al tanto del estado de la cuestién con indepen-
dencia de que no siempre sea posible derivar aplicaciones, y los terceros creasen mas
puentes entre unos y otros.

Ante la imposibilidad material de conectar teoria y practica en los distintos niveles
lingiifsticos, nos limitaremos a hacer algunas reflexiones sobre los componentes 1éxi-
co y gramatical. Tradicionalmente, el aprendizaje de una lengua extranjera se plantea-
ba como un doble proceso: por un lado, la memorizacién del vocabulario, concebido
como un listado de palabras, y la automatizacién de la gramdtica, entendida como un
conjunto de reglas. En el dltimo medio siglo se han ido poniendo de manifiesto las li-
mitaciones de este planteamiento, que, de manera muy esquematica, podrian reducirse
a dos: en primer lugar, la necesidad de asociar las estructuras sinticticas a funciones
y situaciones comunicativas, dando entrada al nivel pragmadtico del lenguaje; y, en se-
gundo lugar, la concepcién de que lexicén y gramdtica no son mundos aparte sino que
estdn profundamente interrelacionados. En los apartados siguientes nos centraremos
en este tltimo punto.

3. EL LEX1CON

Una de las primeras sorpresas que se llevan los aprendices de lenguas extranjeras
es comprobar que las palabras de su lengua materna no siempre tienen equivalentes
en la lengua meta y a la inversa. Este hecho no resultaria llamativo si esas palabras se
refirieran a realidades que no existen en una de ellas, pero si lo es cuando no es este
el caso. En aleman, Schadenfreude se refiere al sentimiento de alegria que produce la
desgracia ajena; un sentimiento que obviamente no es exclusivo de los germanohablan-
tes. La expresion francesa L esprit d’escalier alude a todas aquellas cosas que se podrian
haber dicho en una determinada conversacién, pero que solo se ocurren a posteriori.
Una sensacién universal, pero parala que el espafiol, al menos, no tiene equivalencia. La
palabra cafuné del portugués de Brasil describe el acto de pasar los dedos por el cabello
de una persona querida para tranquilizarlo. Una accién probablemente también global,
por mas que en espafiol y seguramente en muchas lenguas no haya palabra para ello.
Tampoco tardan mucho los aprendices en descubrir que la segmentacién léxica que
cada lengua hace de la realidad no siempre coincide. En espanol tenemos peces y pesca-
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dos para lo que los angloparlantes denominan inicamente f7sh. Los lingiiistas ya habian
advertido de ello desde comienzos del siglo XX. Saussure (1945: 192) entendia la lengua
“como una serie de subdivisiones contiguas marcadas a la vez sobre el plano indefinido
de las ideas confusas y sobre el no menos indeterminado de los sonidos”. Hjelmslev
(1971: cap XIII) explicaba c6mo “cada lengua establece sus propios limites dentro de la
“masa de pensamiento” amorfa”, y distingue asi entre sustancia y forma del contenido.
Una misma sustancia, el espectro de colores, por ejemplo, puede lexicalizarse de dife-
rente forma en espafiol o en galés:

gwyrd
verde

glas
azul
gris

ltwyd
castano

Al otro lado del Atlantico, enfrentados a lenguas tipolégicamente muy diferentes
de las europeas, los pioneros de la lingiiistica antropolégica, Boas, Sapir y Whorf inci-
dian en estas diferencias. En uno de los parrafos mds citados en los manuales de lingiiis-
tica, Whorf (1956: 213) lo explica claramente:

We dissect nature along lines laid down by our native languages. The categories and
types we isolate from the world of phenomena we do not find there because they stare
every observer in the face; on the contrary, the world is presented in a kaleidoscopic flux
of impressions which has to be organized by our minds —and this means largely by the
linguistics systems in our minds.

Los retos, sin embargo, no se quedan aqui. El aprendiz se enfrenta a dificultades de
orden cuantitativo y cualitativo. Para empezar, el nimero de palabras que hay en una
lengua es enorme. El Oxford English Dictionary, por ejemplo, incluye més de 600.000
para el inglés. Muchas de ellas son arcaismos, pero, aun asf, la cifra intimida. Otros dic-
cionarios mas convencionales como el Collins English Dictionary para teléfonos méviles
registra 123.000 entradas; el Diccionario de la Real Academia Espanola, en su vigésima
primera edici6én (2001) en papel, recogia 88.431 articulos. Evidentemente, los hablantes
nativos no conocen todas las palabras acopiadas en los diccionarios, pero también es
verdad que saben otras muchas que, por el motivo que sea, no han sido incluidas en
ellos. Entonces, ;cudntas palabras sabe un hablante nativo? Las estimaciones varian:
Pinker (1994: 150) habla de unas 60.000 para un titulado en Bachillerato; Plag (2003:
4) menciona entre 45.000 y 60.000; Crystal (2003: 426) apunta a unas 75.000 como
vocabulario pasivo y unas §0.000 como activo para un hablante culto. Sea como fuere,
el logro es formidable. O"Grady y Whan Cho (2010: 361) sefalan que, prototipicamen-
te, en torno a los 18 meses un bebé maneja unas 50 palabras; a los 6 anos, 14.000, esto
es, ha aprendido una media de 10 palabras al dia; a los 17 afios domina unas 60.000,
es decir, entre los 6 y los 17 afios ha aprendido hasta 20 palabras al dia. En ese tiempo
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funcionamos como verdaderas aspiradoras léxicas. Ahora bien, si llegar al dominio de
un hablante nativo podria parecer una meta poco realista, cabe preguntarse cuintas
palabras deberia asimilar un aprendiz de LS/LE para manejarse con una cierta soltura.
Evidentemente, una respuesta adecuada dependeria de muchas variables, pero, de for-
ma general y a propésito de sus estudios de corpus del inglés, O"Keeffe et al. (2006: 32)
ofrecen las siguientes pautas: las 2.000 palabras mds frecuentes dan cuenta de un 83%
del corpus; las siguientes 6.000 mas frecuentes, de un 90%. En apariencia, un 9o% pa-
rece mucho, y sin duda lo es, pero igualmente es lo mismo que decir, al menos en teoria,
que una de cada 1o palabras no se entiende, y eso también seria mucho. A partir de ahi,
aumentar el porcentaje de comprensién exige incrementar mucho mds el nimero de
palabras aprendidas. Para llegar a un 95%, son necesarias unas 10.000 palabras. Y, con
toda probabilidad, cada punto de ascenso desde esa cota obligaria a aprender miles y
miles de palabras. Puestos, en fin, a preguntar, por qué no hacerlo sobre cudntas pala-
bras se pueden aprender en una hora de la clase. También aqui las estimaciones oscilan
desde las mds optimistas como la de Waring? con 30-40, a las menos, de McCarthy y
O’Dell (2001) de entre 15 a 18, de las cuales 10 0 12 se retendrian de forma activa. El
problema para el aprendiz no es solo aprender las nuevas palabras, sino no olvidarlas.
De hecho, Nation (1990: 41) sugiere que es necesario encontrarse con una palabra en
contexto entre §y 16 veces para retenerla con éxito.

Dentro del orden cuantitativo, hay que recordar también que las palabras no son los
unicos elementos que forman parte del lexicén. Bajo la denominacién de lenguaje for-
mulaico se incluyen secuencias de mds de una palabra que se almacenan en la memoria
como un Unico item. Se incluirian aqui: expresiones idiomadticas del tipo estirar la pata
o romper el bielo; operadores discursivos como a propdsito o en otras palabras; expresio-
nes funcionales como, por ejemplo, jqué tal? o jcudnto tiempo sin verte!; organizadores
oracionales como /z verdad es que... o resulta que... Mas polémica seria la inclusién de las
colocaciones o restricciones léxicas, aunque es evidente que el hablante nativo las tiene
accesibles en su memoria. En el caso, por ejemplo, de las expresiones idiomaticas, se
nos plantea una vez mis el problema de su rendimiento funcional. A lavista de sus estu-
dios de corpus, McCarthy et al (2010: 65-6) muestran la escasa presencia, en general, de
expresiones idiomdticas que a primera vista parecerian comunes, y las grandes diferen-
cias de frecuencia de aparicion entre unas y otras. Get the sack (ser despedido) aparece
unicamente en 20 ocasiones en un corpus de 55 millones de palabras, aproximadamente
las mismas veces que una palabra relativamente rara como contiguous. Give somebody a
hand (echar una mano a alguien) se encuentra 120 veces, esto es, § veces mas. Las impli-
caciones que estos datos debieran tener para el disefio de materiales son palmarias. La
importancia de la lingiiistica de corpus en este ambito no puede ser subestimada.

Un papel mucho mds relevante corresponde a las colocaciones. Desde el punto
de vista del aprendizaje del vocabulario, su presencia es ciertamente intimidatoria.
El Oxford Collocations Dictionary for students of English incluye 250.000; el Diccionario
REDES de restricciones léxicas, unas 400.000. A ello se une la frecuente falta de co-
rrespondencia interlingiiistica y la ausencia de diccionarios contrastivos de colocacio-
nes. En inglés el adjetivo heavy se combina, por ejemplo, con sustantivos como sleeper,

3. Citado en McCarthy et al (2010: 12), quienes remiten a la pagina web de este autor
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drinker, smoker, eater, make-up, traffic, accent, heart... Su traduccion literal al espafiol no
tendria ningin sentido*. A la inversa, su equivalente espafiol pesado es compatible con
cliente, tio, broma, comida, ponerse, ser... sin correspondencia literal en inglés. Si el des-
conocimiento de una expresién idiomdtica puede entenderse a tenor de su cardcter
idiosincritico, el cardcter ubicuo de las colocaciones y su influencia en la naturalidad
del discurso hacen que su presencia en el aprendizaje del léxico sea de especial impor-
tancia. Dos ejemplos’ pueden servir para ilustrar el efecto de una colocacién inadecua-
da. En el primero, una sefiora alemana cuenta cémo ha tenido que abandonar su casa
tras un incendio: Hemos cogido todo lo que hemos podido y nos hemos puesto en el coche. Es
posible que la confusién surja de que se ponen cosas en el coche, pero, evidentemente,
no personas. Las personas se meten en los coches. En el segundo, un profesor italiano
le dice a un colega espafiol: Eso siempre forma problemas. Obviamente para un nativo, en
espanol los problemas no se forman, se causan, crean, originan, provocan, generan... La
cuestion es como se adquieren las colocaciones en la lengua materna. ;Se trata de un
proceso memoristico sin mds con lo que semejante cantidad de conexiones conllevaria
de esfuerzo mental o es posible extraer factores comunes, esto es, clases léxicas, que
simplifiquen la tarea? Este es el enfoque que propone Bosque en REDES; un enfoque
que, por lo demds, es practica habitual en la explicacion gramatical. Pinker (2007: cap
2) nos lo recuerda, por ejemplo, a propésito de la alternancia entre construcciones de
dativo preposicional (Give a muffin to a moose) y ditransitivas (Give a moose a muffin) que
es posible en algunos casos y no en otros en virtud de que el complemento directo pase
a ser propiedad del preposicional o no pueda serlo (Annette sent a package to the boarder
— Annette sent the boarder a package vs. Annette sent a package to the border —* Annete sent the
border a package). Los nifios inconscientemente registran estos matices; los adultos, no
necesariamente.

La ausencia de naturalidad a la que aludiamos en las colocaciones equivocadas se
observa también en los organizadores oracionales. Un ejemplo frecuente es el uso in-
adecuado en hablantes no nativos del introductor Es gue... en ejemplos del tipo Me gusta
Salamanca. Es que bay mucha marcha en Salamanca. Como ha explicado Espafa Villasante
(1996), en oraciones afirmativas es gue introduce la justificacién de un desacuerdo, un
rechazo, una peticién, de un acto de habla, de un estado de cosas (en este ultimo caso
puede ir precedido de “eso”), o puede funcionar como introductor de apostillas, con-
clusiones o recapitulaciones. Pero no parece encajar como justificador de una opinién
que, por lo demds, salvo que se diera un contexto muy ad boc, no necesita justificacion.
En este caso, el hablante estd introduciendo mas bien una explicacion para la que no es
necesaria justificacion alguna y, por tanto, este introductor estd fuera de lugar.

4. LA GRAMATICA

Si determinar cudntas palabras tiene una lengua, cudntas conoce un hablante nativo
o cudntas son necesarias para poder manejarse con una cierta soltura en una lengua ex-

4. Literalmente: dormidor, bebedor, fumador, comed quillaje, trdfico, acento, corazon pesado/a. El significado seria de alguien
que duerme, bebe, fuma o come mucho; un maqmlla]e sobrecargado, un tréifico denso, un acento fuerte, un corazén triste.
5. El primer e]emplo proviene de una entrevista radiofénica; el segundo, del didlogo mantemdo porel llngulsta italiano Ra-

ffaele Simone y el espanol Ignacio Bosque en la Fundacion BBVA el 23 de marzo de 2012.
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tranjera entra dentro de las preguntas que razonablemente puede hacerse un lingiiista,
resulta en cierta manera sorprendente que no suceda lo mismo con las reglas gramati-
cales. ;Por qué cuantificamos palabras y no reglas? Podria deberse, si asi lo inferimos
del razonamiento de Krashen (1982: 92-94), a que ni conocemos todas las reglas de la
gramdtica, y a que, en todo caso, si su asunciéon debe ser subconsciente, poco sentido
tiene hacerlas explicitas. En efecto, a juicio del lingiiista estadounidense, el conjunto
de reglas gramaticales descritas por los lingiiistas seria un subconjunto de las totales.
Dentro de ese subconjunto, un subconjunto menor incluiria las conocidas por los que
se dedican a la lingiiistica aplicada; otro menor aun, el de las conocidas por los mejo-
res profesores de lenguas; atin otro mds pequeno, el de las reglas que se ensefian; otro,
todavia de inferior didmetro, el de las conocidas por los mejores estudiantes; e incluso
otro mds pequefio, el de las utilizadas en uso real de la lengua por estos estudiantes. El
problema no es solo que no conozcamos todas las reglas —de hecho, en las dltimas dé-
cadas nuestro conocimiento en este sentido ha aumentado exponencialmente — sino
que rara vez hay acuerdo en cdmo explicar formalmente un determinado fenémeno
gramatical. Por ejemplo, ;cudntas y cudles son las reglas que rigen el uso del subjuntivo
en espafiol? Determinarlo con precisién tendria evidentes consecuencias diddcticas.
Desafortunadamente, las posturas pueden llegar a ser extremas. Segiin Borrego et al.
(1985), el computo seria de 77, e incluirian, como criterios iniciales sobre los que inci-
den, ademds, otros pardmetros, referencias a los valores temporales, la corresponden-
cia de tiempos, la alternancia o no con el indicativo y el tipo de oracién. A manera de
ilustracion, la regla 39 se enuncia asi:

Estructura: V. QUE V,

Regla: Los verbos de comunicacién cuando actiian como V., y van en forma afir-
mativa llevan indicativo enel V .

Efectos de la violacién: El uso del subjuntivo convierte al V en un verbo de
influencia, y, por tanto, a la oracién del V en una orden mas o menos atenuada
(ver R. 11y R. 45). Si el contexto no permite tal interpretacidn, la secuencia es
inaceptable.

Para Bybee Hooper y Terrell (1974) o Ruiz Campillo (2006), entre otros, no hacen
falta tantas. Los primeros entienden que la presencia del subjuntivo en las subordinadas
sustantivas marca el hecho de que el hablante no asevera su contenido sino que lo men-
ciona para afirmar otra cosa acerca de €l. Asi en Es estupendo que vengas o en Es imposible
que vengas no se afirma si la persona en cuestién viene o no, sino que esa circunstancia
—real o no— es estupenda o imposible. Para el segundo, el indicativo marca asercién
o declaracién de un contenido, por ejemplo en {yo creo / estd claro / Ana piensa QUE]
Margarita es tonta frente al subjuntivo que indicaria no declaracion [es falso / no creo /
es una pena QUE] Margarita sea tonta, de tal suerte que, con subjuntivo —afirma Ruiz
Campillo— Margarita no podria sentirse ofendida, ni siquiera en puridad en el ejemplo
Es una pena que Margarita sea tonta. Es probable, no obstante, que Margarita tuviera otra
opinién. Seguramente la virtud estd en la mitad. Bosque (2012: 378-9) sefiala que, aun-
que hay algo intuitivamente cierto en estos intentos unificadores de base semantica,
no resulta ficil servirse de ellos a falta de una estructura sintctica. Asi, nociones como
sospecha o miedo referidas a hechos reales no parecen codificar una diferencia de sig-
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nificados que justifique contrastes como Sospecho que me {estds / *estés] engafiando vs. Me
temo que me {estds / estés] engafiando. En la misma linea —anade Bosque — las conjuncio-
nes condicionales 57y en caso de que tienen un significado muy semejante, pero seleccio-
nan modos opuestos: 87 no {llamas / *llames] vs. En caso de que no [*llamas / llames]. Con
todo, como el propio Bosque indica, es claro que la eleccién modal depende bien de
selecciones léxicas (con clases 1éxicas para indicativo y para subjuntivo) o funcionales
de un nicleo, bien del alcance de un operador modal como, por ejemplo, la negacién.
Léxico y gramitica se interrelacionan constantemente.

Otro aspecto interesante desde el punto de la aplicacion de la teoria gramatical a la
ensefianza de lenguas extranjeras es la relacion que se establece entre el planteamiento
conceptual y su plasmacién léxico-sintactica, o en palabras de Talmy (2000: vol. 2, cap
D), los diferentes patrones de lexicalizacion. A propésito de estructuras con verbos de
movimiento, este autor contrastaba esquemas como los del inglés en los que el verbo
indica el movimiento y la manera en la que este se efectia, mientras que la direccién
queda reflejada en otro elemento de la estructura, con los del espanol en los que el ver-
bo integra el movimiento y la direccién, y la manera se expresa con otra palabra (un ad-
verbio, un gerundio, etc.) o incluso se omite. Asi, pueden compararse ejemplos como:

Ejemplo en inglés Equivalente en espafiol
Rodney limped across the pitch Rodney cruzé el campo cojeando
Traduccién literal al espafiol Traduccion literal al inglés
Rodney cojeé a través del campo Rodney crossed the pitch limping
o
Ejemplo en inglés Equivalente en espafiol
The children ran from the room Los nifios salieron de la habitacién corriendo
Traduccion literal al espafiol Traduccion literal al inglés
Los nifios corrieron desde la habitacién The children went out of the room running

Aunque las traducciones literales puedan entenderse en ambas lenguas, carecen
de naturalidad. No serian esperables en el discurso normal de un hablante nativo®. La
manera en la que la estructura conceptual se traduce en diferentes estructuras léxico-
sintdcticas en las lenguas es un aspecto esencial en la ensefianza de lenguas. Que una
misma sensacién térmica se proyecte en espaiol como Tengo frio, en inglés como I am
cold (literalmente Soy/Estoy friv) o en aleman Mir ist kalt (literalmente Me es frio) es un
sencillo ejemplo de ello. De alguna manera, la vieja metodologia del andlisis contrastivo
con todas sus limitaciones tenia en mente estos hechos. La utilidad didactica no es solo
gramatical sino también funcional. Uno de los errores mds habituales de los angloha-
blantes a la hora de efectuar una peticion es formularla con la estructura ; Puedbo tener...2,

6. Sobre el concepto de naturalidad, véase Ferndndez (2012).
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calco de Can I have...? La traducciodn literal se entiende, el hablante transmite su men-
saje y seguramente obtiene lo que pide, pero ningin nativo formula asi sus peticiones.
Los ejemplos se pueden multiplicar a otras funciones y otras lenguas. Los germano-
parlantes suelen interesarse por una persona que aparentemente se encuentra mal con
la pregunta ;Qué te falta? equivalente de Was feblt dir? cuando lo normal en espanol es
decir ;Qué te pasa? o pasan una llamada telefénica al destinatario requerido diciendo al
interlocutor Te /o doy, réplica de Ich gebe ibn dir en lugar del habitual Te /o paso. A veces
los matices son muy sutiles. Como ha mostrado Koike (1994), las sugerencias formula-
das en negativa del espanol tales como ;No has pensado en leer ese libro? tienen una fuerza
casi de reproche si se traducen literalmente al inglés Haven 't you thought about reading
that book? La equivalencia pragmadtica seria un interrogativa afirmativa Have you thought
about reading that book?

5. REFLEXION FINAL

El asombro del fidalgo portugués sigue todavia con nosotros. Después de mas de
dos siglos, no sabriamos responderle con certeza por qué a él le cuesta tanto aprender
francés. Es posible que la neurolingtiistica pueda darnos en un futuro algunas claves.
Ni siquiera estamos seguros, después de darle tantas vueltas, de cudntas reglas tiene
el subjuntivo en espafiol. Y, sin embargo, llevados por nuestra curiosidad, cada vez va-
mos afiadiendo mas piezas al inmenso rompecabezas del lenguaje y las lenguas. Como
presuntamente dijo Isaac Asimov, “La frase mds emocionante que se puede oir en
el mundo de la ciencia, la que anuncia nuevos descubrimientos, no es “Eureka”, sino
“Qué curioso! “”.
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de posgrado y su influencia en la prdctica ELE.
Herramientas antiplagio y su uso en dmbito universitario

Maria CECILIA AINCIBURU
Nebrija Universidad y Universita degli Studi di Siena (Italia)

RESUMEN

Los objetivos de esta investigacion son: (1) comparar los distintos conceptos que
se anidan detrds de las etiquetas de “originalidad” y “plagio”, (2) ofrecer una definicién
operativa del concepto de “plagio” y (3) sefalar algunas pautas que permitan deslindar el
plagio voluntario de las ocasiones de compilacién descuidada de un texto o plagio invo-
luntario. Esta comunicacion revisa el marco tedrico y analiza 168 textos producidos por
84 estudiantes de posgrado de los programas de Master en Lingiiistica Aplicada a la en-
sefanza ELE que constituyen el corpus en el que se prueban los programas antiplagio. Se
intenta llegar a una descripcién cualitativa que permita observar y analizar los esquemas
de uso correcto e incorrecto de la citacién.

Existen, en la universidad espafiola, tres criterios a partir de los cuales se juzga el
informe escrito que se presenta para aprobar un grado o posgrado universitario y para
obtener una titulacién. Tales criterios son: (a) claridad, (b) originalidad, (c) pertinencia y
relevancia del problema; y se utilizan tanto para los estudiantes nativos como para los no
nativos del espanol. El objetivo de este trabajo es delimitar el concepto de originalidad
en los trabajos académicos o en las partes de los mismos que requieren un alto nivel de
intertextualidad. Como es ficil suponer, los trabajos aplicados tienen por si mismos un
nivel de autoreferencialidad que los hace originales (p.e, en lingiiistica aplicada, el autor
recoge su propio corpus de estudio, aplica una metodologia a un problema no estudiado
anteriormente o tiene un juego de lenguas en contacto diferentes a las estudiadas por
otros autores)', mientras que en otros trabajos académicos o en partes que requieren la
revision de las investigaciones previas es mucho mds dificil subrayar este criterio.

Los cursos de posgrado de ensefianza de lenguas extranjeras de las diferentes uni-
versidades espanolas suelen prever la formacién de los estudiantes, frecuentemente ya
profesores de lengua, en los temas propios de la escritura académica. En otras oportu-
nidades y muy especialmente en el caso de alumnos que provienen de titulos de grado
extranjeros, supone que dicha formacién ya se ha obtenido e, implicitamente, asume que
la misma no depende de la lengua que se utiliza. En nuestro caso, dado que nos referimos
a intertextualidad y originalidad, se supone que, citar en una lengua y en otra se hace
igual, los criterios de uso de una cita son los mismos, etc. Los trabajos empiricos de los

1. En este sentido se requieren otros criterios asociados para evaluar la metodologia y el anilisis de los resultados en los infor-
mes de disciplinas aplicadas, pero aqui nos referimos a los propios de ambos tipos de trabajos —teéricos y aplicados—, en una
evaluacién previa a la exposicién y a su impacto posterior. Algunas universidades y algunos autores de grillas de evaluacién
agregan un apartado de criterios para los aspectos formales del informe (De Miguel, 2010), creemos que se desglosan y derivan
de los tres ya enunciados y que —como lo tnico que se juzga es el informe escrito— es dificil prever un trabajo donde el pro-
blema de investigacién “estd delimitado de forma adecuaday clara” pero donde los contenidos no estén expuestos claramente.
La emanacién de criterios que parecen superpuestos en el andlisis puede ser una estrategia para la evaluacién analistica, pero
parece poco operativa en los casos tipicos de las titulaciones en las que se requiere una apreciacion holistica del informe.
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que disponemos parecen indicar que esta afirmacién carece de fundamento y que el uso
de las citas —su frecuencia, su distribucién en el texto que se presenta como informe, su
intencién comunicativa o sus funciones retéricas— difieren en las distintas tradiciones
académicas (Sanchez Jiménez, 2011). Por esa razon, la ensenanza del espafol académico
deberia ser obligatoria en los posgrados, mayormente cuando se aceptan estudiantes ex-
tranjeros o nativos de espafiol que pueden no haber presentado trabajos escritos durante
sus estudios universitarios.

1. UN ENFOQUE DE ENSENANZA EXPLICITA PARA DESLINDAR USO DE
FUENTES Y PLAGIO

Una nueva perspectiva de la evaluacién educativa nos ha ensefiado a destacar lo que
el aprendiente sabe y no a recalcar lo que no sabe, en esa linea, nos parece util cambiar
el enfoque de la ensefianza de la intertextualidad, del uso de las fuentes y de los dere-
chos de autor de lo que estd prohibido a lo que esta permitido. Podriamos usar el mar-
co legal de lo que las universidades norteamericanas consideran “uso educativo de las
fuentes”, esto es, la posibilidad de usar materiales con derechos de autor “para los pro-
positos tales como comentario positivo, negativo o critico, la parodia y la satira, para
dar noticias, para los modelos de ensefianza (incluyendo copias multiples para uso en
el aula), para la investigacion...” (Copyright Act, 1976)*. En todos esos casos, el docente
o pondri en claro que el material no es de su autoria, lo mismo que hard el investigador
o el estudiante. Esto es lo que podemos ensenar y sobre todo lo que podemos hacer ver
en casos concretos.

En lineas generales se admite que existen afirmaciones de cardcter general que pue-
den realizarse sin recurrir a fuentes o citar a un autor determinado. Los hechos hist6-
ricos, por ejemplo, no requieren necesariamente la mencién de la fuente informativa.
Contrariamente toda modelizacién y sus respectivas criticas, toda opinién y su debate,
si necesitan que se cite su autor. Desde el punto de vista grafico existen dos formas
de evidenciar la citacién: por un lado existen normas de normalizacién y cada institu-
cién formativa o revista cientifica adopta una (Harvard, Oxford, APA, entre otras) y,
por otro, las citas largas muestran —a través de diferentes margenes, tamafio de letray
espacio entre lineas— que ese material u opinién no pertenece al autor del cuerpo del
texto; e indirectamente que se espera que el tribunal corrija el cuerpo del texto, donde
se encuentra la razén por la cual se incluyd la citay se deja el espacio para corregir, pero
que no toque la cita larga, dado que no le pertenece a la persona que realiza la defensa
(por eso va sin interlinea de correccidn).

En ambos casos, la referencia entre paréntesis o la cita directa, el problema del
alumno no es saber como citar —eso estd en todo manual de estilo—, sino cuando co-
rresponde hacerlo. El objetivo de este trabajo es recopilar muestras de errores o falta
de citaciéon que permitan ilustrar los diferentes tipos de conflicto en la citacién y las
posibles soluciones para no incurrir en la apropiacién indebida de ideas. Para ello, utili-

2. Incluido en el document The Fair Use Guidelines for Educational Multimedia (www.adec.edu/admin/papers/fairio-17.htm)),
editado por el Consortium of College and University Media Centers que es la referencia de uso de fuentes web para las Univer-
sidades norteamericanas.
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zamos también una bateria de herramientas antiplagio que tenemos a nuestra disposi-
ciény realizamos una serie de reflexiones que integraremos como parte de la formacién
ética académica de nuestros alumnos. Dicho de otro modo, nos parece que estos ins-
trumentos pueden ser utilizados en forma mads discreta como ayudas en el proceso de
enseflanza-aprendizaje y no como “policias que persiguen delincuentes” (Price y Price,
2005). Los datos obtenidos permitirdn ver hasta qué punto las herramientas permiten
aislar el fenémeno del plagio en la escritura académica.

2. LOS PROBLEMAS DE CITACION EN UN CORPUS DE ESCRITURA
ACADEMICA

Las preguntas de investigacion que guian el andlisis del corpus de trabajos académi-
cos que se describird a continuacién son dos:

1. Entextos escritos de posgrado pertenecientes al Marco tedrico que obligan ala con-
sulta de fuentes bibliograficas ;se producen aciertos y desaciertos en la forma de
citar y referenciar las fuentes? Y si si jexisten errores mds frecuentes que otros?

2. Cuando se compara un grupo de nativos de lengua espafiola a un grupo de no
nativos sexiste un nimero mayor de errores en la forma de citar y referenciar de
un grupo respecto a otro?

Los 168 textos que constituyen el corpus en el que se probaron los programas anti-
plagio son el resultado de la produccién de estudiantes de posgrado de los programas
de Mister en Lingiiistica Aplicada a la ensefianza ELE de la Universidad Nebrija, nati-
vOs y no nativos, para la asignatura Transferencia de Resultados de Investigacion. Todos los
trabajos, recopilados en tres cursos diferentes, entre los afios 2011 y 2012, se elaboraron
a partir de una consigna idéntica:

Su tesis estudia el género “comunicacién congresual”. Esta realizando un capitulo
tedrico sobre las tipologias textuales y sus caracteristicas lingiiisticas porque quiere ana-
lizar qué tipo de texto predomina en el género que ha seleccionado. Las comunicaciones
congresuales ;son mds argumentativas que descriptivas? json predominantemente expo-
sitivas? ;contienen el género instruccional? Realice una pequefia investigacion buscando
bibliografia de los dltimos cinco afios y escriba el subcapitulo correspondiente. Para esto:

1. Suponga que el capitulo tiene el siguiente indice:

Capitulo X. Tipos textuales

1. Los tipos textuales. Definicién y presupuestos histéricos

2. Cuadro general de los diferentes tipos textuales en las escuelas de andlisis del discurso
3. Andlisis macro y micro textual y su correspondencia con las tipologias

4. El tipo textual expositivo y sus caracteristicas microlingiisticas

[
6. ...
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2. Sele solicita que escriba el subcapitulo 4, “El tipo textual expositivo y sus carac-
teristicas microlingiisticas”, porque le interesa evidenciar aquellas caracteristi-
cas lingiiisticas que le pueden ayudar caracterizar —en la posterior investigacién
primaria—, ese tipo de género (la comunicacién congresual) por medio de un
andlisis de frecuencia de esos rasgos tipicos. Se espera que escriba un subcapi-
tulo de no menos de 3 pdginas y de no mas de 5. Al final, colocard las referencias
bibliograficas en la norma Harvard.

Los alumnos recibian esta actividad como parte de una cadena de cuatro ejercicios
que constituia la evaluacién final de la asignatura. El tiempo de redaccién de dichas ta-
reas era de tres semanas. Posteriormente todos las actividades que constituyen el cor-
pus de estudio se colocaron en un espacio de la plataforma Blackboard llamado “safeas-
sigment” que permite un primer control de copia intragrupal y luego se utilizaron como
base de prueba de tres programas antiplagio: Turnitin, Ephorus y Compilatio, todos en
provisién del departamento informatico de la Universidad Nebrija. Dada la consigna,
tales muestras resultan homogéneas por extensién (media: 3496 palabras, desviacién
estdndar: 12.21) y por campo semantico.

Los resultados muestran que en ningin caso hubo plagio completo y éste era un
resultado “esperado”. En muchos afios de practica de entrega de trabajos a través del
campus virtual Nebrija, afios en los que los alumnos han entregado tareas en la mo-
dalidad “a distancia” —situacion en la que tenian el tiempo y las herramientas ttiles
para copiar—, se habian verificado muy pocos casos de entrega del trabajo de otro
estudiante o investigador como si fuera propio. Esto por dos razones: por una parte,
porque las tareas de reelaboracién que se solicitan son casi imposibles de encontrar
en la red (eso es un mérito de la planificacién de los docentes) y, en segundo lugar,
porque los estudiantes no recurren al plagio completo ya que saben probablemente
lo que significa a nivel legal (un punto a favor de los estudiantes). La condicién de
los aprendientes implica que saben que no se debe copiar el trabajo de los demds y
no lo hacen.

El uso de programas antiplagio muestra una media de probabilidad de copia baja,
pero el fenémeno es poco consistente porque la desviacion estdndar es alta (algunos
alumnos cometen muchos errores de citacién mientras que otros, ninguno). Los pro-
gramas calculan el porcentaje sobre el nimero de palabras total de cada texto, sobre
un total de 2656 coincidencias con fuentes bibliogrificas. Los textos de los alumnos
contienen, entonces, una media de 75.97% de palabras provenientes de fuentes bi-
bliograficas (citas largas, breves o parafrasis reconocibles). Este dato es muy alto por-
que la coincidencia del texto producido por el estudiante con las fuentes presentes
en la base comparativa de los programas incluye las citas correctas e incorrectas. Los
programas antiplagio comparan ciegamente y no son capaces de distinguir mds que
la combinatoria de palabras similar o idéntica. Realizando una seleccién manual, de
esta cantidad solo 673 contienen errores (una media de 287 palabras involucradas en
la sospecha).

28



Tabla 1. Media de errores reconocidos por cada programa después de la verificacién manual

Programa utilizado Media de porcentaje de plagio (n: 673) Desviacion estindar
Turnitin, 8.54 31.01
Ephorus 15.25 28.45
Compilatio 12.96 43.76

La diferencia entre los datos crudos que entrega cada programa y los que surgen de
la verificacién manual induce a pensar que el uso evaluativo de los porcentajes de plagio
indicados por los programas informaticos es, cuanto menos, peligroso. Los operado-
res deben tener un entrenamiento especifico. Dadas las caracteristicas de estos datos
cuantitativos y dado que la relevancia del problema —como ya se ha argumentado—, es
de tipo didactico general mas que de evaluacion, se hace necesario un andlisis de tipo
cualitativo. Resultan clasificados los siguientes errores’

Tabla 2. Media y desviacién estandar de los diferentes tipos de errores en el corpus de actividades

Error Media de tipo de plagio (n: 673) Desviacién estandar

Parafraseo incorrecto 9.21 21.09

Falta de referencia 7.35 6.93
Eliminacién de signos gréficos 6.98 12.21
Omisién del afio de publicacién* 4.35 5.23
Omisién de la pagina’ 3.67 4.08

Cita demasiado extensa® 1.29 0.45

Sin clasificar (n=2)

Dado que lo importante es ejemplificar cada categoria, se procede con las tres pri-
meras —que resultan relevantes por media—, y por orden de frecuencia.

a. Redactar usando algunas ideas (parafraseo) de una fuente escrita, sin la docu-
mentacion adecuada.

