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PRESENTACION

Estamos acostumbrados a leer
novelas escritas por un solo
autor. Sin embargo, una novela
P bien podria ser el resultado de
varias plumas sin menoscabo
alguno para el deleite del lector.
Uno de los procedimientos
para
mancomunadamente consistirfa en confiar a diversos

escribir una novela
autores la redaccién de los capitulos, exhortindoles a
seguir de la manera mds coherente posible el relato del
anterior. En la “novela en cadena” el relato arranca asi
a manos de un primer narrador, prosigue su curso en la
pluma de un segundo y contintia su camino gracias a un
tercero y a sucesivos autores que habrian de esforzarse
por mantener la coherencia narrativa del conjunto y, en

definitiva, la integridad de la obra.

Esta imagen de la novela en cadena vino a mi mente desde
el momento en que asumi honrada el cargo de Consejera
de Educacién de Espana ante los Reinos de Bélgica y los
Paises Bajos y ante el Gran Ducado de Luxemburgo. La
novelaen cadenasirve,amijuicio, parailustrar eficazmente
el equilibrio que, en el cumplimiento de sus funciones,
han de guardar ciertos cargos publicos al servicio del
Estado. Bien pensado, cualquier servidor publico deberia,
por un lado, conservar y renovar los logros de la labor de
quienes lo precedieron, pero también deberia tratar de
impulsar creativamente nuevos proyectos y obtener el
mejor rendimiento de la institucion a la que sirve.

Con este espiritu desearia reiterar mi reconocimiento
a la anterior Consejera, Dia. Marfa Gonzalez Encinar,
y asimismo a quienes durante estos afios han servido a
nuestra Consejerfa de Educacion. Sin embargo, también
me corresponde proseguir la historia de esta Consejeria
con un nuevo capitulo y aqui desearia anunciar mi
compromiso para poner nuestra institucion al servicio
de nuestras universidades. Este propdsito no es, pese a mi
firme creencia en ¢él, un mero capricho personal, sino el
reflejo de un mandato del sefior Ministro de Educacion,
D. Angel Gabilondo, quien, como es bien sabido, se ha
distinguido durante su trayectoria previa a la direccién
del Ministerio por una honda preocupacién por la
universidad espafiola y su internacionalizacién.

En efecto, el Plan de Accién del Ministerio de Educacién
para el bienio 2010-2011 recoge un Plan Director de
Internacionalizacién que se propone cuatro grandes
objetivos, a saber: consolidar la internacionalizacién de
nuestro sistema universitario, multiplicar el atractivo
de nuestra educacién superior, asistir a nuestras
universidades en su compromiso con su funcién social
global e intensificar la cooperacion universitaria con otras
regiones del mundo.

Pues bien, las Consejerias de Educacion de nuestro paisen
el exterior son explicitamente llamadas por este Plan para
llevar a cabo este cuarto objetivo. Quizd nada mejor que el
propio tenor del documento dé cuenta de ello: “La red de
Consejerfas de Educacion en el exterior debe contribuir
a los objetivos de la estrategia de internacionalizacion
suministrando la informacién y el conocimiento
necesarios para el despliegue de planes especificos en
regiones y paises especificos”. Esta Consejeria de Espafia
en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo tiene ante si, pues,
una nueva misién que cumplir. Se trata de unir voluntades
y esfuerzos en pos de la internacionalizacion de nuestras
universidades. Este tipo de retos suele encerrar a menudo
dificultades, pero también cuenta al mismo tiempo con
el impulso adicional del que gozan las causas nobles y
que nace del convencimiento sincero de que nuestro
éxito contribuird en su mejor medida al progreso de
la ciencia y también a la prosperidad y el bienestar de
muchos ciudadanos no solo en nuestro pais, sino también
en los paises amigos en los que esta Consejeria despliega
sus funciones y, seguramente, mas alld de los 4mbitos
geogréficos que perfila la mera bilateralidad.

Mosaico se ha constituido en una de las principales
herramientas para fomentar el perfeccionamiento
didéctico de los profesores de espanol en Bélgica, Paises
Bajos y Luxemburgo, tarea en la que se ha destacado
especialmente esta Consejerfa de Educaciéon y que
pretendo seguir conservando y afianzando como linea
paralela de trabajo a los nuevos impulsos y retos que
asumo como Consejera de Educacién. Por ello, desearia
agradecer la oportunidad de abrir las paginas de este
nuevo numero de Mosaico para saludar a sus amables
lectores y asimismo invitar a todos y muy especialmente
a las instituciones llamadas a participar en estos nuevos
proyectos a hacerlo con decisién y entusiasmo.

Leonor Moral Soriano
Consejera de Educacion de Espana
en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo

Conscejerfa de Educacién en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo
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COMONICACION ESCRITA ¥ ENSERANZA DE ELE

La expresion escrita en la clase de ELE: ingredientes esenciales, sazonados o no

con TIC

Kris Buyse
K.U.Leuven / Lessius Hogeschool
Kris.Buyse@arts.kuleuven.be

Cuando en 2007 hicimos una encuesta entre cincuenta profesores de lengua, comprobamos que las
actividades de expresion escrita (EE) en la clase de ELE causan muchas frustraciones entre profesores y
alumnos debido a la falta de progreso notable. Esta conclusién nos llevé a actualizar las experiencias y
conclusiones del proyecto de investigacién ElektraRed', con el objetivo de poner a la disposicién de la
comunidad de ELE un molde parcialmente digital que permitiera dinamizar y rentabilizar la EE en la
clase de ELE; en otras palabras, “unos ingredientes esenciales, sazonados o no con TIC”.

Enlo que sigue, tal como ya hicimos en la ponencia de la X Jornada pedagdgica para profesores de espafiol
celebrada en Bruselas el 24 de abril de 2010, efectuaremos primero una anamnesis de los profesores y
estudiantes actuales para descubrir sus caracteristicas y necesidades (I). Después propondremos una
combinacién de “ingredientes esenciales” (II) y terminaremos por evaluar sus resultados (III).

I. Anamnesis.
Empecemos por la “anamnesis” de los profesores y
estudiantes actuales.

1. “sintoma”: adquisicién y ensefanza incoloras,
“anémicas”.

Un primer “sintoma” es que el estudiante medio de la
i-Gen, educado con métodos menos autoritarios que sus
antecesores, NO suele responsabilizarse de su propio
aprendizaje, tomar iniciativas, recurrir a los instrumentos
presentados o almacenar/estudiar las observaciones del
profesor con respecto a las redacciones entregadas, en
contra de los objetivos que estipulan los programas de
estudio actuales (EARLI, 2007)% El resultado es que
el progreso suele ser minimo, a menos que se prevean
estimulos y recompensas (“triggers and rewards”)°.

No obstante, comoun 80% delas estructurasylos términos
nuevos que uno registra/aprende se pierden en menos de
24 horas (Cervero y Pichardo Castro, 2000: 130)*, hacen
falta de cuatro a siete “encuentros significativos” con
las estructuras y los términos nuevos, ademds sin grandes

1 ElektraRed: wwwling.arts.kuleuven.ac.be/elektravoc/medewerkers.hem.

2 EARLI, European Association for Research on Learning and
Instruction (2007): European Practice-based and Practitioner
Research conference on Learning and Instruction for the new
generation, Maastricht. Conferencia plenaria de Wim Gijselaers:
“Talking about My Generation”.

3 Ibidem.

4 CERVERO,M.]J.y PICHARDO CASTRO, E. (2000): Aprender

y enseriar vocabulario, Madrid, Edelsa.
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intervalos, a un ritmo sostenido y en una diversidad de
contextos (deep level processing, cf. Schmitt, 1990: 129)°.
De ahi que el desafio para el profesor consista en crear un
entorno que posibilite estimulos recurrentes y variados
(tanto incidentales como intencionales, véase Kielhofer,
1994; Aitchinson, 1987)¢, ademds de recompensar los
esfuerzos repetitivos y el progreso realizado.

2.° sintoma: adquisicién y ensefanza insipidas,
“invertebradas”

En segundo lugar, constatamos un aprendizaje y
conocimiento invertebrado, es decir: cada vez mis
lacunario y disperso, con un impacto negativo sobre las
destrezas lingiiisticas; efectivamente, se tiende a hablar
y escribir palabra por palabra y con un nimero creciente
de errores (o mejor dicho, problemas) bésicos. En otras
palabras: los estudiantes tienen muchos problemas
sintagmaticos (como combinar las palabras) y
paradigmaticos (qué término elegir para qué contexto),
lo que en parte se debe al uso infrecuente e incorrecto
de los instrumentos disponibles, como diccionarios,
verificadores ortogréficos, etc.

3. sintoma: ¢ “escribir = chatear”?
En tercer lugar, “hoy muchas personas leemos y
escribimos mucho més con pantalla y teclado que con

S SCHMITT, R. (1990): “The role of consciousness in second
language learning”, en Applied Linguistics 11, pp.129-158.

6 KIELHOFER, B. (1994): “Worter lernen, behalten und
erinnern®, en Neusprachliche Mitteilingen 4, pp. 211-220.
AITCHINSON, J. (1987): Wards in the minds, Oxford-New
York, Basil Blackwell.
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folio o boligrafo” (Cassany, 2005: 30). Lo que plantea un
problema no es la escritura digital, sino la inadecuacion
de la lengua al tipo de comunicacién. En otras palabras,
los jévenes actuales olvidan cada vez mds adaptar la
lengua al tipo de texto, introduciendo abreviaturas y otras
convenciones tipicas del SMS o del chat en tipos de texto
que exigen una lengua mds formal.

Ensenar a escribir de manera correcta y adecuada requiere
por lo tanto una inversién de tiempo sustancial, lo que
no se corresponde con la realidad docente, puesto que
“la EE es la destreza supuestamente mds compleja, la
que porcentualmente aprenden menos personas en el
mundo, la que se utiliza menos a lo largo del dia y de la
vida y la que, en apariencia, tiene menos presencia en
la ensenanza de espanol” (Cassany, 2005: 7).

4. sintoma: ;aprender a escribir = soso e inttil?
Finalmente, cuando analizamos la practica docente
actual, damos en la mayoria de los casos con una o varias
de las caracteristicas siguientes:

— subrayado manual y/o anotaciones poco sistemdticas
(es decir, un mismo problema se sucle corregir o
anotar de muchas maneras diferentes);

— poco motivador/responsabilizador (se suele corregir
con un color rojo y dar inmediatamente la solucién);

— el rendimiento es bajo (el estudiante aprende poco y el
profesor no suele aprovechar las oportunidades para
llegar a conocer los puntos débiles [y fuertes] de cada
curso y publico);

— presentacion poco frecuente ez la propia clase de los
instrumentos disponibles y su uso correcto;

— orientado hacia la asimilacién de conocimientos
(en vez de destrezas, aspectos (meta)cognitivos y
actitudes).

El entorno de aprendizaje no deja de ser el ingrediente
mds esencial para motivar al alumno:

Fundamentally, writing is learned, rather than taught,
and the teacher’s best methods arc flexibility and
support. This means responding to the specific
instructional context, particularly the age, first
language and experience of the students, their writing
purposes, and their target writing communities, and
providing extensive encouragement in the form of
meaningful contexts, peer involvement, prior texts,
useful feedback and guidance in the writing process.
(Hyland, 2002: 78)

Por eso nuestro objetivo consiste en estimular un
aprendizaje:
— consciente e inconsciente,
— que invite a desarrollar las destrezas (meta)
cognitivas (analizar, sintetizar, inducir, buscar

material, etc.) y las actitudes/estrategias positivas
(estructurar, asociar, subrayar...)’;

— que d¢ estimulos variados, de manera que ayude a
encontrar el estilo de aprendizaje propio (Vermunt,

1996) 8
— integrado: en contextos realistas y reconocibles para el
alumno;
—  recurrente:  trabajo

CONUNUO "CON TAreas 'y pucoar g pseribir de manera correcta y
SupeerSlOn apropladas;

— variado (combinacion yipuyai requiere uma inversion de empo
agradable  de  texto,
imagen y sonido). sustancial

II. Tratamiento:

El “tratamiento” que proponemos consiste en considerar

diez “ingredientes” esenciales, que constituyen al mismo

tiempo diez fases que, tomando en cuenta los objetivos
que se propone el profesor, requieren mds o menos
atencion. En otras palabras: un plan de trabajo con tareas
preliminares y posteriores (“pre- and post- tasks’, véase

Ellis, 2003°) que implican una serie de actividades (meta)

cognitivas. Las fases e ingredientes son los siguientes:

1. Reflexione sobre el ment antes de empezar y evalielo

al final de la fiesta.

Uno de los problemas que mdis frecuentemente

constatamos es que el profesor no sabe (porque no se lo

ha preguntado) para qué sirven las actividades de EE en
su propio curso. Por eso es indispensable que reflexione
de antemano sobre los objetivos y posibilidades de:

— su curso/su componente de redaccién en general
(y como componente horizontal y vertical en un
curriculo con o sin otros cursos/componentes de
redaccién);

— las tareas de redaccién como uno de los componentes,
al lado de otras actividades (p. ¢j. de la comprension
lectora y auditiva).