Es el error mds frecuente. Se produce cuando se copia el esquema de contenidos o
la macroestructura de una argumentacién y se sigue un razonamiento que no es pro-
pio, haciéndose eco de una serie de criticas, observaciones o justificaciones que no son
propias. Es un error que los programas antiplagio detectan porque el texto secundario
sigue la cadena de citas del texto primario, aunque no se siga la redaccién que las con-
tiene, aunque el programa no trabaje con traductores y aun cuando no se trata de una
parafrasis sino de una traduccién no literal. El informe del programa antiplagio mues-
tra un bajo porcentaje de “posible plagio” en estos casos. Esto representa un problema
serio porque el docente puede considerar que una aproximacién del 3% es desechable,

3. Dos docentes realizaron la clasificacién de errores. Los errores “sin clasificar” ilustran los dos casos en los que hubo des-
acuerdo. Dado el nivel bajo, no se recurri6 a un tercer juez.

4. En el parrafo de la cita. Se presenta con mucha frecuencia en el caso de los ejemplos literarios.

5. En condiciones pragmdticamente obligatorias, como en presencia coocurrente de comillas o cita larga. Sucede mis fre-
cuentemente cuando se trata de una unidad léxica corta y entrecomillada.

6. Dado que se trata de un trabajo de cinco péginas se consider6 arbitrariamente que toda cita que excedia la media carilla
podria haber sido elaborada, acortada o parafraseada.
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cuando —en realidad— se trata de uno de los errores mds relevantes desde el punto de
vista de la autoria. El texto en el programa antiplagio se puede evidenciar en un modo
similar a este (en realidad, cada programa posee una gréfica diferente, incluso un modo

de separar fragmentos diversos, pero todos pueden subsumirse en este formato):

There is general agreement in the literature that
expository texts aiming to enlarge the knowledge
of the reader have a strongly informational charac-
ter. However, it is also a widely observed fact that
expository texts are not always easily distinguished
from other text types (e.g. Virtanen 1992, Goutsos
1997). Mosenthal (1985) places the different types
of expository texts along a continuum, with de-
scriptive texts (e.g. records and reports) at one
end, and argumentative texts (e.g. theoreticals) at
the other. Similarly, Biber (1989) concludes that
there is no single expository text type.

La literatura actual suele estar de acuerdo con que
los textos expositivos tienen un cardcter fuertemen-
te informativo. Sin embargo, también se afirma que
los textos expositivos no se distinguen facilmen-
te de otros tipos textuales (por ejemplo, Virtanen
1992, Goutsos 1997).Es probable que no se trate de
categorias netas sino de un continuum que ve los
textos descriptivos como registros e informes en un
extremo, y los argumentativos como los ensayos en
el otro (Mosenthal, 1985). Del mismo modo, Biber
(1989) concluye que no existe un tinico tipo de texto
expositivo (Berzlanovichy otros, 2012) .

Texto original: Berzlanovich, I., Egg, M., & Re-

Texto 146

deker, G. (2012). Coherence structure and lexical
cohesion in expository and persuasive texts. Con-
straints in Discourse 3: Representing and Inferring
Discourse Structure, 3, 137.

Desde el punto de vista de la didactica de la escritura académica y de la lingiistica
aplicada, les ensefiamos a los alumnos a trabajar con fuentes de los ultimos afios y prefe-
riblemente con aquellas que aportan datos experimentales y todas ellas poseen una parte
inicial en donde se pasa revista a modelos tedricos y a la experimentacién anterior. La
frecuencia de este error —que sugiere que la secuencia de material ha sido consultada
de primera mano— nos invita a reflexionar sobre la consideracién que los estudiantes
tienen de los textos basicos de la disciplina. Biber (1989), por ejemplo, se halla al alcance
de todos en las bibliotecas tradicionales y, en el caso de ese articulo especifico, incluso
en repositorios bibliograficos en linea. Nos preguntamos si existe solo una cuestién de
pereza o de falta de interés por realizar una revisién personal o si es temor a la critica de
los grandes nombres; pero lo cierto es que hay algo que invita a referenciar en forma gene-
ralizada todo una parafrasis, utilizando la cita de fin de parrafo o, en el mejor de los casos,
la“cita de cita” o el @pud, como si la investigacién secundaria no tuviese valor en si misma.
Este fenémeno se observa con mucha claridad en los pérrafos que comienzan con formas
como “Para este tema seguimos la exposicion de XX” o “Siguiendo el andlisis de XX”. Lo
que sigue suele ser una parafrasis mas o menos libre de una investigacién secundaria.

b. Copiar un pequefio fragmento de texto palabra por palabra y no colocar su
referencia.

Es algo que sucede, incluso a los investigadores profesionales, cuando se escribe en
forma fragmentaria colocando los textos propios y los ajenos intercalados. Es mis fre-
cuente en los textos largos que en las tareas académicas, mds en los trabajos de fin de
madster que en las evaluaciones de asignatura, por ejemplo. Dado que hemos perdido la
practica del fichaje, que caracteriz6 la investigacion anterior a la existencia de los proce-
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sadores de texto, colocamos los fragmentos de texto propios y ajenos con el orden que
deseamos que tenga el texto y escribimos los fragmentos de unién o la argumentacion
que les da sentido. En ese caso, el fragmento puede quedar integrado en el texto tanto
por distraccién como por cambio de formato del texto (por ejemplo, si colocamos en
cursiva las citas y cambiamos procesador o lo abrimos en una computadora diferente).
Los procesadores de texto actuales permiten trabajar con la herramienta de “hipervin-
culo” que resuelve el problema, pero los programas de plagio resultan un recurso 6ptimo
para asegurarnos que no hemos olvidado realizar la citacion correcta. Asi se presenta:

Benitez (2005:73) sefiala que dentro de los propésitos de este tipo de texto se pueden
incluir la exposicién de una idea, teoria, principio, objeto, conjunto de hechos o una opi-
nién. Este tipo de texto expositivo tiene como principal funcién aclarar ideas por medio
de la explicacion, recurriendo ala razén y al entendimiento; por ello, el discurso empleado
debe cuidar el estilo y la organizacién, siendo claro y légico en todo momento.

Por otro lado, Alvarez (2001), afiade, que los textos expositivos se caracterizan por
una voluntad de hacer comprender —y no solamente de decir— determinados fenéme-
nos; dicho de otro modo: persigue cambiar un estado de conocimiento; por ello, de ma-
nera mds o menos explicita, suele aparecer como punto de partida una pregunta o un
determinado tépico, que a lo largo del texto se ha de ir respondiendo.

El estudiante habria tenido que parafrasear, que era lo indicado aqui (esto es una
traduccion literal) o colocar una cita larga, en el caso que hubiera considerado que el
texto contenia palabras y estructuras que no podian explicarse o redactarse nuevamen-
te usando sin6nimos para mostrar la propia comprensién del concepto.

c. Copiar un texto colocando la referencia, pero sin utilizar comillas cuando
se copia textualmente.

Es menos comun que el error anterior pero es probable que tenga las mismas razo-
nes. Es el error que el antiplagio diagnostica con mayor facilidad y con mayor porcen-
taje de probabilidad de plagio. En este caso, ensefar a usar el programa de diagndstico
para corregir el trabajo antes de entregarlo parece la solucién mas simple. El programa
de antiplagio sefala el fragmento en una forma muy clara:

Por tltimo, en Montolio (2000: 54) se propone una cuarta y Gltima estrategia que es
la de clasificacidn, es decir, una operacién que permite al autor sistematizar y organizar
lainformacién. Padilla de Zerdan (2005: 117) presenta indicadores de determinados tipos
organizativos siguiendo la propuesta de Meyer, es decir, marcadores de enunciacién que
muestran en qué medida interesa al autor del texto dejar guias explicitas para orientar la
comprension del texto.

Se habla por tanto de cinco modos de organizacién expositiva que se descri-
ben siguiendo un orden de un menor a un mayor grado de elaboracién informativa:

a) Descripcion

b) Seriacién de los datos: pueden ser agrupados en una secuencia temporal, a través de un vinculo de
simultaneidad o mediante un lazo asociativo inespecifico. Marcas que activan estos esquemas ret6-
ricos pueden ser: hay varias...que, en primer lugar...
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¢) Organizacién causal: por esta razon, la causa fundamental de, la explicacién.

d) Problema/solucién: las categorias basicas son problema y solucién, manteniendo entre si una rela-
cién temporal y un vinculo causal. Indicadores: un problema que debe resolverse es..., las soluciones
que se proponen...

e) Comparacion: el texto se organiza en torno a la confrontacién de dos entidades o fenémenos, para
hacer notar sus diferencias y semejanzas. Considera tres variantes: alternativa (los hechos poseen
el mismo valor), adversativa (una de las opciones aparece como preeminente en relacién a la otra) y
analdgica (uno de los elementos sirve como ilustracién de otro previamente establecido y se subor-
dina a éste). Ejemplos de este tipo de indicadores son: a diferencia de..., por el contrario, en cambio,
asemejanza de...

Cuando deberia presentarse como una cita de otro autor, que es quien ha realizado
el analisis y la traduccién al espaiiol:

Por ultimo, en Montolio (2000: 54) se propone una cuarta y ultima estrategia que es
la de clasificacion, es decir, una operacién que permite al autor sistematizar y organizar
la informacién. Padilla de Zerdan (2005: 117) presenta indicadores de determinados tipos
organizativos siguiendo la propuesta de Meyer, es decir, marcadores de enunciacién que
muestran en qué medida interesa al autor del texto dejar guias explicitas para orientar la
comprension del texto.

Se habla por tanto de cinco modos de organizacién expositiva que se describen si-
guiendo un orden de un menor a un mayor grado de elaboracién informativa:

a) Descripcién

b) Seriacién de los datos: pueden ser agrupados en una secuencia temporal, a través de un vinculo de
simultaneidad o mediante un lazo asociativo inespecifico. Marcas que activan estos esquemas reté-
ricos pueden ser: hay varias...que, en primer lugar...

¢) Organizacién causal: por esta razon, la causa fundamental de, la explicacién.

d) Problema/solucién: las categorias bésicas son problema y solucién, manteniendo entre si una rela-
cién temporal y un vinculo causal. Indicadores: un problema que debe resolverse es..., las soluciones
que se proponen...

e) Comparacién: el texto se organiza en torno a la confrontacién de dos entidades o fenémenos, para
hacer notar sus diferencias y semejanzas. Considera tres variantes: alternativa (los hechos poseen
el mismo valor), adversativa (una de las opciones aparece como preeminente en relacion a la otra) y
analdgica (uno de los elementos sirve como ilustracién de otro previamente establecido y se subordi-
na a éste). Ejemplos de este tipo de indicadores son: a diferencia de..., por el contrario, en cambio, a
semejanza de... Montolio (2000: 54).

Desde un punto de vista técnico podriamos decir que el estudiante habria podido
consultar el autor en su versién original y no utilizar la lectura de otro investigador,
pero no es este el propédsito de esta presentacion.

Desde el punto de vista del profesor que debe corregir y orientar a los alumnos con
respecto a la copia y el plagio, algunos programas antiplagio permiten la deteccién de
documentos similares en una misma carpeta. Esta funcién se revela muy ttil en muchos
casos, ya que permite realizar las siguientes acciones docentes:
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(@) trabajar con documentos de un mismo estudiante en diferentes momentos de
reescritura, evidenciando las partes idénticas y las nuevas,

(b) identificar entregas individuales de trabajos grupales sin consultar listas y

(c) permiten contrastar documentos de diferentes alumnos cuando se solicit6 una
actividad individual.

Todas estas utilidades de los programas ahorran mucho tiempo de correccidn, de
compilacién de las tareas antes de comenzar la correccién propiamente dichay —cuan-
do los alumnos saben que las tenemos a disposicién— estimulan un trabajo mds atento
y responsable.

Del mismo modo, el uso de estos programas y la instruccidn para el uso permite al
estudiante y al investigador:

1. Identificar los posibles errores de edicién de un trabajo
2. Ver cuando el propio trabajo ha sido citado por otros investigadores (bien o mal)
3. Evitar el autoplagio

3. CITACION Y COMPORTAMIENTO NO NATIVO

Los autores de los 168 textos eran 127 nativos y 41 no nativos (6 griegos, 8 italianos,
I2 norteamericanos, 3 rusos, 3 polacos, § chinos y solo un informante de nacionalidades
rumana, suiza, alemana y francesa). La distribucién o, mejor dicho, el hecho de que no
se trate de una experimentacion controlada, no permite hacer una diferenciacién por
grupos de un cierto valor y los resultados no permiten asociar un comportamiento di-
rectamente con una tradicién universitaria. Sin embargo, se realizaron sondeos previos
acerca de la forma de obtener titulos de grado previos y puede observarse que los casos
estadisticamente “extremos”, esto es con un nimero que resulta mas del doble de erro-
res respecto a la media de los informantes, caen en el grupo de las personas que no reali-
zaron un trabajo escrito final para coronar sus estudios de grado. Aunque los resultados
han de considerarse con la debida cautela, el grupo de estudiantes norteamericanos
(algunos hispanos pero todos con escolarizacion monolingiie en inglés) es el que tiene
un comportamiento mas alejado del deseado. Los tinicos casos de citas largas de mas de
media carilla se dan en este grupo.

El estudio de este tipo de comportamientos es de por si dificil en las condiciones
institucionales en las que se desarrolla, dado que —percibida la necesidad de instruc-
cién sobre los niveles de intertextualidad que es necesario alcanzar en la vida académi-
ca— disminuye la posibilidad moral de estudiar actitudes mas o menos espontaneas de
los estudiantes. La conclusion que salta a la vista es que tales comportamientos, que re-
sultan particularmente econémicos en la textualizacién de la investigacion secundaria,
permaneceran arraigados en la poblacién universitaria mientras no exista instruccion
explicita. Dado que hemos considerado solo trabajos de lingiiistas, algunos en ciernes
y otros bien formados, la situacién en otras disciplinas podria ser diferente, esperemos
mads alentadora.
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Repercusion del Diccionario de americanismos en e/ aula
de espaiiol como segunda lengua

Soraya ALMANSA IBAREZ
Universidad Nacional de Educacién a Distancia

RESUMEN

En la siguiente comunicacién queremos tratar acerca de las variedades del espafiol de
América a través de las informaciones contenidas en el Diccionario de americanismos (D.A)
de la Asociacién de Academias de la Lengua Espafiola. La publicacién de este repertorio
lexicogrifico se inscribe dentro de la politica lingiiistica panhispdnica académica que es-
tudia las diferentes variedades geolingiiisticas que coexisten bajo una misma identidad.
Tomando como referente esta vision integradora del idioma, vamos a centrarnos en los
criterios seleccionados para estructurar las entradas del DA, asi como en las informacio-
nes recogidas en el articulo lexicografico que sigue a cada entrada. Nuestra intencién es
ofrecer una breve orientacién acerca del funcionamiento de este repertorio y presentar
algunas propuestas de uso para el aula de espafiol como segunda lengua.

1. UNIDAD Y DIVERSIDAD DEL ESPANOL EN LAS OBRAS ACADEMICAS

Las Academias de la Lengua han sido desde hace siglos y con caricter oficial las
instituciones encargadas de concretar la norma en que se sustenta la correccién del
idioma. Para alcanzar este objetivo, las Academias centraban su labor divulgativa en la
creacién y mantenimiento de los c6digos normativos en torno a los cuales se vertebray
unifica unalengua: la Gramdtica, la Ortografiay el Diccionario. En la elaboracién de estos
proyectos se tomaba como referencia un modelo idiomadtico que reflejaba unos hébitos
lingiifsticos muy concretos, en ocasiones minoritarios, al considerar “[...J una lengua no
contaminada por los extranjerismos ni alterada por el resultado de la propia evolucion
interna”™, de modo que la variedad y la pluralidad, conceptos derivados del dinamismo
del idioma no siempre quedaban plasmados en el papel.

Esta situacién se ha modificado en los dltimos afnos, fruto de una nueva politica
lingiiistica panhispdnica que en una tarea de constante intercambio de informacién
pretende recoger y valorar los usos reales de la lengua. Esta renovada concepcidn parte
de la premisa de que la norma del espafiol no viene determinada por una sola realiza-
cién sino por sus realizaciones cultas en conjunto, independientemente de la region
geogrifica de donde provenga cada variedad.

1. Real Academia Espafiola (2004): La nueva politica lingiiistica panhispanica, Madrid: Asociacién de Academias de la Lengua Espafiola.
2. Sefala J. M. Blecua (2001) recordando las valiosas aportaciones de L. F. Lara (1976) a este respecto que “el término norma ha
ido adquiriendo unos valores de significado que a veces lo hacen algo confuso por culpa de su polisemia y que nunca termina
de quedar clara cudl es su relacién con los valores de lengua estdndar”. Somos conscientes de que el término norma ha sido y es
objeto de numerosos andlisis, ya que en su estudio y definicién parece importante la reflexion acerca de los conceptos de lengua
culta'y lengua estandar, variante, registro... Para obtener mds informacién respecto al tema remitimos, entre otros, a los trabajos
recogidos en el IT Congreso Internacional de la Lengua Espaiiola (Valladolid, 2001), las actas del XT Congreso de ASELE (Zaragoza,
2001) 0 a la interesante bibliografia recogida por J. J. Mangado (2007).
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La Real Academia Espafiola (RAE) y las veintiuna Academias de América y Filipinas
que forman la Asociacién de Academias de la Lengua Espanola (ASALE) trabajan en una
misma linea con la intencién de hacer compatible la unidad del idioma con la aceptacién
de las diferentes variedades geolingiiisticas, legitimas todas ellas, que dibujan el panorama
del espafiol. Segin indica la RAE, hablamos del concepto de “unidad en la diversidad”.

El compromiso adquirido por las instituciones académicas en su deseo de alcanzar
un mejor conocimiento del espafiol y poder asimismo garantizar el mantenimiento de
la unidad del idioma quedara reflejado en la coautoria de todas las obras académicas
publicadas por la RAE a partir de la edicién de la Ortografia en 19993. Este es, con ca-
racter formal, el primer documento que sigue las directrices marcadas por la politica
lingiifstica general concertada por todas las Academias.

En lo que atafie al apartado lexicografico, debemos subrayar el gran esfuerzo que la
RAE realiza desde hace afios para que el Diccionario de la lengua espanola (DRAE), cuya
vigésima tercera edicion aparecerd dentro de poco, incorpore vocabulario especifico
de Américay Filipinas a su lemario*. Y es que, como sefiala Moreno Ferndndez (2010:
95): “... alo largo del siglo xx comienza a consolidarse una progresiva ruptura de la tra-
dicional comunién de criterios en torno a la primacia, la ejemplaridad o la calidad de
referente principal de la variedad castellana de la lengua espanola”.

2. EL DICCIONARIO DE AMERICANISMOS DE LA ASOCIACION DE ACADE-
MIAS DE LA LENGUA ESPANOLA

A finales del siglo XIX, en correspondencia con la Real Academia Espanola (1713), se
inicia la fundacién de Academias de la Lengua Espafiola en América, concretamente
en 1871 en Colombia. A partir de este afio se van constituyendo de manera progresiva
las veinte restantes. Este hecho supuso el punto de partida de una colaboracién inte-
racadémica que permiti6 establecer lineas de actuacién comunes en la planificacién
del corpus del espafol. Este sentimiento de hermandad queda plasmado en el prélogo
del Diccionario de la lengua castellana’ de 1884 (Alvar Ezquerra, 1993: 215-239) y es preci-
samente en el seno de la RAE donde se empieza a plantear la necesidad de elaborar un
diccionario de americanismos.

Habria que esperar, no obstante, hasta 1951 (México), afio de creacién de la ASA-
LE, para que la decision de crear un repertorio de estas caracteristicas se planteara
de manera formal. Pese a las buenas intenciones, la complejidad del proyecto seguia
generando numerosos inconvenientes y fue en 1996, en Montevideo, cuando las con-
versaciones quedaron plasmadas en un proyecto en firme. Fueron necesarias posterior-

3. Real Academia Espanola (1999): Ortografia de la Lengua Espafiola, Madrid: Espasa (Edicion revisada por las Academias de
la Lengua Espafiola).

4.En 1992, el DRAE recoge 12.494 marcas americanas (nimero total de lemas: 83.014) y en la edicién que le sustituye y que
sigue vigente en la actualidad, la 22.” (2001), la cifra asciende a 28.171 (nimero total de lemas: 88.431). Estas cifras se incremen-
tardn con toda seguridad en la préxima edicién del diccionario prevista para 2014.

5. “Ahora, por vez primera, se han dado las manos Espafia y la América espanola para trabajar unidas en pro del idioma que
es bien comiin de entrambas: suceso que 4 una y otra llena de inefable alegria y que merece eterna conmemoracion en la
historia literaria de aquellos pueblos y del que siempre se ufané llamandoles hijos” (Prélogo: p. vii).
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mente diferentes reuniones monograficas® para definir los protocolos de actuacién vy,
finalmente, en el afo 2002, se ratifica el proyecto lexicografico integrado en la ciudad
de San Juan de Puerto Rico.

A partir de este momento el trabajo se agiliza y en 2009 la Asociacién de Academias
aprueba de manera definitiva el texto basico y es en 2010 cuando el DA ha podido ver la luz
bajo la atenta direccién de D. Humberto Lopez Morales, secretario general de la ASALE.

Este diccionario ocupa una parcela lexicografica fundamental, pues dadas sus dimen-
siones, puede ofrecer una descripcién fidedigna de la gran riqueza léxica del territorio
americano, ademads de convertirse en testimonio del uso de determinadas voces que pue-
den estar condenadas a su desaparicion ante el vertiginoso proceso de internacionaliza-
cion del espafiol. Por otro lado, el volumen de sus informaciones supone una herramienta
eficaz para la descodificacion de textos hispanoamericanos y sirve, asimismo, de fuente
documental para la incorporacién sistemdtica de americanismos en el DRAE.

2.1. CARACTERISTICAS GENERALES DEL DICCIONARIO DE AMERICANISMOS

Los materiales que han servido de referencia para la elaboracién del DA tienen dis-
tinta procedencia y abarcan desde las numerosas propuestas que han realizado las dis-
tintas Comisiones que han colaborado en el diccionario, hasta el repertorio de voces
americanas recogido en el DRAE’, o las aportaciones de los alumnos de la Escuela de
Lexicografia Hispanica®. Debemos, ademads, destacar las ventajas del programa infor-
matico ARUP, creado ex profeso para este proyecto por el Departamento de Tecnologia
de laRAE, que halogrado recopilar casi 150 diccionarios de americanismos, nacionales
y generales, publicados desde 1975 hasta la actualidad. La informacién seleccionada a
partir de todos estos datos ha generado un corpus de mds de 70.000 voces, lexemas
complejos, frases y locuciones, con un total aproximado de 120.000 acepciones.

A continuacién detallamos los aspectos mds representativos del DA mediante el
siguiente esquema:

CARACTERISTICAS GENERALES DEL DICCIONARIO DE AMERICANISMOS
Dialectal Abarca el espacio geogrifico comprendido desde EEUU hasta Chile y Argentina.

Diferencial Recoge las palabras del espafiol de América, luego es diferencial con respecto al
espafiol general™.

Descriptivo Incluye términos de todos los &mbitos™.
No trata cuestiones normativas.

Usual El léxico incluido es el que presenta mayor frecuencia de uso™.

6. Santiago de Chile: 1997, Buenos Aires: 1998, México: 1998, Lima: 1999.

7. Al referirnos al DRAE hacemos mencién no solo al diccionario en su versién impresa, sino también a las actualizaciones
presentes en la versién electrénica ERI.

8. La Escuela de Lexicografia Hispanica (ELH) es fruto del convenio de la Fundacién Carolina y la Real Academia Espafiola
y permite formar a licenciados americanos en la disciplina lexicografica a través del Mdster en Lexicografia Hispénica.

9. El nombre del programa se debe a la voz aimara aru, que significa ‘lengua’.

10. EI DA no incluye aquellas voces que, pese a tener origen americano, han pasado a formar parte del acervo del espafiol general.
11. Todas las voces que se han incluido, independientemente del registro al que pertenezcan, tienen documentacion escrita
y se respetan las variantes graficas de un mismo lema.

12. EI DA ofrece informacion a través de diferentes marcas acerca de aquellas voces que no pertenecen al Iéxico mas comun.
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Descodificador | Permite al usuario conocer el significado de voces presentes en textos orales y escritos.

Actual Abarca el periodo aproximado de los tltimos cincuenta anos.

Antes de adentrarnos en la organizacién y tratamiento de las entradas del DA asi
como en la estructuracién de contenidos léxicos debemos hacer un inciso para abordar
el concepto de americanismo léxico. Tradicionalmente se ha hablado de cuatro fuentes
principales: los indoamericanismos o indigenismos americanos, los afronegrismos, el
léxico patrimonial espafiol y los extranjerismos y voces procedentes de la influencia ex-
tranjera. Esta teoria se concreta en el DA a través de la caracterizacién de los principa-
les elementos constitutivos del Iéxico americano: lexemas autéctonos de Américay sus
derivados, en caso de haberlos; creaciones originales americanas; criollismos morfol6-
gicos; lexemas de procedencia espafiola con cambio o especificacion de contenido se-
madntico; arcaismos espaioles vivos en Américay lexemas procedentes de otras lenguas
tanto antiguos en el espafiol americano, por ejemplo afronegrismos, como recientes.

2.2. ORGANIZACION DE CONTENIDOS EN EL DA?®

En primer lugar debemos precisar las unidades lexémicas que integran la macroes-
tructura del DA: unidades simples, unidades compuestas, férmulas de tratamiento, de
comunicacién y léxicas, lexemas complejos, locuciones y frases proverbiales'.

Respecto a las caracteristicas de las definiciones debemos recordar que estamos
ante un repertorio lexicografico, no enciclopédico, aspecto que determina el modelo
de definicion, en este caso lingiiistica, puesto que no describe cosas ni conceptos, sino
palabras®. Se utiliza en la redaccién de contenidos un espaiiol estandar que asegura que
todas las voces manejadas aparecen en el DRAE, del mismo modo que se marcan en
negrita aquellas voces del DA empleadas en la definicién.

Resulta especialmente interesante la atencién prestada a los contornos directos,
que aportan instrucciones de uso sobre el sujeto y el complemento directo (una persona,
alguien, algo, etc.), informacién que puede ser de gran provecho para el estudiante, pues
permite conocer construcciones sintacticas especificas de cada pais. Se incluyen tam-
bién contornos especificadores, que aportan datos sobre determinadas actividades,
distinguen un grupo dentro de una colectividad o delimitan un campo de significaciéon
(en ciertos deportes, entre los indios tainos, referido a una bebida, etc.), y contornos situacio-
nales que actGan como marcas especificas precisando el dmbito de la definicién (en
economia, en las labores del campo, en la industria cafetalera, etcétera).

Dentro de las definiciones, las acepciones aparecen organizadas por ambitos se-
manticos, siendo el significado con mayor frecuencia de uso el que aparece como en-
trada principal®.

13. Dado el espacio del que disponemos no podemos ofrecer una descripcion detallada de la macroestructura y microes-
tructura del DA, de modo que nos detendremos tinicamente en aquellos puntos que consideramos mds significativos. Para
ampliar esta informacion remitimos a la Guéa del consultor del propio diccionario.

14. Los criterios de lematizacion de estas unidades aparecen detallados en la Guia del consultor, pp. XXXV - XXXVIIL

15. Véase Guia del consultor, pp. XLIV - XLVI.

16. La frecuencia de uso se calcula de acuerdo a la cifra de hispanohablantes que utilizan una voz, segtin los datos barajados
acerca de cada pais americano, cifras que proporcionaremos mas adelante al hablar de la marcacién diatépica.
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Los articulos se completan con marcas que precisan la etimologia de una voz (del
nahua, del aimara, del quechua, de etimologia controvertida, etc.), la lexicalizacién
a partir de una marca comercial, de una sigla o de un nombre propio —paty (De
Paty®), cevepé (De CVP, sigla de Cuerpo de Vigilantes de la Policia), santanista
(De Antonio Ldpez de Santa Anna, militar y politico mexicano, 1794-1876) —. Quedan
igualmente registrados aquellos casos en que nos hallamos ante una voz extranjera,
puesto que aparece en cursiva y le sigue la informacién pertinente acerca del idioma
de origen (voz francesa, voz inglesa, etc.), del mismo modo que se deja constancia de
la procedencia extranjera si el vocablo se ha convertido en una variante hispanizada
tras los pertinentes procesos lingiiisticos —abatuar (Del fr. abattoir), catchear (Del
ingl. to catch).

Sin duda, uno de los aspectos mds relevantes de este diccionario es la documenta-
cién que se ofrece acerca de la extensién y organizacion del léxico americano de acuer-
do a criterios geograficos. El resultado se traduce en la aparicién de marcas y submarcas
diat6picas en todas las entradas y acepciones del diccionario. Estas marcas no aparecen
por orden alfabético sino que representan un eje norte-sur, oeste-este, con el objetivo
de poder observar las correspondientes isoglosas 1éxicas. Quedan asi presentadas las
abreviaturas y orden de los paises: EU, Mx, Gu, Ho, ES, Ni, CR, Pa, Cu, RD, PR, Co,
Ve, Ec, Pe, Bo, Ch, Py, Ar, Ur. A esta informacién se afiaden otras submarcas para
especificar zonas dentro de un mismo pais (norte, sur, este, oeste, noroeste, sureste,
centro...). En algunos casos es necesario separar las marcas para indicar que conllevan
alguna restriccién que no es compartida por todos los paises”.

Esta informacién diatépica es la que determina, ademds, la ordenacién de las acep-
ciones y las variantes graficas, que responde a un criterio de frecuencia de uso a partir
del nimero de hispanohablantes que utiliza cada voz. A continuacién presentamos las
cifras que se barajan para llevar a cabo esta organizacién de contenidos: México (104),
Estados Unidos (45), Colombia (42), Argentina (36), Pert (27), Venezuela (23), Chile
(15), Ecuador (12), Cuba (11), Guatemala (11), Bolivia (8,5), Reptiblica Dominicana (8), El
Salvador (6,5), Honduras (6), Paraguay (6), Nicaragua (5), Puerto Rico (4), Costa Rica
(3,8), Uruguay (3,2) y Panama (3).

Otro de los grandes aciertos del DA es la inclusién de marcas sociolingiisticas y
pragmaticas. La informacién sociolingiiistica se divide en cuatro tipos: registro especi-
fico (carcelario, delicuencial, drogadiccidn, estudiantil, infantil, policial, prostitucién),
valoracién social de la voz en la comunidad de habla (prestigioso, eufemistico, vulgar,
tabu), informacién sobre el pardmetro estratificatorio —nivel sociocultural o sociolec-
to— (culto, popular) y estilo de lengua (espontdneo, esmerado)™®. Respecto a las marcas
pragmaticas, estas aportan datos sobre la intencién comunicativa del hablante (afec-
tuoso, despectivo, festivo, hiperbdlico, satirico)?. Como analizaremos mas adelante,
esta informacién puede ser muy rentable en el aula de espafiol 2/L.

17. Ejemplos: desabandonar. 1.1. tr. Bo, Py; Ch:S, p.u. Abandonar @/go o a alguien, fundir(se). L1. tr. Py, Ar, Ur, pop; Bo pop.
" desp; Mx espon; Pe. p.u. Perjudicar a a/guien moral o econémicamente.

18. Estas ultimas marcas van precedidas de una flecha (') que indica restriccién.

19. Las marcas pragmdticas van precedidas y unidas por el simbolo de adicién especificativa ().
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Hasta aqui hemos recogido alguno de los puntos mas representativos de la planta
del DA, y a continuacién ofrecemos un cuadro para presentar de manera esquematica
la estructura del articulo simple.

ESTRUCTURA DEL ARTICULO SIMPLE

1. Lema

del maya, del zapoteca, del quechua, de etimologia controvertida, de
origen onomatopéyico, lexicalizacién de marcas comerciales, siglas o
nombres propios, voz inglesa, voz italiana, del francés, del portugués,
etc.

Férmulas de inclusién: abrev., afér., apdc., der., epént., metit.,
parag., prét., sinc.

2. Etimologia/procedencia

3. Ambito seméntico I

4. Numero de acepcién I.

5. Informacién gramatical m., adj., intr., etc.
6. Localizacién diat6pica Ar, Bo, Ch, etc.
7. Marca de uso p-u.

8. Marca cronoldgica juv., obsol.

9. Transicién semantica metaf., meton.

10. Definicién

11. Marca geografica rur., urb.
12. Registro carc., drog., delinc., est., inf., polic., prost.
13. Valoracién social prest., euf., vulg., taba

14. Estratificacién sociocultural | pop., cult.

15. Estilo espon., esm. (precedidos de —)

16. Marcas pragmdticas afec., desp., fest., hiper., sat., (precedidos y unidos por ")
17. Observaciones q

18. Variantes graficas O

19. Sin6nimos® *

A este cuadro hay que afadir las siguientes marcas para el articulo complejo:

MARCACION DEL ARTICULO COMPLEJO

Ambito semantico 1,11, 111,
Formas simples

Férmulas form.
Lexemas complejos |
Locuciones O

Frases proverbiales d
Remisiones a locuciones verbales (si el lema no es un verbo) | g8

20. Queremos destacar la labor realizada en torno a la recopilacion de sinénimos y variantes, pues aporta un valioso material
ala ensefianza del espafiol. Los sinénimos aparecen en el articulo cuando se trata de definiciones de floray fauna, o en el caso
de voces generales si su nimero es menor de diez, pues a partir de ahi pasan a formar parte de un indice sinonimico junto al
resto de apéndices.
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3. UsOS DEL DA EN EL AULA DE ESPANOL COMO SEGUNDA LENGUA

Los recursos de que dispone un profesor de lenguas extranjeras en clase son de di-
versa naturaleza. Es obvio que el empleo de determinados materiales, en este caso nos
referimos a los manuales o a los recursos audiovisuales, proporciona una utilidad inme-
diata, muy prictica; no obstante, queremos subrayar la importancia y los beneficios del
uso de repertorios lexicograficos en el aprendizaje de idiomas®.

En este escenario, ha de ser el profesor el que conozca y valore determinadas
obras lexicogrificas como apoyo fundamental en relacién con su propia formacién
y competencia.

La formacién panhispanica de un profesor de espafiol como lengua extranjera debe
abarcar de la manera mds completa posible las variedades geolectales de lalengua que vaa
ensenar, asi como los aspectos comunicativos y culturales vinculados a dichas variedades.
Logicamente, el docente no puede explicar todas las variedades del espafiol, pero su co-
nocimiento acerca de las normas lingiiisticas y sus implicaciones socioculturales le permi-
tirdn precisar los contenidos lingiiisticos que va a ensefiar en funcién de las necesidades
del alumnado (Balmaseda Maestu, 2009: 240, Moreno Ferndndez, 2000: 11).

Es precisamente en este espacio integrador de diferentes realidades lingiiisticas y
extralingiiisticas donde el DA se revela como un material complementario de trabajo
muy util para el profesor de ELE.

En primer lugar, la marcacién diatépica del DA resulta de gran interés, pues nos
informa con toda precisién del pais o de la zona del pais donde se produce y utiliza un
léxico concreto. Del mismo modo podemos trabajar con determinadas variantes léxi-
cas para realizar cotejos con formas del Iéxico general y poder asi conocer los usos mas
frecuentes dentro de una dimensién panhispanica®. Un estudio de estas caracteristicas
nos permitird observar detalles de la evolucién gramatical del vocabulario y sus respec-
tivos valores semanticos.

Un apartado del que podemos obtener gran provecho es el relativo a la cuidada
marcacién sociopragmadtica del DA en tanto en cuanto nos da pistas sobre la inten-
cién comunicativa del hablante o determinados aspectos socioculturales que influ-
yen en la comunicacién.

21. En los tltimos afios ha aumentado el interés que suscitan este tipo de repertorios en la ensefianza de lenguas extranjeras,
razén por la que la elaboracién de diccionarios especificos goza de especial atencién desde el sector editorial. Para obtener
datos concretos acerca de este tema remitimos a las actas de xv Congreso Internacional de ASELE (Sevilla, 2004), que bajo
el titulo Las gramdticas y los diccionarios en la ensefianza del espariol como segunda lengua: deseo y realidad, analizan de manera por-
menorizada aspectos muy diversos referentes a este tema.

22. Tomando como referencia los manuales y los materiales diddcticos que utilicemos en clase, podemos hacer bisquedas
selectivas de material 1éxico en el DA para restringir la zona de actuacién de determinas voces. Valga como muestra las
siguientes voces: asignacion (tarea escolar, marcas diat6picas: Ni, Pa, RD, PR, celular (teléfono mévil, marcas diatopicas:
EU, Mx, Gu, Ho, ES, Ni, CR, Pa, Cu, RD, PR, Co, Ve, Ec, Pe, Ch, Py, Ar, Ur, Bo), elevador (ascensor, marcas diatépicas:
EU, Mx, Gu, Ho, ES, Pa, Cu, RD, PR, Ec, Bo, Ch, Py), nafta (gasolina, marcas diatépicas: Bo, Pa, Ar, Ur), pizarrén (en-
cerado, marcas diatépicas: Mx, Gu, Ho, Ni, Cu, RD, PR, Ve, Ec, Pe, Bo, Ch, Ar, Ur, Py; CR p.u;; Pa. cult.), reservacién
(reserva, marcas diat6picas: Mx, Ho, ES, Ni, CR, Pa, Cu, RD, PR, Co, Ve, Ec, Pe, Bo, Ch, Py, Ar, Ur), salén (aula, marcas
diatépicas: Mx, Pa, PR, Co, Pe, Bo:NE, Ch, AR, Ur), trapeador (utensilio de limpieza, marcas diat6picas: Mx, Gu, Ho, Ni,
CR, Pa, Cu, RD, Co, Ec, Pe, Bo, Ar)...



Para lograr una comunicacién efectiva, el alumno debe manejar informaciones de
diferente tipo, pues igual que venimos hablando de diferencias lingiiisticas en funcién
de la zona geografica, debemos hablar de heterogeneidad en el mundo hispénico en
lo que se refiere a registros, valoracién social por parte de los hablantes, estratifica-
cién sociocultural o estilos lingiiisticos. Dada la importancia de conocer los referentes
culturales y habitos sociales del drea lingiiistica donde utilizamos el idioma, puede ser
muy ventajoso para el profesor trabajar con listados de voces presentes en el aula para
localizarlas en el DA y a posteriori poder hacer una reflexion?.

La informacién proporcionada en el DA sobre el origen y etimologia de las voces
es de gran interés en la medida en que revela la identidad de las palabras, identifica ar-
caismos, neologismos o palabras cultas y aporta datos reveladores sobre las influencias
lingiifsticas que ha recibido y recibe el idioma, el espafiol de América en este caso. Tal
y como hemos explicado al hablar de la planta del repertorio, la informacién propor-
cionada en el paréntesis etimolGgico que sigue a un gran nimero de entradas es muy
minuciosa, de modo que podemos establecer diferentes clasificaciones de palabras de
acuerdo a su procedencia. A continuacién detallamos algunos de estos criterios organi-
zativos con sus respectivas muestras:

* Extranjerismos que conservan su grafia original: back (Voz inglesa), lane (Voz in-
glesa), mignon (Voz francesa), palpite (Voz portuguesa), spiedo (Voz italiana)...

* Adaptaciones de voces extranjeras: jécole! (Del it. eccole), jacker (Del ingl. hac-
ker), garzén, -na (Del fr. gar¢on, chico, muchacho), mangostin (Del port.
mangostdo)...

* Indigenismos americanismos que conservan su grafia original: balché (Voz
maya), kacharpay (Voz quechua), lacaya (Voz aimara), iandut (Voz guarani),
xaté (Voz tarasca)...

* Adaptaciones de voces indigenas americanas: dahue (Del map. dzwe), higuaca (De
or. ind. antillano), kaa (De or. guarani), mején (Del maya yucateco 7ebén, hijo)...

* Adaptaciones de voces indigenas americanas que han desplazado a voces espafolas:
chapulin (Del nahua chapolin, langosta), ejote (Del nahua exoz/, frijol o haba verde),
papalote (Del nahua papalotl, mariposa), zacate (Del nahua zacat/, hierba)...

* Adaptaciones de voces indigenas americanas que coexisten con voces espafiolas:
cancha (Del quech. cancha, recinto cerrado), cenote (Del maya #z'onot, pozo,
abismo), choclo (Del quech. chugllu, mazorca de maiz), pepenar (Del nahua pe-
pena, escoger, recoger)...

* Préstamos de indigenismos para los que no hay equivalente en espanol: cher-
can (Del map. chedcan), gnamichil (Del nahua), ianco (Del map.), totora (Del
quec. y del aim. tutura)...

+  Etimos lexicalizados a partir de siglas o nombres propios: embaracoa (De Ba-
racoa, ciudad cubana), martianismo (De Jos¢ Marti, ensayista, poeta y politico
cubano, 1853-1895), penepé (De la sigla PNP, Partido Nuevo Progresista), pe-
rredista (De la sigla PRD)...

23. abundantosa (pop + cult espon ” fest.), cabotaje (cult.), cachimbeado, -a. (vulg.), conchudo, -a (pop + cult espon”
desp.), cuachito, a (afec.), malacate (euf.), marrocas (polic.), pelitefiido, -a (pop " desp.)...
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+  Etimos lexicalizados a partir de una marca registrada: ace (De Ace®), kansay
(De Kansay®), mentolato (De Mentholatum®), pailot (De Pilot®), zepol (De
Zepol®)...

Podemos realizar una actividad muy divertida presentando y comentando las in-
formaciones contenidas en algunas de las frases proverbiales del DA. Estas unidades
lexémicas nos permiten desarrollar contenidos a través de una reflexién cultural, pues
detras de las mismas hay un proceso creativo que refleja el pensar, el sentir y el decir de
aquellos que las emplean*.

A MODO DE REFLEXION...

Hasta aqui hemos presentado de manera esquematica algunas propuestas de uso
con el fin de sacar partido a las informaciones contenidas en el DA. Nuestra intencion
es ofrecer una breve orientacion, que cada docente podra desarrollar en funcién de
las necesidades de sus estudiantes. Somos conscientes de la dificultad que supone en
ocasiones el disenar actividades especificas para trabajar con el diccionario en el aula,
puesto que la mayoria de las veces su utilidad se enmarca dentro del estudio de la com-
petencia estratégica o bien remiten simplemente a las busquedas de significado, usos
necesarios, pero en este trabajo hablamos acerca de cémo obtener el maximo rendi-
miento en el manejo de un diccionario que recoge distintas variedades del espanol de
América. Obviamente, el uso auténomo del diccionario no puede ofrecer una solucién
definitiva a los multiples aspectos que intervienen en la comunicacién, por el contrario,
ha de utilizarse como lo que es, un material de consulta, complementario, que ha de
funcionar en consonancia con las propuestas incluidas en los manuales de estudio.

EL DA no es un diccionario destinado de manera especifica a estudiantes de es-
panol, sin embargo, su aportacién a la ensefianza radica principalmente en su caricter
contrastivo con respecto al espafiol general y en la cantidad y variedad de marcas in-
cluidas para sustentar este propésito diferenciador. El manejo y comprensién de esta
marcacion puede resultar complejo a estudiantes que se hallan en una etapa inicial de
aprendizaje, debido precisamente a la especificidad de contenidos, por esta razén su
uso ha de estar guiado por el docente, que debera seleccionar la informacién de acuer-
do a diferentes criterios practicos®.

Para dominar una lengua se requiere una s6lida formacién basada tanto en aspectos
gramaticales como en habilidades comunicativas. La competencia en la comunicacién
ha de fomentarse a través de destrezas lingiisticas y literarias, y es en este aprendizaje
en donde la lectura y los ejercicios de vocabulario refuerzan los conocimientos, no solo
por parte de aquellos que estan aprendiendo sino también por el propio hablante nati-
vo. Queremos detenernos en este ltimo punto para hacer una breve reflexién acerca
de la situacién, cada vez mas extendida, a la que se enfrenta un grupo muy concreto de

24. Frases proverbiables: al dedo malo todo se le pega, la fiebre no estd en la sibana, al que nace para tamal del cielo le caen
las hojas, oveja mansa se mama su leche y la ajena, el que no transa no avanza, lo mismo raspa que pinta...

25. Por el momento, las bisquedas selectivas en el DA son ciertamente limitadas debido a las restricciones que presenta el
formato en papel. Sin duda, una versién electrénica ampliaria de manera muy considerable la oferta al usuario, especialmente
ainvestigadores y docentes.
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hablantes de espafol, y nos referimos de manera expresa a los hablantes de espanol en
EE. UU. El motivo por el que queremos abordar este asunto se justifica, de un lado, por
el alto nimero de hablantes que conforman esta comunidady, de otro, por la gran reper-
cusién que ha tenido el DA en este pais, dato totalmente l6gico a la vista del vertiginoso
aumento de dicha colectividad, unido a la demanda, cada vez mds significativa, de la en-
senanza del espafiol en las aulas universitarias®*. Dejando a un lado el contexto académi-
co, las circunstancias lingiiisticas que rodean a la inmigracién estn siendo objeto de un
andlisis pormenorizado, pues plantean el debate entre aquellos que abandonan su lengua
para adoptar el inglés como medio de integracién y aquellos que quieren preservar su
identidad lingiistica y cultural. El resultado es que un numeroso grupo de ciudadanos,
conocidos como hablantes de herencia, habla y entiende espafol, pero tiene serias difi-
cultades en cuestiones relacionadas con la ortografia, la redaccién o la lectura, situaciéon
que se agrava a medida que se van sucediendo las nuevas generaciones.

Todos los que en Estados Unidos hemos ejercido como profesores de espafiol, so-
mos conscientes de las distintas variedades de espafiol que se pueden escuchar, espe-
cialmente en funcién de la localizacién geografica, pues son significativas las diferen-
cias entre los habitantes de Estados del sur o ciudades como Nueva York o Miami, por
ejemplo, sin mencionar las distintas variantes heredadas segtin la zona geografica de
la que provengan. En este escenario lingiiistico, el DA resulta de gran utilidad por su
cardcter descodificador, que permite al usuario hacer frente a la lectura y compresién
de las unidades textuales producidas en toda Hispanoamérica.

Los estudios acerca de la posicion del espafiol en el mundo no dejan lugar a dudas.
En la actualidad hablan espafiol casi quinientos millones de personas, siendo el 9o%
americanos. Esta cifra justifica el esfuerzo realizado para publicar un diccionario que
reune el léxico del espafnol de América y poder asi acercarnos a diferentes variedades
de una misma realidad.

El conocimiento da libertad y permite la reflexién y la critica, y es precisamente
a través del conocimiento y del respeto a la diversidad que podemos contribuir a
hacer del espafol un idioma internacional, que pueda actuar como lengua vehicular
de ciencia y negocios, y que se consolide, en definitiva, como herramienta eficaz de
difusién cultural.
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(ONV en la enseianza secundaria del s. xXI:
La gestea facial y la 1.2

JEsus ALoNsO FAGUNDE

“Toda persona tiene tres caracteres; el que exhibe, el que tiene y el que cree que tiene”
(JeaN BaPTISTE ALPHONSE KARR)

RESUMEN

Series de television como “Lie to Me” nos demuestran como los gestos son cada vez
mds importantes en la prevencién de delitos, pero también en el quehacer diario de los
alumnos y alumnas de secundaria podemos observar diferentes emociones transmitidas
gestualmente. Contrario a las creencias de algunos antropélogos culturales, como Mar-
garet Mead, Ekman encontré que las expresiones faciales de las emociones no son deter-
minadas culturalmente, sino que son mas bien universales y tienen, por consiguiente, un
origen bioldgico, tal como planteaba la hipétesis de Charles Darwin. Demostraré pues la
importancia de la gestea facial en la relacién entre los docentes y los alumnos y alumnas de
secundaria a través de un estudio de las microexpresiones para alcanzar una relacién huma-
na pacifica, y como esta se relaciona estrechamente con el aprendizaje de la L2.

1. INTRODUCCION

La utilizacion de nuevas tecnologias por parte del alumnado en los centros de se-
cundaria queda patente diariamente desde la utilizacién de pizarras electrénicas, pa-
quetes educativos informatizados o como vemos en este ejemplo juegos sacados de la
web. Gracias a este simple juego para alumnos/as de infantil (http://pbskids.org/word{
girl/games/huggydancd) podemos observar como a través de las microexpresiones faciales
detectadas en distintas animaciones de caras de monos, los ptberes van descubriendo
diversos adjetivos en inglés y a la vez se van identificando con los distintos gestos que
aparecen en la pantalla. Pero demos un paso mas y veamos en mas profundidad lo que
queremos demostrar en este articulo.

I.I. ;QUE SON LAS MICROEXPRESIONES?

A lo largo de los tltimos afios son muchas las definiciones y los estudios que han
surgido en torno a las llamadas microexpresiones. Podemos definir lo que es una microex-
presidn de manera sencilla diciendo que la cara posee una serie de musculos que en mo-
mentos de especial motividad o en situaciones positivas o negativas relacionadas prin-
cipalmente con la ansiedad provocan movimientos involuntarios. Estos movimientos
al ser de caracter involuntario se suelen producir de manera automadtica en su mayoria,
por lo tanto resulta dificil reproducirlos conscientemente. Ekman y otros especialistas
han determinado siete emociones basicas: alegria, rabia, tristeza, sorpresa, desprecio, miedo
y asco. Podemos decir, que quitando algunos actores profesionales, resulta muy dificil
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falsificar estas emociones bésicas y que gracias a estas se han podido realizar estudios
forenses que han llevado a la detencién de personas.

Como docente suelo observar diariamente a mis alumnos y alumnas de secundaria, y re-
sulta curioso como algunas de las teorias relacionadas con la CNV (comunicacion no verbal) y
en especial con las microexpresiones connotan diversos comportamientos y situaciones en el
alumnado dependiendo de factores que no solo afectan a la gestea facial sino también al en-
torno, es decir, al espacio donde se suelen mover cuando asisten al instituto todos los dias.

2. LA GESTEA FACIAL. “LIE TO ME”

La formacion 6sea de la cara en su forma mads profunda se suele llamar viscerocra-
neo o macizo facial y los huesos que la componen son: el frontal, el maxilar, nasal, zigo-
matico (o malar) y la mandibula. Pero lo que le da sensibilidad son los nervios, junto con
las arterias de la cara y los misculos mimicos. Estos tltimos son los mds interesantes al
ser diferentes al resto de los musculos esqueléticos sobre todo en su aspecto, recorrido,
potencia y amplitud. Si se llegara a lesionar un nervio facial se paralizaria media cara.

Hay diversos factores que suelen usar en las exploraciones los pediatras y estos tie-
nen que ver con la evaluacion de la sémetria sobre todo en relacién con los musculos ocu-
lares, faciales, de la lengua, faringe, mandibula y paladar y la mejor manera de evaluar
estos musculos es cuando se ve llorar a un nifio o nifa.

2.1. CARACTERISTICAS DE LOS MUSCULOS FACIALES

A continuacién procederé a enumerar algunas de las caracteristicas mds importan-
tes de los musculos faciales:

1) Son musculos que se insertan en la piel, es decir, son cutaneos.

2) Todos se agrupan alrededor de los orificios de la cara.

3) Son constrictores o dilatadores de los orificios.

4) Estos musculos realizan movimientos muy finos.

5) Estos musculos expresan sentimientos o emociones mediante movimientos vo-

luntarios o involuntarios.

2.2. TAXONOMIA Y EXPRESIONES FACIALES DE EKMAN Y FRIESEN

2.2.1. MUSCULOS DE LOS PARPADOS, CEJA Y FRENTE

Oiccipitolronial
{porcion franta))

(Porcitn cocigial)
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- ELEVADOR DEL PARPADO SUPERIOR (funcién: apertura de los ojos me-
diante la elevacién del parpado superior)

- ORBICULAR DE LOS PARPADOS (funcién: parpadeo, dormir, guinar)

- SUPERCILIAR (funcién: arrugar el entrecejo, fruncir el cefio, fruncimiento
vertical de la frente)

- OCCIPITO-FRONTAL (funcién: eleva las cejas formando arrugas en la frente
en forma horizontal, produce la expresién de sorpresa, la piel de la frente se
frunce horizontalmente)

2.2.2. MUSCULOS DE LA NARIZ

La aversién/desprecio

Se expresan con un empequefecimiento de los ojos y un fruncimiento de la boca. La nariz suele estar
arrugada y la cabeza vuelta de lado para evitar tener que mirar a lo que ha causado la reaccién.

(EKMAN Y FRIESEN)

- PIRAMIDAL DE LA NARIZ (funcién: forma arrugas transversales sobre el
puente de la nariz)

- NASAL (funcién: dilatador del ala del ala de la nariz)

- MIRTIFORME (funcién: baja el ala de la nariz y estrecha transversalmente el
orificio nasal)
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2.2.3. MUSCULOS DE LA BOCA

Crbicubar de fos Ll

Las sonrisas

Ligeras, normales, amplias. Se suelen emplear como gesto de saludo, expresar diversos grados de placer,
regocijo, alegria, felicidad. Incluso los nifios ciegos de nacimiento sonrien cuando algo les agrada. Las
sonrisas también se pueden utilizar para enmascarar otras emociones:

Sonreir para ocultar decepcion.

Sonreir como respuesta de sumision.

Sonreir para hacer que las situaciones de tensién sean mds llevaderas.
Sonreir para atraer la sonrisa de los demas.

Sonreir para relajar la tensién.
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- ORBICULAR DE LOS LABIOS (funcién: frunce los labios, cierra la boca)

- BUCCINADOR (funcién: es el misculo principal del acto de soplar. Se utiliza
principalmente para colocar los alimentos durante la masticacién, y para con-
trolar el paso del bolo alimenticio)

- CANINO (funcién: cuando se utiliza unilateralmente expresa una mueca de
burla. Este musculo origina el pliegue naso labial, que se hace mas profundo en
la expresion de tristeza y con la edad)

- CIGOMATICO MAYOR (funcién: la risa)

« Cigomdlico mayor. — ——_

- RISORIO (funcién: desplaza solo lateralmente)

- BORLA DE LA BARBA (funcién: como al hacer puchero)



Boria de la barba, _————_ rte G0 i bartin

- TRIANGULAR DE LOS LABIOS (funcién: cara de extrafeza)

Cuetdmen, s )} .

T
('-".\I‘rﬁt‘,"!

e fos Lebios.
Triamguler iox

EW8]
i (=) )

- CUTANEO DEL CUELLO (funcién: expresién de horror)

La tristeza, decepcién y depresion

Se manifiesta por falta de expresiény por rasgos como inclinacién descendente de las comisuras de laboca,
una mirada baja y un decaimiento general de los rasgos. Expresién del muasculo del dngulo de la boca.

(EKMAN Y FRIESEN)

- CUADRADO DEL MENTON (funcién: desplazamiento lateral y hacia abajo

del labio inferior)
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2.2.4. MUSCULOS DE LA MASTICACION

Los musculos que contraen la mandibula se encuentran todos ellos cerca de la por-
cion posterior de la mandibula, donde ejercen la fuerza necesaria para masticar y mor-
der. Los musculos de la masticacién desplazan la mandibula hacia delante (protucién),
hacia atrds (retraccién) asi como movimientos laterales.

- MASETERO (funcién: elevacién y protucion de la mandibula)
- TEMPORAL (funcién: elevacién y retraccion de la mandibula)

- PTERIGOIDEO EXTERNO (funcién: protucién y depresion de la mandibu-
la, asi como desplazamientos laterales al lado opuesto)

- PTERIGOIDEO INTERNO (funcién: elevacién y protucién de la mandibula
por separado, asi como desplazamiento hacia delante con desviacién hacia el
lado opuesto)

Como suele decir el proverbio chino: “una imagen vale mds que mil palabras”; pero
la traduccién de este proverbio no es la mds adecuada ya que en realidad deberia decir:
“el significado de una imagen puede expresar diez mil palabras”, de modo que lo grifico
no sustituiria a lo textual sino que mds bien lo hace convivir en armonia. De la misma
manera la serie de TV “Lie to Me” (“Miénteme”) intenta convivir en armonia entre lo
que se ve en la mismay lo que en realidad intenta demostrar a través de las investigacio-
nes del Dr. Stillman. Me explico, “Lie to Me” del productor Samuel Baum estd basada
en realidad en los estudios de los cientificos Paul Ekman y Wallace Friesen que estable-
cieron en 1969 las bases de la comunicacion no verbal dividas en categorias como son: los
Emblemas, os 1lustradores, las Manifestaciones de Afecto, los Adaptadores o Manipuladores y
los Reguladores, por lo tanto las manifestaciones fisicas de las emociones explicadas a tra-
vés de las fotos que se pueden observar en el despacho del Dr. Stillman solo sirven para
alimentar a los miles de telespectadores que han podido ver la serie en TV alrededor del
mundo. Pero ala misma vez ha despertado el interés en las personas que nos dedicamos
ainvestigar este campo y ha ayudado a demostrar que gracias a estos estudios no solo se
pueden detener a delincuentes sino que puede ayudarnos en nuestro quehacer docente
como puedo observar diariamente entre mis alumnos y alumnas de secundaria.
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3. CLIMA ESCOLAR

El clima escolar seria el contexto en el que se pueden observar a los discentes cuan-
do interactian con el profesor o la profesora y es en parte lo que determina el modo
de actuacién de los mismos. Podemos dividir en dos rasgos el clima escolar, el primero
tendria relacién con el:

3.1. Espacro Fisico. ENTORNO DEL CENTRO. LA CLASE

El espacio escolar estd intimamente relacionado con el marco fisico en el que se de-
sarrollan las situaciones de aprendizaje de los alumnos y alumnas, éste proporciona es-
timulos para el proceso de aprendizaje convirtiéndose en un poderoso factor educativo.
Otro factor muy importante es el entorno donde esté ubicado el centro, que debe estar
integrado en el contexto cultural de la comunidad con actividades que permitan interre-
lacionar a los distintos miembros de la comunidad educativa y asi camplir con una serie
de condiciones como son que el espacio escolar sea: ampliable, convertible, polivalente,
variado e interrelacionado, para asi poder expandir el espacio, cambiar con facilidad,
permitir la diversidad de las distintas funciones del trabajo diario, integrar las distintas
personalidades de los alumnos y alumnas, y por tltimo y no menos importante interrela-
cionar a los distintos sectores para que se produzca una comunicacion fluiday eficaz.

La clase seria el siguiente espacio en nuestro particular sistema gestual entre el dis-
cente y el profesor o profesora. El llamado “Espacio Aula” deberia tener un ambiente
estimulante que ayudase a transmitir el mensaje que queremos difundir entre el alum-
nado con fluidez y seguridad, pero dar clases de secundaria no es fécil y factores que
suelen distorsionar dicha comunicacién han de ser afiadidos al proceso comunicativo,
como por ejemplo: la falta de motivacién, el alto tono al hablar, la desidia o el can-
sancio del emisor entre otros. Pero hay un factor que si depende en mayor medida de
nosotros, es decir, la distribucién de la clase la puedes plantear td y es ahi donde mds
hincapié se puede hacer para intentar comunicarte mejor con tus alumnos y alumnas
en la medida de lo posible.

Otro factor a tener en cuenta es la distribucién del mobiliario ya que esto influye en
las relaciones de aprendizaje. Silos alumnos y alumnas estuviesen sentados en pupitres
fijos probablemente se originaria una relacién de aprendizaje basado en la transmisién
de conocimiento, por el contrario colocar a los discentes formando un cuadrado o un
semicirculo facilitaria el aprendizaje comunicativo o la dimensién social de los apren-
dizajes, y por ultimo organizar el espacio sin ningun tipo de estructura tendria mas que
ver con un aprendizaje auténomo. El segundo rasgo se relaciona con el:

3.2. ESPACIO AMBIENTAL. RELACIONES PERSONALES E INTERACTIVAS
El conocimiento de la situacién del centro donde estemos trabajando, por ejemplo,
el barrio donde esté situado y el ambiente que podamos encontrarnos tanto en rela-

cién, no solo a las condiciones personales y familiares de nuestros alumnos y alumnas,
sino también en relacién con nuestros companeros y compafieras profesores, e incluso
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cémo actua el equipo directivo del centro nos ayudard a conocer la medida de las rela-
ciones interpersonales entre el equipo educativo y nuestros alumnos y alumnas.

Las relaciones personales e interactivas con nuestros alumnos y alumnas nos ayu-
dan a mantener una relacién positiva, siempre y cuando intentemos adaptarnos a las
necesidades personales de cada uno. El rol del profesor o profesora ha cambiado por
completo, estamos obligados a saber las inquietudes de nuestro alumnado para poder
guiarlos mejor e intentar con todas nuestras fuerzas que aspectos tan importantes
como: la colaboracion, la confianza, la satisfaccidn, la empatia, el sentido de la justicia,
la autonomia, la igualdad, la sinceridad, la espontaneidad, el orden personal, el buen
nivel de convivencia, el respeto, el compafierismo, la generosidad, la flexibilidad o la
tolerancia entre otras vuelvan a ponerse de moda para que el aprendiente vuelva a recu-
perar la ilusién en la sociedad que nos ha tocado vivir hoy en dia.

4. COMUNICACION NO VERBAL EN LA ENSENANZA SECUNDARIA

Segun nos dice Nora Ros y como podemos ver en el siguiente esquema: “La Expresion
Corporal-Danza es parte del vivir del ser humano, es una forma mas de lenguaje, una ma-
nera mds que posee el hombre para comunicarse y expresarse con y a través del cuerpo”.

Esta idea la podemos apreciar diariamente en las clases con nuestros alumnos
y alumnas y tiene como finalidad la disciplina pedagdgica de insercién en el sistema
educativo y estamos hablando de un alcance no solo a niveles de secundaria sino a to-
dos los niveles. El alumno o la alumna utiliza la comunicacion no verbal para transmitir
ideas a través de las microexpresiones y la expresion corporal es cada vez mas utilizada como
lenguaje del movimiento reflexivo, comunicativo, expresivo y sobre todo creativo. El
hombre o la mujer a lo largo de la historia de la humanidad siempre han sentido la
necesidad de expresar sus sentimientos a través del cuerpo mediante gestos, acciones
y movimientos.

PROCESO
J a

=

ducacion por el movimie
Para desarrollar desde el lenguaje
corporal cotidiano el lenguaje
corporal expresivo

PROCESO
COMUNICATIVO

Para desarrollar el propio
potencial comunicacional y
llegar al dialogo corporal

PROCESO
CREATIVO
Para desarrollar el propio
lenguaje corporal expresivo
su propio estilo de danza

(Ros: 1)

El educando debe tener una disponibilidad corporal y comunicacional y el educador
ha de ir formando ese rol que ayude a transmitir conocimientos gracias a: “Una buena
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fundamentacién teérica, sumada a la propia vivencia y experiencia corporal expresiva,
primero como adulto en formacién y luego como docente, contribuira a la configura-
cién del rol” (Ros: 5).

4.1. ANALISIS DE LA L2 EN ENTORNOS EDUCATIVOS CON ESTUDIANTES DE SECUN-
DARIA. EJEMPLIFICACION

A estas alturas ya ha quedado patente que el uso de la CNV en un aula con alum-
nos y alumnas que se encuentren aprendiendo el espafiol como L2, véase el caso de
inmigrantes o personas con discapacidad auditiva, comporta la distincién entre signos
verbales y no verbales; pero es mas se torna fundamental la valoracion de los gestos y la
proxémica sobre todo para mantener un nivel comunicativo aceptable con los pupilos.
Son estos tltimos signos no verbales con usos comunicativos los que probablemente
nos sirvan mds en los estadios iniciales del aprendizaje. Hay también otros elementos
bésicos que nos ayudaran en el proceso comunicativo como son los llamados culturemas
(Poyatos, 1994a: 17), los idiolectos culturales (habitos puramente genéticos o generales de
una persona) (Cabanas, 2005), la cronémica 'y el paralenguaje. Otros elementos que han
de ser admitidos igualmente son: la mirada, la voz, la entonacién o incluso los silencios,
que junto a la distincién entre lo que podriamos llamar signos no verbales “universales”
(e,j: dormir) y no “universales” (e..: sa/udos) paraver con claridad los elementos comtnes
entre la lengua maternay la L2 y evitar errores gestuales.

Pero pasemos a poner un ejemplo de muchos que pueden ayudarnos a comprender
mejor a nuestros estudiantes. En mis anteriores palabras e indicado la importancia de
la estructura de la clase y de ello voy a hablar a continuacién. Procedamos a hacer un
test en relacién a la posicién que ocuparia un alumno o alumna en una clase normal de
secundaria de cualquiera de las asignaturas instrumentales que pudiesen estudiar. La
pregunta seria la siguiente: “;Ddnde situarias a los/as alumnos/as disruptivos/as?”
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Supongo que cada uno o una dependiendo de su condicién social, es decir, si ha
dado alguna vez clases en secundaria colocard a los alumnos y alumnas mds problema-
ticos segun su parecer, pero yo me dispongo a dar mi solucién relacionada con la comu-
nicacion no verbal y la utilizacion de microexpresiones. Yo colocaria a los/as alumnos/as
disruptivos a la izquierda del profesor/a por lo siguiente:

Tenemos unas condiciones preestablecidas en un entorno que deberia ser ocupado
por cualquier persona con objetivos de comunicacion tendientes a la cercania, el inte-
rés y la empatia con el interlocutor situado a la izquierda. Y la pregunta de nuevo seria:
¢Por qué ese lugar y no otro?. He aqui mi explicacion:

1) Elasiento de la cabecera derecha estd al lado de la puerta de acceso, esto condi-
ciona a cualquiera a utilizar este asiento, ya que “compite” con la entrada/salida
ala clase y ademads genera directa competencia y confrontacién con el “Profe”.
Muy mala ubicacién ésta.

2) A partir de la tercera fila estamos también en desventaja ya que los alumnos/as
estdn visualmente lejos del docente. Mala situacién también.

3) En el caso de los alumnos de la derecha mds cercanos al “Profe” si bien se en-
cuentran con el campo visual libre para “controlar” el acceso ala clase, estan ale-
jados del “Profe”, y ademas corren el riesgo de que en el asiento inmediatamente
asu derecha se situe alguien de extrema confianza, es decir, “el pelota de turno”.
Mala opcién también.

4) Enreferencia a los alumnos/as de la izquierda tenemos dos cosas en contra una
la relativa lejania con relacién a la puerta que ya resta poder inmediato de por si
y la cercania con el “Profe” cosa que no agrada mucho a la mayoria de los estu-
diantes. Por lo tanto, sea cual sea nuestra posicién al sentarnos siempre seremos
mads proclives a sentarnos en el lugar mds cercano a laizquierda de nuestro inter-
locutor, el “Profe”, ya que es una posicién habitualmente ocupada por personas
que suelen hablar informal y amistosamente, ademds toda posicién en dngulo
con la mesa actGa como una barrera “natural” entre el alumno/ay el profesor/a.
Y por dltimo y mas importante nos permitird un contacto visual cercano, permi-
tiendo asi observar en detalle los gestos y movimientos que nuestro interlocutor
efectue, es decir, podremos observar las microexpresiones a las que me he referi-
do con anterioridad y estas nos ayudaran a completar el proceso comunicativo
profesor-alumno y a tener un mayor feedback para poder interactuar mejor con el
alumno o alumna y mejorar su proceso de aprendizaje.

5. CONCLUSIONES

Tras el estudio de lo anteriormente expuesto podemos llegar a varias conclusiones:
primero los alumnos y alumnas no solo se comunican a través de exdmenes escritos,
también utilizan un lenguaje corporal, una comunicacion no verbal y usan microexpresiones
para comunicar mejor sus sentimientos y esto ayuda a aprender conceptos. Segundo,
los medios de comunicacién guiados con contenidos interesantes ayudan también al
proceso comunicativo entre alumnos y profesores. Tercero, el clima escolar es muy
importante para aprender algo, éste debe estar estructurado y adecuado al entorno,
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los alumnos y el equipo educativo y directivo. Y cuarto no hay métodos infalibles para
ensefar algo como la L2 pero si técnicas que facilitan el aprendizaje y la adquisicién de
conocimientos gracias a la comunicacion no verbal'y ala gestea facial en particular.
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Estudio de un corpus de manuales para analizar el desarrollo de
las babilidades y las actitudes interculturales sugeridas
en el Plan Curricular del Instituto (Jervantes
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RESUMEN

Los estudios que miden la presencia de los contenidos culturales y socioculturales
de la lengua en los manuales de las principales editoriales dedicadas a la ensefianza de
ELE, hace ya tiempo que vienen publicindose. Nosotros, siguiendo esta linea de inves-
tigacion, hemos tratado de medir la consciencia intercultural en el nivel Bx de una serie
de manuales para adultos publicados por parte de las principales editoriales presentes en
el mercado espafiol. Con este fin, hemos creado una plantilla de observacién tomando
como base de la misma el inventario de habilidades y actitudes interculturales {HAT) del Plan
Curricular del Instituto Cervantes. De este modo, analizamos si los manuales seleccio-
nados incluyen dentro de su propuesta semejanzas y contrastes entre la lengua materna,
la lengua objeto de estudio y otras.