El objetivo puede ser uno (o varios) de los siguientes!®:

— objetivo de aprendizaje: aprender a escribir géneros;

— instrumento de aprendizaje del idioma: escribir para
incrementar el conocimiento de la lengua > ;qué
corregir, cémo y en qué medida?;

Véase BUYSE, 1999.
8 VERMUNT, J. (1996): “Metacognitive, cognitive and affective
aspects of learning styles and strategies”, en Higher Education 31,

~

pp- 25-50. Una pdgina web que puede ayudar a descubrir el estilo
de aprendizaje propio es la siguiente: www.linguanet-curopa.org/
plus/es/ways/styles.jsp.
ELLIS, R. (2003): Task-based Language Learning and Teaching,
Oxford, Oxford University Press.

10 Véase CASSANY, 2005.

Conscejerfa de Educacién en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo
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— herramienta parva preparar intervenciones orales: juego
de rol, simulacién, representacion teatral, exposicidn,
etc.;

— instrumento de adquisicion de otros contenidos: cultura,
derecho, medicina, etc.

Estas reflexiones deben ayudar a elegir también un

enfoque o una combinacién de enfoques generales. Por

ejemplo'':

— enfoque gramatical: adquisicion de la gramatica;

— enfoque comunicativo: pricticas reales o verosimiles de
comunicacion escrita;

— enfoque centrado en el proceso: mas atencién al proceso
de redaccién y la destreza del alumno que al producto;

— enfoque sobre el contenido: aprendizaje de contenidos
disciplinarios.

Este andlisis previo es tanto mds esencial cuanto que la

importancia de los nueve ingredientes restantes depende

de los enfoques y objetivos elegidos.

2. Ponga ingredientes

“gastronémicas’.

Una vez elegidos los objetivos y enfoques, nos toca a los

profesores elegir tareas “picantes” o motivadoras, es decir:

— agradables (p. ¢j. “un dia (y noche) en compaifa de..”
—y el alumno debe rellenar el nombre de una persona
famosa—, frente a la enésima vez que se le pide al
alumno que escriba sobre sus vacaciones de verano);
por cierto, cuanto mds especifico, nuevo y agradable
sea el tema, tanto menos se tenderd a copiar (sin citar);

— vrealistas: “preferably a task also involves real-world
processes of language use” (Ellis, 2003: 9-10), p. ¢j.
tratar de convencer a alguien, argumentar, explicar el
funcionamiento de una maquina, etc.

Por otro lado, “lo pequeno es hermoso™: elija también

“porciones gastronémicas’, es decir: textos de una

extensién reducida —para empezar, textos de (como

mdximo) unas 100 hasta 200 palabras—, porque:

— permiten al alumno y al profesor fijarse en la calidad
de su escrito;

— obligan al alumno a entrenar ciertas destrezas
metacognitivas como sizfetizar.

“picantes” 'y porciones

3. Péngales un molde para cada tipo de receta.

Junto con el tema de la tarea es esencial que se ofrezca alos
alumnos un “molde” para el tipo de texto y tema, asi que
la 1.* tarea preliminar para el alumno consiste en analizar
modelos, lo que se puede hacer a través de varios tipos de
actividades:

— adivinar el tema a partir de trozos de texto (lluvia de

ideas);

— identificar el propdsito del texto, su estructura;

11 Ibidem.

Consejerfa de Educacion en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo
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— comparar varios modelos y evaluarlos.

Una actividad que viene muy bien a la generacion
Internet es el chateo educativo para la lluvia de ideas:
es un instrumento motivador y eficaz para aprender a
escribir y/o hablar, puesto que requiere unas destrezas
que se sittian en la frontera entre la EE y la expresion oral.
Ademds, tanto ciertas plataformas de aprendizaje (p. ¢j.
Blackboard) como MSN ofrecen la posibilidad de grabar

las sesiones, lo que permite analizarlas después.

4. Prevea tiempo para generar ideas culinarias,

experimentar con ingredientes, estructurar y (hacerse)

evaluar.

En cualquier caso hace falta evitar que el alumno escriba

un “texto” mal estructurado o incoherente, de modo que

hay que ensenarle que antes de redactar el borrador es

importante realizar una 2.* tarea preliminar, que consiste

en:

— reflexionar primero antes de escribir (lluvia o
“torbellino” de ideas);

— buscar informacién (y aprender a recoger
correctamente las fuentes para evitar el plagio);

— claborar un esquema de texto;

— escribir un borrador.

Para las primeras tareas existe la opcién de elegir un tema

que permita una fase colaborativa:

Cooperative peer response to writing is seen to be
important for exposing students to real readers, for
building their confidence as writers and for encouraging
them to make active writing decisions rather than

slipping into a passive reliance on teacher feedback (...).
Computers decentralise teacher role and redistribute
authority thus facilitating more student talk. (Hyland
2002: 129-131)

Una 3.* tarea preliminar (opcional) consiste, pues, en
escribir un borrador individual, evaluar el borrador del
compaiero, autoevaluar el propio borrador, ademis de
dary recibir feedback. En la 4.* tarea preliminar se trata de
tomar en cuenta las observaciones de la revision paritaria
y mejorar el borrador a partir de las observaciones del
companero.

Estastareasdanlugaralos primerosencuentrossignificativos
con el material lingtiistico que queda por asimilar, puesto
que la evaluacién por pares y la autoevaluacién permiten
localizar problemas (individuales o no) de ortografia,
léxico, gramdtica, pragmatica, etc.

5. Enséneles a pedir asistencia a los cinco expertos.

Asimismo, hace falta introducir en esta fase de la
produccién el uso (correcto y frecuente) de ciertos
instrumentos que permiten evitar toda una serie de
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problemas bésicos y frecuentes (5.* tarea preliminar).
Se trata, en otras palabras, de pedir asistencia a los que
llamamos “los cinco expertos’, a saber: los diccionarios,
los corpus, los nativos, el verificador ortografico y el
profesor. Este también puede pedir a los alumnos que
controlen especialmente las observaciones del propio
profesor sobre unos problemas frecuentes en la(s) tarea(s)
anterior(es), registrada(s) en el portafolio (véase mds
abajo). Al controlar de manera especial estos “puntos de
especial interés”, resulta que los problemas sefalados casi
siempre mejoran signiﬁcativamente mas que otros no
tratados de esta manera. Ademas, tal actividad conlleva
un segundo encuentro significativo con estructuras que
quedan por asimilar.

He aqui unos instrumentos que el profesor podria

introducir en cada uno de los niveles del Marco Comiin:
Al:

— ensefar un uso mds frecuente y correcto de los
diccionarios monolingiies y bilingties;

— uso de un verificador ortografico como el de
Microsoft Word o uno disponible en Internet
como http://lomastv.com/free-online-

spanish-spelling-grammar-checker.php.

A2: integrar instrumentos como Wordreference
(especialmente util por sus “compound forms” y su
foro), el uso “avanzado” de Google 0 —mejor que
Google— el de Webcorp: www.wordreference.
com, www.google.es, www.webcorp.org.uk/.

Bl: instrumentos como Wortschatz:

htep://
wortschatz.uni-leipzig.de.

B2: instrumentos como el CREA: www.rae.es >
http://corpus.rac.es/creanet.html.

C1-2: instrumentos como Corpus del esparnol: www.

corpusdelespanol.org.

6. Pida “entrega a domicilio” con portafolio culinario.
Como veremos mds adelante, entregar digitalmente
ofrece varias ventajas (aunque no sea indispensable). Lo
més importante es que cada redaccién nueva incluya
también un segundo documento (un portafolio de
redaccién) con:
— una autoevaluacién final de la tarea anterior;
— una autoevaluaciéon preliminar (lista de control /
guion) de la nueva tarea;
— la correccidn de la tarea anterior.
Un ejemplo de tal documento se reproduce aqui abajo.
La gran ventaja es que invita (hasta obliga) al alumno a
respetar unas fases cuya importanciay grado de efectividad
se demostrardn en la parte III. Por experiencia propia
sabemos que sin esta obligacion los alumnos tienden a
saltar varias fases y producir asi redacciones de una calidad
significativamente inferior. Ademds, aprenden a conocer
y tomar en cuenta sus propios puntos fuertes y débiles.
En otras palabras, constituye otra serie de encuentros
significativos con el material que queda por asimilar.

Kris Buyse en uno de los talleres de la X Jornada pedagégica para profesores de espanol. Bruselas.
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Portafolio de redaccion de ..uenenneeneeneevenuenenenncsuennennens

A. Autoevaluaciéon FINAL de la tarea de redaccién n.° ..........

Fecha: ...............

Carrera / Curso: ............
Nivel: ..........

Grupo:
Profesor: .

1. Los aspectos de la redaccién con que ms problemas he tenido son los siguientes (p. ¢j. ortografia — puntuacion — morfologia
(los verbos, los sustantivos...) — morfosintaxis (concordancia, uso de los tiempos, etc.) — léxico (transitivo/intransitivo, preposicion
Jfija, indic./subj., colocaciones, etc.) — texto — estilo — contenido — presentacion (demasiados espacios, problemas de imprenta,
tipografia...) — aspectos practicos (puntualidad, formato correcto...) [da siempre unos ¢jemplos de los problemas concretos].

2. Lo que habria podido controlar mejor con los instrumentos disponibles (diccionarios monolingiies y bilingiies, graméticas,
verificador ortogréfico...) son los elementos siguientes: ...

3. Lo que he aprendido con esta tarea: ...

4. Lo que mas/menos me ha gustado de esta tarea: ...

5. ¢Has practicado los aspectos lingiiisticos que plantearon problemas en tu tarea anterior? ¢ Por ejemplo en el libro de Trampas
y pistas o en un entorno de aprendizaje? ¢Qué aspectos? ...

B. Autoevaluacién PRELIMINAR (lista de control) de la tarea de redaccién n.° ..........:

utiliza esta lista como guion durante el proceso de redaccién y entrégala junto con la tarea.

6. Antes de empezar a redactar. si no

a | ¢Has realizado una lluvia de ideas sobre el tema comunicado en la clase?

b | ¢:Has apuntado las referencias de tus fuentes? [{OJO! ;Te inspiras en las palabras de otras
¢ i

personas? Entonces tienes que CITARLAS (*”

frase, una parte de una frase, etc.); copiar sin citar no tiene ningtin sentido (no se aprende nada)

) si copias mds de un grupo de palabras (una

y es ilegal]

¢ | ¢Te has fijado en el modelo del tipo de texto?

d | ¢Has organizado tus ideas segin el molde de una estructura textual (titulo, introduccién,
cuerpo, conclusién)?

7. El borrador.

a | ¢Has escrito primero un borrador?

b | ¢Has utilizado diccionarios monolingiies? (para controlar traducciones literales, colocaciones,

preposiciones fijas, género de palabras, falsos amigos...)

En caso positivo, da algunos ejemplos:

¢ | ¢Has utilizado diccionarios multilingiies? (mismos objetivos)
En caso positivo, da algunos ejemplos:

n Consejerfa de Educacion en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo
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d | ¢Has mirado toda la informacién en las entradas de los diccionarios (el género, la morfologia,
los distintos significados, las preposiciones fijas, las colocaciones, los modos, los ¢jemplos...)?
En caso positivo, da algunos ejemplos:

e | ¢Has utilizado ciertos corpus (Wortschatz, CREA, Webcorp, Corpus del Espasiol, Google...)?
En caso positivo, da algunos ejemplos:

f | ¢Has utilizado un verificador ortografico (en Word o en Internet, como http://lomastv.com/
free-online-spanish-spelling-grammar-checker.php)?

g | ¢Has tomado en cuenta las observaciones colectivas sobre las tareas anteriores?
En caso positivo, ¢cudles te han ayudado especialmente?

h | ¢Has controlado especificamente las observaciones individuales sobre tus propias tareas
anteriores?
En caso positivo, ¢cudles te han ayudado especialmente?

8. La evaluacién por pares [opcional].

a | ¢Has comentado de manera critica el borrador de tu compafiero/a?
En caso positivo, da algunos de tus comentarios més importantes:

b | :Hasadaptado tu borrador a partir de los comentarios de tu compafiero/a?
En caso positivo, ¢en qué sentido?

9. La redaccidn final.

a | ¢Has realizado un dltimo control?

b | ¢Has utilizado (otra vez) un verificador ortogrifico (en Word o en Internet), para evitar
problemas de ortografia, vocabulario o gramdtica?
En caso positivo, ¢te ha permitido corregir algo?

¢ | ¢Has controlado especificamente los puntos de especial interés de la tarea actual?
Para la tarea actual son los elementos siguientes:

d | :Has leido tu texto en voz alta para evitar problemas de concordancia, de conectores, de
puntuacién, de referencia o de falta de variacién?
En caso positivo, ¢te ha permitido corregir algo?

10. La entrega.

a | ¢Has incluido la correccién de tu tarea anterior? (incltiyela aqui abajo)

b | ¢Has cumplido con las normas siguientes para la entrega de tu nueva redaccién?
é

[especificar aqui las normas]

C. Correccién de la tarea anterior.

Corrige aqui abajo tu/vuestra redaccién anterior con los cambios marcados en letras mayusculas, precedidos por la versién
original tachada.

Conscejerfa de Educacién en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo



Mosaico 26

7. Haga analisis en el laboratorio culinario de Ferrén...
El uso de un programa de correccién digital y semi-
automdtica como Markin'* permite:

— anotar sistemdticamente;

— introducir anotaciones positivas y criticas que no dan
la respuesta sino que obligan al alumno a reflexionar /
buscar / discutir / considerar alternativas;

— enfocar las estructuras tipicas (p. ¢j. nominalizacién);

— referir a bases de datos propias y externas;

— calcular estadisticas individuales y colectivas (que
revelan los puntos fuertes y débiles més frecuentes de
un grupo);

— anadir comentarios (+/- notas).

Por otro lado, un programa de extraccién permite sacar
estadisticas mds elaboradas: p. ¢j. TextPad (www.textpad.
com), Abundantia Verborum (wwwling.arts.kuleuven.
ac.be/genling/abundant/obtain.htm) o  Wordsmith
Tools (www.lexically.net/wordsmith/).

8. Retroalimente y pongales recetas para practicar.

La tltima fase que implica una colaboracién por parte del

alumno es la de la retroalimentacion, donde se trata de:

— claborar un documento de feedback que incluye:

— estadisticas colectivas (y comparativas);

— un ¢jemplo de un texto en su totalidad;

— unaseleccién de fragmentos anotados para discutir;
— referencias a los instrumentos ofrecidos;

— poner a la disposicién de los estudiantes bases de
datos (en papel o en soporte digital) con ejercicios
suplemcntarios tematicos;

— analizar los datos y discutir cambios recurriendo a los
instrumentos disponibles;

— prever tiempo para la tutorfa individual (si hace falta);

— ofrecer ejercicios suplementarios en Internet o en
papel (p. ¢j. Buyse, Delbecque y Speelman, 2009).

Individualmente, el alumno analiza y discute la correccion
de su tarea anterior (tarea posterior 1) y elabora una
version corregida o aumentada (tarea posterior 2). Esta
compone junto con la autoevaluacién de la tarea anterior
(tarea posterior 3) y la de la tarea nueva el portafolio de
redaccidn que hay que entregar (véase la fase 6).

Esta fase no solo contiene una tltima serie de encuentros
significativos con el material que queda por asimilar, sino
que también apoya el proceso de interiorizacién:

This talk about language (metatalk) mediates
second language learning. Talk supports the process

12 Markin, + 20 € (www.cict.co.uk/software/markin/). El uso del
programa se explica en BUYSE, DELBECQUE y SPEELMAN,
2009.
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of internalization —the ‘moving inwards of joint
(intermental) activity to psychological (intramental)
activity. (Swain y Lapkin, 2001: 3)

En total, las ocho primeras fases permiten tener unos
diez “encuentros significativos” con la materia que
queda por adquirir.

9. El progreso es la mejor vitamina.

Hasta ahora se ha presentado una serie de actividades

que conllevan estimulos recurrentes para progresar. Pero

¢dénde esta la recompensa? Pues llegara ala hora de recibir
la evaluacién, puesto que esta se basa enteramente en el
portafolio final; se calcula a partir de:

— la media de los resultados de las tareas respectivas;

— corregida a partir del progreso realizado en la propia
redaccion (es decir, la medida en que los problemas
anteriores han desaparecido o disminuido; p. ¢j. +2, 0
+2/-2,0+3/-1, etc.);

— y a partir de la autoevaluacién de este progreso,
realizada en el portafolio (es decir, la medida en que
el estudiante sabe detectar y comparar los elementos
positivos/negativos y c6mo los toma en cuenta).

10. Evalte el menu.

Asimismo hace falta evaluar el propio curso y su

rendimiento. Para ello se pueden combinar los resultados

de los tres siguientes tipos de anélisis.

— A través de la comparacion de las estadisticas sacadas
de cada tarea en una hoja de calculo se calcula /z
evolucion de la calidad de las redacciones por grupo alo
largo de un afo entero.

— El mismo programa Markin permite calcular las
estadisticas de anotaciéon para todos los archivos
previamente corregidos de un afio entero. Pegados
los resultados en una hoja de célculo como Excel, se
calculan los problemasy puntos fuertes mds frecuentes de
uno o varios grupos a lo largo de todo el aro.

— Una encuesta entre los alumnos y/o los tutores permite
evaluar las opiniones de ambos grupos con respecto al
rendimiento del trabajo dentro y fuera de la clase.

El andlisis de estos datos lleva al tutor a recorrer las fases

del “PDCA-circle” (Plan-Do-Check-Act), es decir, que:

— un buen profesional se plantea unos objetivos (plan) al
principio de un curso (por ejemplo: “en este nivel/
curso bésico voy a trabajar sobre todo en la ortografia,
morfologia, el Iéxico, la concordancia y el uso de las
preposiciones, ademds de estimular a los alumnos a ser
creativos”);

— alo largo del afo se suele trabajar en la realizacion de
estos objetivos (do);
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— al final se evaltia (check) en qué medida los objetivos se
han realizado (por ¢jemplo mediante el triple anélisis
descrito aqui);

— se aprovechan estos resultados para modificar, si hace
Jalta, los objetivos y/o las actividades (act).

III. Prueba ciega del sabor.

¢Cual es el efecto del uso de estos ingredientes? Pues
nuestras propias evaluaciones hasta el dia de hoy nos
han permitido sacar las conclusiones que aparecen a
continuacion.

De una encuesta entre los supervisores (de tres

instituciones, dos carreras y tres niveles) concluimos

que las ventajas siguientes de este procedimiento son las
siguientes:

— la anotacion es mds sistematica y exhaustiva;

— las anotaciones apuntan hacia una solucion e invitan a
la reflexion;

— las estadisticas individuales y colectivas ayudan a los
alumnos a autoewzluarxe, a situarse con respecto al resto
del grupo y a encontrar los mayores problemas;

— el tiempo extra —si lo hay— rinde.

La misma encuesta entre 169 estudiantes (de tres

instituciones, dos carreras y tres niveles) lleva a las

conclusiones siguientes:

— el sistema de anotacidn invita a la reflexion (+90%);

— las anotaciones apuntan hacia una solucién (+80%);

— las anotaciones (tanto las positivas como las criticas) y
las estadisticas (las individuales como las colectivas)
ayudan a autoevaluarse, a situarse con respecto al resto
del grupo y a encontrar los mayores problemas (+80%);

— el sistema es mucho mds motivador (+70%), tanto
por las anotaciones (+80%) como por las estadisticas
(+80%) y el comentario general (+80%);

— la discusion en la clase ayuda a evitar los mismos
problemas (+80%).

Asimismo, constatamos que entre 2003/2004 (cuando
se trabajaba de manera tradicional) y 2006/2007 (al
introducir paulatinamente las fases)

— el nivel medio de la prueba de redaccién final subié
aproximadamente un 15% [de 12,1 a 13,1 sobre 20
parael 3.°de Bachelor o Grado (+10%); de 11,32 13,5
en el 2.° de Bachelor (+20%), y ain mas en los anos
siguientes];

— el numero de problemas o errores bajé un promedio de
un 60% [3.°de Bachelor 2006/2007: desde 175 en el
conjunto de las tareas 1 hasta 73 en la tarea 5 (-50%);
2007/2008: -70%; igual para 2008/2009 y ain mas
para 2009/2010].

Incluso en el caso de que el evaluador no pueda o quiera
manejar el instrumental informdtico, sigue siendo posible
sacar provecho de las ventajas del sistema. Para ello, podria
hacer anotaciones manualmente en las redacciones, pero
con el mismo grado de sistematicidad, ademés de poner a
la disposicion de los estudiantes la lista de abreviaturas,
categorfas y ejemplos, para que puedan analizar las
observaciones, rellenar el portafolio y realizar ejercicios
suplementarios puestos a su disposicion por el profesor.
Para tener una idea objetiva de los elementos fuertes y
débiles, se deberia pedir al estudiante que anadiera a la
autoevaluacién la frecuencia de cada punto fuerte o débil
mencionado. Ademds, el evaluador puede esforzarse,
como con el instrumento digital, para anotar tanto
elementos positivos como criticos, y no enfocar el error sino
la asimilacion de las estructuras tipicas del espafol.

Por parte, la
metodologfa también
se puede aplicar fuera de
las  carreras de lenguas,
a condicion de que se
simplifique la barra de
botones y que
mantengan los términos
lingiiisticos mas comunes.

otra
Incluso en el caso de que el evaluador no

pueda o quiera manejar el instrumental
informdtico, sigue siendo posible sacar

solo se provecho de las ventajas del sistema

En suma, el sistema de anotacién que acabamos de
presentar no solo es mas apropiado para la generacion
actual, sino que tiene la ventaja de ser mds sistemdtico,
motivador y rentable, ademds de estar orientado hacia la
asimilacién de conocimientos, destrezas, aspectos (meta)
cognitivos y actitudes. Permite conocer los puntos débiles
(v fuertes) de cada alumno, curso y publico, de modo que
sus resultados constituyan un instrumento fidedigno para
elaborar un curriculo mis eficaz.
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Procedimiento concreto.
1. Analice los objetivos y posibilidades de:
a. su curso/su componente de redaccién en general
(y como componente horizontal y vertical en un
curriculo con o sin otros cursos de redaccién);

b. las

componentes, al lado de otras actividades como:

tareas de redaccion como uno de los

Retroalimentacién BA3 0607 TAR4

atencion especial hacia LA PUNTUACION

Comunicacién escrita y ensefianza de ELE

i. el andlisis de textos auténticos;
ii. y ejercicios de redacciéon enfocados en los
puntos débiles especificos del nivel del publico.

2. Liste los objetivos en un documento destinado a
los alumnos (un “contrato”) y especifique en ¢l los
procedimientos que se van a seguir con respecto a las
tareas > portafolio + lista de control/guion.

3. (opcional) [Baje y/o compre el programa Markin
(www.cict.co.uk/software/markin/) y personalicelo
en funcién de sus necesidades (lengua; +puntuacion;
tipo de letra; colores; etc.)]

4. Elabore su barra de anotaciones dentro y/o fuera de
Markin (o utiliceladel proyecto ElektraRed: wwwling.
arts.kuleuven.ac.be/elektravoc/knoppenbalk.htm).

5. Evalue las redacciones de un grupo:

a. anote sistemdticamente los mismos problemas de
la misma manera;

b. noolvide senalar también (algunos de) los aspectos
positivos;

c. copie ejemplos tipicos de faltas y almacénelos en
un documento de “retroalimentacién”.

6. [Calcule (con la funcién “calcular las estadisticas de
anotacién para un conjunto de archivos previamente
corregidos” de Markin) los resultados de todo el
grupo, copielos a Excel, pegue una seleccion de los
més importantes al documento de retroalimentaciony
compérelos con los resultados de las tareas anteriores].
P.ej.:

Anotacidn Larga Categoria: T1 T2 T3 (extra-polac.) T4
{{inp}}Interpunctiefout (leestekens + hoofdletters) | Interpunctie 32 13 21 16
{{cnv}}Skopos: conventies Tekst 16 7 2 0

(EEC.) veerrereereersreenssesesseesssasesaeessasassasssseesassssasssansssns | crveens
TOTAL |- 175 122 119 99
& 80 85 80 86
puntuacién media | /20 10.3 12.3 14.2 14.1
portafolio | /5 2.7 3.1 3.9 4.5

7. Anada al documento de retroalimentacién:
a. uno de los textos anotados en su totalidad (para
analizar e insistir en el nivel textual);
b. una serie de ejemplos de problemas que valga la
pena que sean tratados en el pleno.
8. Entregue, comente y evalie las tareas segiin

(por

tutoria

acordado ejemplo:

individual,

el  procedimiento

retroalimentaciéon  colectiva,

Consejerfa de Educacion en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo

ejercicios suplementarios, evaluacién basada en el
nivel absoluto, el progreso realizado y el portafolio).
No olvide invitar a los estudiantes a comentar primero
ellos mismos las tablas y los ejemplos.

9. Analice al final del afio los resultados de cada curso y
haga una encuesta entre los alumnos.

10. Coméntelos con sus colegas e intente mejorar el curso
y el curriculo en su totalidad.
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iCuando escribo tengo acento!

Como

mejorar la competencia escrita

relaciondndola con las olras competencias y saberes.
(La experiencia de las nietas de Eliza Doolittle de Erasmus en Espaiial

Lourdes Diaz Rodriguez
DTCL Universidad Pompeu Fabra y CLiC-UB!
lourdes.diaz@upf.edu

En el desarrollo de la destreza escrita profesores y alumnos suelen destacar la importancia de los aspectos
socioculturales, sociopragmaticos, retéricos, que conforman los textos y les dan carta de naturaleza
“nativa” en una lengua. No obstante, la suma de saberes parciales (subcompetencias y conocimientos) a
veces no produce el resultado esperado y el texto del alumno revela un cierto acento extranjero.