Este estudio se plantea con una doble finalidad; la primera, es la de tomar conciencia
de la forma en la que las editoriales de mayor difusién trabajan la interculturalidad y, la
segunda, la de corregir estas propuestas o disefiar otras nuevas en las que los aspectos
culturales, socioculturales e interculturales con contenidos referentes a Espaiia y a los
paises hispanicos estén presentes y sean objeto de estudio.

I. METODOLOGIA UTILIZADA

La metodologia utilizada en esta investigacién sigue la tradicién de la lingiiistica
aplicada cuando se trata de analizar materiales y manuales. Propugnada por Grotjahn
(1987), recibe el nombre de exploratorio-cuantitativo-interpretativa'. La eleccién de
este tipo de metodologia viene justificada por la necesidad de realizar andlisis interpre-
tativos a partir de los datos obtenidos con la plantilla de observacién utilizada, cuanti-
ficarlos, medir los resultados de una forma objetiva y plantear posibles complementos
y adaptaciones.

2. TECNICAS DE TRABAJO

Paralarecogida de datos hemos utilizado una hoja de cilculo elaborada en Micro-
soft Office Excel 2007. La eleccién de esta técnica de trabajo viene justificada por la
necesidad de recoger la forma en la que los manuales del corpus seleccionado realizan

1. Se trata de una metodologia mixta del propio Grotjahn (1987).
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el tratamiento de los contenidos que aparecen en el IHAI del PCIC. A través de
los datos obtenidos de la observacién y con los comentarios que iremos realizando
sobre el contenido de las actividades propuestas, podremos concluir cudl es el posi-
cionamiento de los manuales mds actuales existentes en el mercado de ELE respecto
al tratamiento que otorgan al desarrollo de la consciencia intercultural. Los resultados
que emanen de este andlisis nos servirdn de punto de partida para una posterior pro-
puesta pedagdgica.

También hemos disefiado una plantilla con la que podremos observar la medida en
la que las actividades propuestas a lo largo de las lecciones de los diferentes manuales,
permiten al alumno acercarse a las culturas de Espafa y de los paises Hispanohablantes
desde una perspectiva intercultural en cualquiera de sus cuatro bloques de contenidos:
Configuracién de una identidad cultural, procesamiento y asimilacién de los saberes
culturales (comportamientos socioculturales y referentes culturales), interaccién cul-
tural y mediacién intercultural. Al mismo tiempo, cuando vayamos volcando los resul-
tados del estudio analizaremos el contenido de las propias actividades para comprobar
si realmente son propuestas interculturales. Asimismo, pretendemos que futuros in-
vestigadores puedan utilizar este disefio en ulteriores investigaciones contribuyendo
asi a dar mds fiabilidad y validez a este instrumento de andlisis y al desarrollo de la
practica investigadora.

3. CORPUS SELECCIONADO

El corpus seleccionado sobre el que se podrd comprobar la plantilla estd compuesto
por un total de siete manuales para adultos® correspondientes al nivel Br del MCER
y editados en Espafa en soporte impreso, a partir de la publicaciéon del nuevo PCIC
(2006) hasta nuestros dias (2011) y que corresponden a las editoriales: Anaya ELE, Di-
fusién, Edelsa, Edinumen, Espafiol Santillana, SGEL ELE y SM-ELE.

Consideramos que la muestra analizada es suficientemente representativa como
para establecer unas primeras conclusiones vilidas sobre los aspectos investigados.
No obstante, somos conscientes de la dificultad de constatar la aparicién de las di-
ferentes variables a lo largo de los ejercicios debido al caracter interpretativo de las
mismas. Esto obliga a tomar algunos de los datos, andlisis y resultados del estudio
con la debida cautela y a tener en consideracion que este estudio s6lo representa una
muestra especifica de todos los materiales que se utilizan en la ensenanza de ELE en
Espana. De entre todos los componentes del nivel hemos seleccionado tnicamente
el libro del alumno.

Asimismo, hay que tener presente que el andlisis se encuentra delimitado por los
contenidos que aparecen en el inventario utilizado para la elaboracién de la plantilla
de observacion.

2. Algunos de ellos también especifican que van destinados a jévenes. Sin embargo, ya existen en estas editoriales otros
materiales especificamente dirigidos a este grupo de estudiantes.
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Manuales para adultos nivel Br del MCER publicados en Espana
entre 2000 y 2011 en soporte impreso

EDELSA SGEL ELE DIFUSION EDINUMEN
Pasaporte ELE Agencia ELE Via rapida Etapas 6,7,8y9
(2008) (2011) (2011) (2010 y 2011)

ESPANOL SM-ELE ANAYA ELE
SANTILLANA Protagonistas Anaya ELE
Espanol lengua viva internacional Intensivo
(2007) (2010) (2011)

4. ESTRUCTURA DE LA PLANTILLA PARA EL ANALISIS DE MANUALES

1. Descripcién externa del manual
¢ Titulo del manual
* Autor/es
* Fechay lugar de publicacién
* Editorial

2. Descripcion interna del manual

¢ Unidades

3. Habilidades y actitudes interculturales
* Habilidades configuracién identidad cultural plural
* Actitudes configuracién identidad cultural plural
* Habilidades asimilacion saberes culturales
e Actitudes asimilacién saberes culturales
* Habilidades interaccion cultural
e Actitudes interaccidn cultural
* Habilidades mediacion cultural
e Actitudes mediacion cultural

61



Para la confeccién de la plantilla de andlisis de manuales hemos condensado todos
los descriptores que aparecen en el IHAI reduciéndolos a ocho con el fin de hacer
mas fécil su estudio. Asi, en cada uno de los cuatro bloques de contenidos en los que se
divide el inventario hemos estudiado las categorias principales en las que se condensan
todos los descriptores. Esas categorias son dos y se presentan bajo el nombre de habi-
lidadesy actitudes.

La valoraci6n de cada descriptor ofrece las siguientes opciones:

NO (cuando no aparece ningtn descriptor de esta categoria en toda la unidad analiza-

da); valor o

RARA VEZ (cuando aparece 1 6 2 veces el mismo descriptor); valor 1
MUCHAS VECES (cuando aparece 3 veces el mismo descriptor); valor 2
ABUNDANTE (cuando aparece 4 0 mds veces el mismo descriptor); valor 3

Estas valoraciones facilitan la cuantificacién de los datos contrastados en los diferentes
manuales.

Plantilla de analisis de manuales

TITULO DEL MANUAL:

AUTORV/ES:

FECHAY LUGAR DE PUBLICACION:

EDITORIAL:

Ur |[Uz2 |U3 |Ug |[Us |Us6 |Uys [U8 |Ug |Uio

Habilidades configuracién identidad cultural plural

Actitudes configuracién identidad cultural plural

Habilidades asimilacion saberes culturales

Actitudes asimilacion saberes culturales

Habilidades interaccion cultural

Actitudes interaccion cultural

Habilidades mediacién cultural

Actitudes mediacion cultural
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El procedimiento que hemos seguido para este estudio ha sido el de observar todas
las actividades incluidas en las lecciones del manual y, tomando como referencia la uni-
dad, laleccién o el médulo, valorar en qué medida desarrollan las diferentes habilidades
y actitudes de cada categoria.

5. RESULTADOS OBTENIDOS DEL ANALISIS DEL CORPUS SELECCIONADO

Durante el andlisis de estos manuales hemos podido comprobar que en la mayoria
de los casos, y a diferencia de otros manuales publicados con anterioridad a la aparicién
del PCIC, los contenidos necesarios para el desarrollo de la consciencia intercultural
aparecen integrados dentro de las actividades que tienen como objetivo el desarrollo
de las distintas competencias. Este tratamiento viene a confirmar la indisolubilidad del
tandem lengua-cultura. Al mismo tiempo, pone en las manos de los profesionales de la
ensefianza de ELE, los instrumentos que estibamos necesitando para desarrollar en el
alumno una ensefanza completa de la lengua extranjera. Todo ello en consonancia con
lo senalado en el MCER y en el PCIC.

Otra observacién importante corresponde al hecho de que, por lo general, el objetivo
que persiguen la mayoria de los ejercicios es el de informar al alumno del hecho cultural
o sociocultural en si. A lo sumo, se le pide que reflexione y explique cémo se da este
fenémeno en su sociedad; pocas veces tiene que actuar. De esta forma, las técnicas para
desarrollar las habilidades y actitudes para la interaccién cultural y la mediacién cultural
hacen su aparicion de forma muy esporadica. Sin embargo, aunque los manuales no lo re-
flejan, nuestra experiencia nos dice que, en los debates que surgen a partir del desarrollo
de los dos primeros bloques se pide al alumno que interaccione y, siempre que sea posi-
ble, que medie en estos encuentros interculturales que se dan en el aula.

Por dltimo, tenemos que tener en cuenta que la frecuencia de aparicién de las variables
de nuestra plantilla, a lo largo de las diferentes lecciones o unidades varia en funcién del
namero de horas para el que estd disefiado y del nimero de lecciones que contiene cada
manual. Lo habitual es que el libro del alumno, mas el cuaderno de ejercicios, junto con el
libro del profesor y el material de apoyo abarquen un total de entre 120 y 140 horas.

5.1. MANUAL 1: EsPANOL LENGUA VIVA 2. LIBRO DEL ALUMNO. NIVEL B1. EpIT. SAN-
TILLANA. MADRID, 2007

Una vez aplicada la plantilla de anilisis, los resultados obtenidos son los siguientes:

3. A excepci6n del manual Etapas de Edinumen donde cada etapa estd disefiada para un curso de entre 20 y 40 horas y el
manual Intensivo de AnayaELE que abarca entre 40 y 60 horas.
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Grifico Manual 1

5.2, MANUAL 2: PasaPoRTE ELE NIVEL 3. LIBRO DEL ALUMNO. NIVEL B1. EpIT.
EDELSA. MADRID, 2008

Después de haber aplicado la plantilla de andlisis, estos son los resultados obtenidos:

Grafico Manual 2

5.3. MANUAL 3: PROTAGONISTAS. LIBRO DEL ALUMNO. NI1vEL Br. Epit. SM-ELE.
MADRID, 2010

Una vez que hemos aplicado la plantilla a este manual hemos obtenido la siguiente
gréfica:
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Grifico Manual 3

5.4. MANUAL 4: ETAPA 6, AGENDA.COM, LIBRO DEL ALUMNO. NIVEL Br.1. ETAPA 7,
GENEROS. L1BRO DEL ALUMNO. NIVEL B1.2. ETAPA 8, EL BLOG. LIBRO DEL ALUMNO.
N1vEL Br1.3. ETAPA 9, PORTAFOLIO. LIBRO DEL ALUMNO. NIVEL B1.4. EDIT. EDINU-
MEN. MADRID, 2010 Y 2011

Después de haber aplicado la plantilla de andlisis los resultados obtenidos son los si-
guientes:

Griafico General Manual 4

5.5. MANUAL 5: Via RA{rIpA. CURSO INTENSIVO DE ESPANOL. LIBRO DEL ALUMNO.
Ni1veL A1- Br. Eprt. DirusiON. BARCELONA, 2011
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El resultado de aplicar la plantilla de observacién a este manual podemos apreciarlo en
la siguiente grafica:

Grafico Manual 5

5.6. MANUAL 6: AGENCIA ELE 3. N1veL Br.1. Epit. SGEL. MADRID, 2011

Una vez aplicada la plantilla de anilisis, los datos obtenidos aparecen reflejados en el
siguiente grafico:

Grifico Manual 6

De los resultados obtenidos concluimos que, efectivamente, este manual adopta las
premisas del MCER y recoge las propuestas del PCIC para el desarrollo de las habili-
dades y de las actitudes interculturales.
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5.7. MANUAL 7: INTENSIVO. LIBRO DEL ALUMNO. NIVEL B1. EDIT. ANAYA ELE. MaA-
DRID, 2011

Después de haber aplicado la plantilla de andlisis los resultados obtenidos son los si-
guientes:

Grafico Manual 7

6. ANALISIS COMPARATIVO DE LOS MANUALES

Verificamos que en todos los manuales estd presente, en mayor o menor medida, la
explotacién didactica tendente a desplegar los componentes de cada uno de los cuatro
bloques de que consta el IHAI del PCIC. Tras el andlisis, comprobamos la existencia
de dos tipos de manuales: por un lado, aquellos cuyos contenidos culturales y sociocul-
turales tienen la finalidad de conseguir una mayor competencia lingiiistica; por otro,
los que utilizan los elementos culturales y socioculturales para conseguir el desarrollo
de la competencia pluricultural del alumno sin olvidar la competencia lingtistica. A
todos ellos les une el considerar al alumno como sujeto de aprendizaje, teniendo en
cuenta sus necesidades y sus expectativas de aprendizaje.

Al mismo tiempo, constatamos la novedad que han introducido algunos manuales
por medio de una explotacion didéctica, que tiene muy presente el bagaje cultural que
aporta el alumno y que pretende, partiendo de materiales que trabajan un amplio aba-
nico de culturas, fortalecer la competencia pluricultural del estudiante.
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Grifica de todos los manuales

6.1. CONCLUSIONES FINALES

68

I.

La variable de habilidades para la asimilacién de saberes culturales con un
15,14%, ocupa el primer lugar de la tabla. Compuesta por la conciencia de la pro-
pia identidad cultural, la percepcién de diferencias culturales, la aproximacién
cultural, el reconocimiento de la diversidad cultural y la adaptacidn, integracién
(voluntaria), elementos todos ellos presentes en la mayoria de las actividades
interculturales.

La variable de actitudes para la configuracién de una identidad cultural plural
ocupa el segundo lugar, con un 14,91%. Esta categoria estd formada por: la em-
patia, la curiosidad, la apertura, la disposicién favorable, el distanciamiento,
la relativizacion, la tolerancia a la ambigiiedad y la regulacién de los factores
afectivos.

A las dos variables anteriores les siguen, con un 14,83%, las habilidades para la
configuracién de una identidad cultural plural y las actitudes para la asimilacién
de los saberes culturales con un 14,67%. La diferencia entre el valor mayor y el
menor es minima; un 0,47%. La lectura que hacemos de estos resultados es que la
configuracién y la asimilacién se desarrollan de forma paralela. Cuando observa-
mos una actividad en la que el estudiante descubre nuevos referentes culturales
y nuevos comportamientos socioculturales, por regla general, este ejercicio con-
tribuye a dotar al estudiante de habilidades y de actitudes propias de este bloque.
Al mismo tiempo, configura en €l una identidad cultural plural por medio de la
autoobservacion y el acercamiento positivo a la nueva cultura. Sin embargo, el
cardcter meramente informativo de parte de estas tareas da como resultado que
esta variable se sitie en la dltima posicién de las cuatro en cuestion.



4. Las variables de la interaccién cultural ocupan la cuarta posicién en cuanto a
porcentaje, con un 12,66% las habilidades, y un 12,11% las actitudes. La distancia
entre este bloque y sus predecesores es de aproximadamente un 5%, que tam-
bién se justifica por el elevado nimero de ejercicios, cuya misién es la de infor-
mar al alumno de hechos culturales o socioculturales. En la primera categoria de
este bloque hemos podido observar ejercicios donde es necesaria una planifica-
cién de la situacion por parte del alumno. Un andlisis de la situacion, teniendo
en cuenta los participantes, el contexto, las condiciones, etc. En la segunda cate-
goria hemos tratado de descubrir actitudes de empatia, curiosidad, disposicién
favorable, tolerancia a la ambigiiedad, etc. aunque muchas veces han sido dificil
de detectar; de ahi que esta variable difiera de la de habilidades en un 0,59%.

5. Latltima posicién de la tabla estd formada por el bloque de mediacién cultural,
donde la presencia de las habilidades viene avalada con un 8,39% y las actitudes
en un 7,30%. Al ser la mediacion un elemento presente especialmente durante
el desarrollo de la competencia pragmdtico-discursiva, interpretar la presencia
de las variables que pueden precisar de la mediacién durante las vivencias inter-
culturales o reflexiones tendentes a una evaluacién y control de los elementos
que componen esta categoria, por citar algunos, resulta una tarea bastante com-
plicada. También resulta complicado descubrir actitudes como el esfuerzo de
interpretacion del mensaje del interlocutor o la neutralizacién del impacto de
las opiniones y reacciones negativas o criticas en las tareas propuestas en los
manuales. Ademads, el hecho de que la mayoria de los manuales utilicen unica-
mente las culturas de Espafa y de los paises hispanohablantes para trabajar la
interculturalidad (culturas que, en la mayoria de los casos el alumno desconoce)
no incita al didlogo intercultural.

Con todo, tenemos que decir que se ha realizado un gran avance en el tratamiento
de la cultura en los manuales de ELE. La aparicién del MCER y del PCIC ha hecho
que los libros de #ltima generacion recojan formas muy diversas de comprender la nueva
cultura. El estudiante es protagonista de su propio aprendizaje, se tiene en cuenta sus
experiencias culturales previas y se le ensefia a tener en consideracion todas las culturas
presentes en el aula por igual.

Hubiera sido deseable encontrarnos con un panorama mucho mas intercultural en
donde la mayoria de las actividades, ejercicios y tareas propuestas hicieran hincapié
en la necesidad de desarrollar habilidades y actitudes para interactuar y para mediar
en las vivencias interculturales. Esto no ha sido asiy la razén la podemos encontrar en
la escasez de ejercicios con contenidos relativos a otros paises hispanohablantes y a
otras culturas diferentes a las de Espafia. Esta ausencia dificulta el trabajo pedagdgico
de darle un sentido intercultural a los ejercicios realizados en el aula. Si incluyéramos
mads elementos culturales y socioculturales pertenecientes a otras culturas, el alumno
extranjero se veria mds identificado con el material que se usa en clase, lo sentiria mds
cercano a su realidad y por lo tanto el aprendizaje de la nueva lengua le resultaria mas
facil de asimilar.
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Primer paso para formar un hablante intercultural japonés
en la ensentanza de ELE utilizando
incidentes criticos como textos

ANGELES ALVAREZ MORALEJO
Hispania Estudio-2

Motoxko Hirar
Universidad Ritsumeikan

RESUMEN

Esta comunicacién quiere investigar las posibilidades de un método didactico que fa-
cilite a los estudiantes japoneses la adquisicién de la competencia comunicativa intercul-
tural. La idea es partir de incidentes criticos que reflejen conflictos comunicativos reales
como los que se encuentran cuando entran en contacto con la cultura hispana y que dan
lugar a malentendidos. Si podemos conseguir la adquisicién de dicha competencia, po-
dremos formar usuarios mds competentes dentro de este mundo global. Hacemos dos
propuestas didacticas: una para la comunicacién en Jap6n y otra para la comunicacién en
Espafia. Los destinatarios son universitarios japoneses estudiantes de ELE.

INTRODUCCION

El fundamento de esta comunicacion se encuentra en la explotacion didactica de
los problemas reales comunicativos. Mas concretamente, de los malentendidos que
experimentan los hablantes japoneses de espafol, malentendidos que tienen una base
cultural, no lingtistica, pues pueden ser padecidos igualmente por hablantes con un
alto nivel de competencia gramatical. Esta evidencia, razon de ser del titulo de la co-
municacién, nos ha llevado a una propuesta didactica para la ensenanza de ELE en el
contexto japonés.

En vez de partir de didlogos inventados o textos, como suele suceder en textos y
métodos, se trata de arrancar de conflictos comunicativos reales que, en nuestro caso,
venimos recogiendo en una investigacién todavia no concluida. Esto nos permitira al
mismo tiempo desarrollar algiin determinado contenido intercultural, por supuesto,
pero también algun otro contenido perteneciente a las competencias mas lingiisticas.
Por ejemplo, fraseologia, Iéxico, ademads de contenidos gramaticales fundamentales, re-
lacionados mds indirectamente con el incidente critico con el que iniciamos la unidad.

Nuestra propuesta se dirige en primer lugar al trabajo en el aula, pero alberga una
intencién mds ambiciosa: contribuir a la modernizacién de la ensefianza de ELE en
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Japon. El gobierno actual ha iniciado una profunda reforma educativa, una de cuyas
claves es lainterculturalidad. Nuestra propuesta conecta con este impulso que, eviden-
temente, debe conducir a una renovacién de la ensefianza de ELE dominante en Jap6n,
todavia bastante tradicional.

La estructura de la comunicacién se divide en dos apartados. En el primer apartado
se presenta el estado actual de la ensefianza de espafiol como segunda lengua en la univer-
sidad japonesa, generalizando y ala vez dando ejemplos concretos de nuestra institucion.
A continuacién se mencionan competencias que adquirir nuestros estudiantes y para
ello proponemos una didéctica conjunta por dos instituciones: una japonesa y otra hispa-
nohablante (en este caso, espafiola) reflejando la realidad en la que muchos universitarios
japoneses van al extranjero aprovechando las vacaciones de verano o bien de primavera
para poner en prictica lo que han aprendido, conocer el mundo, etc. La propuesta di-
dictica en Espana ocupa el segundo apartado y con esto se concluye nuestro objetivo:
primer paso para formar un hablante intercultural japonés en ensefianza de ELE.

I. ESTADO ACTUAL DE LA ENSENANZA DE ELE EN LA UNIVERSIDAD
JAPONESA

La metodologia de ELE en general ha ido evolucionado desde la ensefianza tradi-
cional al método comunicativo, del simplemente comunicativo al intercultural, y ac-
tualmente estamos en la época en la que prima el Posmétodo'. Esto no puede decirse
exactamente en el caso de la ensenanza de ELE en la universidad japonesa, donde los
profesores japoneses, todavia muy centrados en la clase de gramatica y lectura, junto
con la traduccion; parecen estar anclados en el pasado. Esto no es cierto, con la llegada
de cada método ha habido una pequefia evolucion. Por ejemplo, en la clase de lectura,
antes se utilizaba el texto literario, sin embargo, ahora empleamos un texto que trata
de Espafa o bien de Hispanoamérica a fin de que los estudiantes aprendan sobre el pais
leyendo el texto. También en algunas clases, con el texto sobre Japon, les informamos
sobre nuestra propia cultura y, presentando la de paises de habla hispana, les hacemos
comparar ambas culturas. A través de la clase de lectura y traduccion se han venido im-
partiendo conocimientos culturales y/o interculturales, si bien de modo muy limitado.
Una de las consecuencias de tal limitacion es la ignorancia de aspectos esenciales de la
cultura (creencias y presuposiciones, modos pautados de actuacion, juicios, los saberes
que comparte la sociedad, las reglas sobre qué se puede decir y no decir y cémo decir las
cosas, etc.). Tales dimensiones que no se abordan son justamente las que nos permite
hacer un uso efectivo y adecuado de la lengua, y que, por lo tanto, son imprescindibles
en una clase de ELE de cualquier nivel que sea (Miquel, 2008). También a los profeso-
res japoneses nos falta impartir unos conocimientos mds sobre la interaccién intercul-
tural para lograr el éxito en la comunicacién intercultural.

Siendo fundamental esta tarea, no es suficiente para atender en su totalidad la exi-
gencia del gobierno japonés, que nos exige a las universidades formar jovenes compe-
tentes en un mundo global. Ante esta realidad, necesidad social y de los estudiantes y el

1. Puede consultarse sobre él en la siguiente pagina web:
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/antologia_didactica/enfoque_comunicativo/kumaravadiveluor.htm]
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requerimiento del Gobierno, nosotros, los japoneses tenemos que dar un paso mds en
la medida de lo posible.
I.I. JOVENES COMPETENTES EN EL MUNDO GLOBAL Y EL PAPEL DOCENTES DE LE

¢Como son esos jévenes competentes que se necesitan, en la sociedad japonesa den-
tro de un mundo global? A ello se refiere la convocatoria del proyecto Fomento de la for-
macion de los jovenes competentes en el mundo global* del Ministerio de Educacién, Cultura,
Deporte, Cienciay Tecnologia de Japén en el afio 2012:

En Japén se necesita ir formando a los jévenes competentes: que, en el siglo XXI,
en una época en la que se acelera la globalizacién, sobre todo en la economia mundial,
puedan visualizar el Japon dentro de unos 20 o 30 afos; que no dejen de tener curiosidad
y, con las experiencias interculturales, poseen un alto nivel de competencia lingiistica y
comunicativa; que participen y contribuyan a la sociedad internacional activamente; que
puedan apreciar la variedad y los valores de otros paises; que sirvan para que Jap6n sea un
pais mis rico (p.1)

Este proyecto estd dirigido simultdneamente a las universidades para que fomen-
ten como elementos fundamentales para la formacién de personas capacitadas en un
mundo global:

I: La competencia lingiiistica y comunicativa

II:  Elcaricter iniciativo, emprendedor, desafiador, conciliador, flexivo, respon-
sable, entusiasmado con la mision.

ITII:  Lacompetencia intercultural e identidad japonesa. (p.2)

Aparte de estos tres elementos fundamentales, se exigen amplios conocimientos,
alta especialidad, capacidad para descubrir problemas y solucionarlos, colaboracién
y liderazgo, ética publica y moralidad, competencia digital’. Este proyecto lo han so-
licitado ciento cincuenta y dos universidades. Adaptados o no al futuro de nuestros
universitarios, los docentes de LE (en nuestro caso, espafiol) colaboramos en ello pre-
tendiendo que los aprendientes de espafol de nuestra clase adquieran la competencia
comunicativa intercultural.

¢Qué es la competencia intercultural, qué tenemos que ensefar y como para que
nuestros estudiantes japoneses de espafiol la adquieran? A la primera pregunta, se le da
la respuesta: consultando el Council of Europe (2007: 114), su definicién*y con Byram
(1997), sus componentes’. Para la segunda podemos contar con el inventario del Plan

2. Puede consultarse en la siguiente pagina web: http://www.jsps.go.jp/j-gjinzai]

3. Podriamos decir que lo que exige se parece a las tres dimensiones del estudiante que rigen en el Marco Comiin Europeo de
Referencia (2001): aprendiz auténomo, agente social y hablante intercultural, pero en versién japonesa. Y para conseguir el
éxito de este aprendizaje en la ensefianza de ELE, el profesorado también deberia haber adquirido competencias para ello.
En cuanto a la versién espafiola se puede consultar en la siguiente pagina web: http://cve.cervantes.es/ensenanza/bibliote]
Ea_ele/competencias/competencias_profesorado.pdf{
4. Intercultural comp e: combination of knowledge, skills, attitudes and bebaviors which allow a speaker, to varying degrees, to
recognize, understand, interpret and accept other way of living and thinking beyond bis or ber home culture. This competence is the basis
of understanding among people, and is not limited to language ability. From linguistic diversity to plurilingual education: Guide for
the development of language education policies in Europe. (vid. Ohki, 2013)

5. Siguiendo a las investigadoras japonesas (Nohata, 2012; Takeuchi, 2012) que reforman tres componentes de los cinco que
conforman la competencia intercultural de Byram, los componentes reformados son: en primer lugar, los conocimientos de

73


http://www.jsps.go.jp/j-gjinzai/
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/competencias/competencias_profesorado.pdf
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/competencias/competencias_profesorado.pdf

Curricular del Instituto Cervantes (2007). No obstante, a la iltima (;c6mo debe transmi-
tirse la competencia intercultural?), ain no le podemos dar una respuesta clara debido
a que estamos en el camino de su busqueda. Es decir, sabemos el objetivo: adquirir
la competencia intercultural, en consecuencia, sabemos qué ensefiar. Sin embargo, no
sabemos cémo, ni cudndo, ni en qué nivel, ni siquiera el modo de evaluacién. Ademads
disponemos de muy poco material. Sin embargo, contando con los estudios realizados
al respecto, intentamos proponer una metodologia que nos ayude a responder a la ne-
cesidad social, la de los estudiantes y la derivada de la exigencia del gobierno anterior-
mente mencionada.

De acuerdo con Ota (2007), nuestra mision es formar analistas de la culturay a la
vez buenos practicantes de la comunicacién e interaccién intercultural. Cuando pensa-
mos en la necesidad de contribuir a formar personas competentes en un mundo global,
en los ambientes y en las condiciones de la clase de espafiol como LE en la universidad
japonesa, es logico que, de momento, sea mds efectivo concentrarnos en formar analis-
tas de la cultura y luego mandar a los estudiantes a Espafa o a un pais de habla hispana
para que vivan en el ambiente de la comunicacion e interaccién intercultural en espa-
fol. Por eso, nuestra propuesta didéctica estd formada por dos versiones diferentes:
una en Jap6ny otra en Espana.

2. NUESTRA PROPUESTA DIDACTICA

Las dos autoras partimos de un incidente critico comiin extraido de nuestro banco
de datos de malentendidos recogido en una investigacion anterior (Hirai, 2006). En
esta comunicaciéon hemos elegido un tema que hemos titulado chino. Es un suceso en el
que han coincidido varios encuestados.

Los incidentes criticos son sucesos corrientes donde falla la interaccién intercul-
tural, de ahi el malestar y sorpresa que generan. Estdn intimamente ligados a los mal-
entendidos, puesto que los incidentes criticos suelen originarlo. Analizarlos sirve para
que los estudiantes sean conscientes de los problemas que pueden aparecer en la comu-
nicacién por las diferencias culturales (Valls, 2009: 54).

Para la version japonesa, hemos traducido el suceso aportado por los encuestados
japoneses en su lengua materna al espafol, con el objeto de utilizarlo como texto de lec-
tura. A continuacién, a modo de ejemplo, se sefiala uno de los textos tal como lo hemos
recogido en la encuesta realizada y traducido al espanol (Hirai, 2006: 180):

Le rogamos que nos cuente sus experiencias de lo que le haya hecho enfadar, sentirse
herido, o incluso, humillado, o bien, que le hayan resultado incomprensible o inacepta-
ble, hablando con los espafioles. En el caso de que nos pueda aportar mas de un ejemplo
o le falte espacio, utilice el dorso del papel, por favor.

uno mismo y del otro y de la interaccién intercultural; en segundo lugar, las habilidades para interpretar y relacionar elemen-
tos culturales y para descubrir y/o interactuar con otros negociando un modo de comunicacién e interaccién satisfactorias
y en el caso necesario actuando como mediador en las limitaciones de la comunicacién e interaccién reales; y por tltimo, las
actitudes para apreciar la diversidad, para relativizarla con lo propio y para desarrollar un papel abierto, activo y empatico en
la comunicacion e interaccién interculturales.
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1-1 Sobre el suceso

En la calle o en el metro, me llaman china, lo que me desagrada. Primero por la igno-
rancia de que todos los asidticos nos toman como chinos; y segundo, porque no compren-
den que llamarte asi pueda herir a la persona. Me enfado no porque se hayan equivocado
sino porque evidentemente estin burlindose de mi.

1-2 Escriba los datos del espaiiol (o espafoles) con quien(es) ha tenido dicha expe-
riencia, por favor.

Sexo La edad aproximada La relacién con €l (ellos): vendedor-
VIM) cliente, profesor-alumno, jefe-trabaja-
dor, amigos, etc.

VyM Sin distincién de edad (Personalmen- | Un desconocido con el que me cruzo
te me enfado mas cuando me lo dicen
los chicos de unos 20 afios y que no
han salido de Espana)

1-3 Cuéntenos su reaccién de entonces, por favor.
No les hago caso o les respondo que no soy china.
1-4 Cuéntenos el porqué de su reaccién, por favor.

No les hago caso porque sé que no son capaces de comprender lo que digo. Pero
cuando se me calienta la cabeza, le digo algo en tono fuerte.

En el aula después de haberlo leido y traducido al japonés les preguntamos a nues-
tros estudiantes si te llama un espafiol o una espafiola “chino” o “china”, es una dis-
criminacion, o estd burlindose de ti y después de haberse intercambiado opiniones
al respecto, les hacemos llegar a pensar que no se sabe hasta confirmar la intencién
de su interlocutor ya que el malentendido lo produce uno mismo. De esta manera
podemos introducir un método para no caer en el malentendido: cada vez que entra
en nuestra mente algo negativo y/o extrafio, nos planteamos, poniéndonos en el lugar
del otro, si este algo negativo y/o extrano nos lo ha dicho con intencién o es algo
normal en su cultura.

Por supuesto, también podriamos analizar posibles causas del malentendido y
argumentar posibles soluciones. Sin embargo, como primer paso, el objetivo de la
clase es simplemente que los estudiantes japoneses se den cuenta de las diferencias
culturales existentes y de que dichas diferencias pueden producir malentendidos y
cuando experimenten la comunicacién e interaccién intercultural en espafiol, sean
conscientes de ello.

Asi aprenden, como si fuera una clase de lectura mas, un método para no caer en el
malentendido.
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2.1. INTRODUCCION

Pensamos que antes de establecer en el aula la competencia comunicativa, debe-
mos considerar como fundamental la competencia intercultural. Para ello los profe-
sores en el aula de ELE tenemos una gran responsabilidad con nuestros alumnos a fin
de que estos puedan comprender mejor la actitud de sus interlocutores dentro de su
relacién social.

Siinformamos a los estudiantes, estos pueden adquirir ciertas habilidades y adoptar
una actitud determinada frente a situaciones desagradables para ellos, que en definitiva
les crean los malentendidos.

En este caso hemos partido de un incidente critico con el que la mayor parte de
los estudiantes japoneses que vienen a estudiar espafiol a Espafia se encuentran con
frecuencia. Se trata del apelativo “Chino”.

Teniendo en cuenta el incidente sefialado anteriormente hemos disefiado lo que
podria ser una propuesta didactica para una clase de espafol como lengua extranjera
con la Gnica finalidad de que ayude a los estudiantes japoneses a adquirir la competen-
cia comunicativa intercultural.

2.2. PROPUESTA DIDACTICA

NOMBRE DE LA ACTIVIDAD: “Me llaman chino/a”.

AUTOR/A: Angeles Alvarez Moralejo.

NIVEL: A2-Br.

TIPO DE ACTIVIDAD: Incidente critico.