En este articulo, reflejo del taller que impartié en la X Jornada pedagdgica para profesores de espafiol
celebrada en Bruselas el 24 de abril de 2010, la autora nos expone cémo percibe el profesor ese acento
extranjero y como puede descubrirselo empiricamente al alumno.

Epilogo para Pigmalion o My fair Lady*:

...y cuando Eliza Doolittle consiguid capitalizar los beneficios
derivados de la prictica de “The rain in Spain” y poner una
ﬂorz’sterz’a, S€ encontro con un nuevo reto COmunicativo: ,'ld
escritura! Dos generaciones a’espués, su nieta, de Evasmus
en Espana, se apunta a un taller de escritura, pagado por
Eliza...

1. Introduccién.

Todos nosotros tenemos experiencia directa de las
dificultades que comporta “sonar nativo’, “sonar natural’,
al escribir un texto en una lengua extranjera. Lo que en
la expresién oral etiquetamos como “hablar con acento”
se da también en la escritura. A veces, porque el texto
del aprendiz es demasiado corto, demasiado directo,
demasiado explicito, demasiado reverencioso. En suma:
es demasiado algo. Otras veces porque, en espanol, eso,
simplemente, “no se escribe asi”; “no se organiza asi”, “no
es ast de explicito”. {Clarisimo! ¢No?

Ademis, a los alumnos les preocupa tanto la ortografia
como la gramdtica de sus textos (“correccidn”), tener
un registro adecuado vy disponer la informacién
adecuadamente (estructura, coherencia, cohesién). Creen
inicialmente que eso basta y esperan de nosotros, los
profesores, feedback solo en ese sentido. No les preocupan
los “demasiados”. :Cédmo hacer consciente al alumno de
ese “acento” en sus escritos desde el principio? ;Cémo

1 DTCL: siglas del Departamento de Traduccién y Ciencias del
Lenguaje, de la Universidad Pompeu Fabra (Barcelona). CLiC:
Centro de investigacion del Lenguaje y el Conocimiento, grupo
consolidado y reconocido por la Generalitat de Cataluna,
vinculado a la Universidad de Barcelona (Dpto. de Lingiiistica).

2 Para los lectores nostalgicos o curiosos que quicran disfrutar de

algunas escenas de la pelicula, pueden ir a: www.youtube.com/
watch?v=uVmU3iANbgk.

abordar su relevancia? ¢Cémo detectarlo y trabajarlo en
clase?

Mi respuesta, adelanto brevemente, es: escribiendo vy,
sobre todo, hablando de los textos, propios y ajenos, en
clase; distinguiendo conceptos tan resbaladizos como
“personalidad’, “énfasis”, “estilo” o “visién influida por
la cultura propia” y “pragmética intercultural”. Me baso,
para sostenerlo, en la experiencia de un Za/ler de escritura
que, desde hace cinco afnos, practico con alumnos
Erasmus. Durante diez semanas escribimos y hablamos de
lo que se escribe. Desmenuzamos socio-pragmaticamente
cada situacién y cada rol del escritor antes y después de
generar discurso. Abordamos textos muy “especificos”
(médicos, legales, cientificos, literarios) y sus restricciones.
Exploramos los recursos y los limites previstos en las
convenciones de cada género en la cultura de llegada.
Somos, respectivamente, alumnos-escritores-criticos y
profesor-mediador entre culturas e intentamos fomentar
una conciencia retdrica pluricultural, sin la que el acento
extranjero se cuela a cada paso en el texto.

2. Escribir en L2: perspectivas.

Diversos trabajos, desde hace un par de décadas, han
abordado las diferencias que se dan en los procesos de
escritura en la lengua extranjera respecto a la materna’.

3 Para abordar el acento escrito en el aula, en cambio, casi no
estamos preparados, ni como profesores ni como adultos. El peso
de la tradicién de la ensefanza escrita de corte méds gramaticalista
y lo relativamente reciente de los planteamientos pragmdtico-
discursivos y retéricos no etnocentristas han limitado nuestros
recursos en el aula (ver Hyland 2001 y Soler-Otte 2010 para una
sintesis cronoldgica). Afortunadamente, el panorama empieza a
cambiar: Kramsch (1998, 2001), Rose y Kasper (2001), Blum-
Kulka (1982, etc.) han ido complementando desde la antropologia
lingiiistica y la pragmdtica intercultural los postulados de la
retdrica contrastiva inicial (Kaplan 1966; Connor 1996; Hinds
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esta misma revista

Somos, respectivamente, alumnos: En
Mosaico (n.° 14), asi como
en otras publicaciones de
esta  Consejerfa  (Barros
entre culfuras e intentamos fomentar ma  e¢ 41, 2009, por ejemplo)*

escritores-criticos y profesor-mediador

bibliografifa relevante
al respecto® que muestra la
preocupacién por el estado
de la cuestién. Por esta

conciencia retdrica pluricultural, sin la que

el acento extranjero se cuela a cada paso

razdn, seré muy escueta (ver
Hyland 2000 al respecto®).
No obstante, si me gustaria poner de relieve cémo superar

enel exto

algunas visiones esquemdticas, proponiendo el paso de
(1) a(2) como eje vertebrador:

(1) Enfoques segun el objeto de atencién:

Comunicacién escrita y ensefianza de ELE

¢ Tienen vigencia en virtud de modas? Veamos si podemos
responder organizando el esquema previo de una forma
distinta que no resulta excluyente, como en (2):

(2) Saber escribir en una L2: un saber composicional. Cada
“saber” suma e interacciona en un contexto:

Estructural, formal: sistema
The rain in Spain...

B Funcional: modelos / géneros

B Procesual N 0

B Nueva retdérica P N

[ | N Etnogréficos

B Enfasis en el lector y la recepcién

Productos, unidades, discursos =

Escritores, relatos de escritura
y escrito ->
Escritores y escritores

Escritos: pragmatica y retérica ->

Aspectos lingtisticos = enfoque ling.

cognitivos >

y textual
Procesos y recursos
Procesos y productos > Aspectos
constructivismo

enfoques procesuales
A. metacognitivos —> constructivismo
y cognitivismo

Aspectos etnogréﬁcos, nueva retdrica
y pragmatica intercultural

Como propone Prior (1998):

La escritura ocurre en momentos
que estin profusamente equipa-
dos con herramientas (materia-
les y semidticas) y poblados de
otros (presente, pasado, futuro).
Cuando se ve como una actividad
“situada’, no es el acto solitario y
aislado de un escritor. Es la con-

y cognitivismo

fluencia de muchas fuentes de
actividad: lectura, conversacién,
observacién, actuacién, pensa-
miento, sentimiento, ademas de

trasladar palabras a un papel.

Cada uno de ellos pone el acento en un aspecto distinto:
en el sistema/producto; la comunicacién como acto;
el proceso; el contexto sociocultural y en el individuo
como autor o receptor. Todos tenemos en mente algin
material o propuesta prototipicos de una u otra escuela.
No obstante, ; tenemos que elegir uno en el aula? ;Cudl de
ellos tiene mayor potencial didéctico? ;Son excluyentes?

1983, entre otros). La propia retdrica contrastiva ha evolucionado
a una retérica multidimensional (Kaplan 2000, 205; Connor
2002, 2004; entre otros) y la investigacion empieza a reflejarse en
las propuestas didacticas, especialmente en el trabajo de géneros
textuales (Roca de Larios, Murphy, Manchén 1999, 2002, 2007,
etc.; Neff y Dafouz 2008, para inglés-espafiol; G. Vazquez 2001,
2005, entre otros, para el espafiol).

4 BARROS, P, VAN DER LINDEN, M., VAN ESCH, K. (eds.)
(2009): La diddctica del espariol actual: tendencias y usos. Vol.1:
Andlisis del discurso oral y escrito del espariol actual, Consejeria de
Educacién en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo.

S KROLL, J. (ed.) (2003): Exploring the Dynamics of Second
Language Writing, Cambridge, Cambridge University Press.

6 HYLAND, K. (2003): Second Language Writing. Cambridge,
Cambridge Language Education.
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No en vano, sabiamos que la competencia escrita es una
suma de subcompetencias, que visto lo anterior, propongo
reflejar asi:
— Saberes lingiiisticos (L1, L2, Ln) [mancjo de cédigos,
convenciones escritura] +
— Saberes socio-pragmaticos (L1, L2, Ln) +
— Saberes retéricos (L1, L2, Ln) +
— Experiencias / vivenciasen la L1, L2, Ln +
— Reflexién sobre la/s tarea/s: “problema” +
— Précticas situadas: contextos de co-construccion
(Kramsch 1998,2001) =
—> Compet. sociocultural/sociopragmatica/retdrica
L1,L2, Ln (= pluriculcural).
- Conciencia metalingiiistica plurilingtie.

De acuerdo con esta vision, el texto no es un objeto
auténomo acontextual: los escritores codifican una
representacion semantica compleja de los significados que
quieren transmitir y la escritura, como el propio lenguaje,
no depende de un autor o receptor determinado, sino que
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ES en funcién de cdmo se transmiten las ideas mediante
procedimientos ¢ficaces en si mismos en ese marco de
juego. Eficacia comunicativa: acierto en la eleccion de lo
relevante para que el mensaje “pase”. El emisor necesita ser
competente a su Vez COMO receptor y, en resumen, jugar
en la misma liga.

Doy dos citas mds, esta vez de Nystrand, Doyle y Himpley
(1986), sobre los objetivos a los que me refiero y los
saberes que hay que integrar, donde senalan el riesgo del
“acento’, presente en la segunda cita:

La comunicacion, no la precision absoluta ni la
transparencia del vertido conceptual son las medidas de
valor de un texto (.../...).

Un texto es explicito no porque lo diga todo, sino
porque acierta en el equilibrio entre lo que debe decirse
y lo que debe quedar implicito. El problema del escritor
no es decirlo todo; es saber qué es lo que debe decir y lo
que se debe callar.

Asi pues, ¢la eficacia comunicativa depende en ultima
instancia del dominio de las convenciones (retdrica)?
¢Y ese dominio procede a su vez de una observacion
cuantitativa o cualitativa de las producciones de la
otra lengua? ;Cémo se observa la regularidad de los
comportamientos? {Cémo se integra la regularidad en el
conocimiento?

Tomemos ahora a Kramsch (1998)7, quien propone los
siguientes principios para un enfoque retérico de la
interpretacion textual:

— Los textos remiten a una realidad mas all4 de ellos
mismos y representan una relacién con sus lectores.

— Su significado es inseparable del de sus textos
coetaneos: sean notas al pie, diagramas o
conversaciones. La intertextualidad los caracteriza:
nuestros textos son ecos de otros.

— Buscan alinear a los lectores, colocarlos en un lugar
especifico apelando a los esquemas compartidos
(articulo de opinién, exposicién, especulacién,
etc.).

ominar estos principios se asocia a la “nativez”, que
D t | t

serfa lo contrario del “acento” Sin embargo, no todos
os nativos los dominan, aunque la falta de pericia en su
1 t los d la falta d

caso no se considera “acento”, sino inmadurez expresiva,
formacién insuficiente, etc.

7 KRAMSCH, C. (1998): “El privilegio del hablante intercultural’,
en Byram, M. y Fleming, M. (eds.), Perspectivas interculturales en
la enseranza de lenguas, 1998 (2000 ed. espafiola), Cambridge,
Cambridge University Press,y KRAMSCH, C. (2001): Language
and Culture, Oxford, Oxford University Press.

Kramsch (1997:51) enmarca la adquisicién de esos
principios retdricos en un marco cognitivo que sigue el
modelo de los esquemas (Shank y Abelson 1977, etc.), por

las siguientes razones:

— Los esquemata se crean relacionando un texto o
un hecho con otro a través de enlaces légicos o
semioticos [p. ¢j.: si hablo de ¢risis europea: evoco
un mapa de Europal®.

— Son sensibles a la procedencia cultural y reflejan
la forma de pensar de cada comunidad [p. ¢j.:
dénde situar Europa en el planisferio varfa entre los
occidentales y los asidticos].

— Se co-construyen: el escritor en didlogo con los
otros.

— Los esquemata son construcciones retdricas
que representan (s)eleccién entre potenciales
significados [p. ¢j.: PIGS = paises mediterrdneos
en la crisis / sur de Europa, en el contexto de la
crisis de 2010, siglado no elegido gratuitamente].

La cuestién en el aula de lengua extranjera es cémo
activar la percepcién de las diferencias con que cada
lengua materializa esos esquemata, cémo descubrir en la
L2 (o la Ln) la regularidad de la estructura del discurso,
la macroestructura retérica del texto. La respuesta corta
es: a través del contacto con los datos. Cuantos mds y mds
diversos (situaciones, variedades, tipo de discurso, canal,
etc.), mejor. La objecion es: ¢cudntos son necesarios? La
clave, posiblemente, resida en lo obvio: en la intensidad
delainmersiény en la variedad de situaciones de contacto
y de interlocutores proporcionadas por la experiencia del
alumno.