OBJETIVOS:

a) Que el alumno adquiera la competencia comunicativa intercultural.

b) Practicar los diferentes usos de los diferentes tiempos del pasado, sobre todo preté-
rito pluscuamperfecto, imperfecto e indefinido como tiempos basicos en la narracién
de acontecimientos en el pasado.

¢) Proponer un ejemplo de cémo crear un método intercultural en las aulas de ELE.

DESTREZA QUE PREDOMINA: Comprensién y Conversacion.

CONTENIDO GRAMATICAL: Repaso del uso de los tiempos pasados de Indicati-
vo. Diferencias entre ellos.
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CONTENIDO FUNCIONAL: Narrar un incidente critico, frecuente entre estu-
diantes japoneses de espafiol.

CONTENIDO LEXICO: Relacionado con el suceso en cuestién. Ampliar el vocabu-
lario con los temas relacionados y que surjan en la clase (xenofobia, educacién, racismo,
empatia, etc.).

DESTINATARIOS: Todo tipo de alumnos japoneses.

DINAMICA: Trabajo individual y en grupo.

MATERIAL NECESARIO: Lector de CD o audio y fotocopias del material.
DURACION: 60 minutos.

DESARROLLO DE LA ACTIVIDAD: La clase estard formada por 8 actividades:

a) Siete actividades se realizardn en la clase.

b) Una serd tarea para casa.

2.3. ACTIVIDADES

2.3.1. AUDICION

En primer lugar escucharin un texto cuyo tema es el incidente critico del que par-
timos, el adjetivo “Chino™:

Hiroko lleg6 al aeropuerto de Barajas y después de recoger su equipaje se dirigié a
la salida. Como era la primera vez que llegaba a Madrid, decidi6 coger un taxi para que
la llevara al hotel que habia reservado. Cuando llegé a la parada de taxis habia mucha
colay delante de ella habia una pareja. En el momento en el que le iba a tocar el turno,
simultdneamente se acercaron dos taxis y uno de ellos le dijo a su compafiero:

—Coge tu a la pareja que yo me encargo de la china.

Hiroko, a pesar de que no hablaba mucho espafiol, al oir la frase del taxista se sinti6
muy mal, por el calificativo que habia usado el taxista para referirse a ella.

Ya en el taxi, Hiroko, dejando a un lado su timidez y debido al dafo que le habia
producido dicho adjetivo, le dijo al taxista:

—Sefior, no soy china, soy japonesa.

El taxista le pidié perdén por el error, pero le dijo:

77



—Para los espafioles es muy dificil distinguir entre personas orientales, ya sean co-
reanos, filipinos, japoneses o chinos, todos son chinos. Es que en Espafia “oriental”,
“asidtico” o “chino” es lo mismo.

Hiroko, a pesar de seguir contrariada con el suceso ocurrido, se tranquiliz6 un poco
porque le pareci6 sincera la explicacién que le habia dado.

2.3.2. COMPRENSION AUDITIVA

Después de haber escuchado la audicién, cada estudiante tiene que hacer un resu-
men oral del texto, teniendo en cuenta la cronologia de la historia. El profesor pregun-
tara a los estudiantes ;Cual de las exposiciones se acerca mas a la real?

En el caso de que sea una clase numerosa, lo hard el alumno(s) que se presten volun-
tariamente a hacerlo y los demds compafieros completaran o corregirdn la historia en el
caso de que no sea correcta.

2.3.3. COCTEL DE PALABRAS

Ordenar estas palabras para formar una frase que aparece en el texto auditivo: pare-
Ja, la, encargo, me, coge, chinita, a, la, tii, de, que, yo.

2.3.4. COMPLETAR

Se les dari el texto escrito y deben colocar los verbos entre paréntesis en el tiempo
correspondiente. Al terminar entregaran el texto al profesor para que lo corrija.

Hiroko (llegar)......................... al aeropuerto de Barajas y después de recoger su equipa-
e (Dirigirse)................. a la salida. Como (5er).................... la primera vez que (llegar,
ella............ a Madrid, (decidir, ella)........ .. coger un taxi para que la llevara
al hotel que (reservar)................oceoueeneene. {.]

2.3.5. CONSTRUCCION DE FRASES

Formar frases relacionadas con el tema a tratar, en tiempo pasado con todas aque-
llas palabras que aparecen en el texto y que sean desconocidas para el estudiante. Por
ejemplo:

“Cuando el dependiente no me hizo caso, me senti contrariado”.

2.3.6. EXPOSICION ORAL

Si alguno de los estudiantes ha vivido un suceso parecido o conoce a alguien que le
haya sucedido, debe contérselo a toda la clase.
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2.3.7. IMAGENES

Presentarles imdgenes (ver a continuacién), para que cada alumno responda ala pre-
gunta ;Qué harias en este caso? Ademas deben dar su opinién personal de las iméagenes
propuestas.

2.3.8. PARA casa

Deben preguntar a tres personas con las que no tengan relacion alguna ;De donde
crees que soy yo? Traer los resultados al dia siguiente a la clase.

3. CONCLUSION

Por mi experiencia, creo que con clases de este tipo se consigue al menos que los
estudiantes estén informados sobre aspectos que pueden afectarles cuando vienen a
Espanay se encuentran con incidentes que les sorprenden debido al choque cultural.

De miles de explicaciones que les doy en clase para ayudarles a sobrellevar situa-
ciones como la presentada en el incidente usado en esta propuesta, les cuento algo
que experimenté personalmente y que desde mi punto de vista confirma una de las
teorias, en las que creo, respecto al incidente critico usado: La ignorancia cultural de
muchos espanoles.

Un dia estando esperando el autobus en mi pueblo con una pareja japonesa amiga,
se nos acercé una sefiora y les dijo directamente: “Son Uds. japoneses jverdad?”.

Yo me sorprendi bastante dado que lo normal es que los hubiera identificado como
chinos.

Mis amigos, con una sonrisa, se lo confirmaron y la senora después de despedirse se

alej6 un poco. A los 20 segundos, la sefiora volvié a acercarse a nosotros y les dijo: “Per-
donen, de nuevo, pero es que tengo una duda: Son japoneses, si; pero ;De China o de Japon?”
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&/ espanol para extranjeros en Santander, (Jolombia:
ssegunda lengua o lengua extranjera?

Luis FERNANDO AREVALO VIVEROS
LiceT KATERINE SUAREZ VELASCO
Universidad Industrial de Santander

RESUMEN

El tema de esta comunicacién se centra en la hipétesis segiin la cual es factible hablar de
ensefianza del espanol como lengua extranjera en el departamento de Santander, Colom-
bia, conjetura que se propuso después de analizar las entrevistas realizadas a maestros de
espafiol como lengua extranjera en la region citada, quienes desarrollaron sus experiencias
pedagdgicas durante el periodo 2000-2011. Los resultados de la interpretacion se compara-
ron con diversas teorias sobre las nociones de lengua extranjera y segunda lengua.

La investigaci6n, promovida por la Universidad Industrial de Santander y que tuvo
como perspectiva metodoldgica el andlisis semiético del discurso, tuvo como propésitos
centrales, construir un estado de la cuestién sobre la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera en Santander y contribuir a la reflexién sobre los conceptos de espafiol como
segunda lengua o lengua extranjera, los cuales han tenido amplia discusion durante la
constitucion del Sistema Internacional de Certificacién del Espafiol como Lengua Ex-
tranjera, SICELE, en Colombia.

Se concluy6 que en Santander se han dado experiencias tanto de adquisicién de es-
panol como segunda lengua como de ensefianza-aprendizaje de espafiol como lengua
extranjera, ya que estos procesos no sélo dependen de condiciones cognitivas preesta-
blecidas o espaciotemporales, sino también de factores axiolégicos, afectivos y en gene-
ral, identitarios.

Esta comunicacién tiene como propésitos fundamentales, contribuir a la discusion
sobre las caracteristicas de los procesos de ensefianza del espafiol a extranjeros en Co-
lombia, especificamente, en el departamento de Santander y sugerir una hipétesis a
partir de la exploracién de experiencias de maestros en diversos entornos de la regién
citada. Cabe destacar que el estudio surge de la pregunta, jes posible hablar de ensefian-
za del espafiol como lengua extranjera en Santander?, la cual hizo parte del conjunto de
interrogantes que impulsaron la investigacién, “Estado del Arte de la Ensefianza del
Espanol como Lengua Extranjera en Santander”, realizada desde el afio 2011 al 2013 por
la Universidad Industrial de Santander.

La resolucién de la pregunta mencionada obligd, por un lado, a considerar la tradi-
cidn tedrica en diversos campos de conocimiento respecto a los conceptos de lengua
extranjera, segunda lengua, aprendizaje y adquisicién de una lengua, por otro, a tener
en cuenta las nociones anteriores desde perspectivas criticas contempordneas, las ex-
periencias y percepciones de los maestros entrevistados sobre los procesos de aprendi-
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zaje de los extranjeros que visitan Santander para aprender espafiol. Se resalta que de-
bido al periodo demarcado para la investigacién, 2000-2011, la indagacidn se delimit6
en docentes y directivos de instituciones que de una u otra forma han ofrecido cursos
de espafol como lengua extranjera. Demarcacién fundamentada, ademads, en el tiempo
limitado de estancia de los estudiantes de espafiol en la region.

El titulo de la investigacién deja percibir la hipétesis segtin la cual es factible hablar
de ensefianza de espafiol como lengua extranjera, E/ELE, en Santander, afirmacién que
asumimos con cautela porque reconocemos la complejidad y dificultad que reviste la
determinacién de los procesos lingiiisticos, los matices y fronteras para definir lo que es
una lengua extranjera y una segunda lengua, mds adn, en un entorno globalizado como
el actual. Ademds, es innegable que asi como en la regién se generan experiencias de
aprendizaje de espafiol como lengua extranjera, también se dan procesos de adquisi-
cién de espafiol como segunda lengua. Sobre estos tltimos nos referiremos de manera
tangencial pues nuestro interés se centré en ELE.

Desde los siguientes enfoques y a simple vista, la conjetura sobre E/ELE en Santan-
der se percibe restringida:

El aprendizaje de una lengua no materna o L2 puede producirse en contextos distintos.
Se prefiere hablar de Lengua Extranjera (LE), cuando la lengua en cuestién no es la nativa
de la sociedad, asi, por ejemplo, el inglés en Espana. Por el contrario, se utiliza la expresion
de segunda lengua (SL) cuando quien la aprende vive en un lugar en el que tal lengua es la
nativa de la mayoria de la poblacién: es el caso de los emigrantes en contacto con el idioma
del pais que los acoge. Ahora bien, dentro de un contexto de SL, puede haber dos formas de
adquisicion: (a) la natural, cuando el aprendizaje se produce por el simple contacto, y (b) la
mixta, cuando ademds del contacto el aprendiz asiste a clases formales (Martin Martin, s/f)

En los trabajos de investigacién de adquisicién de lenguas, suele llamarse L2 a la len-
gua que se aprende en comunidades que disponen de dos sistemas lingiisticos en con-
tacto, sea en situacién de bilingiiismo o de disglosia. Con L2 nos referimos a una lengua
que se adquiere en un contexto natural, no sélo institucional, sin grandes esfuerzos de
estudio, de forma parecida a como se ha adquirido la LM en muchos aspectos —claro que
nunca serd igual el proceso, porque cuando se adquiere la L2 ya se posee el conocimiento
y la experiencia de laLi—. En el caso de un nifio cataldn, que crece en una familia de habla
catalana, y luego aprende el espafiol, lo habla con sus compaieros, lo estudia y lo practica
en algunas horas del colegio, podemos decir con toda claridad que el cataldn es su LM y
el castellano su L2. Si ese mismo nifio estudia inglés en el instituto, durante unas horas
semanales, s6lo en ese contexto institucional, tenderemos a considerar que su inglés es
una LE (Baralo, 1999: 35).

En las posturas anteriores, basadas en enfoques cognitivistas y naturalistas sobre el
lenguaje y las lenguas, factores como el espacio o contexto cultural en el que se apren-
de una lengua y el tiempo de contacto con la lengua meta son fundamentales, asi las
cosas, en nuestro caso, los extranjeros que llegan a Santander estarian inmersos en un
universo hispanohablante que les “exige” usar de forma permanente el espanol dindose
un proceso de adquisicién natural o mixto y en consecuencia, todas la experiencias
corresponderian a apropiacion del espanol como segunda lengua, Lz.
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Ademis, la diferencia conceptual entre adquisicién y aprendizaje de una lengua
apuntalaria la idea de espafiol como segunda lengua en nuestro entorno sociocultural,
al respecto Krashen, desde un enfoque naturalista, manifiesta:

‘adquisicién’ es la forma natural de aprender una lengua a través de un proceso in-
consciente que asimila la lengua y produce mensajes para propésitos comunicativos.
‘Aprendizaje’ es la forma académica de aprender una lengua extranjera a través de un
proceso consciente que explicita las reglas gramaticales y que permite expresar ciertos
mensajes formales. El ‘aprendizaje’ se logra a través de la ensefianza formal y de la co-
rreccién frecuente. Segin Krashen ‘el aprendizaje no puede conducir a la adquisicién’
(Bastidas, 1993: 187).

Para el caso estudiado, lo anterior admitiria pensar en un proceso mixto de adqui-
sicién del espafiol ya que la inmersién cotidiana en el contexto ofreceria unas condi-
ciones “naturales” de asimilacién inconsciente y la ensefianza formal tendria como
funcién fortalecer tangencialmente el proceso. Sin embargo, gran parte de lo expuesto
hasta el momento, sin desconocer sus amplios aciertos, es una generalizacion abstracta
y reducida en la que no se considera la amplia gama de factores y realidades que permite
sugerir la nocién de espafiol como lengua extranjera en Santander.

Cambiemos entonces de perspectiva: E/ELE en Santander. Para ello recurrimos a
las significaciones que los hablantes pueden generar respecto a una lengua diferente a
la materna y a los siguientes planteamientos, “El término lenguas extranjeras connota
lenguas nacionales de otros paises” (Ministerio de Educacién Nacional, 1998:10),

No estd claro cudles son las fronteras entre lo que se llama L2 y LE, aunque en general
se tiende a llamar L2 la lengua no nativa, adquirida siendo nifio o joven, en un contexto
natural, y se deja el término LE para referirse al caso del aprendizaje en contexto institu-
cional, y siendo mds bien adulto (Baralo, 1999: 65).

Creemos que las definiciones de LE y L2 podrian verse mejoradas si afiadimos la
perspectiva propia del individuo y el matiz afectivo (cf. Castro Viudez, 2002: 221; Di
Franco, 2005: 280, entre otros). De este modo, la L2 seria la lengua mds préxima a la
Li, concebida como sustituta cercana de la lengua materna, y estrechamente relacionada
con los dmbitos de trabajo y estudio, sobre todo. Por el contrario, la LE no deja de ser
‘extranjera’ (i.e. que no es propia), si el aprendiente no siente un acercamiento cultural
verdadero ni una identificacién con los hablantes de la lengua que esta estudiando, o que
ya ha aprendido. En efecto, es un hecho comprobado que cuando el alumno no se siente
identificado ni con la cultura ni con la sociedad que habla esa otra lengua, la siente como
lejana y distante. Por el contrario, cuando el alumno se siente fuertemente identificado
social y culturalmente con la lengua meta la suele denominar como su L2. Los trabajos
clasicos de Lambert y Gardner sobre las actitudes y la motivacién demostraron que el
éxito en la adquisicién de una lengua esta precisamente en la actitud del aprendiente
hacia el otro grupo.

Otra diferencia entre los términos LE y L2 hace referencia al nimero de lenguas que

cada persona tiene o conoce. De este modo, un hablante puede tener solo una Lz, pero
hablar varias LE (LE1, LE2, LE3, LE4, etc.). El concepto de L2 es, por tanto, siempre mas
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restrictivo y selectivo. Dicha apropiacién afectiva de la L2 y de rasgos de su cultura puede
llevarla a funcionar dentro del mundo comunicativo del hablante/alumno y de su pensa-
miento a un nivel tan cercano del de la lengua materna —incluso a reemplazarla total,
parcial u ocasionalmente — que acaba convirtiéndose en una parte de la caracterizacion
identitaria del individuo (Pato y Fantechi, s/f).

Es evidente que las ideas expuestas no restringen las nociones de lengua extranje-
ra, segunda lengua, aprendizaje o adquisicion a condiciones cognitivas preestablecidas
y/o espaciotemporales, por el contrario, las conciben en un amplio y complejo proceso
de significaciéon. En otras palabras, el hecho de que un sujeto asuma una lengua como
extranjera o segunda dependerd, ademas de las condiciones mencionadas, de factores
axioldgicos y afectivos, en general, identitarios.

Asi pues, gran parte de los extranjeros que llegan a Colombia lo hace con una iden-
tidad depositaria de intenciones, motivaciones, imaginarios sobre nuestra cultura y
todo el historial de su universo sociocultural, el cual incluye su lengua materna. Ese
constructo identitario determinard la forma como perciba y signifique la lengua espa-
nola que lo circundard y tendrd una notable incidencia en la adquisicién, aprendizaje o
incluso puede conducir a la negacién de alguna manifestacion de conocimiento de la
lengua. Como ilustracién, un extranjero que arribe a Colombia, se enamore y contraiga
nupcias con una persona nativa, probablemente, se involucre en un proceso de adquisi-
cién del espanol, el cual puede llegar a ser apropiado, usado y reconocido por él como su
segunda lengua. Por el contrario, un sujeto foraneo puede estar en el pais y negar todo
interés por aprender espafiol, como lo menciona un maestro de ELE del municipio de
Barrancabermeja (Santander) a quien un trabajador de una empresa multinacional le
respondid, después de insinuarle un curso de espanol, “preferimos que ustedes apren-
dan inglés” (Er13), en este caso, en concordancia con la idea de los Lineamientos Curri-
culares para Idiomas Extranjeros, el espanol toma el sentido de una lengua extranjera
hacia la cual el sujeto es indiferente o valora de forma negativa.

En suma, las nociones de lengua extranjera o segunda lengua dependeran de facto-
res como:

Espacio.

Tiempo de contacto.

Desarrollo biolégico-cognitivo.

Sentido otorgado a la cultura y lengua distinta a la materna: identificacion axio-
légicay afectiva.

Condiciones de adquisicién o aprendizaje.

Conocimiento y uso de la lengua diferente a la materna.

an o

™o

Como se analiz6, las generalizaciones respecto a lo que es una lengua extranjera o
segunda lengua son arriesgadas pues dependen del sentido que los sujetos discursivos le
confieren a las lenguas en contacto. Por lo anterior, para determinar que el espaiol fue
ensefiado, asumido y aprendido como una lengua extranjera en Santander se exploraron
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condiciones y razones de las personas que vinieron a aprender espafiol en esta comarca.
Cabe anotar que el andlisis de las condiciones y razones implicé tener en cuenta los

factores sefialados para definir 13 categorias de observacién de la siguiente manera:

FACTORES

CATEGORIAS DE OBSERVACION

a.Espacio

- Cultura de origen
- Lugar de contacto con la cultura hispanohablante.

b. Tiempo de contacto

- Duracién del contacto anterior con la cultura hispanohablante.
- Duracién de la estadia en la region.

c. Desarrollo biolégico — cognitivo

- Edad.

- Sexo.

- Formacién académica y ocupacién.

- Conocimiento del espafiol de la region.

d. Sentido otorgado ala culturay
lengua distinta a la materna: identifi-
cacion axioldgica y afectiva.

- Propésito de la estadia.
- Actitud y desempefio en los cursos de ELE.

e. Condiciones de adquisicién o
aprendizaje.

- Contacto no formal, directo y permanente con el espafiol.
- Contacto formal a través de instruccion.

f. Conocimiento y uso de la lengua
diferente a la materna.

- Desarrollo de habilidades lingiiisticas con el espafiol.

1. Factores a y b: condiciones espacio temporales

Seguin los maestros entrevistados', la mayor parte de los estudiantes extranjeros que
estuvieron en Santander, en el periodo 20002011, provenian de Norteamérica, espe-
cificamente de Estados Unidos y Canada. En su orden, continuaron personas europeas

de Francia, Alemania, Inglaterra, Escocia, Italia, Lituania, Suecia, Noruega y en menor

namero, australianos, japoneses, coreanos, indios, chinos, africanos y brasilefios. Tanto
los espacios como el tiempo de contacto con la cultura hispanohablante, antes de su
llegada a Colombia, eran reducidos ya que se habia dado a través de Internet, amigos,
libros y su formacién académica en los paises de origen.

Sobre el tiempo de contacto de sus estudiantes con el espafiol, previo a la ensefanza

del espafiol en Santander, los docentes E13 y E6 expresaron:

Bueno solamente ha habido dos de ellos, uno esta casado con una peruana y otro con
una venezolana, ellos si habian tenido contacto con el idioma, aun asi se le dificultaba
bastante, sus esposas hablan inglés asi que poco se preocupaban por ello pero lo mane-
jaban muy poco, los otros si mds bien ha sido cero espaol, ha tocado empezar de cero

con ellos. (E13)

(...) llegaba una o dos personas que querian mejorar el espafiol; muy pocos llegan que
no tienen nada de espaiiol, algunos es mds que todo por el hecho de estar acd unos meses
y ocuparse y quieren estudiar oficialmente espafol, pero normalmente es porque ellos

quieren mejorar el espafiol que ya saben. (E6)

Asimismo, los diversos propdsitos que motivaron la llegada de los extranjeros son

1. Representados en este texto con laletra E.
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indicadores de las condiciones espacio temporales de contacto con el espaol en la
regioén. En tal sentido, actividades laborales eventuales, turismo, relaciones sociales,
educacién y presentaciones artisticas, implicaron periodos breves, en la mayor parte
algunos meses, como se sefiala en la cita anterior y en ciertos casos, como los laborales,
en espacios e interacciones con personas de la cultura de origen.

2. FACTOR C: DESARROLLO BIOLOGICO—COGNITIVO

Respecto a este factor se encontré que la mayoria de extranjeros que vinieron a
aprender espafiol en Santander estaban en un rango de edad entre los 21 y 30 afos,
seguidos de personas entre 31 y 40 afios; en menor cantidad tenian entre 16 y 20, y de
41 en adelante. No se dieron casos de nifios o adolescentes menores de 15 afios. En
concordancia con lo anterior, en todas las oportunidades las personas tenian formacion
académica, eran estudiantes de pregrado, posgrado o profesionales. La mayor parte de
los alumnos de ELE eran ingenieros y estudiantes, en menor nimero médicos, comer-
ciantes, gedlogos, técnicos, docentes y un sacerdote. Aunque existi6 cierto equilibrio
en la cantidad de mujeres y hombres visitantes, en campos como las ingenierias y espa-
cios como Barrancabermeja sélo fueron visitados por hombres. Sobre lo expresado, las
informantes E3y E6 confirmaron:

Es bastante complicado generalizar un tipo de perfil, pero yo diria que un 80% de
las personas que han estado por el Instituto de Lenguas son personas aventureras, son
los tipicos jévenes, de sexo masculino, que viajan por toda Suramérica en moto, en carro
o hasta en bicicleta y quieren compartir con los locales, con las personas de cada pais
nuevas experiencias; entonces generalmente digamos que estdn entre los 20 y 40 afos,
hay personas que ya vienen a hacer negocios, mas de 40 afios, y otras que se van a casar o a
unirse con una colombiana, entonces eso si ya seria como de los 25 anos en adelante.

Normalmente, son personas que yo creo laboralmente ya en otros paises experimen-
tadas en sus dreas, inclusive la mayoria de personas que tenemos son mayores de edad,
muy poco es joven y que pues estan buscando mejorar su idioma espafiol, que, por dife-
rentes razones de sus areas, han decido aprender.

De otra parte, casi en todos los casos los estudiantes extranjeros visitaban por pri-
mera vez la regién, en consecuencia, apenas iniciaban el contacto con el espafol con las
caracteristicas sociolectales de este sector de Colombia.

3. FACTORES D Y E: SENTIDO OTORGADO A LA CULTURA Y LENGUA
DISTINTA A LA MATERNA: IDENTIFICACION AXIOLOGICA Y AFECTIVA.
CONDICIONES DE ADQUISICION O APRENDIZAJE

Es evidente que las intenciones, motivaciones y propdsitos para llegar a Colombia
y Santander determinaron el sentido que los estudiantes foraneos otorgaron a la lengua
espafiola. En tal sentido, como se manifest6 en el andlisis de los factores ay b, los obje-
tivos fueron variados, por ende, existieron diversas valoraciones. Aunque en la mayor
parte de los casos la actitud para el aprendizaje fue muy buena, los maestros percibie-
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ron que se trataba de una experiencia de conocimiento mds, sélo necesaria para las
necesidades particulares y momentdneas, excepto para las personas que vinieron con
la intencién de establecer relaciones estables de caricter sentimental. Los aprendices
de espafiol siempre estuvieron interesados, aceptaron las actividades didacticas, fueron
rigurosos, constantes y evidenciaron resultados, exigiendo de manera permanente a los
maestros, lo cual evidenci6 una valoracién positiva de la cultura hispanohablante como
objeto de aprendizaje.

Sin embargo, las necesidades y de ahi las intensidades afectivas de las valoraciones
hacia la lengua no fueron tan representativas como para catalogar que el espafol se
asumi6 como una segunda lengua. Incluso, como se menciond antes, algunas personas
extranjeras ni siquiera aceptaron un proceso de aprendizaje del espafiol, sus interaccio-
nes fueron limitadas y mediadas por lenguas como el inglés.

E8 y Er1 expresaron lo siguiente frente a las valoraciones que percibieron en los
estudiantes extranjeros respecto a la cultura hispanohablante:

Todos los que hemos tenido han sido aves de paso, o sea vienen y se van de acd y lo
otro que hemos observado, que digamos va en contra de nuestros intereses un poco, es
que ellos son extraordinarios aprendices independientes y cuando llegan acd, ya estin
generalmente en la fase de aprendiz independiente, o sea un nivel de B1 para arriba y lo
cogen en el medio, entonces generalmente los tenemos por maximo por 8o horasy en 80
horas estdn fuera, no necesitan de nosotros.

A pesar de que han sido personas que tienen como una carga laboral pues que les
exige estar ocupados, noté que tienen toda la disponibilidad para aprender la lengua, para
mejorarla especialmente. No son de conversacion larga, son personas que van al grano.
Son muy précticas y respetan muchisimo el tiempo de uno y el tiempo de ellos y de la
misma manera exigen que uno les respete su tiempo. No cuestionan, no noté que cues-
tionaran la nota, para ellos era mas importante como sentir que en verdad lograron algo,
sentir progreso en vez de que ese nimero les defina ese progreso. Entonces fue algo que
me parecié como interesante. De pronto yo ahi me senti un poco resentida porque usaba
muchas expresiones de estimulo, que es uno de los recursos a los que uno acude como
para promover esa emocién y esa parte como de lo emotivo con el idioma. Pero en el
caso de ellas nunca vi como una reaccién positiva frente a eso. Antes me pareci6 que les
incomodaba que yo las estimulara mucho, con palabras o con expresiones.

Las razones anteriores determinaron en gran parte que los estudiantes indagaran y
generaran condiciones de aprendizaje del espafiol, lo cual se manifest6 en la busqueda
de instruccién en instituciones escolares, especialmente universitarias, para potenciar
sus competencias con lalengua, aunque en ninguna oportunidad estuvieron interesados
en certificar formalmente su nivel de competencia con la lengua ante una institucién
acreditada. Asimismo, en todos los casos los motivos para aprender estuvieron centra-
dos en los propésitos especificos que se expusieron en el punto 1, hecho que corrobora
E13, cuando se lo interrog6 por aquello que los estudiantes solicitan: “lo que hay que
ensefiarles es un espafiol prictico de lo que van a usar en una planta de produccién o en
un campo petrolero”. Esto confirma que la valoracién del espafiol, si bien es positiva,
no tiene la trascendencia de una segunda lengua, la cual es usada con maltiples fines.

87



En suma, la relacién entre la intensidad axioldgica—afectiva y la extensién del proceso
cognitivo en los casos estudiados de aprendizaje de espafiol se puede generalizar y re-
presentar en un esquema tensivo de la siguiente manera:

Valoracién e intensidad afectiva | +

- +

Proceso cognitivo de aprendizaje

4. FAcTOR F: CONOCIMIENTO Y USO DE LA LENGUA DIFERENTE A LA MATERNA.

El desarrollo de habilidades y competencias lingiiisticas con el espafol fue coheren-
te con las necesidades de aprendizaje y comunicativas de los estudiantes, la mayor parte
de ellos focalizaron su atencién y se destacaron en la expresion oral y comprensién oral
y escrita, en oposicién a la expresion escrita, que fue la menos solicitada y desarrollada,
en tal sentido E6 manifesté: “(...) la mayoria que llegan es porque ya conocen; algunos,
muy pocos, vienen por casi escritura, de pronto mejorar la parte escrita porque hablan
muy bien espafiol. Entonces, realmente la mayoria es por la mejora del lenguaje”.

Como se referia en los factores a y b, algunos habian tenido contacto con el espa-
folibérico, previendo futuras interacciones o por necesidades especialmente laborales
y académicas. En efecto, estas personas trafan material didactico relacionado con el
aprendizaje del espanol desde sus paises de origen, documentos caracterizados por no
estar escritos completamente en espafiol sino en interaccién con lenguas como inglés
o francés.

A pesar de que en los espacios formales de aprendizaje interactuaron y usaron con
frecuencia el espafiol, fuera de ellos el contacto fue restringido debido alalimitada con-
fianza con la cultura circundante. Tanto en los entornos laborales como académicos el
uso fue frecuente pero no fuera de ellos, como se confirma en la entrevistas, “No son
de conversacion larga, son personas que como que van al grano. Son muy practicas y
respetan muchisimo el tiempo de uno y el tiempo de ellos y de la misma manera exigen
que uno les respete su tiempo” (Ex1).

El andlisis nos ha permitido corroborar que las nociones de lengua extranjera o se-
gunda dependen del sentido que los hablantes le otorguen a las lenguas diferentes a la
materna y la incorporacién o no a su identidad. Asi las cosas, espacio, tiempo o edad
no son los unicos factores que inciden en la adquisicién o aprendizaje de una segunda
lengua o lengua extranjera, postura que nos conduce a extender la propuesta de Gregg
(2011), quien afirma que una teoria de la adquisicién o aprendizaje de lenguas debe ser
necesariamente una teoria del conocimiento, para sugerir que este enfoque debe am-
pliarse a una teoria de los valores, afectos, significaciones e identidades.
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Desde la perspectiva anterior, en el Departamento de Santander, Colombia, se han
desarrollado procesos de ensefianza y aprendizaje de espafiol como lengua extranje-
ra, los cuales se han concentrado en el Area Metropolitana de Bucaramanga, principal
centro urbano de la regién. Se destaca que de manera reciente, la demanda de ense-
fanza del espaiiol en la regién mencionada ha aumentado considerablemente debido a
factores socioeconémicos, por ende, es preciso ofrecer mayores espacios de formacién
y generar material didactico con las caracteristicas sociolectales de este sector del pais.
Al respecto, el disefio de propuestas curriculares tendria que considerar las caracteris-
ticas de los aprendices descritos, lo cual implicaria ensefianza de espaiiol para personas
adultas y propésitos especificos.

Finalmente, la proyeccién de la investigacion se puede orientar y ampliar a fenéme-
nos relacionados con el espafiol como segunda lengua en las comunidades indigenas,
que lo requieren de forma especial para fines académicos, y los extranjeros que deciden
habitar en la region.
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Estudio de los actos de habla en el manual ‘Destino Erasmus 1 y 2:
la importancia de la competencia pragmdtica

LAura ARROYO MARTINEZ
Universidad Complutense de Madrid

RESUMEN

El presente estudio pretende ser un estudio de los contenidos pragmaticos de Destino
Erasmus 1y 2, manual ampliamente conocido por los docentes que imparten clases espe-
cificas para alumnos del programa europeo. Se presenta un estudio enfocado al andlisis
del material diddctico que no ahonda en conocimientos de las teorias pragmaticas, pues-
to que se centra en el material pedagégico seleccionado. Pretende, por tanto, servir como
guia de uso para el docente, al igual que como aproximacion a este manual que considero
de notable calidad y de gran interés.

1. INTRODUCCION

La pragmatica, disciplina joven en los estudios de lingiiistica general, ha cobrado
una importante relevancia en la ensefianza de lenguas metas. Las teorias ya clasicas pre-
sentadas por Austin en 1962, por Searle en 1969 y evolucionada por Haverkate en 1994,
desarrollaron el concepto de acto de habla, lo que ha supuesto un gran avance para la
lingiifstica aplicada. Dentro de ella, los estudios de pragmatica de Salvador Gutiérrez,
Victoria Escandell y Graciela Reyes, entre otros, al igual que los trabajos sobre cortesia
del profesor Briz han aportado grandes novedades en la didéctica del espafiol para ex-
tranjeros. Es evidente que el cambio del método tradicional-estructuralista, al método
comunicativo ha implicado el interés por los aspectos socioculturales y pragmaticos
en el aprendizaje de segundas lenguas, aspectos que ocupan en la actualidad un lugar
protagonista en los métodos de espafiol.

Desde este enfoque, dentro de este trabajo tenemos como principal objetivo el ana-
lisis pragmatico de un material de gran éxito y difusién en los ltimos cursos: Destino
Erasmus 1y 2. Laseleccién de este material, frente a muchos otros, se justifica por ser un
material especifico para el ambito universitario y, dentro de éste, para un colectivo tan
importante para nuestra realidad universitaria como los estudiantes Erasmus. Ademas
de ser un material especifico, tiene la gran ventaja de tener una seccién titulada Formas
y funciones, centrada principalmente en el estudio pragmadtico del lenguaje.

Para analizar el manual hemos seleccionado diversos actos de habla, tales como opi-
nar, aconsejar, ordenar, expresar deseos y hacer peticiones. La seleccion se ha sosteni-
do principalmente en la importancia que conceden los autores del material a estos ac-
tos de habla. Para analizar el estudio de estos actos de habla concretos tomamos como
base el brillante trabajo de investigacién de la profesora Caballero Diaz: Pragmdtica e



interculturalidad en la ensefianza de espafiol como lengua extranjera. Siguiendo su modelo
analitico realizamos la descripcién del manual, la contextualizacion de las actividades,
los aspectos interculturales y la informacién pragmatica sobre los actos de habla selec-
cionados. Con este método, podremos alcanzar conclusiones muy interesantes sobre
la validez de este material en relacién a los aspectos pragmaticos y sobre su aprovecha-
miento optimo dentro del aula.