En el 4mbito de la instruccion formal que nos ocupa,
¢como se hace esto en un curso de diez semanas o
en uno de dos meses? Serd clave activar la conciencia
retdrica intercultural: descubrir los propios hdbitos y las
peculiaridades o diferencias con respecto a la cultura de
la L2, de la mano de un profesor que active la conciencia
pluricultural como herramienta de analisis’.

8 Los cjemplos son mios, no de Kramsch, y ligados al contexto
cronoldgico del seminario impartido (primavera de 2010).

9 Es muy interesante la nocién de “hdbito” que plantea Enrique
Bernardez (2008) y su valor como herramienta en la instruccién.
Berndrdez retoma el habitus de Bourdieu (1980, 1984),
antropdlogo francés que concibe las pricticas discursivas como
una experiencia incorporada que nos caracteriza. Esta experiencia
suma lo individual y lo convierte en social, para incorporarlo
luego en generaciones posteriores y reflejarlo en nuestras précticas
colectivas. Ademds, nos caracteriza como comunidad alo largo del
tiempo y de los individuos: una voz, un acento propio. Bernrdez
(2008, cap. 4) senala que el habitus es “convencién que se aprende
mediante la imitacién de los miembros del grupo y mediante
instruccién, de forma combinada, explicita e implicitamente”,

Conscejerfa de Educacién en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo
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3. Tres ambitos de escritura como ejemplo.

3.1. La diferencia entre modalidad oral y escrita: a
propésito del relato.

Escribo como hablo: educar el oido, el primer paso para
detectar la “baja textualidad”

El primer ejemplo de practica de descubrimiento de acento
al escribir que proponemos es el que constituye la regla
niimero uno de la escritura: aspirar a producir un texto
escrito, reconocible como tal; esto es, tener en mente
las propiedades del resultado. ¢Cémo tiene que ser? ¢A
qué se parece? ¢Puedo imaginarme un modelo, unas
caracteristicas prototipicas? Igual que cuando intentamos
dibujar algo el resultado tiene que “ser reconocible” como
dibujo, al escribir algo el resultado tiene que serlo como
escrito. Simi producto “suena oral” no se asociardauno de
los géneros esperados, no funcionard propiamente como
texto escrito. Si no tenemos
esto claro, el objetivo de la
escritura se desdibujard y
tendremos un hibrido que
se perderd por los caminos
de una produccién sin
mucho mids alcance que una
practica escolar, de aula.
Vedmoslo con un ejemplo
clasico: el del relato a partir de vinetas, una técnica de

Serd clave activar la conciencia retdrica
intercullural: descubrir los propios hdhitos
1 1as peculiaridades o diferencias con

respecto a la cultura de I 12

elicitacién de produccidn cldsica. Estas presentan una
historia completa, de interpretacién cerrada, y permiten
destacar determinadas situaciones y personajes de forma
previsible. Con mayor o menor profusién de detalles
y complejidad, aparecen desde A2 en adelante'. Son un
buen armazén para que alumnos y profesores partamos
de lo global y donde las partes “tienen que ser” de una
determinada manera. Sin embargo, el armazén no guia
“todos” los componentes del mismo modo siempre.
Solo lo hace en lo argumental. Luego, hay diferencias
entre el género relato cuando es oral y cuando es escrito.
Esas diferencias no se activan espontineamente en la
produccion si no hay un trabajo de sensibilizacién y de
activacion previo, como ponen de manifiesto las muestras

que implica un “afianzamiento cognitivo y una praxis en una
comunidad determinada, sujeta a un cierto nivel de variacién; y
que al cambiar de comunidad, nos delata”. Estas nociones enlazan
con el acento pragmiitico de Yule (1986) cuando recoge el caricter
distintivo de la competencia textual, puesto que los textos son
productos culturales, fruto de la experiencia comunicativa de una
comunidad de hablantes, acorde con sus usos y maneras (sociales)
y su pragmatica. Kramsch (1998), al estudiar la relacién entre
lenguaje y cultura, postula un acento discursivo que se acomoda
con més detalle a las “practicas discursivas” (cf. nuestro apartado 2
supra).

10 Cerradas o no, limitan el vocabulario y la trama, perfilan roles y
proporcionan una situacién marco organizada cronolégicamente.
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(M1 y M2), escritas por tres alumnas Erasmus BI1+ en
Barcelona. M1 es una alumna de un curso de lengua
general. Bajo M2 estd la produccién de dos alumnas"
de un curso especifico, simultineo. En ambos casos se
trabajé en el aula el tema del tréfico (normas, accidentes,
etc.) alo largo de una sesién de dos horas y se us6 una tira
muda de vifietas para motivar la produccién como tarea
final para hacer en casa. En la consigna se insisti6 en que
se trabajara como zexto. Estos son los resultados:

M1.1. “Martina”: accidente.

Estaba de camino con mi barco al puerto. Tenfa que pasar
por una carretera montafiosa. En una curva vi que un
vihicolo estaba adelantando por mi caril. Como veifa que
el otro vehicolo no podia cambiar a su caril porque aun
estaba adelantando, yo intente de girar en mi caril hacia
la calzada. No me di cuenta que la carretera estaba sucia.
Perdi el control del vehicolo y me cai con el coche por la
calzada. Menos mal que habia unas rocas muy grandes que
pararon mi caiday todo acabo en un susto muy grande. Los
dos vehicolos que eran testigos reaccionaron muy deprisa
y avisaron en seguida a la policia que tambien llego muy
deprisa y me rescataron a miy a mi coche con una grua.

M2.1. “Adeline”: accidente.

Me gustaba ir al parque cerca de la iglesia porque habia
muchos drboles y cuando hacia sol era muy agradable
pasear en este parque. Para ir al parque, tengo que pasar
por una larga calle bordeada de 4rboles y donde los
jardines vienen hasta las aceras. Es una calle muy bonita
y es agradable andar por alli. Ese dia, sali de mi casa a las
ocho y cuarto de la tarde para ir a pascar. Fui al parque.
Habia mucho sol y como de costumbre los pajaros estaban
cantando. En el camino para regresar a casa, me paré en
una esquina de la calle para mirar y acariciar un gato que
estaba maullando. De golpe, vi llegar a un hombre en una
motocicleta. Me lanzé [lancé] a la calzada para salvarme.
Le vi frenar pero ya estaba tarde. Ese hombre no miraba
donde iba. Estaba despistado. Grité pero no sé si me oyo.
Lamotocicleta choqué con el drboly solo tuve el tiempo de
lanzarme mds lejos. Después del choque, el hombre perdié
la visién. Mucha sangre goteaba de su cara y le dolian las
piernas y el brazo derecho. Tenia muchos rasguiios. A los
cinco minutos, llegé la ambulancia y le conducieron al
hospital. A mi me dolian las piernas y pensaba que tenia
una fractura pero después de cinco minutos el dolor se
disipdy, por suerte, solo tuve rasgufios en las piernas. Nada
grave.

11 Todos los nombres de los alumnos se han modificado para
preservar su anonimato.
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M2.2. “Julie”: accidente.

Era un dia igual que otro. Sin embargo esté fue un dia que
nunca olvidaré. Era temprano, quizés las siete o las ocho de
la mafana. Estaba esperando a mi amiga Julia. Ella tenfa
que llevarme al trabajo, ya que mi coche estaba al garaje.
No habfa mucho tréfico. Me acuerdo haber pensado que
resultarfa mds facil ver el coche de mi colega de trabajo,
dado que la calzada era bastante ancha. Entonces vi su
cocheaparcadoal otrolado. Crucéla carretera sin mirar, eso
st que me lo recuerdo muy bien, porque estaba convencida
de que no habia nadie. El hombre salié de la nada. Iba
muy de prisa. El choque fue terrible: senti un dolor agudo
en las piernas. Empezd por una sensacion de calor en las
extremidades que se hizo cada vez mds acentuada hasta
que me senti oprimida. Creo que grité pero de eso no
me acuerdo muy bien. Todo fue muy répido. Aun ahora
algunos detalles de lo que pas6 aquel dia siguen siendo un
poco confusos. Unos transetintes me ayudaron a sentarme.
Entonces llegd la ambulancia. Parecieron preocupados
por el hombre de la moto que estaba todavia yaciendo
boca arriba. Después de prestarme los primeros auxilios,
me llevaron al hospital donde me quedé sélo unas horas
iPor suerte, el temor fue mayor que los danos y sali con
unas rasgunos!

Cuando la distancia entre modalidades (oral y escrita) no
se “ve” en el texto del alumno, ;es porque el aprendiz no
la percibe? Puede ser. Pero a veces también ese “colapso”
de modos a favor de uno solo (el oral) estd inducido por el
tipo de prictica en el aula. Normalmente trabajamos con
inputs orales y escritos, usados para obtener informacién
de ellos y utilizarlos, primero, en produccién oral'>. De
ahi que eso se refleje, posteriormente, en el escrito. Si
esto es asi, la solucién al problema parece entonces facil:
trabajemos los inputs propiamente escritos como tales
para que el alumno sepa qué género-producto, con qué
rasgos se espera en esa situacion, por un lado. Y trabajemos
la situacién para entender el porqué de las caracteristicas
del texto (sea este input o un texto producido en el aula).
La alumna de (M1), “Martina’, produce su texto tras
un trabajo de actividad oral de contextualizacion, una
audicidn, trabajo léxico y una prictica formal-situacional,
propuesto por un material diddctico de un curso general
de lengua instrumental. No hay texto escrito afin que
permita activar una especie de “alerta retdrica”. Las
autoras de (M2) “Adeline” y “Julie”, en cambio, producen
sus textos en la primera semana de un curso de escritura,

12 Ocurre asi en el 87% de los materiales de cardcter general
(manuales) de los 90 hasta la actualidad. En el caso de los
destinados a escritura especificamente, no. Pero tampoco en estos
se trata la oralidad como un problema de alcance y percepcién
general, sino a través de elementos discretos: enlaces y marcadores
propios del texto escrito, deixis y mantenimiento de la referencia y
coherencia léxica (registro) fundamentalmente.

tras un trabajo de lectura y andlisis de un texto literario™
usado como input, precedido de una actividad oral de
contextualizacién, més una secuencia de trabajo formal-
situacional tras la lectura.

Saltaalavista que solo en los textos de M2 parece ponerse
en juego la idea de “texto narrativo” con secuencias
descriptivas, narrativas y de punto de vista, propias de
un relato escrito, de acuerdo con las expectativas de un
nativo experto en la cultura de la L2. Los errores que
se consignan en M2 no son de escritura con acento: son
formales. En M1, en cambio, hay un sesgo claro hacia los
rasgos del relato oral (linealidad de los acontecimientos,
ausencia de secuencias descriptivas complcmentarias con
entidad propia y punto de vista explicitado, y manejo de
una estructura global con inicio, cuerpo, cierre).

Si no trabajamos esas diferencias, se arrastrarin a otros
tipos textuales y serd mas evidente cuando conjuguemos
mdis de una “funcién” (relatar + reclamar). Esto se
confirma en la actividad de escritura posterior de M1,
(M1.2.), una reclamacién por una denuncia y multa de
trafico, que se convierte en una secuencia de relato “oral”
més una férmula inicial y la despedida. Sigue sin haber
“texto” propiamente. Vedmoslo:

M1.2. Protestar una multa.

Senor Garcia Jiménez, me llamo Martina Schuss, referencia
de Boletin 285199. Me dirijo a usted porque no estoy de
acuerdo con la multa que me han puesto. Yo aparque mi
coche en un aparcamiento de la zona azul. Tenia que ir a
la Farmacia urgentemente a por una receta para mi hijo.
Llege a mi coche a los dos minutos y vi que dos agentes
de policia me estaban poniendo la multa. Yo les expliqué
a los agentes mi situacion pero ellos no me hicieron caso.
Atentamente.

Lourdes Diaz en la X Jornada pedagdgica
para profesores de espariol. Bruselas.

13 Un fragmento de un texto de Cortézar, “La noche boca arriba’, en:
sA que no sabes?, Madrid, Edelsa.
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¢Qué tipo de feedback habria que dar? Parece evidente
que a M1 habria que empezar por decirle que sus textos
“suenan” orales, fundamentalmente. Y habria que ver si es
transferencia de su competencia escrita en L1 o si se trata
de un problema inducido por un desajuste entre la tarea
y los input suministrados. En cualquier caso, que suene a
texto es el primer rasgo, el primer “acento” que hay que
trabajar.

3.2. Mezclar funciones en un texto: mas resquicios para
el acento. Buscando piso.

Tendemos a pensar que los textos mas rigidos, mas
formularios, més encorsetados son un terreno seguro para
el aprendiz. Los anuncios por palabras, por ejemplo.

En el 4mbito inmobiliario tienen un formato y estilo muy
determinado: sintaxis casi ausente, léxico especifico y uso
de abreviaturas. Tienen la ventaja de que se tratan, de
entrada, como textos escritos. Superada la familiarizacién
con los cédigos especificos de las abreviaturas (ext. ¢/asc.
coc.am. carp.met.), comprenderlos y redactarlos como los
periédicos y anuncios puede ser una actividad interesante
para reflexionar sobre el acento. Sobre todo si cambiamos
de foro donde “colgar” el escrito.

Magnifico piso. Ext. Am.2 hab. Com-coc, bfio. Soleado.
Zona Collblanc.
Tel. 123 456 89

¢Algtn problema? Ninguno, excepto que trabajemos
para hacer el texto mas explicito y tomar decisiones sobre
dénde “colgarlo” En vez de solo adjetivos y nombres,
apareceran verbos. De ahi que propongamos en la clase el
paso no obvio de un subgénero textual a otro. Senalamos
que no es lo mismo enviarlo a un periddico, colgarlo en
un tablén de anuncios adoptando el estilo de los anuncios
por palabras, que ponerlo en un tablén en una escuela
o residencia. Los destinatarios varfan: en una escuela
o residencia de estudiantes tienen una edad, intereses y
restricciones socioecondémicas concretas, distintas de
un tablén de anuncios de un centro civico-social (al que
pueden acceder sus padres, por ejemplo) o una pagina
de anuncios de una publicacién (de alcance mds general
¢ inconcreto). Esas diferencias de rango en el publico
receptor tienen que reflejarse en el anuncio, para que sea
eficaz; sus lectores, a los que “selecciona’, se tienen que
sentir atraidos, llamados a la lectura, identificados en el
tono de cada uno de ellos. Si no, no se darén por aludidos:
no ird con ellos. Es el “abecé” del publicista, por ejemplo;
y una reflexién muy util para antes de la escritura.
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En el caso que nos ocupa, buscar piso, por la dificultad de
centrarse excesivamente en la descripcion, se dan algunos
saltos de competencia que delatan al no nativo'®. Eslo que
le pas6 a Ronza (M3) en las dos ocasiones en que se puso
manos a la obra (M3.1 y M3.2): jacentazo!

M3.1.

Se ofrece un piso de 100 m2 en el barrio de Gracia, cerca
de la Plaza de Joanic. El piso tiene cuatro habitaciones,
un comedor muy luminoso, una cocina y dos cuartos de
bafio. Hay también calefaccién y aire acondicionado. Dos
habitaciones tienen vista al patio interior, y las otras dos son
exteriores, y tienen vista a la calle. El piso estd en la séptima
planta, pero tiene ascensor. Esta totalmente amueblado y
equipado. El alquiler vale 850 euros al mes.

Si tengdis interés, podéis llamar al nimero siguiente:
93 45678910

Ronza

M3.2.

Busco un piso en alquiler

Busco un piso en alquiler no amueblado que esté en una
zona céntrica o/y bien comunicada. El piso ha de tener
cuatro habitaciones como minimo, una cocina que sea
bastante grande y un minimo de dos lavabos. Es muy
importante que tenga calefaccién y aire acondicionado.
Prefiero que todo el piso sea exterior. Al final estoy
dispuesta para pagar 750 euros mensuales de alquiler.

Si piense que tenga lo que busco, me puede llamar a este
numero: 639 12 1518

Muchas gracias,
Ronza

El foro/destinatario refleja esas decisiones, sumando
complejidad a lo anterior, y poniendo de manifiesto las
diferencias de maestria en el manejo de ambos niveles
(rcgistro, cortesfa o campo y tenor). Estas van a influir en
el destinatario: ¢Llamard o no llamara? ;Qué imagen da
de si mismo? ¢Es consciente el alumno de que esa era la
parte comprometida del texto? Normalmente, no.

¢Lo mds evidente para un nativo? En las férmulas finales,
justo en el paso de la descripcién ala apelacién, donde una
inadecuacion de registro es la pista del acento extranjero
en el texto. j Justo donde se manifiesta la voz y la intencion
del emisor! jEn el meollo funcional!

14 FLOWER, L.(1997): “Writing for an audience’, en Language Awareness,
Nueva York, St. Martins’s Press.
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3.3. Relaciones laborales.

En este tercer ejemplo planteamos a los alumnos una

secuencia de tareas en torno al ambito laboral:

3.3.1. Oferta de trabajo (anuncio para un destinatario
abierto del grupo clase).

3.3.2. Carta de solicitud (relacién con instituciones,

exposiciéon de méritos, peticiéon argumentada

y solicitud de respuesta; trabajo de la imagen

del destinatario y la personal, cortesia y retérica

especifica).

3.3.3. Carta de aceptacién o de rechazo.

3.34. Carta de reclamacién por no haber sido
seleccionado.

Normalmente, 3.3.1., el anuncio u oferta de trabajo, por
tratarse de un texto muy ritualizado, no suele plantear
problemas. A modo de ejemplo, uno de los anuncios tipo
creado por el grupo (B2+) es este:

3.3.1.

La empresa de funiculares de Barcelona, SA

Se necesita guia turistica licienciada, imprescindible
idiomas (espanol, cataldn, inglés).

Experiencia con grupos de todas las edades. Buen
conocimiento de la ciudad de Barcelona.

Buena presencia y capacidad comunicativa. Contrato con
altaen SS. Tiempo parcial.

Para amplias informaciones, llamar al: 958 685 356 y
preguntar por el Senor Garcia Mérquez.

En 3.3.1. los problemas resultan menores y no inciden
en la funcionalidad del texto, el propédsito profesional
ni en la imagen profesional del autor. Los desajustes son
de uso especial del Iéxico: el plural de “informaciones”
(de muy baja frecuencia en espafiol nativo y propio de
otros campos temdticos) y el articulo ante “empresa’,
fundamentalmente. En cambio, los conocimientos
socioculturales exhibidos son altos, por lo que el acento

estd minimizado®.

3.3.2. Cartas de solicitud de puesto de trabajo: saber
venderse, ;un universal?

Estas fueron algunas de las respuestas a anuncios como
el anterior. Selecciono solo tres. En alguna de ellas, los
propios alumnos y los profesores de seminarios donde los
hemos abordado notaron problemas: los mas relevantes
para la decision no fueron los formales. Puestos en la
piel del receptor de la carta, lo que se valoré fue el grado
de ajuste al perfil solicitado en el anuncio, la capacidad
de conviccion, la imagen propia ofrecida y la dada al

15 BARGIELA-CHAPINIL E y NICKERSON, C. (eds.) (2002): Business
Discourse. Special issue. IRAL 40.4.

receptor. La pregunta que hicimos a los alumnos en la
puesta en comun fue: ;cudl querrfas haber escrito ta?,
¢cudl no?, ;por qué?

Estos son los ejemplos. Los alumnos, Erasmus de nivel
B1+/B2 de un Taller de escritura en Ia UPE, como los
anteriores.

332.A

Director de la oficina de turismo de Barcelona
C/Gironan® 21, piso 1°, puerta B
08007 Barcelona

Barcelona, 14 de octubre de 2008
Estimado Senor Garcia Mérquez,

Me dirijo a usted con motivo de la oferta de trabajo
aparecida en el periddico el Pais el pasado 12 de octubre.
Estaria dispuesta a incorporarme inmediatamente a su
empresa paradesarrollar las funciones que ustedes precisen.
En efecto pienso cumplir los requisitos: licienciada en
Guia Turistica, tengo pleno conocimiento de la ciudad
de Barcelona. Hablo perfectamente espafiol, cataldn,
inglés, francés y alemdn. Ademds, tengo experiencia en
la organizacién de grupos de adolescentes y adultos.
Considero que este trabajo es perfecto para mi porque me
gusta moverme en un ambiante internacional y con gente
nueva constantemente.

Espero que mi oferta sea considerada positivamente y
que me convoquen para una entrevista personal en la que

pueda demostrar todas mis aptitudes.

En espera de una respuesta no muy lejana, quedo a su
entera disposicidn para cualquier informacién adicional.

Le saluda atentamente

Srta Evelyn Gagneux

33.2.B

Estimados Sefores:

Me dirijo a ustedes con motivo de la oferta de trabajo que

apareci en el Periddico EL PAIS el dia 8 de octubre.

Me gustarfa mucho trabajar en el sector turistico de
Barcelona. Como podrin observar en el CV, ya tengo
experiencia en este terreno y creo reunir las condiciones

por ustedes requeridas.

Conscejerfa de Educacién en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo
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Soy una persona muy ambiciosa, sociable, responsable
e habil y me encanta encontrar a nueva gente todos los
dias. Por mis estudios de traduccidén e interpretacion
s¢ comunicarme excelentemente y tengo muy buenas
conocimientos de espaol, inglés y alemdn y ademds
conocimientos bdsicos de francés e italiano. También
estoy dispuesto a tomar cursos de formacion adicional si es
necesario para el trabajo.

En espera de sus noticias, les saludo atentamente

Karin Berlinger

33.2.C

Senores,

Me dirijo a Ustedes en relacién con le anuncio publicado
en El Pais el 8 de octubre, que solicita un guia turistico en
Barcelona.

Me parece que mi formacion de traductora, mis numerosas
estancias en Inglaterra y Alemania, como mi prictica de
dos meses en un gabinete de arquitectos me permitieran
cumplir sus requisitos.

Tengo 23 afios, vivo actualmente en Barcelona pero soy
francesa. Mis diferentes trabajos temporales me han
permitido adquirir experiencia en varios sectores tales
como el del marketing, del derecho y de la ciencia (ver CV
adjunto).

Espero que esas lineas les han convencido y que querrdis
conocerme; me quedo a su disposicidn para cualquier
informacién que necesitéis y en espera de sus noticias, les
saludo atentamente,

Delphine XXX

X Jornada pedagdgica para profesores de espaiiol. Bruselas.
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En relacién con la pregunta planteada, “;cudl de los
candidatos escogerias?, ¢qué carta hubieras querido
escribir ta?’, esto es lo que decidieron los alumnos. En
general, coincide con lo que eligen los profesores cuando
tienen que ordenarlas por preferencias: la carta de E.
Gagneux. En clase, la decisién la toman los alumnos en
grupos (comité de seleccion de personal) y, por supuesto,
se la escriben a la interesada. Después de valorar que no
exageraba (no lo parecia), era “educada” y argumentaba
bien; después de valorar que estaba bien estructurada y
escrita, esto fue lo que le dijeron:

3.3.3. Carta de aceptacion.

Empresa de Selecciéon Alfa
Aptdo. 25867 Madrid
Srra. E. Gagneux
C. Valencia 234
08007 Barcelona

Madrid, 2 de octubre de 2008
Estimada Srta Gagneux,
Me complace confirmarle que su solicitud ha sido aceptada
ya que sus aptitudes son conformes a nuestra empresa.
Serd usted convocada el dia 23 de octubre para una
entrevista personal en una de nuestras oficinas situada en

la calle Consell de Cent, 294, Barcelona.

Le saluda atentamente

Felipe Garcia Mrquez (Director)

Aspectos que nos llevan a decidirnos (a alumnos y

profesores):

1. Descripcion de sus capacidades sin exagerar (;cémo
se nota la exageracién?, ¢cudl es la expectativa en la
cultura de llegada?).

2. Referencia a la experiencia del candidato: relevancia
(no mencionarlo todo: solo lo relevante o remitir a la
carta de referencias).

3. Uso de la estructura y férmulas propias de este tipo de
texto: aceptabilidad.

Objeciones que ponen SOLO los profesores (y que no
ven los alumnos). Destaco tres:
1. Problemas en la imagen que se da: no “saber venderse”
bien.
— Hay problemas de exageracion de las cualidades
positivas. No solo por el uso de los cuantificadores
(que serfa lo obvio para abordarlo), sino esto
combinado con una relacién causa-efecto que,
en realidad, no se sigue: “por mis estudios de
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traduccion, sé comunicarme
[Karin]; “Mi formacion de traductora y mis dos
meses de experiencia (...), me permiten cumplir sus
requisitos” [Delphine]. También aparece como
inconveniente en el texto el ser de un lugar: “vivo
en Barcelona pero soy francesa” [Delphine].

2. Uso de las férmulas propias del subgénero “carta de
solicitud”. Crean problemaslos cierres o finales: dejarse
fecha y destinatarios, etc., penaliza. También deslices
como: “Espero que esas lineas les han convencido y
que querrdis conocerme” [Delphine]. Asimismo vy,
a otro nivel, Evelyn, al exigir sutilmente inmediatez
en la respuesta, con cierto riesgo: “respuesta 7o muy
lejana” [Evelyn]'.

3. Problemas de realismo de la situacién: no conocerla
puede influir en el hecho de no saber cémo convocar
a una reunion o cita. En la respuesta de aceptacion:
“le esperamos en una de nuestras sedes, en la calle X”
(problema de precisién/ imprecision).

3.4. Cartas de rechazo de candidatos y reaccién.
i Cuanto mas me implico, mis me sale el acento!

Si en el apartado anterior vimos cémo la descripcion
propia —cuando se tifie de subjetividad— vy el uso de
formulas estereotipadas pueden dejar algin resquicio
para el acento no nativo, no nos sorprenderd notar
mayor espacio en los subgéneros que exigen mayor
expresion de la empatia e implicacién personal. En una
carta de reclamacién por una solicitud de trabajo hemos
de manejar el que nos hayan rechazado y gestionar una
entrevista o reparacién del juicio sobre uno mismo.