2. DESCRIPCION DEL MANUAL

Destino Erasmus es un manual de espafiol para extranjeros dedicado a la ensefanza
de estalengua para los alumnos que han elegido nuestro pais para disfrutar de una beca
Erasmus. Espana es, sin lugar a dudas, uno de los destinos preferidos entre los estudian-
tes europeos que pueden disfrutar de esta oportunidad formativa que en los ultimos
afios estd cambiando y enriqueciendo nuestras universidades.

Ante esta nueva realidad académica, los autores de Destino Erasmus 1y 2, profesores
del centro de Estudios Hispanicos de la Universitat de Barcelona, pretendieron crear
un manual que pudiera ayudar a estos estudiantes a mejorar su nivel de espafiol y a co-
nocer aspectos culturales importantes para poder integrarse con facilidad en nuestro
pais y conocer, en la medida de lo posible, algunos de sus rasgos socioculturales mas
interesantes.

El manual sigue el método comunicativo, aunque plantea un especial interés por
la explicacion explicita de los contenidos gramaticales. Por lo tanto, esta propuesta
pedagogica cubre asi una de las limitaciones basicas de los manuales exclusivamente
comunicativos. La estructura del manual se compone por diez unidades, que poseen
tres secciones: Textos y pretextos, que es una seccion de textos orales y escritos que con-
textualizan los contenidos gramaticales, funcionales y léxicos de la unidad; Formas y
funciones se compone de dos partes: una primera parte en la que se presentan esquemas
gramaticales y funcionales de la unidad; una segunda parte formada por una serie de
actividades que pretenden ampliar las destrezas comunicativas de los estudiantes y su
competencia intercultural; por ultimo, Comunicacion oral/escrita se dedica a ampliar la
competencia comunicativa tanto oral, como escrita de los alumnos. El manual se com-
pleta con dos apartados destinados al refuerzo del aprendizaje y al autoaprendizaje:
Otras actividades y Conjugacion.

3. INFORMACION PRAGMATICA EN ALGUNOS ACTOS DE HABLA PRESEN-
TADA EN DESTINO ERASMUS

3.1. “OPINAR”
La unidad ocho de Destino Erasmus 1 presenta informacioén y recursos necesarios
para que los alumnos puedan realizar opiniones en nuestra lengua. La unidad, titulada

Puntos de vista y valoraciones, presenta un primer apartado: Textos y pretextos presenta un
articulo de opinién, concretamente una ejemplo de Carta al director titulada Lz tele-
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basura espaniola en The Times (pag. 95), texto expositivo-argumentativo que trata sobre
la telebasura en nuestro pais en comparacion con la situacién de otros paises. Después
se plantean unas preguntas para trabajar la comprension lectora (pag. 96) y se abre un
pequeiio debate sobre la television en Espafia, con el fin de mejorar la comunicacién
oral y reflexionar sobre la televisién en nuestro pais. También en la seccién Texzos y
pretextos (parte 2) se introduce el tema de las redes sociales (pags. 96-97). En este caso,
el tema se plantea en forma de actividades de audicién, para aumentar la comprensién
auditiva de nuestros alumnos. Los tres personajes que aparecen en el debate: Ménica,
Rafay Sandra mantienen opiniones diferentes sobre esta nueva herramienta de comu-
nicacién. Los alumnos deben identificar los diferentes argumentos y relacionarlos con
la persona que los expone. Después, se les invita a realizar un debate por grupos en el
que ellos desarrollen oralmente sus propias opiniones.

En la segunda parte de la unidad, Formas y funciones, se introduce informacién gra-
matical y léxica de manera expresa para que los estudiantes puedan realizar sus propias
opiniones. En el apartado Reaccionar ante las opiniones de otros se explica al estudiante
que se puede mostrar desacuerdo cuestionando la opinién del otro o mostrando la de
uno mismo. Para ello, existen varias posibilidades. Si se quiere cuestionar la opinién
del otro podemos utilizar f6rmulas como: Pues yo no creo que/Pues a mi no me parece que +
subjuntivo. Si quiero presentar mi propia opinién puedo emplear las siguientes expre-
siones: (Pues) yo creo que/(pues) a mi me parece que/(pues) para mi que + indicativo (Cuadro
I, pag. 98). También se aporta informacién necesaria para formular valoraciones. Se
advierte alos estudiantes que las expresiones se combinan con subjuntivo cundo se estd
valorando un sujeto gramatical especifico. Cuando la valoracién es general, se utiliza el
infinitivo. Las posibilidades que se exponen en el cuadro son las siguientes: Es/me pa-
rece/estd + necesario/importante/ normal/raro/logico/una pena/una tonteria/bueno/malo/ + que
+subjuntivo/ +infinitivo (Cuadro 2, pag. 98).

En relacién a los contenidos gramaticales, me parece conveniente reflexionar sobre
la introduccién del subjuntivo para realizar opiniones. Si bien es cierto que en la unidad
7 (pags. 86-87) se ha introducido el presente de subjuntivo para hablar del futuro y de
las hipétesis, es también destacable que el subjuntivo es un modo que apenas se trabaja
en los niveles iniciales. En este manual se explica a los alumnos qué posibles usos tiene,
pero no se les explica explicitamente su formay sus funciones. Por tanto, considero que
nos debemos de mantener cautos y, seguramente, ampliar la informacién que aporta el
manual, si no queremos causar incertidumbre en nuestros estudiantes.

Tras la explicacién tedrica, en las paginas siguientes se proponen una serie de acti-
vidades que pretenden ayudar al estudiante a realizar opiniones. En la seccién 1 se plan-
tea un listado de leyes que existen en diversos paises. Después se pide a los estudiantes
que las valoren y que, para ello, empleen los recursos lingiiisticos correspondientes a la
opinién (actividad 1y 2, pdg. 100). En la seccién 2 se presenta un blog ficticio en el que
su autora, Elena hace sugerencias sobre actividades o comportamientos que podemos
desarrollar para tener una vida mds feliz. Se pide alos alumnos que realicen valoraciones
sobre las mismas. En la seccion 3 se pide a los estudiantes que expongan sus opiniones
sobre los resultados que una encuesta ha obtenido sobre las opiniones de los espanoles
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sobre su television. Se les introduce, ademads, conceptos interculturales puesto que se
les pide comparar la television espafiola con la de sus respectivos paises de origen. Por
ultimo, todo lo aprendido en la unidad sobre los consejos se reforzara al final de la
misma, en la seccién de comunicacidn escrita en la que se pide a los estudiantes que
redacten una supuesta carta al director en contestacién a un modelo previo (pig.105).
Esta actividad, mejorara su espanol escrito y sus conocimientos para argumentar/opi-
nar en espaiol.

En la unidad 6 de Destino Erasmus 2 se completa y amplia la informacién que se ha
aportado en el volumen 1 del manual. La unidad, titulada gpzniones centra sus conte-
nidos en el aprendizaje de este acto de habla. En la seccién de textos y pretextos, se
dedican varios esquemas a la explicacién de contenidos gramaticales necesarios. Bajo
el titulo expresar una opinidn se comparte con los estudiantes la siguiente informacion:
“Usamos el indicativo con verbos (creo, considero, me parece etc.) y expresiones (des-
de mi punto de vista, para mi, etc.) que introducen nuestro punto de vista. Con estas
expresiones, no modificamos el contenido de la oracién” (pdg. 72). A continuacién, se
explica la manera correcta de rechazar una opinién: “Usamos el subjuntivo con verbos
(no creo, no me parece, dudo etc.) y expresiones (es mentira, es falso etc.) que indican
que rechazamos el contenido de la oracién. Generalmente, con estas estructuras expre-
samos nuestro desacuerdo con algo que se ha dicho antes” (pag. 72).

Para reforzar esta explicacién tedrica se pide a los estudiantes que realicen varias
actividades. En la actividad A de la seccidn 1 se les pide a los estudiantes que opinen
sobre varias afirmaciones que se presentan sobre el tema del cine. Se les pide que den su
opinién de manera oral y, por tanto, que mejoren su expresion oral. Posteriormente, en
la actividad A de la seccidn 4 (pag. 75) se les plantea una situacidn inicial: se presentan
los argumentos de dos compaiieros de piso que han tenido una fuerte discusién. Se les
pide que expliquen con quién estin mas de acuerdo.

La seccién Comunicacion escrita presenta dos criticas cinematograficas opuestas so-
bre la pelicula Volver, de Almodévar (pag. 78). La actividad B (pdg. 79) tiene como ob-
jetivo resumir en un cuadro los distintos recursos empleados por los distintos textos.
El cuadro se divide en: estructuras verbales, verbos de opinién, verbos de valoracién,
adjetivos de valoracién y marcadores de reformulacién. Se pide a los alumnos que pon-
gan ejemplos extraidos del texto sobre las estructuras expuestas. En la actividad C (pag.
79) se pide a los estudiantes que en un supuesto blog y, con lo que ya han aprendido,
que realicen una descripcién y critica de una pelicula actual que quieran recomendar a
los compafieros.

3.2. “ACONSEJAR”

La unidad nueve de Destino Erasmus 1 presenta informacion y aporta recursos nece-
sarios para que los estudiantes puedan aconsejar en nuestra lengua. La unidad, titulada
Consejos'y comportamientos, se introduce con la seccién Textos y pretextos enla que se trata
principalmente de debatir sobre algunos aspectos de la comida, se introduce la explica-
cién sobre qué son las tapas a través de un texto que habla de su origen (pag. 107) y, por
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ultimo, se sugiere a los alumnos realizar un blog en el que expliquen cudl es su restau-
rante o bar favorito. En la seccién dos del primer apartado de la unidad, titulada ; Qué
hago?, se plantean dos primeras actividades auditivas en las que los estudiantes tienen
que escuchar la conversacién que tienen dos amigos en las que explican qué proble-
mas tienen. Se le pide que anoten los problemas (act. 1) y que anoten los consejos que
mutuamente se dan (act. 2). En la act. 3 se pide a los alumnos que aporten sus propios
consejos. (pag. 109).

La seccion Formas y funciones se introduce con un cuadro gramatical en el que se
explica el uso basico del imperativo: indicarle al interlocutor que haga algo (pag. 110). Este
tiempo que se introduce en el nivel A2 se emplea con frecuencia para dar consejos. La
explicacién gramatical de la formulacién de consejos es muy escueta y se reduce casi al
ejemplo. Sin embargo, en el tercer bloque de actividades titulado Consejos, dedicado en
exclusiva al aprendizaje de este acto de habla se presentan actividades practicas muy
utiles para la comprensién de este acto comunicativo. Se les presenta la protasis de diez
oraciones condicionales con el fin de que ellos las completen y, por tanto, motivarlos a
la formulacién de consejos. En el apartado B deben decidir entre todos cudles han sido
los mejores consejos y, por tanto, elegir al mejor consejero de la clase.

3.3. “EXPRESAR DESEOS”

La unidad nueve de Destino Erasmus 2 presenta informacién y aporta recursos ne-
cesarios para que los estudiantes puedan expresar deseos de manera cortés en nuestra
lengua. La unidad titulada Mensajes se introduce con la seccién Textos y pretextos en la
que los alumnos encuentran una primera seccion titulada Noticzas en la que se les soli-
cita que asocien los titulares con los temas de la noticia (act. A, pag. 104), relacionen
los titulares propuestos con fragmentos de noticia (act. B, pags. 104-105) y realicen una
encuesta sobre su utilizacién de los medios de comunicacién (act. C, pag. 105). En la
segunda seccién titulada Cotilleos se plantea a los estudiantes la lectura y comprensién
de un texto titulado E/ poder del cotilleo (act. B, pag. 106). En este texto deben sefa-
lar los fragmentos que traten sobre las afirmaciones presentadas en la actividad A. De
este modo, los estudiantes mejoran la comprensién lectora. En las actividades C y D
se plantean varias audiciones en las que se reproducen conversaciones en las que se
reproducen varios cotilleos. Por tanto, esta actividad ayuda a los estudiantes a mejorar
su compresion auditiva.

En la unidad nueve de Destino Erasmus 2, dentro de la seccién Formas y funciones se
presenta un cuadro gramatical en el que se presenta el uso del indicativo frente al sub-
juntivo como un choque entre larealidad y el deseo. En este esquema se hace referencia
aexpresiones que se emplean para expresar deseos: Quiero, deseo, me gustaria, me apetece...
que llueva (pag. 108).

La informacién gramatical, como se ha podido comprobar es escasa y, tan solo se
plantea una actividad en la misma unidad. También en la seccién Formas y funciones, en
el primer bloque de actividades se plantea una actividad para expresar el deseo en situa-
ciones de cortesia y cotidianas. Se aprenden expresiones hechas para emplear en situa-
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ciones concretas. Se pide a los estudiantes que relacionen los enunciados propuestos
con su situacién de uso. Por ejemplo, deben de asociar ;Qué aproveche! a antes de comer;
Qué haya suerte! a antes de un examen o ;Qué te mejores! en la despedida, despues de visitar a
un enfermo (pag. 110). Se les plantea en el ejercicio dos de la misma seccién una audicién
para que comprueben en qué casos la respuesta introduce un enunciado correcto.

3.4. “HACER PETICIONES/REIVINDICACIONES”

Al igual que el acto de habla “Desear”, en la unidad 9 en la seccién 2 de Formasy
funciones se pretende que los estudiantes aprendan a realizar correctamente reivindica-
ciones, consideradas una forma especifica de hacer peticiones. Para ello, en la seccién
2 de actividades, bajo el titulo Resvindicaciones estudiantiles se plantean tres actividades
que pretenden que los estudiantes aprendan a realizar este tipo de actos de habla. Para
ello, en la actividad A se formulan cinco reivindicaciones realizadas por universitarios
espafoles (pag. 110). Estas oraciones se plantean como modelo a los estudiantes. Se les
pide que debatan sobre el contenido de las mismas. En la actividad B se les propone que
en grupo y de manera escrita hagan sus propias reivindicaciones. Sin duda, esta activi-
dad les permitird mejorar las habilidades que se requieren trabajar en grupo y mejorar
su expresion escrita. Por dltimo, en la actividad C se les plantea que las compartan con
el resto de la clase y, por tanto, que mejoren su competencia oral.

3.5. “ARGUMENTAR”

Launidad diez de Destino Erasmus 2 presenta informacion y recursos necesarios para
que los alumnos puedan argumentar en nuestra lengua. La seccién Textos y pretextos pre-
senta un texto periodistico escrito por Xavier Bru de Sala, titulado Legado del 68, publi-
cado en La Vanguardia, el 2 de mayo de 2008 (pag. 117). En el texto se trata del tema del
mayo del 68 y de las consecuencias de este evento histérico. Como puede comprobarse
el tema del articulo elegido es muy adecuado para el publico universitario al que se diri-
ge el manual. Nos encontramos con un tema histérico, en el que los jévenes fueron los
verdaderos protagonistas y que influy6 decisivamente en Franciay en el resto de paises
europeos. Previamente a la lectura del texto (act. C), en las actividades A se pide a los
alumnos que debatan sobre esléganes cldsicos de este movimiento social (pag. 116). En
la actividad D se propone un ejercicio que mejora la comprensién lectora puesto que el
estudiante debe elegir la respuesta correcta sobre los contenidos del texto. La actividad
E estd preparada para mejorar la expresion oral puesto que se plantea un debate sobre
las preguntas que se plantean (pag. 118).

La seccién dos del apartado Textos y pretextos cambia el tema de argumentacién y se
centra en el uso del velo en las mujeres musulmanas. La actividad A consiste en la audi-
cién de la argumentacion de dos mujeres sobre el uso del velo. Se pide a los estudiantes
que anoten el tipo de vida que lleva cada una de las mujeres y los argumentos que em-
plean sobre el texto propuesto. La actividad B completa la propuesta de la actividad
anterior y propone a los alumnos completar las oraciones que estdn incompletas (pag.
119). En la actividad C se plantea un debate sobre los argumentos que han escuchado
en la grabacién (pag. 119).
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En la seccion Formas y funciones se aporta al estudiante amplia informacién sobre re-
cursos lingiiisticos necesarios para argumentar. Se introducen las oraciones concesivas
y sus variantes con las formas verbales (aunque + indicativo / subjuntivo). Se explica la
oscilacién de valores que se produce en la seleccién del modo verbal y se ponen ejem-
plos; se explica como conectar argumentos contrarios utilizando argumentos débiles y
fuertes, expresar un contraste o rechazar una informacién. Para ello, se propone a los
estudiantes el uso de conectores que muestran contraste entre el argumento que quie-
ren refutar y el suyo propio (pags. 120-121).

A continuacion, se proponen una serie de actividades para que se practiquen los
contenidos expuestos de forma teérica. En la actividad A de la primera seccién Conven-
ciones culturales se plantea un ejercicio con enfoque sociocultural, puesto que se preten-
de que el alumno aprenda ciertas convenciones que manejan los hablantes del espafiol
peninsular. El estudiante tiene que unir una propuesta de cada una de las columnas
presentas para completar enunciados como el siguiente ejemplo: Manuel es sevillano,
pero es bastante soso (pag. 122). En Espafia tenemos asumido que el prototipo del andaluz
es alguien gracioso y, por tanto, la contradiccion de la oracién se sustenta en una nega-
cién de la creencia compartida. En la actividad B, se pide al estudiante que complete las
oraciones que se encuentran a la mitad (pag. 122).

En la seccion 2, titulada Batalla argumental se pide al estudiante en la actividad A
que sefialen, en un modelo de conversacién qué argumentos son mds fuertes para cada
uno de los personajes de la conversaciéon. A continuacién, en la actividad B se pide que
debatan sobre qué compaiiero de clase se prefiere para presentar una exposicién oral.
Christian y Pauline tienen un candidato diferente.

Enlaseccion 4, Educacion para la ciudadania se presentan dos textos que tratan sobre
la asignatura de Educacién para la ciudadania en la que los alumnos deben completar
los huecos que quedan libres con los conectores mds apropiados (act. A, pag. 124). En
la actividad B se pide a los estudiantes que subrayen los argumentos con los que estdn
de acuerdo. Por tltimo, en la actividad C se pide a los estudiantes que hablen sobre si
existe la asignatura en su pais, sobre los contenidos que deberia de tener y sobre si los
padres tienen derecho a elegir si sus hijos cursan el drea.

4. CONCLUSIONES

Ao largo del anilisis de los actos de habla seleccionados dentro del manual Destino
Erasmus, hemos podido comprobar que dicha propuesta didictica puede ser valorada
muy positivamente, por su respeto al MRE y por su enfoque variado y completo. Es de-
cir, el manual combina una acertada explicacion gramatical y 1éxica, con una importan-
te bateria de actividades que refuerzan lo explicado, ayudan a los estudiantes a mejorar
su competencia escrita y oral, al igual que a mejorar su capacidad auditiva y expresiva.
Del mismo modo, el manual plantea de manera constante un debate intercultural que
permite a los estudiantes comparar sus culturas de origen con la cultura hispana y, de
este modo, comprender nuestra manera de vivir y, por tanto, conseguir un nivel de
integracién mucho mds satisfactorio.
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Estas virtudes hacen de Destino Erasmus una propuesta muy recomendable en nues-
tras universidades y, sin lugar a dudas, consideramos un manual digno de ser consultado
y empleado para los docentes que trabajan en la ensefianza del espafiol para estudiantes
del programa Erasmus.
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RESUMEN

A partir de un analisis de la tipologia de errores léxicos identificados en un corpus
lingiiistico formado por 365 textos escritos por estudiantes universitarios lusohablantes
en formacién como profesores de espafiol como lengua extranjera (ELE) se identific6
que la mayoria de los errores léxicos era de tipo formal (73,5%). Ademas, se observ6 una
tendencia a la persistencia de este tipo de error en las producciones del nivel avanzado.
Esto demuestra que la ensefianza de ELE en un contexto de lenguas préximas requiere
de metodologia y didictica propias centradas en la atenci6n a la forma que ayude a elevar
la conciencia de los alumnos, ayuddndoles no sélo a reconocer, sino también a producir
determinadas formas correctamente.

1. INTRODUCCION

El objetivo del presente estudio es verificar si la ensefianza del espafnol como len-
gua extranjera (ELE) en un contexto de lenguas préximas requiere de metodologia
y didéctica propias. Para ello se recopil6 un corpus de expresién escrita producido
por estudiantes universitarios lusohablantes en formacién como profesores de ELE.
Participaron en la investigacién 142 sujetos que dio como resultado un total de 365
producciones de escritas.

A partir del corpus obtenido: a) se clasificaron las producciones escritas segin el na-
mero de horas de instruccién de los sujetos (tres bloques de formacién); b) se identifi-
carony clasificaron los errores de las palabras 1éxicas (errores de tipo semdntico, formal
0 mixto); ¢) se recurri6 a pruebas estadisticas para averiguar si existia diferencia signifi-
cativa en los resultados encontrados en los tres bloques de formacién; d) se analizaron
los resultados y estos revelaron que en el caso de los errores formales y mixtos existe
una diferencia estadisticamente significativa entre los bloques, pero no en el caso de
los errores semdnticos.

Estos resultados nos permiten afirmar que la media de errores formales en las pa-

labras léxicas disminuye a medida que aumenta el nimero de horas de instruccién. No
obstante, sigue siendo un nimero mds alto de lo esperado por tratarse de estudiantes
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en formacién como futuros profesores de ELE. De ahi la necesidad de aplicar una me-
todologia y didactica propias para un mejoramiento en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje de ELE en un contexto de lenguas préximas.

2. MARCO TEORICO

A partir de los anos 70, Hymes introduce el concepto de competencia comunicativa en
el mundo de la ensenanza de segundas lenguas. Uno de los primeros pasos en este viraje
es la sustitucion progresiva de los planteamientos tradicionales por una concepcién
nociofuncional de lalengua. En 1983, Canale realiza una revisién del concepto de compe-
tencia comunicativa de Hymes y presenta una manera de aplicarlo a la ensefianza de idio-
mas a través de lo que llama enfoque comunicativo. En él se defiende una integracién
de las cuatro competencias basicas —la gramatical, la sociolingiiistica, la discursiva y la
estratégica—, sin que ninguna de ellas prevalezca sobre las otras. No obstante, en un
primer momento se primo la idea de comunicar y centrar la atencién en el significado
sobre la correccion y la atencién en las formas, (Llobera, 1995; Shahani, 2012). Pero a
pesar de que estudios realizados a partir de finales de los ‘80 han demostrado que el
proceso de aprendizaje de una segunda lengua se produce de forma mas rapiday conun
mejor nivel definitivo de logro cuando se presta atencién a la forma y no solo al signifi-
cado (Shahani, 2012; Ellis, 2001, 2002; Martin Peris, 1996; Sanz y Morgan-Short, 2004),
Ellis (2005) todavia hace referencia a la controversia sobre como encarar el proceso de
ensefianza-aprendizaje, si desde una perspectiva mas tradicional, es decir, centrando la
atencioén en la forma y focalizando en las caracteristicas gramaticales o abordar la ins-
trucci6én desde un enfoque mds comunicativo a partir de una ensefianza mediante ta-
reas y centrando la atencién en el significado. Ellis atribuye esta discusion, por un lado,
ala dificultad del tema en siy, por otro lado, al nivel de madurez en la investigacién en
Adquisicién de Segundas Lenguas.

Otro aspecto en el que los estudiosos no se ponen de acuerdo es en cémo afrontar
la atencién a la forma. Mientras que lingiiistas como Dekeyser (1998) defiende trabajar
las dudas mas formales de manera independiente para con posterioridad ir introduciendo
dichos contenidos y conocimientos con actividades mds comunicativas; Doughty y Vare-
la (1998) abogan por no interrumpir la comunicacién y trabajar las formas a partir de un
silabo centrado en el enfoque comunicativo. Hay que tener presente que el término forma
incluye tanto aspectos fonoldgicos, 1éxicos, gramaticales, como pragmaticos (Ellis, 2001).

Relacionado también con la instruccién centrada en la forma, Poole (2003) habla de
la dificultad que plantea en ocasiones el hecho de que tanto alumnos como profesores
compartan la misma L1 (lengua primera) o cultura ya que eso puede provocar la utili-
zacion de ese c6digo como herramienta para solventar problemas comunicativos que
surgen o pueden surgir dentro del aula.

2.2. LENGUAS PROXIMAS
No se puede negar la relevancia de la L1 en el aprendizaje de la L2 (lengua meta) en

el caso de lenguas proximas. Segun Ainciburu (2007), cuando se habla de lenguas proxi-
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mas o lenguas afines, se suele hacer referencia a la similitud tipoldgica, es decir, al he-
cho de que comparten muchos rasgos lingtiisticos, aparte de que tienen una evolucién
histérica similar. Con todo, la idea de que a menor distancia interlingiiistica, menor
grado de interferencia (Lado, 1957) no se comprueba una vez que, en el caso de lenguas
afines en contacto, la distancia entre ellas puede ser tan pequefia que es muy dificil se-
parar los dos sistemas, por lo que son frecuentes los solapamientos y saltos continuos a
todos los niveles: fonoldgico, léxico y gramatical (Martin del Rey, 2004).

Una aproximacion a la bibliografia existente de trabajos realizados en el contex-
to de lenguas afines (ej.: Almeida Filho, 2001; Natel, 2002; Sanchez Iglesias, 2003;
Calvi, 2004; Durao, 2004; Greco, 2006; Ainciburu, 9p. cit.), revela que los estudian-
tes recurren a su L1 de diferentes maneras. Al principio, en los niveles iniciales, los
estudiantes generalmente recurren mds a su L1 porque perciben que esta estrategia
les facilita el proceso comunicativo. El efecto positivo que se observa en el apren-
dizaje de lenguas muy afines en los niveles bajos, es mas evidente generalmente en
las destrezas receptivas (Lenarduzzi, 1999). De acuerdo con Dominguez Gonzilez
(2008: 27), “cuanto mds afines sean las lenguas mds facil serd la comunicacién entre
sus hablantes” y en el caso especifico de interaccién comunicativa entre un hablante
de espaiiol (L1) y un hablante de portugués (L1), esa puede ocurrir en su lengua ma-
terna porque “ambos entienden la lengua del otro”. Sin embargo, a medida que van
adquiriendo un mayor conocimiento en lalengua meta (L2), los estudiantes empiezan
a darse cuenta de las diferencias entre las lenguas y ya no se apoyan en la transferencia
como al principio de su proceso de aprendizaje. Es decir, cuando el estudiante llega a
un cierto nivel de competencia, se produce un estancamiento en el aprendizaje causa-
do generalmente por las interferencias que impiden que la interlengua del estudiante
se aproxime a la L2, lo que hace que la evolucién sea muy lenta (Martin del Rey, op.
cit; Lenarduzzi, op. cit.).

En el caso especifico de las lenguas en las que hemos centrado nuestra atencidn, el
espafol (L2) y el portugués (L), la proximidad lingiiistica entre ellas se debe a que las
dos lenguas ademads de tener el mismo origen romdnico, son semejantes tipolgicamen-
te y las bases culturales en las que se apoyan se comparten ampliamente (Israel, 2001).
De acuerdo con la autora, todo eso implica que las dos lenguas comparten gran parte
de la fuente del Iéxico, lo que facilita el proceso de comprensién del nuevo idioma en
los primeros niveles de ensefianza. Dado que muchas veces esa percepcién de facilidad
en el aprendizaje del espafiol por hablantes de portugués es un engafio, Jordan (1991) y
Greco (2006) defienden la idea de que el aumento de la conciencia de los estudiantes
sobre los aspectos lingtiisticos que son diferentes entre las lenguas préximas en contac-
to (L1 y L2) es un instrumento extremamente 1til en el desarrollo de la competencia
lingiiistica de los alumnos.

Silva (2002), en su trabajo sobre las dificultades o bloqueos del estudiante en el nivel
léxico-semantico por la interferencia de la lengua materna (L1, portugués) en el apren-
dizaje de una lengua extranjera (LE, espaiiol), observa que la mayor o menor facilidad
en el aprendizaje del espafiol estd asociada a una mayor o menor transferencia del léxi-
co, debido a la gran cantidad de palabras cognadas entre las dos lenguas, ademas de los
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incontables falsos cognados. Sobre el tema de la facilidad del aprendizaje que aporta la
proximidad lingiiistica, Natel (2002), en su articulo “La proximidad entre el portugués
y el espafiol ;facilita o dificulta el aprendizaje?”, enfatiza laimportancia que tiene la len-
gua materna (L1) en el aprendizaje de una lengua extranjera (L2), pues en el caso de len-
guas muy proximas como es el del espafiol y el portugués, la facilidad de comprensién
desencadena una serie de comportamientos como, por ejemplo, el hecho de que los
alumnos empiezan a arriesgarse en la produccién de la lengua meta desde los primeros
dias de clase. Ademds, va mds alld al afirmar que el estudio de la proximidad influye en
la pedagogia utilizada en el aula, y sefiala que no se puede seguir los mismos procedi-
mientos que son utilizados en una clase de inglés, por ejemplo, poniendo de relieve la
necesidad de tener en cuenta las cuestiones metodolégicas especificas relacionadas con
la ensefianza del espafiol a brasilefos.

Por todo ello, Barros y Costa (2011: 108) defienden la utilizacién de materiales di-
dacticos que tengan en cuenta la especificidad de la ensenanza de ELE a alumnos luso-
hablantes. Segiin los autores, estos materiales deben considerar la proximidad lingiis-
tica de manera constructiva, es decir, aprovechar el conocimiento previo que el alumno
tiene de su L1 por un lado, y por otro insistir mds en aquellas estructuras y elementos
lingiifsticos que son diferentes en ambas lenguas (que no se restringen s6lo a una lista de
palabras heterosemanticas y heterogenéricas). Asi, serd posible establecer los contras-
tes necesarios que ayudardn a los alumnos a superar la falsa percepcion de la facilidad de
aprendizaje de la lengua espafolay la creencia de que no es necesario estudiarla porque
las lenguas son muy parecidas.

Aunque muchas veces los errores que se observan en la interlengua de estudian-
tes lusohablantes de ELE se tratan de errores de correccién y que rara vez afectan la
comunicacién como senala Camorlinga (1997), el autor afirma que si se pretende usar
la lengua espafiola de forma precisa y profesional, su aprendizaje se convierte en un
proceso largo y dificil. Asimismo, Espiga (1999) destaca que la situacién peculiar del
aprendizaje de espafiol por hablantes de portugués, pese a que se caracterice por ser un
proceso corto en distancia, parece exigir mds tiempo y dedicacion.

3. CONTEXTO Y METODOLOGIA

En este estudio se analizaron 3.302 errores léxicos, de un total de 43.476 palabras,
que se identificaron en un corpus lingiiistico formado por 365 textos escritos en espanol
por 142 alumnos universitarios lusohablantes en formacién como profesores de ELE.
Se agruparon los textos en tres bloques de andlisis segin el nimero de horas de instruc-
cioén en lengua espanola y el contenido lingiiistico de las asignaturas que cursaban los
estudiantes en el momento de la recogida de datos. El bloque 1 estd constituido por
123 textos escritos por 45 participantes con un nivel inicial (A1 y A2 segin el Marco
Comun Europeo de Referencia (MCER) (Consejo de Europa, 2001). El bloque 2 esta
formado por los 108 textos de 38 participantes con un nivel intermedio (B y B2 segin
el MCER). Finalmente, el bloque 3 estd formado por los 134 textos de §9 participantes
con un nivel avanzado (Cr segun el MCER).

102



Se transcribieron los manuscritos a archivos .txt y se codificaron y etiquetaron los
errores. Para facilitar el procesamiento y andlisis de los datos, se utilizaron los aplica-
tivos Concord y Wordlist del analizador léxico Wordsmith Tools 5 (Scott, 2010). Ademas,
para el andlisis cuantitativo se utiliz6 la herramienta informadtica de analisis estadistico
SPSS versioén 13.0. Dado que los datos no cumplian con el presupuesto de normalidad,
recurrimos a un test de tipo no paramétrico como el de Kruskal-Wallis para calcular la
diferencia entre los bloques. Sin embargo, este test no indica exactamente entre cudles
de los tres bloques de andlisis se encuentra la diferencia observada. Por lo tanto, tras
realizar la prueba de Kruskal-Wallis, se recurri6 a otro test estadistico también de tipo
no paramétrico, como el test U de Mann-Whitney, para identificar entre qué bloques se
observaba diferencia estadisticamente significativa, es decir, si la diferencia se encontra-
ba entre los bloques 1y 2, los bloques 2 y 3, 0 solamente entre los bloques 1y 3.

Los errores 1éxicos segun el tipo se clasificaron en: a) formal, b) semdntico y ¢) mix-
to. Identificamos como errores formales aquéllos que afectaban a la representacion gra-
fica de la palabra cuando ésta no se correspondia a las normas ortograficas vigentes de
la lengua espafiola (L2). Marcamos como errores semdanticos aquellos que afectaban al
significado de la palabra y los identificamos en los items cuyo significado en espafiol
(L2) no se adecuaba al contexto en el que estaba insertado. Cuando identificdbamos en
una palabra errores que afectaban tanto a la forma como al significado, los clasificamos
COMO errores Mixtos.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

El objetivo del analisis de los errores en las palabras léxicas segtn el tipo era iden-
tificar si las dificultades de los estudiantes se encontraban en el significante, es decir,
si la forma de las palabras utilizadas por los alumnos correspondia a la normativa or-
tografica vigente de la lengua espafola (L2), o si la confusion se daba en el ambito del
significado de las palabras.

A continuacién presentamos los resultados y analisis de los errores de palabras
léxicas encontrados en las producciones escritas de los sujetos participantes en la
investigacion.

El tipo de error mas abundante es el error formal (N=2.427) lo que corresponde al
73,5% de los errores. Los errores semanticos (N=467) afectan al 14,14% del total de erro-
res, seguido de los errores mixtos (N=408), correspondientes al 12,36% de los errores
en las palabras léxicas. Con el objetivo de examinar los datos en profundidad y verificar
si se observaba un cambio entre los tres bloques de analisis respecto al tipo de error a
medida que los alumnos avanzaban en su periodo de formacién, analizamos las medias
de cada tipo de error por texto en cada uno de los bloques de anlisis.