La reaccién ante una situacién desfavorable produce
irritacion, agresividad o desagrado, que se manifiesta
en ironfa, enojo o incredulidad. Esas son las emociones
y reacciones que pedimos que se reflejaran en el texto.
Cualquiera de las reacciones se sale de los cauces de
expresion habituales. Las alumnas no habian producido
nunca un texto asi en la L2, con esos fines. Y claro estd:
no siempre, en la lengua extranjera, disponemos de
los recursos necesarios para canalizar y expresar esas
emociones. Menos atn encajados en el formato de un
texto profesional, con unas restricciones de empatia,
cortesfa y pertinencia informativa. Los recursos de la
propia personalidad o cultura marcardn mas los textos
por lo que harén necesario un trabajo mas detallado sobre
los productos, enfocado en el efecto que puede tener
la respuesta en la comunidad receptora (sorpresa por
inusual, prepotencia, petulancia, extrafeza, etc.). Una vez
mds, trabajamos previamente en cémo se sentian tras la

16 Presuponer que va a ser “lejana’, incluso “muy lejana’, amenaza
la imagen institucional del interlocutor. Ver: BROWN &
LEVINSON (1990), Politeness, Cambridge University Press.

perfectamente”

recepcién de la negativa y pedimos que se reinventaran en
un personaje dolido, airado, que no fuera indiferente, que
rozara los limites. No valia la indiferencia.

Un ¢jercicio que suele funcionar para ver cémo incide
en la respuesta la idiosincrasia de la cultura de origen es
firmar el texto con seudénimos y comentarlos en clase.
Se valora la “recepcién” de ese mensaje decidiendo a
quién le darfamos otra oportunidad o le contestariamos.
Colgamos los textos en las paredes de clase, con cinta
adhesiva. La lectura, veremos, se asocia a veces a clichés
de nacionalidad, personalidad, etc., y se razona, en grupo
abierto, el porqué. En esta préctica, suelen desbordarse las
previsiones de aceptabilidad y se disparan los problemas.
Asimismo, suele haber pocas discrepancias en la
valoracién del texto como empitico o no. Lo rico de la
experiencia es que da pie al debate sobre los /imites de lo
que se puede decir (segtin culturas, en plural)' y segin
se han imaginado la situacién. No todos imaginan una
situacién con el mismo nivel de jerarquia, sinceridad o
espontaneidad, estatus personal que legitima a cuestionar
las instituciones, etc. Ni todos valoran igual los riesgos
que entrafarfa en una situacion “real” laboral, académica,
etc. Algunos son muy conservadores: solo escriben lo que
se puede, si no, optarfan por no escribir; otros escriben
porque es justo, una obligacién moral. Algunos deslizan
esas formas de ver el mundo en unalinea o unos adjetivos.
Otrosestructuran el discurso en funcién deello. La prueba
de que resultaba imprevisible ese “desborde” emocional se
vio en el trabajo en grupo: seleccionar a quién se responde
y quién llega a una entrevista no fue ficil de consensuar.
iHabia respuestas “que no eran admisibles”! Una vez mas,
hubo que hablar mucho de ello y resulté enriquecedor.
Por restricciones de espacio, ofrezco tres muestras de
“4mbito laboral” (A, B, C), una de ellas de dmbito
extracomunitario (B), “Gold”. Las diferencias de acento
de los textos de A-C me gustaria retomarlas como cierre
de la reflexion que he intentado plantear aqui, y como
ejemplo de la pertinencia de este tipo de trabajo en un
ambito tan “aparentemente homogéneo” como el espacio
europeo en el que se mueven los Erasmus.

Veamos los ejemplos:

34.1.A

Heike Andres
Herner Str. 158
4489 Bochum Alemania

Bochum, 31 de octubre de 2008

17 BERNARDEZ SANCHIS, E. (2008): E/ lenguaje como cultura,
Madrid, Alianza Editorial.
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Apreciados Sefiores:

Muchas gracias por no haber eligidome para este trabajo.
Al principio, después de ser informado de la negativa, me
cabreé muchisimo y me volvi totalmente desesperada.
De verdad: intenté suicidarme.

Por suerte, cuando ya estaba en un balcén muy alto, un
hombre me vio y me convencié para que no salte.
Ademas, después de que le habia contado mi problema, me
ofreci6 un trabajo estupendo dentro de su empresa.
Ahora estoy muy contenta de que me dijeron que no.

Atentamente,
Heike Andres
34.1.B
Oficina de Empleo
Universitat Pompeu Fabra
Pza. de la Merce 10-12
Barcelona 0802
J. Gold
C/ Plata 12, 08002
Barcelona

Barcelona, 17 de octubre de 2007
Estimado Sr.:

Solicité el puesto ofrecido para un trabajo de gestion de
alojamientos para estudiantes de intercambio el 5 de
octubre. He de asumir a este punto que no tiene ninguna
intencién de darme el puesto. Mi CV y experiencia no
pueden ser el motivo para eso. Me doy cuenta de que
la tnica razén por la que no le gusto a usted es que soy
XXXX *(nacionalidad). Me he encontrado en esta
situacion muchas veces y francamente estoy harto.

Me da rabia pensar que mi nacionalidad puede ser
considerado como una calificacién y un impedimento a
la hora de conseguir empleo. Aun como un estudiante de
intercambio tengo que afrontar dificultades; no solo por
ser un extranjero, pero también por se de fuera de la UE.
No es justo no aceptarme solo porque necesitarfa una
solicitud para trabajar para usted. Es un prejuicio y en un
sede de saber como esta universidad no debe existir.

Si yo dedico tiempo a solicitar un trabajo :no vale la
pena responderme por lo menos? Es una cuestiéon de
respeto mutuo. De todos modos, ahora puedo ver que
su oficina no tiene un ambiente en el que me gustaria
trabajar.

Espero que en el futuro usted dé mds importancia a
las cualidades de sus solicitantes antes de ignorarles o
juzgarles prematuramente.
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Atentamente,

Fdo.]. Gold
*[ ocultamos la nacionalidad porque en el taller trabajamos
el aventurar hipétesis sobre el origen]

34.1.C

UNAM, S.A
C/ Pauls Wanchope 13

Estimados sefiores:

Acabo de leer la carta del 20 de octubre en la cual me
comunicaron que no me aceptan por el puesto de trabajo
de traduccidn comercial en su empresa.

Les ruego que revisen mi solicitud ya que opino, vista
mi educacién y mi experiencia, puedo afadir mucho
conocimiento profesional a sus servicios de traduccion.

Esperando que volvais a considerar mi solicitud, les saludo
muy atentamente,

Ignace Vanderkraen

Observaciones:

La dificultad que conllevaba en la tarea gestionar las

emociones incidié en mayores desajustes de todo tipo.

Veamos qué ocurre con la heteroevaluacién en el grupo

de clase:

— Heike ha escrito que “se cabrea” y plantea un intento
de suicidio y un cuento de hadas. Esto provoca que
sus companeros decidan ignorar su carta “por falta de
seriedad y adecuacion a la tarea”

— Gold les recuerda a Shakespeare y les parece prepotente
por decirle a la empresa cémo debe tratar a la gente;
“tipicamente americano’, dicen. No valoran en
absoluto los aciertos constructivos de su texto —que
los tiene—. Gold planifica y estructura su carta con un
hilo claro y gana fuerza argumentativa. Explicita que
pide una respuesta. No obstante, al grupo le parece
tan “marcadamente” tipica la reivindicacién que
pasan a otro y la obvian. Esto confirma a Gold lo que
plantea, entre bromas y veras, sobre los europeos y su
receptividad a las criticas; como grupo, nos da pie para
valorar entre todos el riesgo asumido y qué ha movido
a la valoracién negativa del texto. Gold tiene un
feedback “coral” que deberd valorar para producciones
futuras.

— Ignace (y los abundantes textos similares que hubo),
en cambio, goza de la benevolencia general. Un ruego
de reconsideracion “era lo esperado’, lo que no tenia
acento para el grupo en esa situacion. A nadie le chirria



Mosaico 26

Comunicacién escrita y ensefianza de ELE

elhecho de que, en un exceso de confianza en si mismo,
afirme que puede aportar “mucho conocimiento
profesional a sus servicios de traduccién” (siendo
recién licenciado), cosa que no hacen Gold ni Heike
y que habiamos trabajado en grupo en las tareas del
bloque previo. En la nueva situacién de escritura,
la atencién de sus compafieros estaba en los otros
aspectos del texto: los emotivos. Y en estos se sentian
mds cerca y menos receptivos a otras marcas de
“acento” presentes en el escrito.

En los grupos de trabajo con profesores, por su parte, la
coincidencia en la valoracién (de A a C) con los alumnos
es lo habitual. Si bien lo que se destaca es el hecho de que
(C), Ignace, tuviera problemas en las férmulas de cierre,
casialaalturadel error en el tono de Heike, especialmente
por el cardcter breve de su texto. También las referencias
de alta autoestima se pasan por alto en esta ocasion. Quiza
los profesores, inducidos por la secuencia, minimizan en
este bloque de andlisis ese aspecto, ante la mayor ruptura
de expectativas de otros factores. En suma: relativizan
lo que, en el bloque anterior, destacaron. Lo formal y la
ruptura de convencidn retdrica pesan mds, también en
ellos. En clase, la consecuencia serfa que perderiamos
una ocasién de dar feedback sobre un problema de acento
reiterado. ¢ Cuestiones menores? j Cuestion de contexto y
de grado! Pero también de metodologia de analisis que
hay que incorporar, especialmente en los textos donde se
mezclan propdsitos funcionales complejos y competencia
retdrica especialmente sensible a donde se estd sizuado.

4, Conclusién.

En el presente trabajo he propuesto ejemplos de como
llevar al aula el analisis y la produccién textual por géneros
para abordar los rasgos del discurso desde una perspectiva
sociopragmdtica intercultural. A partir de algunas
muestras de produccién, he puesto de relieve el papel que
tiene jugar con el 70/ asignado al alumno en las propuestas
de produccién. Hemos visto cémo varia la dificultad
segtin el tipo de secuencias trabajadas, los conocimientos
de la L2 disponibles y los casos de inadecuacion
(interferencia sociopragmdtica o sociocultural, el déficit
de competencia escrita en la L1 y L2, deslizamiento de
género, de modalidad oral a escrita, etc.). Asimismo, he
defendido la utilidad de que el profesor incorpore a su
papel habitual el de mediador cultural entre la culturadela
L2 y la propia del alumno. Indirectamente, creo que se ha
visto que resulta motivador y enriquecedor para alumnos
y profesores. Por ultimo, creo que hemos visto como
explicitar las claves (textuales, pragmadticoculturales) de
los textos nativos ayuda a trabajar el acento al escribir.
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El desarrollo de la competencia metafdrica en la produccion escrita de los
aprendices de ELE a través de un Taller de Escritura Creativa
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rosana.acquaroni@gmail.com

Tradicionalmente en la ensenanza del espafiol como lengua extranjera no se ha tenido en cuenta la
importancia de la metéfora como instrumento de comunicacién, més alld de su uso estrictamente
literario. En este articulo la autora, como hizo durante su intervencién en la X Jornada pedagdgica para
profesores de espanol celebrada en Bruselas el 24 de abril de 2010, nos expone el concepto de competencia
metéforica y como puede ser muy ttil en la clase de ELE a través de un Taller de Escritura Creativa.

1. Introduccién. La importancia de la metifora como
instrumento para la comunicacién.

El propdsito de este articulo es presentar un modelo de
taller de escritura creativa para estudiantes de espanol
como L2/LE que fue originariamente concebido y
desarrollado en el marco de la investigacién teérico-
empirica realizada para mi tesis doctoral’. El resultado: la
creacién de un espacio didéctico independiente al de la
clase de ELE?, donde concurren aprendices con distintos
niveles de dominio de lengua (de A2 en adelante)
interesados en producir escritura orientada hacia lo
literario. Aunque nuestro principal objetivo es, como
veremos, mejorar la competencia metaférica (CM) en la
produccién escrita de sus integrantes, es indudable que la
propia dindmica del Taller favorece la ¢jercitacion de otras
destrezas y habilidades y contribuye, por ello, a mejorar de
manera integral su nivel de competencia comunicativa.
Pero antes de definir el concepto de CM conviene
precisar qué es lo que nos lleva a pensar la metifora
como un fendémeno lingiiistico digno de interés en el
marco de la ensefianza-aprendizaje de ELE. La irrupcién
de la Teorfa Cognitiva de la Metafora, formulada por
Lakoff y Johnson en 1980 con la publicacion del libro
Metaphors we live by’, fue determinante para reconocer

1  Véase: ACQIJARONI MUNOZ,R. (2008): La incorporacion de
la Competencia Metafdrica (CM) a la ensefianza-aprendizaje del
espasiol como Segunda Lengua (L2) a través de un taller de escritura
creativa:  Estudio experimental, tesis doctoral, Universidad
Complutense de Madrid. Accesible en: http://eprints.ucm.
es/8598/.