La media de errores formales identificados en el bloque de andlisis 1 (M=8,21) era
superior a la media del bloque 2 (M=6,71), y esta era superior a la media del bloque 3
(M=5,16). Se observo, por tanto, una disminucion de errores de tipo formal a medida
que aumentaba el nimero de horas de instrucciéon (Bqr>Bq2>Bq3) (Figura 1).
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Figura 1. Media del tipo de error identificado por texto
Nota: S=diferencia significativa; NS=diferencia no significativa

Por lo que respecta a los errores semanticos, detectamos que esta variable no se-
guia la tendencia observada en los errores formales. En este caso, la media de errores
semdnticos del bloque 2 (M=1,47) era superior tanto a la media del bloque 1 (M=1,21)
como a la del bloque 3 (M=1,19) (Bqi<Bq2>Bq3), aunque vimos que estas diferencias
entre las medias eran bastante discretas. En cuanto a los errores mixtos, seguian tam-
bién la tendencia observada en los errores formales (Bqi>Bq2>Bq3), es decir, la media
de errores identificados en el bloque 1 (M=1,38) era superior a la media encontrada en
el bloque 2 (M=1,27) y esta era superior a la media encontrada en el bloque 3 (M=0,75),
bajando de manera progresiva pero discreta.

A continuacién realizamos las pruebas estadisticas de comparacién de medias para
verificar si las diferencias eran significativas estadisticamente. Para verificar si habia di-
ferencia entre los tres bloques de anilisis, recurrimos a la prueba de Kruskal-Wallis, cu-
yos resultados indicaron que en el caso de los errores formales (valor-p=0,000) y mixtos
(valor-p=0,000) existia una diferencia estadisticamente significativa entre los bloques,
pero no en el caso de los errores semdanticos (valor-p=0,697).

Seguidamente aplicamos la prueba U de Mann-Whitney para conocer entre qué
bloques de andlisis si habia diferencia. En la tabla 1 vemos los resultados del test U de
Mann-Whitney que revelan que en el caso de los errores formales, la diferencia obser-
vada inicialmente tanto entre los bloques 1y 2 (valor-p=0,035) como entre los bloques 2
y 3 (valor-p=0,003) es estadisticamente significativa. Como era de esperar, también se
verifica diferencia estadisticamente significativa entre los bloques 1y 3 (valor-p=0,000).
Estos resultados nos permiten afirmar que la media de errores formales en las palabras
léxicas disminuye a medida que aumenta el nimero de horas de instruccion.
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Variable errores formales
Bloques N Rango medio Z Valor-p

I 123 124,65 -2,104 ,035
2 108 106,15

............ S s oo o § ,003
3 134 109,41

............ e s s e § ,OOO
3 134 104,23

Tabla 1. Test U de Mann-Whitney: variable errores formales

Para la variable errores semanticos, no se verifica diferencia estadisticamente sig-
nificativa entre los tres niveles (tabla 2), es decir, no se observa una mejora de este tipo de
error a lo largo del periodo de formacién (valor-p>0,05). Es importante profundizar en
el anilisis de estos errores para averiguar si se identifica una tendencia a la fosilizacion.

Variable errores semanticos
Bloques N Rango medio Z Valor-p

I 123 115,20 -,203 1839
2 108 116,91

............. - o s o ’424
3 134 118,41

s s et e ’533 ............
3 134 126,35

Tabla 2. Test U de Mann-Whitney: variable errores semanticos

En el caso de la variable errores mixtos, no se observa diferencia estadisticamen-
te significativa para esta variable entre los bloques 1y 2 (valor-p=0,423), por lo tanto,
se rechaza la hipétesis nula de que los bloques son diferentes. Sin embargo, entre los
bloques 2 y 3 (valor-p=0,001) y entre los bloques 1 y 3 (valor-p=0,000) la diferencia es
estadisticamente significativa (tabla3).

Variable errores mixtos
Bloques N Rango medio Z Valor-p
1 123 119,17 -,802 423
2 108 112,39
............. P 103 136,55 _3’225’001
............. EON A< O WO <</ A N
I 123 147,52 -4,075 ,000
3 134 112,00

Tabla 3. Test U de Mann-Whitney: variable errores mixtos
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Como se observa, los errores formales son los mas frecuentes en la muestra en com-
paracién con los semdnticos y mixtos, pero disminuyen significativamente a lo largo
del periodo de formacién. Estos resultados revelan que, tal y como se ha visto en otros
estudios (ej.: Celaya y Torras, 2001; Woodall, 2002; Navés ez 4/, 2005; Celaya, 2007),
el nimero de horas de instruccién incide positivamente en la superacién de los erro-
res léxicos de forma también en un contexto de aprendizaje de lenguas préximas. Con
todo, consideramos que la media de errores de tipo formal por texto en la produccién
escrita de estudiantes con un nivel de competencia alto sigue siendo bastante elevada
(M=5,16) si la comparamos con la media de los errores semanticos (M=1,19) y mixtos
(M=0,75). Estos datos nos han llevado a realizar un analisis mds detallado de los errores
formales para averiguar si son errores que también se dan en los niveles anteriores, y
todavia no se han superado, y consecuentemente se verifica una tendencia a la persis-
tencia de este tipo de error en la interlengua de los estudiantes.

Al examinar los errores formales cualitativamente, observamos que muchos de
esos errores se deben bisicamente a cuatro factores: a) al desconocimiento de las re-
glas de representacion ortogrifica del espafiol (L2); b) a la transferencia de las reglas
y formas de la L1; ¢) ala aplicacion de la estrategia de sobregeneralizacion de algunas
de las reglas de la L2, o incluso d) a la hipercorreccidn, estrategia que los estudiantes
aplican cuando creen que determinado item en su produccién tiene que ser distinto
de su L1, e intenta alejarse de ellay aproximarse a la L2, alterando palabras de manera
innecesaria en algunos casos y creando formas que no se corresponden ni a la L1 ni
alaLa.

Se puede pensar que un andlisis de los errores formales no es tan importante por-
que este tipo de error no suele afectar negativamente la comunicacién y que tarde o
temprano se superaran. Con todo, destacamos la importancia del andlisis de los errores
formales en un contexto de lenguas préximas como son el portugués (L1) y el espafiol
(L2), especialmente en un curso de formacién de profesores, porque, por un lado la
diferencia entre escribir en portugués o escribir en espafol estd muchas veces en algo
tan sutil como en la correcta utilizacién del acento gréfico, y por otro, porque los pro-
fesores deben tener un dominio de la ortografia de la lengua espafiola para ser capaces
de ofrecer una muestra de lengua libre de errores y para guiar a sus alumnos de manera
adecuada en su proceso de aprendizaje del espaiiol.

En resumen, los errores formales son mucho mds numerosos que los errores se-
manticos o mixtos. Sin embargo, aunque los errores formales disminuyan significati-
vamente a medida que aumenta el nimero de horas de instruccién, siguen siendo los
mads abundantes en los textos del nivel avanzado. Por otro lado, el hecho de que no se
observe diferencia estadisticamente significativa entre los niveles con relacion a los
errores semanticos nos permite notar que aunque estos errores sean mucho menos fre-
cuentes que los errores formales, son persistentes y estdn presentes incluso cuando los
estudiantes ya han alcanzado un nivel de competencia avanzado.
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5. CONCLUSIONES

Con el objetivo de explorar las caracteristicas del error Iéxico en un contexto de
aprendizaje de lenguas préximas, analizamos el comportamiento del tipo de error léxi-
co (formal, semdntico y mixto) en textos escritos por estudiantes universitarios luso-
hablantes en tres estadios de su periodo de formacién como profesores de ELE. Dado
que se trataba de profesores de ELE en formacidn, se esperaba que al alcanzar el nivel
avanzado, la presencia de los errores formales tendiera a cero. También exploramos
si habia una tendencia a la fosilizacién/estabilizacién de algunos errores léxicos en la
interlengua de los estudiantes dada la proximidad de las dos lenguas implicadas.

Por un lado, hemos comprobado que algunos errores léxicos formales persistian en
su interlengua y, por otro lado, que algunas de las estrategias utilizadas que generaron
esos errores persistian a lo largo del periodo de formacién. También hemos compro-
bado que dichos errores disminuian significativamente cuando los estudiantes alcanza-
ban el nivel avanzado, pero sin que se llegaran a erradicar, es decir, hemos identificado
una tendencia a la persistencia del error léxico en las producciones de los estudiantes
con un nivel de competencia alto.

Asi, vemos que en un contexto de lenguas afines, un mayor nimero de horas de
instruccién y contacto con la L2 influye de manera positiva en la mejora de la calidad
de la produccién escrita en la lengua meta. También a partir de estos resultados, se
observa que en este contexto de aprendizaje es necesario focalizar en los errores for-
males, llamando la atencién de los alumnos sobre las caracteristicas ortotipograficas
propias de lalengua espanola. Investigaciones sobre el foco en la forma muestran que la
instruccién directa puede ayudar a elevar la conciencia de los alumnos sobre una forma
que les ha pasado desapercibida. Al ser conscientes de la forma, los estudiantes serdn
capaces no s6lo de reconocerla, sino también de producirla correctamente. Ademds,
teniendo en cuenta que el input que reciben es basicamente el del aula, este cobra una
gran importancia al tratarse de una situacién de aprendizaje de no inmersién. De ahi
que trabajar con actividades comunicativas focalizadas en la forma mejora la correc-
cién gramatical y el uso de nuevas formas.
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“Una bistoria de amor” o “de como montar una estanteria’™
0 ‘de opciones en metodologia digital”

ANTONIO BARQUERO
Universidad de Potsdam

RESUMEN

Cada vez mads los medios digitales se estdn apoderando de nuestras clases sin que
nos hayamos ajustado adecuadamente a ellos. Una metafora reflejard el nuevo paradigma
metodoldgico y se comparara la metodologia cldsica, con la basada en la web 1.0 y con
una coherente con la filosofia web 2.0; una metodologia que concilie los conocimientos
previos del profesor con la web 2.0.

Alo largo de este cotejo se ilustrard el cambio de perspectiva de los elementos funda-
mentales del proceso de ensefanza-aprendizaje, a saber: el alumno, el grupo, el docente
y el aprendizaje. Nuestro propésito es senalar que tanto efecto como efectividad no se
logran a través de la tecnologia, sino de otros factores.

“Das Mittel ist nicht Mittelpunkt. Es ist ein Mittel. Punkt.”
(Berlinger, D. y Suter, P. 2007: 4)

Pedro se resistia a comprar libros en formato digital; le seducia el papel, su olor, su
textura... A cada libro le ponia su nombre y su direccién —por si los prestaba— y antes
de empezar a leerlo los forraba para no lastimar la portada.

Desde hacia ya afios, Maria se habia convertido en un ser solitario. Si, tenia su blog,
pero no era lo mismo. De lunes a viernes al trabajo, que no le gustaba y los fines de se-
mana se sumia en la literatura. Su diminuto apartamento apenas podia albergar tantos
ejemplares; parecia un paisaje en ruinas formado por pilastras.

Fue en otofio, en una de esas librerias de ocasion del centro. Incluso habiendo uno
olvidado sus gafas y la otra adaptdndose a sus lentillas nuevas, se enamoraron a primera
vista. El le compré un libro de [Bernardo Atxaga ella lo invit6 a un café. Poco tiempo
después decidieron irse a vivir juntos. Pero tenian un problema: ninguno queria desha-
cerse de sus libros. Necesitaban urgentemente estanterias nuevas.

El o la lectora no habra visto todavia la correlacién entre nuestra historia y la me-
todologia que pretendemos ilustrar. Para ello y antes de desvelar el destino de Pedro
y Maria quisiéramos aclarar nuestra metafora contrastando el modelo clésico de ense-
flanza con los nuevos paradigmas de ensefianza-aprendizaje.

1. El hilo conductor del articulo, el romance, nace de una idea conjunta de Francisco Gonzilez (Proele) y el autor.
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http://palabrasmaldichas.blogspot.com/2007/11/el-erizo-bernardo-atxaga.html

Del mismo modo que Egbert (2005: 3) o Huh y Hu (2005), vemos como una falacia
la tendencia a tratar las nuevas tecnologias sin una buena base tedrica de la adquisicién
de lenguas extranjeras o segundas lenguas que las respalde. La clave de ensefiar idiomas
cony enlos nuevos medios no se encuentra en el dominio de la tecnologia, sino en eluso
de un nuevo paradigma de ensefianza-aprendizaje: no podemos dar clases web 2.0 con
planteamientos basados en un modelo clasico (cfr. Fig. 1). Todavia, tanto profesorado
como manuales pretenden mejorar su calidad de ensefanza con el solo hecho de intro-
ducir nuevas herramientas digitales en el aula, sin plantearse una sistemdtica adecuada
a este nuevo rumbo de ensenanza. El catedratico de pedagogia medial Aufanger afirma
que al integrar las nuevas tecnologias de modo tradicional en el aula se reproducen casi
siempre las estructuras de la clase tradicional sin nuevas tecnologias (cfr. Aufenanger,
2002). No debemos, pues, persignarnos ante el horror que puede causar la utilizacion
de la red como biblioteca de material fotocopiable o la digitalizacién de ejercicios de
huecos, ya que siguen siendo todavia el pan nuestro de cada clase para algunos.

ES UN INNOVADOR;: PONE LOS b
DEBERES POR MICROVIDEOBLOGSING. '”?,Eiﬁﬁﬁ\‘,’féfk
GRABA cON LA WEBCAM Y CUELGA =
EL VioEO EN SU MICROBLOG

PARA MARANA: HAY QUE COPIAR. LAS
HACEIS LOS : INC;DS 1 PREGUNTAS N R0J0, Y
3YY4DELAP 186. LAS RESPUESTAS EN AZUL

En el modelo cldsico de aprendizaje el profesorado sabe, el alumnado no; el profe-
sorado transmite, el alumnado recibe; el profesorado habla (ensefia), el alumnado oye
y toma notas (aprende); el profesorado diversifica el canal de ensefianza (habla y hace
visualizar), el alumnado oye y ve; el profesorado organiza actividades para el alumnado,
este las realiza.
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No todo lo clésico es condenable. De hecho, soy partidario de que la sabiduria cla-
sica es eterna. jPanta rei! nos advertia Heraclito: todo cambia, todo fluye. EI mundo
s6lo avanza como consecuencia de las oposiciones y polémicas. La amalgama de apor-
taciones iniciales de Piaget (1974, 1977), Vygotsky (1978), Bandura (1977: 22-55) y Bruner
(1961) demuestra que la adquisicién comunicativa se adquiere a través de un aprendiza-
je activo y por descubrimiento, de la interaccién social por imitacién o modelo y de la
construccién del conocimiento. Este es el proceder que se ha impuesto, en la actuali-
dad —y en teoria—, al enfoque clasico de ensenanza-aprendizaje. El positivismo légico
se habria visto vencido por el constructivismo social.

A diferencia del anterior, en este nuevo paradigma la profesora (tutora) sabe, pero
el alumno (participante) también. La participante dispone de unos conocimientos
previos, vivencias y creencias determinados. El tutor propone actividades o tareas
para que el alumnado investigue, explore, explique y busque soluciones a una serie
de problemas. El grupo pasa a ser el garante del aprendizaje de su totalidad y de cada
uno de sus miembros (p.ej.: se hacen responsables de la veracidad y la correccién de
los contenidos para no difundir conocimientos que guien a sus companeros de ma-
nera erronea): tanto la profesora como los estudiantes son docentes y discentes a la
vez, los unos de los otros. Todo ello, independientemente de si se trabaja con medios
analdgicos o digitales.

La mayoria del profesorado actual de ELE pertenece a una generacién que crecié
a caballo entre las herramientas informaticas y las tradicionales (generacion X), y tie-
nen en sus aulas sobre todo a alumnos de las llamadas generacion Y y Z -y , aquellos
que trabajan con ninos. Estas nuevas generaciones, las de la red, que se acercan para
observar con curiosidad la casete a la cual recurrimos porque su audicién se adecua al
tema como anillo al dedo, y se quedan fascinadas al ver la cinta marrén y el cuadradito
de algodén, son las generaciones que leen libros electrénicos, a las que no les basta la
tele en alta definici6n, que ya consideran las teclas como obsoletas, que exigen pizarras
interactivas, que socializan virtualmente y que no pueden vivir sin su mévil inteligente.
Carr (2010: 221-222) nos vaticina que esta nueva generacion esta predestinada a iniciar
una evolucion que la haga ser mas 4gil con el fin de ser capaz de consumir mas datos,
su malla neuronal cambiara inevitablemente para procesar de forma mds eficaz mas in-
formacion y se perdera capacidad de concentracion al realizar tareas complejas de gran
extension, pero, a cambio, ganard otras habilidades, como p.ej. poder mantener treinta
y cuatro conversaciones de forma simultdnea a través de seis medios de comunicacién
diferentes. El autor sostiene que Internet nos obligara a adoptar los puntos fuertes
cognitivos del autismo, esta cualidad serd la inica manera viable de poder soportar una
conectividad constante. Al haber crecido en un mundo de sistemas de signos construi-
dos por los nuevos medios, el comportamiento antropolégico bésico del ser humano se
altera en su relacion con el mundo, con las personas que lo rodean y consigo mismo, por
ello Lucay Aufenanger (2007: 29), proponen que la finalidad dltima que persiga el pro-
fesorado no sea la de transmitir competencias medidticas, sino sobre todo reflexionar
sobre el contenido, la razén y los objetivos de las mismas.
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Ante nosotros ya no tenemos a los meros consumidores pasivos de informacién de
la generacién X y anteriores, sino que los discentes son ahora participantes y contri-
buyentes. El alumnado, procesador de gramdtica y vocabulario, deja de ser aprendiz
para pasar a ser aprendiente, afrontando problemas reales de un mundo real y siendo
consciente de su propio proceso de aprendizaje; el aislado ermitafio® actda entre tanto
colectivamente y colabora en actividades que activan su produccién lingiistica y a las
que les encuentra un sentido, al mismo tiempo que se prepara para las actuales deman-
das del mercado laboral.

Sila prictica estuviera a la altura de la teoria, el profesor-tutor estaria situado en la
red social, en el grupo, que seria, como hemos mencionado, cocausante del aprendizaje.
Pero, ses el trabajo con la web 2.0 acaso solo trabajo en grupo? Segiin Stephen Downes,
especialistay pionero en la ensefianza-aprendizaje 2.0, “los grupos requieren unidad, las
redes requieren diversidad; los grupos requieren coherencia, las redes requieren auto-
nomia; los grupos requieren privacidad o segregacion, las redes requieren apertura; los
grupos requieren voces centrales, las redes requieren interacciéon” (Downes, 2006).

Mis que hablar de trabajo en grupo en el sentido convencional, habria que hablar de
actividades en redes sociales.

La red social

Redaccion: Bisqueda de Creacion y transmision
tu museo informacién: de informacién:
preferido, las visitad la En grupos, cread un

costumbres pagina web wiki o un blog...
gastronémicas de [] Y sobre [vul‘lxtrn museo
de tu ciudad, elaborad un st e i
una pOStaI de poster que costumbres gastronémic .1%]
t.us [uego - para informara [Vm'\nd
vacaciones... presentareis clase, escuela, profesorado, a
a Ia clase. otras esc u-vl.—\t._..]y

fomentar que estos
incluyan sus
comentarios.

>

. Sinred . Web1.0 (Web2.0| [Web30]

Lo que la generacién X tiene interiorizado en su proceso de aprendizaje se refleja en
la mayoria de los casos con el hacer de laweb 1.0 (lectura, formato pégina, estatismo, ma-

2. A este respecto comenta Jiménez Ramirez: “Sin duda, el icono que mejor representa la tecnologia es el ordenador personal
en cualquiera de sus variantes [...], si bien es cierto que, desde el punto de vista de la sociedad informacional, no es represen-
tativo si no estd conectado a otros, formando una red ya que son las redes las que forman las comunidades, a su vez escena-
rio fundamental en la sociedad informacional. [...} La tecnologia es fundamental para procesar la informacién y obtener el
conocimiento, pero esta tecnologia debe estar integrada en una red que permita a sus miembros comunicarse en pos de un
objetivo comin” (Jiménez Ramirez, 2009: §55-556).
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terial elaborado por expertos, etc.), y ain nos cuesta a muchos ponernos en la piel de las
generaciones siguientes, es decir en volcarnos en una ensefianza activay dinimica donde
las intervenciones, los mensajes y articulos sean formulados por todos los participantes
dentro del proceso didictico. Ejemplos de tales conductas aparecen en el esquema La
red social: las actuaciones didécticas 1.0 se podrian llevar a cabo perfectamente sin nece-
sidad de Internet. En una metodologia 1.0 lo inico que cambia es el soporte.

La educacién es un sector tradicionalmente poco dado a novedades y cambios. {...} el
sistema educativo no es precisamente un ambiente en el que la tecnologia tenga un papel
relevante para las tareas que alli se realizan. Es mas, sus practicantes, tradicionalmente y
salvo honrosas excepciones, se han mostrado bastante reacios a incorporar novedades en
su estilo de hacer las cosas (Adell, 1997).

Higler, T. Computer olne computer.

Manteniendo la posicién de Altmann, que afirma que los profesores ensefian como
se les ensefié y no como se les ensend a ensefiar (1983: 24), la inercia inconsciente que
absorbe al docente hacia el modelo cldsico de aprendizaje sigue creando un input para
incentivar un output, seleccionando actividades basadas tinicamente en la dificultad
y en los contenidos, y siendo €l su solo referente lingiiistico. Segovia Aguilar y sus co-
laboradores (2013) confirman en un estudio sobre las nuevas tecnologias en contextos
educativos que tales actitudes hacen dificil

una verdadera transformacién de las practicas pedagégicas. En esta situacion inciden
factores determinantes como los procesos de socializacién del profesorado con las TIC
y una extendida cultura pedagdgica, propia de la escuela de la sociedad industrial, que
impone criterios didacticos y de organizacién escolar que excluyen las virtualidades que
pueden aportar las modernas tecnologias (Segovia Aguilar et al., 2013: 12).
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Como se ha mencionado, mientras que nuestro alumnado ya no se puede imaginar
un mundo carente de medios y, por ende, de comunicacidn digital, el profesorado de
hoy hace malabares con los soportes tradicionales (papel y pizarra) y los digitales. In-
cluso los profesores mds jévenes son herederos de una metodologia que resulta en la
actualidad inadecuada, pues han sido diddcticamente formados desde una perspectiva
en la que no cabe la utilizacién o puesta en prictica de la tecnologia actual. La mayoria
de los medios digitales recientes siguen basindose en una metodologia distinta a la apli-
cada a los procesos de aprendizaje (colaborativos o no) mediante ldpiz y papel.

Como docentes en el marco de este nuevo paradigma de ensefianza-aprendizaje
debemos ser capaces de innovar: “los profesores deben aprender a dar clases en el con-
texto de nuevos modelos pedagégicos, y a usar herramientas en linea [...} con el fin de
desempeiiar lo principal de su profesién de manera mds efectiva y obtener un mayor
reconocimiento” (Koper, 2004: 19). Aparte de ofrecer multiples referentes de lengua a
nuestros estudiantes, debemos acoplarnos a sus diferentes modos de aprendizaje, cémo
almacenan y gestionan los nuevos y sus conocimientos previos. Debemos ser mucho
mads metddicos valorando presentaciones, teniendo siempre en cuenta la contextuali-
zacién y revisando las explotaciones.

Como en la mayoria de las profesiones de este siglo, el profesorado se ve obligado
a un mayor rendimiento. Junto a su labor docente, funge de guia —no solo fisica, sino
también virtualmente —, fomentando, por una parte, la dinimica del grupo y, por otra,
instando al alumnado a alcanzar su autonomia haciéndole consciente de sus estrategias
de aprendizaje y proporciondndole otras que desconozca.

Solo si consideramos el aprendizaje de la lengua como comunicacién podremos tra-
bajar de forma exitosa haciendo uso de las herramientas que la web 2.0 (3.0)* pone a
nuestra disposicién; nos referimos tanto a la comunicacién bilateral, a la multilateral
como a la plurilateral, haciendo hincapié en el didlogo entre interlocutores desiguales
y en posiciones diferentes. El aprendizaje en este contexto ha de ser contextualizado y
en grupo, permitiendo la adquisicién de nuevas maneras de administrar o gestionar lo
que ya sabemos. El alumnado aprende entonces por indagacién (aprende haciendo) y ve
el aprendizaje como significativo.

Llegamos al momento en que podemos volver a la historia de Maria y Pedro. ;De
dénde acabaron sacando las estanterias? Nuestra pareja se planteé tres opciones: ir al
Corte Inglés, a Ikea o hacerlas ellos mismos. Les ayudaremos a tomar una decisién me-
diante la teoria del aprendizaje significativo y de la asimilacién cognoscitiva de Ausubel
(Ausubel et al., 1978), que contempla el aprendizaje en la escuela en dos coordenadas:
una funcién continua entre aprendizaje por recepcién y aprendizaje por descubrimien-
to y otra desde el aprendizaje por repeticion hasta el aprendizaje significativo. Los
ejemplos del diagrama 1 nos ilustran estos diferentes tipos de aprendizaje.

3. Consideramos la web 3.0 como simple extension o ampliacién de la web 2.0, con muchas mas posibilidades técnicas. Por
otra parte, aunque ya se habla mucho del concepto, todavia no se ha impuesto ninguna de las definiciones propuestas.
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Basado en Ausubel (1978: 25)
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Diagrama 1

Basandose en la teoria de los esquemas de aprendizaje de Piaget (1974, 1977) —se
aprende acrecentando informacién a un esquema cognitivo anterior—, el aprendizaje
significativo por recepcion es el que conlleva una mayor eficacia, pues permite conec-
tar conocimientos nuevos con previos. Ademas, es como los humanos obtenemos,
procesamos y almacenamos la informaciéon. No aprendemos copiando la realidad,
sino formulando hipétesis y haciendo predicciones. Ello no significa que tengamos
que rehuir los otros tipos de aprendizajes, que pueden ser ventajosos para fines mas
especificos.

Si Pedro y Maria elegian la primera opcién (comprar la estanteria en el Corte In-
glés), no tenian que hacer nada, ya lo hacian los profesionales, aunque el resultado era
una estanteria fija que no admitia cambios. Si iban a Ikea, tenfan todos los materiales y
una guia de como hacer el trabajo; podrian hacer ciertos cambios —no muchos, pero si
algunos— aunque, claro, a fin de cuentas, lo tenian que hacer ellos, solo que el resulta-
do ya lo sabian. Una amiga les habia hablado de los Ikea hackers, pero no estaban muy
convencidos. Si, en cambio, construian las estanterias ellos mismos, podian crearse la
estanteria que tenian en mente; claro que debian aprender c6mo se monta una estante-
ria y buscar materiales e incluso quiza ayuda. Les llevaba mds tiempo, pero ademas de
tener la estantertia, al final seguro que aprendian algo mas.

Si para aconsejar a nuestros enamorados sobre su arduo conflicto (dénde y c6mo

conseguir estanterias), superponemos al diagrama 1 sus tres opciones obtendremos el
diagrama 2.
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La ELE, aqui (en el mundo técnicamente desarrollado) y ahora (sociedad de la infor-
macién), debe estar preparada para innovar, fomentar el trabajo en grupo y basarse en
actos comunicativos. No debemos en ningin momento olvidar que son los ejercicios,
actividades y tareas, y no la tecnologia por si misma, lo que realmente marca las pautas
de ensefianza-aprendizaje. La tecnologia de por si es solo un plus, “un dispositivo adi-
cional que conlleva un aumento de la carga de trabajo y costes sin aumentar necesaria-
mente la efectividad de la educacién” (Koper, 2004: 19).
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Una muestra de lo dltimo, que transcribe la metédfora presentada sobre las tres op-
ciones de compra, es el trabajo con blogs. El blog 1 es un claro ejemplo de blog prét-a-
porter, del que se adquiere en unos grandes almacenes. Al o a la aprendiza le basta con
consumir el producto: lee el texto sobre Granaday marca la respuesta que cree correcta
a una pregunta referida estrictamente al texto. ;Se podria hacer lo mismo de forma
analdgica?

El blog 2 conlleva una actividad mas libre, pero guiada. Se asemejaria a un producto
de modelismo que se adquiere con sus piezas e instrucciones de montaje. El alumnado
debe organizar un fin de semana en Granada, pero se les da opciones de dénde alojarse,
qué visitar y dénde comer. El blog 3 propone lo siguiente:

La escuela nos ba dado una beca para realizar un viaje de una semana a Espana. Tenemos varias opciones:

1) Barcelona

2) Valencia

3) Madrid

4) Granada- Mdlaga
) Toledo - Cuenca

En primer lugar vamos a elegir una de las ciudades. En parejas. Cada pareja va a buscar informacion sobre
una ciudad 'y va a comentarnos esa informacion a los demds. Tenemos una semana para ello. Después cada
uno va a votar a dos ciudades a las que le gustaria ir.

Ui

Deje un comentario

blog 2

Elsiguiente paso es organizar el viaje, para ello cada pareja debe abrir un blog (se les
dice c6mo) en el cual ird afiadiendo todos los enlaces relativos al alojamiento, excursio-
nes, comidas, transporte, clima, actividades, etc. Luego, el grupo decidird qué progra-
ma les parece mejor y, en su caso, podrd presentar enmiendas. Finalmente, habrd que
escribir una carta a la secretaria de la escuela presentando y argumentado la propuesta
para obtener la beca.
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Por supuesto cabrian otras posibilidades intermedias a la hora de trabajar con un
blog y la misma idea. Una forma intermedia entre la segunda y la tercera encontraria su
paralelo con los zkea backers*, que nos amplian posibilidades de personificar productos
de Ikea ddndonos sugerencias para ello.

D un comentarks

blog 3

Otros ejemplos que ilustran el desacorde metodolégico y manifiestan el nuevo fe-
némeno del “culto tecnolégico” y de la ceguera que puede producir la digitalizacion y
el ansia de modernidad se pueden encontrar en el articulo Escritura grupal en red (Bar-
quero, 2011).

Al final, Maria y Pedro decidieron montar su propia estanteria. Y les gusté tanto y
estaban tan orgullosos que lo escribieron en un blog y explicaron a otros cémo hacerlo
y qué necesitaron para ello. Y hasta recibieron elogios|

Anexo: poesia perteneciente al libro que Pedro le regalo a Maria

El erizo despierta al fin en su nido de hojas secas,

y acuden a su memoria todas las palabras de su lengua,
que, contando los verbos, son poco mds o menos veintisiete.
Luego piensa: El invierno ha terminado,

Soy un erizo, Dos dguilas vuelan sobre mi;

Rana, Caracol, Arafia, Gusano, Insecto,

¢En qué parte de la montana os escondéis?

Ahi esta el rio. Es mi territorio. Tengo hambre.

Y vuelve a pensar: Es mi territorio. Tengo hambre,
Rana, Caracol, Arafia, Gusano, Insecto,

¢En qué parte de la montana os escondéis?

4. http://www.ikeahackers.neq
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Sin embargo, permanece quieto, como una hoja seca mds,
porque atn es mediodia, y una antigua ley

le prohibe las dguilas, el sol y los cielos azules.

Pero anochece, desaparecen las dguilas, y el erizo,
Rana, Caracol, Arafia, Gusano, Insecto,

Desecha el rio y sube por la falda de la montafia,
tan seguro de sus ptas como pudo estarlo

un guerrero de su escudo, en Esparta o en Corinto;
Y de pronto atraviesa el limite, 1a linea

que separa la tierra y la hierba de la nueva carretera,
de un solo paso entra en su tiempo y el mio;

Y como su diccionario universal

no ha sido corregido ni aumentado

en estos tiltimos siete mil aios,

no reconoce las luces de nuestro automovil,

y ni siquiera se da cuenta de que va a morir. , 1997:4-5)
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La expresion de la probabilidad en un nivel ‘Bz.
Percepcion del docente sobre un grupo de producciones no nativas

MaRria Jost BARRIOS SABADOR
Universidad Nebrija (Madrid)

RESUMEN

Nuestro estudio analiza los juicios de setenta y cuatro profesores de espanol como
lengua extranjera y de veintian hablantes nativos no docentes sobre una serie de enun-
ciados de probabilidad producidos por aprendices anglosajones de E/LE de nivel B2. Con
ello se pretende descubrir qué criterios acerca de la expresion de la probabilidad manejan
los profesores en sus clases, tanto en la explicacién de los exponentes como en la correc-
ci6én de errores. Los resultados del estudio muestran ciertas disensiones en items como /o
mds seguro es que, puede ser que, quizds'y posiblemente, los cuales cosechan opiniones dispares
y no esperadas en torno a la legitimidad del uso de los modos verbales.

En esta comunicacién se exponen los resultados de un cuestionario realizado a seten-
tay cuatro profesores de espafol como lengua extranjera y a veintitin hablantes nativos
no docentes, donde se pide que se enjuicie la (in)correccion de una serie de enunciados de
probabilidad y se justifiquen las razones de tal eleccién. Con ello pretendemos averiguar
si existe un consenso en la percepcién de los operadores que subyazca a las explicaciones
llevadas al aula y si existen algunos presupuestos acerca de la seleccién modal con estos
exponentes. Dicho cuestionario se compone de producciones, correctas e incorrectas, de
alumnos anglosajones de nivel B2, segtn el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006).
Todos los enunciados se circunscriben al ambito temporal del pasado, por ser este un
criterio diferenciador, en cuanto a los modos se refiere, entre el nivel Bry B2.

1. COMPOSICION DE LA MUESTRA E IDENTIFICACION DE LOS INFOR-
MANTES

Casi la mitad del profesorado participante ejerce su labor en el dmbito universi-
tario, mientras que la mitad restante se reparte equilibradamente entre academias,
centros de ensefianza secundaria y otros entornos. Una tercera parte cuenta con mas
de diez afios de experiencia, a la que siguen sujetos que han trabajado de dos a cin-
co afnos, de cinco a diez afios y, finalmente, informantes con menos de dos afos de
experiencia. En cuanto a la tipologia de alumnos, la amplia mayoria de los docentes
se dedica a la ensefianza de adultos y jévenes. Respecto a los cursos impartidos, los
porcentajes, bastante préximos, se dividen entre gramadtica, conversacion y cultura.
En lo concerniente al nivel del alumno, son A1, A2, B1y B2 los grupos mas habituales
en el dia a dia de los profesores.
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2. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Los datos obtenidos se han investigado desde una dptica cuantitativa —porcentaje
de correcciones— y cualitativa —modificacion efectuada y explicacién—. En los grafi-
cos que insertamos, la columna lisa muestra la correccién de los ejemplos erréneos y la
falta de rectificacién en los items correctos. La columna rallada representa la ausencia
de enmienda en los ejemplos que contienen errores y la correccién de aquellos que juz-
gamos apropiados. Todos los fallos gramaticales de esta seccién atafien al modo, por lo
que si el informante modifica tan solo el tiempo verbal, no el modo, se considera como
“no correccién”. Hay que indicar que no todos los profesores esclarecen su decisién,
al limitar su respuesta a s#/no0. Entre quienes justifican su postura, son mds comunes las
glosas a los items incorrectos que los comentarios de por qué no se corrige.

En cuanto a los nativos, el modelo de cuestionario que se les entregé solamente
requeria de ellos una explicacién cuando juzgasen errénea la oracién, no ante construc-
ciones bien formadas. En lo concerniente a los items incorrectos, ha de apuntarse que
un 47,6% de nativos se limita a la mera constatacién. Previamente al analisis de esta
seccidn, queremos aclarar que, aun a sabiendas de la existencia de  Jo mejor con subjun-
tivo en algunas dreas hispanohablantes, hemos optado, debido a nuestra zona dialectal
—que contempla su empleo exclusivo con indicativo—, por considerar un error la pre-
sencia de subjuntivo.

Pasemos al andlisis y comentario de los resultados. Para ello seguimos el orden de
los items segtin aparecen en el cuestionario.

1. INCORRECTO
* Elaccidente fue horrible.
- ¢Accidente? Lo mds seguro es que era provocado.

10
68% {
: 19,1%
32% ;\\‘\\% _ %
< f T T
corrige no corrige corrige no corrige
Griafico 2. Respuestas profesores Grifico 3. Respuestas hablantes nativos

Frente a seguro que, que rige indicativo, la inclusién del comparativo en esta cons-
truccién condiciona el empleo de subjuntivo. Aun asi, es significativo el porcentaje de
profesores que no corrige esta estructura, mientras que en los nativos, pese a ser infe-
rior, no deja de ser notable.

Como es sobradamente conocido, las oraciones con anteposiciéon de una cldusula
del tipo lo + adjetivo + ser + que o lo que + verbo + ser + que permiten doble seleccién modal,
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siempre que se trate de adjetivos o verbos factivos (su semantismo presupone la verdad
del complemento): Lo Jamentable es que nadie se ocupd / se ocupara de ellos. En estas forma-
ciones, la variante con indicativo expondria el contenido como novedad y a la vez, pre-
dicaria su extrafieza, expresando una asercién. Con el subjuntivo, el hablante denotaria
su asombro ante una informacién presentada como trasfondo del discurso NGRALE
2009: 1906 — 1907). Hemos de tener en cuenta que solo la interpretacién prospectiva
favoreceria la interpretacién del contenido de la subordinada como no asertado. Si el
adjetivo es de tipo asertivo, no existe mas opcion que el indicativo: Lo cierto es que no nos
ba llamado / *haya llamado. En cambio, si su semantismo impide tanto la lectura asertiva
como la factiva, se asociard exclusivamente al subjuntivo: Lo mds recomendable es que espe-
ren / *esperardn hasta tener alguna noticia. Este es el caso de lo mds seguro es que.

Volviendo al anilisis de los datos, vemos que, en la mayoria de casos, las razones
para la aceptacion del indicativo con este operador quedan sin justificar. Las escasas
aclaraciones invocadas para no corregir el modo se apoyan en la adjudicacién al indi-
cativo de un significado de mayor certitud respecto al subjuntivo, con un cambio de
posicién del hablante desde la hipdtesis (en subjuntivo) a la afirmacion (en indicativo).

En cuanto a las opiniones que censuran el indicativo, se aduce la obligatoriedad
del subjuntivo por tratarse de una “hipétesis”, de una “opinién personal” o de la in-
dicacién de “inseguridad o cierta duda”. Otros argumentos acuden al cotejo del ope-
rador con seguro que y estiman primordial la correccién, dada la proximidad de ambas
construcciones, propicias a confundir al estudiante, que asocia a seguro la aparicién
de indicativo. Un sujeto, manejando un criterio sintdctico, defiende una explicacién
basada en la presencia de subjuntivo en predicados cercanos a este, como son lo mds
bueno/ importante...es que.

Los nativos que condenan el indicativo alegan que era o fue indican “certeza”, “algo
exacto”. Por el contrario, fuera expresa “probabilidad”, “duda”, “hechos no probados”.
Algunos individuos consienten el indicativo inicamente si el hablante “quiere expresar
mads probabilidad” o “si existen pruebas, evidencia o sentencia”.

2. INCORRECTO
e Pedro estuvo ayer por la tarde con problemas de estémago.
Igual fuera por la mayonesa, que le senté mal.

85,7
85%

14,3%

15%

corrige no corrige corrige no corrige

Grifico 4. Respuestas profesores Grifico 5. Respuestas hablantes nativos
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Las razones de los docentes para corregir este error son muy variadas. Se apunta que
es un vulgarismo o, simplemente, que tal combinacién “no se usa”. Algunas posturas
defienden la imposibilidad de subjuntivo afirmando que son “cosas de la semdantica”
y que 7gual con indicativo plantea una “hipétesis como sugerencia”. El recurso al indi-
cativo se explica también por el marco temporal de la oracién, cenido a un “contexto
pasado”y por tratarse de la “expresion de algo factual”. Otros informantes advierten
que solo corregirian el error si fuera recurrente o si lo requiriese el nivel del alumno.

Algunos argumentos para no modificar el item se fundan, a nuestro juicio, en ale-
gaciones de poco peso tedrico: se obviaria el error para “no liar mas” al estudiante. En
otros casos, se aduce que estamos ante “una hipétesis”, lo que acreditaria el recurso al
subjuntivo, modo que indicaria una menor implicacién del hablante.

Entre los nativos, un motivo esgrimido para corregir el modo es que igua/ denota
la “casi certeza” del hablante, frente al “sentido dubitativo” de guizds, que demanda-
ria fuera. Con idéntico resultado, pero desde presupuestos contrarios, se aduce que
debido a que 7gual “expresa probabilidad”, se requiere fue. Finalmente, un individuo
respalda el indicativo frente al subjuntivo arguyendo que el operador ya transmite la

probabilidad.

3. INCORRECTO
¢ ;Compraste el videojuego?
No, no tuve tiempo. Pero es posible que ya habian vendido todos.

86% 85,7

14%) 14,3%
corrige no corrige corrige no corrige
Grafico 6. Respuestas profesores Grafico 7. Respuestas hablantes nativos

Las explicaciones de este error por parte de los docentes descansan, mayoritaria-
mente, en el formato del operador: es+adjetivo+que, frase que suele exigir subjuntivo y
de formulacién didactica sencilla para el estudiante. Hemos de constatar que tal pauta
sintdctica no se invoca en /o mds seguro es que, operador que, sin ser de naturaleza idén-
tica al que ahora nos ocupa, si ostenta cierta similitud con él. Puede que sea la mayor
fuerza declarativa del adjetivo seguro la responsable de que esta relativa afinidad pase
inadvertida. Asimismo, se repara en que algunos sujetos que no corrigen el subjuntivo
con lo mds seguro es que si lo hacen en es posible que, acudiendo a dicho criterio formal.
Otra razoén apela a la exigua previsibilidad de que un nativo recurra al indicativo con
este operador. La nota semdntica prevalece en aquellos que advierten la “hipétesis” u
“opinién personal” entranadas en la oracién. El indicativo no se concibe apto para tal
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matiz, al aducir que habian vendido significa “pasado, no probabilidad™. Finalmente, se
aduce la pertenencia de es posible que al nivel B2 para justificar la necesidad de enmendar
la oracién.

Enla aceptacién de indicativo con es posible que, se alega la improbabilidad de que el
error cause problemas de comunicacién, por lo que la inteleccién del mensaje es moti-
vo suficiente para ignorarlo.

Los nativos que rechazan el indicativo juzgan que la frase “indica probabilidad o
cierta duda”. Con el indicativo se significaria que el hecho “ocurrié con seguridad”y se
“expresaria certeza”.

4. CORRECTO
o Ayer el vecino estaba muy elegante.
Si. Posiblemente tenia una cita.

85% -
— e— — 76,2
15% V¥ 7 23,8%
corrige no corrige corrige no corrige
Grifico 8. Respuestas profesores Grifico 9. Respuestas hablantes nativos

La plausibilidad del indicativo con posiblemente no es apreciada como tal por un 15%
de docentes, que afirman que el adverbio debe acompanarse de subjuntivo, pues “expre-
sa posibilidad” o, sencillamente, por ser “una particula que exige subjuntivo”. Algunos
profesores obviarian el presunto “error” por estimarlo comun entre los nativos. Otros,
sin condenar la produccién plenamente, precisan que en ciertos contextos puede ser co-
rrecta, sin que lleguen a explicitarlos. Un motivo para aplaudir el indicativo es que este
permite al hablante implicarse en lo dicho y revelar que “la cita realmente ocurri6”.

Ciertos nativos sustituyen tenzz por tendria o tuviera, alegando que, al comunicarse
“duda”, deberia figurar el subjuntivo. El indicativo senala que “la cita ocurri6 con segu-
ridad”, lo que preceptuaria el empleo de tuviera en esta oracion carente de certeza.

5. INCORRECTO
o Piensas que el profesor estaba enfadado?
No sé. A lo mejor estuviera cansado, porque tiene muchos eximenes que corregir.

1. Razonamiento que no cabe esgrimir, evidentemente, ante operadores de probabilidad que permiten la doble seleccién o
con aquellos de seleccién dnica de indicativo.
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4 15,0% 9
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corrige no corrige corrige no corrige
Grifico 10. Respuestas profesores Grifico 11. Respuestas hablantes nativos

Las razones mds invocadas por los docentes para corregir el modo sostienen que
con a lo mejor “se usa exclusivamente indicativo™, sin alegar ulteriores especificaciones.
En otros casos, se recurre a la equiparacion de « lo mejor con igual para defender que con
ambos operadores se anuncia “una hipétesis como una sugerencia”, lo que fundamen-
taria la propiedad del indicativo. Un individuo explica la presencia de este modo con «
lo mejor porque “predomina el pasado sobre la hipotesis”.

Para la aceptacion de subjuntivo, se arguye la capacidad de la locucién para “repre-
sentar distintos grados de realidad” en la cultura hispana. Suponemos que el autor de
tal comentario se refiere a la distinta seleccion modal del operador segin el dambito
geogrifico. Ciertos profesores apuntan que, aunque  Jo mejor exige indicativo, lo admi-
tirfan con subjuntivo por ser comprensible.

Las opiniones de los nativos oscilan entre quienes refutan el indicativo por percibir
en « Jo mejor una “certeza alta” y aquellos que lo aceptan por expresar “probabilidad”.
Algunos informantes recurren al cotejo de este operador “de probabilidad”, que “exige
estaba”, con quizds, entendido como indice “de duda” y condicionante de estuviera.

6. CORRECTO
e ;Quién gritaba ayer a las doce de la noche?
No sé, quizds era un borracho.

N
81% %
g 61,9% 0 33,1?
19% ¥ ’
f- 3 f f v .
corrige no corrige corrige no corrige
Grifico 12. Respuestas profesores Grifico 13. Respuestas hablantes nativos

Lo mads llamativo en estos datos es el alto nimero de nativos que impugnan el in-
dicativo con este operador de doble seleccién, mientras que una quinta parte de los
docentes tacha tal eleccion de incorrecta.

2. Hay que tener en cuenta la existencia de la variante con subjuntivo en algunas dreas hispanohablantes, segtin advierte la
NGRALE (2009: 1956 — 1957), ligeramente mayor en el espafiol americano que en el europeo.
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Algunos profesores que reprueban esta construccién conceden que su uso extendi-
doy el hecho de que sea “un error comun entre los hablantes nativos” les llevaria a acep-
tarla como plausible. Para un informante, el “predominio del pasado sobre la hipétesis”
reprimiria su primer impulso de correccién. No obstante, son mds quienes defienden
que por expresar quizds una posibilidad es exigible el subjuntivo. Un individuo prescin-
diria de la correccién por concebirla propia de un nivel mis alto.

Entre los docentes que advierten la correccion del item, se especifica que la presen-
cia del indicativo frente al subjuntivo implica la mayor seguridad del hablante, obser-
vacion paralela a la vertida en el comentario del item con posiblemente. Tal juicio revela
las implicaciones semantico-pragmadticas de la seleccién modal, atinentes al grado de
responsabilidad asumido por el enunciador.

Algunos nativos sustituyen el pretérito imperfecto de indicativo por el condicional
simple, para lo cual alegan que guizds indica posibilidad, mientras que erz comunica
certeza. El motivo mds recurrente para apoyar el uso de fuera con quizds se asienta en el
sentido dubitativo del operador.

7. INCORRECTO
e Ayer me crucé con Carlos en la calle y no me saludé.
Es muy probable que no te vio, porque es muy educado y amable.

=
=
% 95,2

85% &
=N
= 4,8%
S 15% | &

corrige no corrige corrige no corrige
Grifico 14. Respuestas profesores Grifico 15. Respuestas hablantes nativos

Aligual que con es poszble que, algunos docentes censuran el indicativo en esta cons-
truccion, aludiendo a su condicidn rectora de subjuntivo. Junto a los principios sintac-
ticos, se aducen otros de indole semantica: la exigencia de subjuntivo responde a la
vehiculacién de una hipétesis ubicada en el pasado, o al componente de opinién del
operador. También se argumenta la ausencia de contenido declarativo en el operador
para justificar el subjuntivo. En otros casos, la correccién obedece a fundamentos di-
dacticos, como son la proclividad del alumno a asociar esta estructura a la manifesta-
cién de seguridad y en consecuencia, a asignarle indicativo.

Para aprobar el indicativo, se explica que si bien las frases del tipo es + adjetivo + que
suelen condicionar el subjuntivo, en este contexto el hablante “menciona una accién
completa en el pasado”. Es decir, se asume un presunto matiz de ‘realidad’ para apoyar
la propiedad de uso de indicativo.
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Los nativos corrigen la oracién por motivos similares a los registrados para otros
operadores: se propone como alternativa la forma viera, debido a la “falta de seguridad,
la indicacién de cierta duda o la expresién de probabilidad” implicada por es muy pro-
bable que. Para la explicacion del error se contrasta este operador con seguro que, el cual
exigiria vio.

8. INCORRECTO
e No entiendo por qué Miguel reacciond asi.
Yo tampoco. No sé, puede ser que le molesto el tono con el que le dijiste las cosas.

61,9%

N
67% 38,1%§
33% ‘:\\ P
r . ' . corrige no corrige
corrige no corrige
Grafico 16. Respuestas profesores Grafico 17. Respuestas hablantes nativos

El primer comentario que merecen estos datos es el elevado nimero de informan-
tes que no corrige el modo. Entre quienes condenan el indicativo, predominan los cri-
terios sintdcticos, centrados en la afinidad formal del operador con es muy probable que
y con es posible que’. En el plano semantico, se justifica el subjuntivo por la naturaleza
hipotética de puede ser que, por su contenido dubitativo, de posibilidad o probabilidad.
Asimismo, se alega la obligatoriedad de subjuntivo por la ausencia de valor declarativo
en el operador.

Las razones para no corregir el item son diversas. En ocasiones, se alega la presun-
ta “frecuencia de indicativo en la lengua oral”. En otros casos se aduce que en ciertos
contextos —no especificados— no seria incorrecto este enunciado. Se defiende también el
indicativo al asumirse que aqui el enunciador “sabe que la persona habla de manera mo-
lesta” y que tanto él como el oyente comparten “una presuposicién de conocimiento”.

Las explicaciones de los nativos para el error son semejantes a las esgrimidas en es
muy probable que: ausencia de total certeza y asimilacion a puede ser que, transmisor de
“probabilidad”, confrontados ambos con seguro que, el cual, al expresar “seguridad”, iria
seguido de molesto.

9. CORRECTO
¢ Eljefe no asisti6 a la cena de Navidad.
Seguro que tuvo que quedarse a trabajar.

3. Ttems 7y 3, respectivamente.
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Grifico 18. Respuestas profesores Grifico 19. Respuestas hablantes nativos

Es este operador el que obtiene mayor consenso en ambos grupos. En la prictica
totalidad de los casos, la aceptacion de seguro que + indicativo no se acompaia de ningu-
na explicacion. Solo dos docentes comentan que la presencia de indicativo en el item
responde a la “implicacion de verdad”, reflexién que supone equiparar el significado de
seguro que a la certeza absoluta, algo en lo que claramente disentimos.

10. CORRECTO
¢ No funciona la calefaccion.
Lo mds probable es que se haya acabado el gas. Siempre nos ocurre lo mismo.

-
100,0
- 97% 0.0%
P . A — -
corrige no corrige corrige no corrige
Grifico 20. Respuestas profesores Grifico 21. Respuestas hablantes nativos

La unanimidad en la percepcion del item se acerca a la del precedente. Como en él,
no suelen figurar aclaraciones sobre la adhesion a la gramaticalidad de esta oracién. No
obstante, merecen destacarse las observaciones de dos profesores que, aun aceptando
la construccién, indican que el subjuntivo revela mas inseguridad o que el uso de este
modo con el operador se relaciona con los matices que admite la probabilidad, lo que
parece implicar que admitirian la variante con indicativo.

3. CONCLUSIONES DEL ESTUDIO

Los resultados de la cuarta parte del cuestionario han sido inesperados en mas de
un sentido. En primer lugar, llama la atencidn el porcentaje de informantes que no co-
rrige el modo en el item 1: lo mds seguro es que era (32% de profesores y 19% de nativos).
Es cierto que las construcciones encabezadas por lo + adjetivo + ser + que suscitan mayor
aceptacion del indicativo entre los hablantes, en contraste con lo que ocurre en es +
adjetivo + que*. Una de sus causas es la mayor independencia sintactica o debilitamiento

4. Ferndndez Ramirez (1986: 317) expone que para explicar este fenémeno se ha aducido que “la perifrasis convierte el subjun-
tivo en indicativo porque pasa de sujeto a predicado psicolégico”. También “puede prevalecer el subjuntivo cuando las perifrasis
tienen sentido prospectivo, como en Lo mejor es que no vengas estos dias hasta que yo te avise” (Fernandez Ramirez, 1986: 317).
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de lanocién de subordinacién (De Mello, 1999: 497)°. Como se indicé previamente, dos
factores intervienen en la seleccién del modo en estas oraciones. Uno es el semantismo
del adjetivo. Siimplica asercion o factividad®, se recurre al indicativo en la subordinada:
Lo cierto es que estuvo / *estuviera aqui antes que nosotros. Un segundo factor es la presencia
de elementos que impidan la asercién, por ejemplo, un tiempo verbal que exprese pos-
terioridad: Lo importante serd que se vayan / *se irdn lo antes posible (Ridruejo, 1999: 3243).

Si tenemos en cuenta estos factores, no deja de sorprender la admisién de indica-
tivo con lo mds seguro es que, dada la condicién no factiva del predicado. Se defiende el
indicativo aduciendo que con él, el hablante denota que “cuenta con pruebas de lo que
dice”. Parece que la ubicacién de un hecho posible en un entorno pretérito autoriza
para algunos sujetos la presencia de indicativo. Para apoyar tal juicio sostienen que lo
pasado acepta percibirse como realidad, accion producida, hecho. Cabria objetar, contra
estas razones, que en todo caso se estd comunicando incertidumbre y que, aunque ge-
neralmente lo futuro encierra més interrogantes que lo pasado —pues es lo ignoto, el
porvenir—, el desconocimiento puede afectar por igual a los dos dmbitos temporales.

Igualmente imprevistas han sido las respuestas al item 8 (con puede ser que), donde un
significativo porcentaje de individuos consiente el indicativo (33% de profesores y 38%
de nativos). Entre los docentes, son varios los que aprueban el indicativo en la lengua
hablada, aunque confesando al mismo tiempo ciertas reservas acerca de su aceptabili-
dad. Desafortunadamente, no detallan a qué se refieren con “lengua hablada” ni llegan
a precisar los entornos donde admitirfan esta construccién. Es interesante constatar,
en evidente antitesis con estos datos, que esta pauta no surge en es posible que, operador
de escalaridad paralela a puede ser que. Tal vez, aunque nos movemos en un terreno pura-
mente hipotético, la estructura del dltimo operador, originado a partir del verbo modal
poder, se conciba, mas o menos conscientemente, con cierto valor causal. Un ejemplo
para ilustrar lo que estamos diciendo podria ser el siguiente texto del corpus oral de
Espafa del CREA:

Andrés Jiménez es un jugador muy rdpido con, fisicamente muy bueno tanto rebo-
teando como corriendo, defendiendo también lo hace bastante bien y quizds su mayor
virtud, ahora mismo, ®puede ser que® tiene unos porcentajes de tiro muy altos en todas
las posiciones,

Ejemplos similares serian: Su mayor virtud puede ser que tiene paciencia (= puede ser
la paciencia); - ;Qué es ese ruido? + Puede ser la lluvia. / Puede ser que esté lloviendo. / {La
explicacionl puede ser que estd lloviendo. Estos contextos nos propondrian ‘dos sentidos’
de ser: (1) como verbo que afirma del sujeto lo que significa el atributo, caso en que seria

5. Sefiala De Mello que en una oracién como “Lo importante es que estés / estds aqui”, la nocién de subordinacion se diluye,
puesto que “lo importante” es una perifrasis sustantiva y por eso puede prevalecer la situacién en que una cosa sea igual a
otra: “lo importante” (“lo que es importante”) = “estds aqui”, o sea que el hablante estd diciendo que “td estds aqui”y “eso es
lo importante /lo que es importante” (De Mello, 1999: 497).

6. En este contexto, interpretamos factividad como sinénimo de afirmacion. Ridruejo opone estos rasgos al de valoracion
afectiva o intelectual, presente en adjetivos como curioso o admirable, que antepuestos y precedidos de /o, admiten la doble
construccion: ‘Lo {curioso/admirable} es que lo supo a tiempo’; ‘Lo {curioso/admirable} es que viajara a Paris en esas condi-
ciones’ (Ridruejo, 1999: 3243. Ejemplos del autor). Estos predicados se han descrito por algunos gramiticos como casos de
presuposicion (Terrell y Hooper {1974]), mientras que otros no perciben contradiccién alguna en la existencia simultdnea de
asercion'y presuposicion (Mejias — Bikandi {1994]).
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viable el indicativo: Ese ruido puede ser (= significar) que estd lloviendo / la lfuvia; (2) como
lexema equivalente a “suceder”, “acontecer” o “tener lugar” con el sentido de Quizds esté
/ estd lloviendo, parafraseable por Puede ser que esté lloviendo. Cabria también la asociacién
de que a la conjuncion causal porgue, inferible en el segundo ejemplo: E/ ruido puede ser
(=ocurrir) porque estd lloviendo.

La constatacion de estos resultados ha hecho surgir en nosotros un interrogante:
¢Habrian sido muy distintas las valoraciones del item de haber acudido a puede que, y no
a puede ser que? Nuestra respuesta se orienta a la afirmacién. En otras palabras, creemos
que la ausencia del infinitivo en el operador habria impedido, posiblemente, la acepta-
cién de indicativo, al no originar las lecturas que suponemos causantes de tal eleccién.

Otros dos items que suscitan reacciones insospechadas para nosotros son el 4 (con
posiblemente) y el 6 (con guizds), ambos seguidos de indicativo. Estos dos operadores de
doble seleccion modal no son asi entendidos por un 15% de profesoresy por casi el 24%
de nativos en posiblemente 'y por el 19% de docentes y el 62% de nativos para quizds, quie-
nes admiten exclusivamente el subjuntivo. La causa aducida de manera recurrente para
justificar la opcién tnica de subjuntivo es el semantismo de posibilidad que denotan,
y se aceptaria el indicativo en la lengua hablada o en ciertos contextos, desafortunada-
mente no explicitados.

La mayor unanimidad la reciben los items 9 —seguro que tuvo— y 10 —lo mds proba-
ble es que se haya acabado—. No puede dejar de advertirse que una estructura préxima a
lo mds probable es que como lo mds seguro es que obtiene juicios muy dispares. De hecho,
el elevado porcentaje de aceptacion de indicativo en Jo mds seguro es que (item 1), tanto
entre nativos como docentes, no tiene paralelo en /o mds probable es que. Puede que sea el
significado de seguro el desencadenante del beneplicito al indicativo en la construccién
comparativa, y que tal presuncién no surja ante /o mds probable es que, dada la mayor in-
certidumbre comunicada por probable. Por otra parte, el consenso que surge con /o 7ds
probable es que (con 97% de profesores y 100% de nativos que ratifican el subjuntivo) no
existe en es zuy probable que (con el 15% de docentes y el 4,8% de nativos que lo consi-
deran correcto con indicativo)’.

Como patrén subyacente a la explicacién del empleo de indicativo y subjuntivo pre-
valece la asociacién al primero de un valor de certeza o de afirmacion, frente al segundo,
transmisor de la posibilidad, de la duda. La reflexion nativa a propésito del funciona-
miento modal adolece de ciertas contradicciones, como era de esperar®. Aun siendo
mads congruentes, los juicios de parte del profesorado se asientan en el mismo sustrato
de duda e inseguridad esgrimido por los nativos como puntal del uso de subjuntivo. En
cuanto al indicativo, se vincula a la afirmacion, a lo exacto. Tal observacién no se realiza
con intencién critica, pues estas nociones no suelen ser sino un eco de descripciones

7. Los items con es muy probable que 'y lo mds probable es que responden a cierta ‘maldad’ nuestra, cuya fin es analizar hasta qué
punto el contexto guia en la valoracién de elementos externos al operador a la hora de seleccionar el modo que debe regir.
Asi, el contexto de es muy probable que contiene una oracién causal que justifica la conjetura, lo que le otorga cierta credibi-
lidad. La misma intencionalidad preside el item de /o mds probable es que, pues senalar la habitualidad de un estado de cosas
confiere a la conjetura mayor garantia de su potencial veracidad.

8. Conviene precisar que los nativos no suelen recurrir a los vocablos ‘indicativo’/subjuntivo’ en la explicacién de sus intui-
ciones, sino que optan mayormente por la mencién de la forma verbal. Esto es, no se refieren, por ejemplo, al imperfecto de
subjuntivo de ‘ver’, sino a ‘viera’.
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frecuentemente asumidas en la lingiiistica descriptiva. En suma, nos hallamos ante una
descripcién del comportamiento de los operadores de probabilidad y de la seleccién
modal que atribuye al modo el semantismo del exponente que lo encabeza. Otros fac-
tores que impulsan al docente a la correccién o, por el contrario, a la desatencién del
item calificado como erréneo? son la posibilidad de que la oracién en cuestion perte-
nezca a lalengua hablada o bien la estimacién de una mayor aproximacion del hablante
a su enunciado —que interpretamos como actitud mas comprometida— cuando, ante
la posibilidad —real o presunta— de doble uso modal, este se decanta por el indicativo.
El nivel del estudiante también determina la decisién del profesor de corregir o no sus
producciones, ademads del juicio subjetivo, en algunos docentes, de la mayor o menor
trascendencia del error, sin que se llegue a precisar en qué consiste esta.

La sensacién remanente del andlisis de los datos es que normalmente se alegan mds
razones para justificar el empleo de subjuntivo ante un mal uso de indicativo que el fe-
némeno contrario. Esto es, resulta mds facil explicar, por ejemplo, por qué tras es posible
que se usa subjuntivo que argumentar el empleo de indicativo con 7gual. Mientras que
para dar cuenta de la presencia de subjuntivo se apela a la posibilidad, duda, hipotesis o
inseguridad, ante la aparicion de indicativo suele aducirse su obligatoriedad con esa for-
mula o construccion. Queremos puntualizar que con esta observacién no criticamos, en
modo alguno, una presunta carencia del profesorado. Nosotros, como docentes, perci-
bimos igual dificultad. Finalmente, como tltimo apunte, observamos en los resultados
del cuestionario la necesidad de una conceptualizacién de los operadores de probabili-
dad atenta a su peculiar idiosincrasia (seleccién modal, semantismo de mayor o menor
inseguridad, posicién escalar de unos frente a otros...), labor cuando menos desafiante,
pero no desalentadora, si tenemos como objetivo la elucidacién de una cuestién grama-
tical enormemente compleja para el hablante no nativo.
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Las berramientas de autor en el aula de ELE

Paz BARTOLOME ALONSO
Universidad Antonio de Nebrija

RESUMEN

Marc Prensky describi6 la dicotomia entre nativos e inmigrantes digitales como una
brecha, una ruptura, un desfase entre los alumnos y los docentes que hace que estos ulti-
mos utilicemos en nuestras clases una lengua obsoleta para instruir a una generacién que
domina el nuevo sistema y lo utiliza en su vida diaria como algo natural. El esfuerzo de
adaptacion de los profesores inmigrantes es enorme y no siempre con resultados 6pti-
mos, debido fundamentalmente a la rapidez con que los actuales sistemas se desarrollan
y ala dificultad de aprender a dar clases de una manera que les es desconocida. Las herra-
mientas de autor solventan en cierta medida el problema, ya que son ficiles de aprender
y de poner en préctica.

I. HERRAMIENTAS WEB

Basdndonos en la clasificaciéon de herramientas web de McGreal, Gram y Marks (de
Benito, 2000: 5), estas se dividirian en:

* Herramientas de gestién y administracién académica: son las que se utilizan
para inscribirse en un curso, hacer una matricula en un centro o solicitar infor-
macion, estadisticas del progreso de los alumnos, consultas de los expedientes
académicos, etc.

* Herramientas de comunicacién sincrona/asincrona y trabajo colaborativo en-
tre alumno-alumno o profesor-alumno: en este apartado se incluyen los chat, el
correo electrénico, las videoconferencias, los foros, la pizarra compartida, las
audioconferencias, etc.

* Herramientas de creaciény distribucién de cursos: son aplicaciones de Internet
donde se crean espacios de ensehanza-aprendizaje completos, como las plata-
formas Blackboard, Moodle, Edmodo, Udemy, etc.

* Herramientas de creacién de materiales: a este apartado pertenece el software
con el que se pueden crear contenidos de aprendizaje, ya sean simulaciones,
ejercicios de evaluacidn, creacién de piginas web o herramientas de autor.

I.I. ;QUE CARACTERISTICAS DEBEN TENER LAS HERRAMIENTAS WEB PARA SER UTI-
LES Y FACILES DE USAR POR UN PROFESOR DE ELE?

Las herramientas de Internet y, por extensién, las de autor, deben cumplir unos

requisitos basicos para que la accesibilidad por parte del profesor inmigrante digital no
sea excesivamente hostil y dificultosa. Las caracteristicas bésicas son:
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* Sencillez de uso: el profesor debe ser capaz de aprender a utilizarlas sin excesivas
complicaciones.

* Compatibilidad: estas herramientas tienen que ser compatibles con diferentes
sistemas operativos (Windows, Mac, Linux, Android...) y navegadores variados
(Opera, Internet Explorer, Mozilla Firefox, Chrome...).

* Facilitadores del disefio pedagégico del curso, no obstaculizadores.

* Ayuda en diferentes niveles de complejidad: tutoriales, manuales y otras formas
para aprender a utilizar la herramienta.

* Conexidn a Internet no permanente y accesibilidad: debe ser posible realizar
las actividades o acceder alos documentos sin conexién a Internet o desde cual-
quier lugar en el que se esté en ese momento. Asimismo cualquier persona con
problemas visuales o auditivos deberia poder acceder a este software.

* Trabajo colaborativo: tienen que favorecer el trabajo del grupo y la comunica-
cién tanto sincrona como asincrona entre alumno/alumno, profesor/alumno.

* Evaluacién y seguimiento: promoveran la facilidad de evaluacién de los estu-
diantes y el seguimiento por parte del profesor de los avances y participacién de
los aprendientes.

1.2. HERRAMIENTAS DE AUTOR

Existen multitud de definiciones para el concepto de herramientas de autor', todas
ellas caracterizadas por un mismo elemento: la no necesidad de formacién especifica
por parte de los profesores para poder utilizarlas. Nosotros nos quedamos con la de
Tom Murray, completa y acertada: “Las herramientas de autor son aplicaciones que
tienen la intencién de reducir el esfuerzo necesario para producir software, cargando
con la responsabilidad en los aspectos mecdnicos o la tarea, guiando al autor, y ofre-
ciéndole elementos predefinidos que puede relacionar conjuntamente para satisfacer
una necesidad particular” (2003: 341).

En resumen, las herramientas de autor son unos programas con plantillas preesta-
blecidas a partir de los cuales el profesor puede crear contenidos de aprendizaje varia-
dos, con inclusién de contenido multimedia.

Existen multitud de herramientas de autor de fécil acceso y utilizacién, muchas de
ellas gratuitas®

1. Ejemplos de definiciones de herramientas de autor: Ecured: http://www.ecured.cu/index.php/Herramientas_de_auto
basado en articulo de Rosana Larraz. CATEDU: http://wvww.catedu.es/webcatedu/index.php/descargas/herramientas-de
m, basado en articulo de Rosana Larraz. Montero O’Farrill, José L. y Herrero Tunis, Elsa, en http://www.sav.us.es/pixe
Ibit/pixelbit/articulos/n33/4.pdf

2. Las direcciones de todas estas herramientas se incluyen en la bibliografia.
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I.3. SELECCION DE HERRAMIENTAS DE AUTOR

Nuestra seleccién de cinco herramientas de autor estd basada en las siguientes ca-
racteristicas:

*  Suusabilidad y facilidad.

* Lacantidad de manuales de ayuda existentes y foros o lugares informativos.
* Suaccesibilidad.

* Lacalidad de los resultados.

* La cantidad de plantillas que ofrece.

* Lainserciéon de multimedia.

* Laposible inclusién del resultado en paginas web o su acceso sin conexién.
e Lagratuidad.

En el siguiente cuadro veremos las caracteristicas de cada una de las cinco herramien-

tas seleccionadas, donde obtener ayuda para utilizarlas, si se utilizan en linea, localmente
o ambos, su usabilidad y el nimero de plantillas para realizar actividades que posee:
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Acceso

En linea: http://www.educa.jccm.es/recursos/es/cuadernia/editor-cuadernid
Descargable: http://www.educa.jccm.es/educa-jccm/cm/recursos/tkContent?idContent=706588]
Biblioteca de ODEs: http://www.educa.jccm.es/recursos/es/cuadernia/biblioteca-odeq

Usabilidad
- Fécil
- Interfaz amigable

- Insercién de audio, video, imagenes
- Compatibilidad scorm

Plantillas

- 24 Plantillas
- Posibilidad de crear audiolibros

Ayuda

http://cuadernia.educa.jccm.es/ayudd

I- Libros _
In'| Interactivos
Multimedia

Acceso

Descargable: http://www.educalim.com/cdescargas.htn]
Ejemplos: http://www.cducalim.com/clibros.htnj

Usabilidad

- Facil

- Interfaz amigable
- Usa flash

- Pocas posibilidades de items en cada actividad
- Insercién de audio, video e imagenes

Plantillas

- 51 Plantillas
Ayuda

http://www.educalim.com/clab.htn]

1