2 Parasimplificar la lectura de este articulo, usaremos la abreviatura
ELE para referirnos al espafiol que se aprende en cualquiera de
las dos situaciones: como segunda lengua (L2) y como lengua
extranjera (LE).

3 Para consultar la version en castellano: LAKOFE, G. y
JOHNSON, M. (1996, 1. ed. 1980): Metdforas de la vida
cotidiana, Madrid, Citedra.
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su verdadera dimensién comunicativa y estratégica.
Segun esta teorfa, la metdfora deja de entenderse como
desviacion lingiiistica o como figura retdrica vacia de
contenido —y, por tanto, prescindible— que se emplea
de forma aislada y esporadica. Pasa a ser considerada una
herramienta indispensable para la conceptualizacion
de la realidad (sobre todo cuando se trata de categorias
abstractas que presentan mayor complejidad para su
conceptualizacion, pues de ellas no tenemos experiencia
sensible, corpdrea). Para estos autores, la metéfora se
define como un mecanismo cognitivo general cuya
funcién es, esencialmente, entender y experimentar un tipo
de cosa en términos de otra (Lakoff y Johnson, 1996: 41) y
donde el lenguaje natural constituye la superficie sobre la
que se materializa cada metdfora conceptual subyacente en
forma de metdforas lingiiisticas que se organizan en torno
a ella y contribuyen a la definicién de un determinado
campo metaférico, de acuerdo con el siguiente esquema:

3 metaforas lingiiisticas
5.0 Ej. (M vida) es un callején sin salida
=
é B (¢dpico) vehiculo
o | 5
: = » P P PP P PR
=l
= = )
= a METAFORA CONCEPTUAL
(]
o
g LAVIDAES UN VIAJE
o
g dominio meta dominio fuente
EL

La metifora es el resultado de la proyeccién (mapping)
de una serie de rasgos o propiedades procedentes
de un dominio fuente sobre un dominio meta con la
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que caracterizamos parcialmente un concepto (en
nuestro ejemplo: la vida) en términos de otro (el viaje).
Esta proyeccién entre dominios cognitivos* queda
materializada en el plano lingiiistico a través de diferentes
metéforas lingiiisticas compuestas todas ellas por un zdpico
(en nuestro ejemplo: M vida), es decir, aquello de lo que
se estd hablando (y que no tiene por qué estar explicito),
y un vehiculo (callejon sin salida), que corresponde al
término que se emplea para referirse al tépico.

Desde esta perspectiva cognitiva podemos afirmar sin
miedo a equivocarnos que la metifora constituye un
recurso comunicativo que impregna nuestro lenguajc
cotidiano y que nos sirve para comprender el mundo
que nos rodea. Ademds, muchas de estas metaforas
son compartidas por varias lenguas, lo que las hace
particularmente interesantes para nuestro dmbito de
ensenanza.

Sin embargo, si analizamos los textos producidos por los
aprendices de ELE, comprobamos que, en general, existe
una escasa presencia de metéforas lingiiisticas, més alld
del nivel de dominio que hayan alcanzado en cada caso.
Comparemos estos dos textos en los que sus autores (A,
un hablante nativo, y B, un estudiante de espaniol como
L2) tratan de definir qué es para ellos la felicidad:

A. Yo creo que la felicidad llega cuando menos la esperas.
Ademds, no existe un solo camino para alcanzarla.
Depende de cada uno. En realidad, nadie te la regala; hay
que construirla dfa a dfa. A veces la encuentro cuando estoy
con mis amigos y mi familia. Otras veces, simplemente, soy
més feliz cuando estoy solo. (D. T, 2006).

B. Para yo la felicidad es mucha cosas diferente. Felicidad
es cuando yo tengo tiempo libre para hacer cualquiera cosa
(como leer una novela, dar un paseo, ver una pelicula, etc.)
(...) el tiempo cuando yo paso con mi familia, amigos, y
novio. Cuando yo estoy con ellos, que hacemos no es

importante. Ellos son mi felicidad. (SP376A/8/PRET)

Mientras el autor de B recurre exclusivamente a la ejerm-
plificacion (es cuando...) para tratar de explicar qué es para
élla felicidad, el autor de A incorpora, ademds, numerosas
metéforas linglifsticas para referirse a dicho concepto: LA
FELICIDAD ES UNA PERSONA (que llega y a la que
espero); LA FELICIDAD ES UNA ENTIDAD? (que

4 Un dominio cognitivo (o modelo cognitivo idealizado) es una
representacion mental coherente y activable de conocimiento
que puede contener una amplia y variada gama de contenidos e
informaciones de distinta naturaleza (lingiiistica, enciclopédica,
etc.). Su funcién principal es la de servir de marco (ffame) o de
“telon de fondo” sobre el que proyectar un concepto y determinar
el significado de la unidad semantica que lo representa (Cuenca
Hilferty, 1999).

S En terminologia de Lakoff'y Johnson (1980) se trata de metdforas
ontoldgicas porque conceptualizan entidades no fisicas como si lo

Lia metdfora constituye un recurso comu- S€ puede alcanzar/encontrar
por distintos caminos [LA

nicalivo que impregna nuestro lenguaje VIDA- ES UN VIAJE)),

pero que también hay que

colidiano  que nos sirve para comprender  conseruirla (LA VIDA ES

UN EDIFICIO), no es un
regalo.

A pesar de que un uso natural y estratégico de la lengua

deberfa conllevar la metaforizacién, e/ discurso de los

¢l mundo que nos rodea

aprendices de L2 es “antinaturalmente” literal, porque ha
sido en la dimension literal donde siempre se ha centrado
el enfoque pedagdgico (Danesi, 1988: 2). La idea de
concebir un taller de escritura creativa como espacio para
la reflexién, la comprension y la produccion metaféricas,
surge, precisamente, como respuesta didactica a esa
constatacion: si queremos desarrollar la CM de nuestros
aprendices, es necesario trabajar en el aula la dimension
metaférica del lenguaje.

2. :Qué entendemos por competencia metaférica?

En un sentido amplio, la competencia metaforica se define
como la capacidad, el conocimiento y las destrezas
necesarias para adquirir, producir y comprender
metéforas en una determinada lengua (Littlemore y Low,
20062y b).

Cuando hablamos de competencia metaférica fluida
(Littlemore, 2002) en la interlengua producida por
aprendices de L2/LE nos referimos a su capacidad®
para comprender y/o crear metiforas consideradas
“novedosas”, bien porque no estan disponibles en el
sistema gramatical y léxico del espaiiol y los hablantes
nativos no las reconocerian como combinaciones
naturales, predecibles y compartidas; bien porque,
aunque se trate de una metéfora convencional’, para el
aprendiz de ELE constituye un uso metaférico novedoso
al no formar parte del conocimiento del espafiol que ya
tiene adquirido.

En el contexto de aprendizaje de L2/LE, la competencia
metaférica fluida debe ser considerada como un aspecto
esencial de la competencia estratégica del aprendiz.
Veamos el siguiente ejemplo: durante una actividad de
vocabulario, ante la pregunta ; Qué significa esparadrapo
en espaniol? una estudiante de ELE lo explicé de la
siguiente manera:

fueran. Sin embargo, LA VIDA ES UN VIAJE es una metdfora
estructural porque nos sirve para organizar sistematicamente un
concepto en términos de otro.

6 Littlemore la distingue de la competencia metaforica cristalizada
y la relaciona con procesos cognitivos tales como el pensamiento
asociativo, el razonamiento analégico y la formacién de imagenes.
Véase: LITTLEMORE (2002: 2-4).

7 Cualquiera de las metéforas lingiiisticas empleadas por el autor de
B nos serviria de ejemplo.
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Este ejemplo responde a un wuso estratégico de
compensacion: lo que ocurre es que existe un vacio léxico
(@) en el conocimiento del espafiol que posee nuestra
alumna. Una vez que analiza inconscientemente los
rasgos seménticos (andlisis del concepto) que caracterizan
aquello que pretende comunicar, opta por emplear
una palabra ya adquirida (rebozar) que se aproxima al
significado que necesita (cubrir, tapar), al compartir con
esta algunos de sus rasgos. Sin embargo, como vemos,
la palabra elegida no encaja en el contexto lingiiistico
discursivo en el que se integra, ya que se trata de un
término propio del lenguaje gastronémico. A pesar de esa
inadecuacién, nuestra alumna ha conseguido su objetivo
comunicativo: seguir adelante y expresar méds o menos lo
que quiere decir, sin poner en peligro la inteligibilidad del
mensaje.

Cuando un estudiante de ELE desarrolla su competencia
metaférica fluida, podemos encontrarnos con textos tan
hermosos, personales y expresivos como el siguiente:

Manana por la tarde volveré a mi pais dejando detras de mi
una de las experiencias mds fantasticas de todas las que he
vivido hasta ahora. Pero antes de irme me gustarfa pedirles
a los habitantes de Madrid: Si algtin dia venis a mi pais, por
tavor, haced lo siguiente: En una maleta bastante grande
mezclad: dos litros de cielo azul, tres cucharaditas de sonrisas
no muy maduras, medio kilo de sol y un pusiadito de bares con
terraza. Cuando lo tengdis bien movido subiros a la torre Eiffel
y abrir la maleta. Entonces todas esas cosas que tanto habré
echado de menos llegardn hasta mi casa y podré decitles a
todos: jEsto es Madrid!

La profesora le habia pedido, simplemente, que contara
por escrito cdmo habia sido su experiencia en Madrid
durante el mes que habfa durado el curso intensivo. Como
puede apreciarse, la alumna incorpora algunas metéforas
lingiifsticas que corresponden a una metéfora conceptual
novedosa: MADRID ES UNA COMIDA. De esta
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forma, la estudiante ha encontrado una manera propia de
expresar las emociones que le provoca Madrid, y lo hace
aprovechando un modelo discursivo que ya conoce (el de
las recetas de cocina).

3. El Taller de Escritura Creativa: su puesta en practica.
Nuestro Taller se organiza a partir del siguiente esquema
de secuenciacion didactica:

1. Secuencia-trampolin

-
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Esta estructura secuencial basada en tareas responde, por
un lado, alos procesos cognitivos que tienen lugar durante
la composicién de un texto (planificacién, textualizacién
y revision)®, y, por otro, al deseo de favorecer el aprendizaje
significativo, que parte de los conocimientos ya asimilados
por el alumno para obtener un aprendizaje gradual de
nuevos contenidos y donde, ademds, la vivencia subjetiva
de aprendizaje de cada estudiante cobra valor en si misma,
mas alla de los objetivos que se pretendan alcanzar.
Como podemos apreciar en el esquema anterior, la
actividad del Taller se organiza en diferentes proyectos o
tramas creativas (Ribé, 1995)° que se van desplegando a
lo largo del curso. El numero de proyectos que pueden
ser programados dependerd de la duracién de este.
Cada una de las tramas creativas estd compuesta por
cuatro tareas o episodios entrelazados pero auténomos
que denominamos: 1. Secuencia-trampolin; 2. Tarea de
planificacion; 3. Tarea de textualizacion compartida, y 4.
Tarea de textualizacion asistida. Los distintos proyectos se
concretan en un producto final que hemos denominado
Cuaderno final (antologia de textos escritos por los
integrantes del Taller que serdn seleccionados por el
grupo). Las tres primeras tareas configuran una fase o
episodio de cardcter grupal que se lleva a cabo dentro del
aula. A continuacidn, se inicia la fase de textualizacion
asistida. La calificamos de “asistida” porque, a pesar de
realizarse fuera del aula y de tener un cardcter individual,
el estudiante cuenta en todo momento con la tutela
potencial del coordinador. La Revisidn final constituye
en si misma una Unica trama creativa que se lleva a cabo
a final de curso, en las ultimas sesiones del Taller. A
diferencia de las anteriores, no tiene como objetivo la
comprensién y/o produccién escritas, sino trabajar de
modo cooperativo'® en la elaboracién del Cuaderno final
(seleccién de textos e ilustraciones —fotos, dibujos—,
invencién del titulo, creacién de secciones, cuidado de la
edicién, etc.). A continuacidén vamos a exponer con més
detalle en qué consiste cada una de las tareas que integrard
cualquier trama creativa.

3.1. Secuencia-trampolin. Es el material mis
consolidado, ya que ha sido disefiado con anterioridad
por el coordinador, sin la participacién de sus integrantes
y de acuerdo con aquellos contenidos de aprendizaje

8 Véase FLOWER y HAYES (1981); CASSANY, D. (1989) y
CASSANY, D. (1998).

9 RIBE, R. (1997): Tramas creativas y aprendizaje de lenguas:
prototipos de tareas de tercera generacidn, Barcelona, Universitat de
Barcelona.

10 Mientras el #rabajo grupal tiene como finalidad la realizacion
puntual y compartida de una actividad concreta, el zrabajo
cooperativo incorpora, ademds, la puesta en prictica de toda
una serie de destrezas de colaboracién y el reparto de distintas
responsabilidades entre sus integrantes.

Rosana Acquaroni en la X Jornada pedagdgica para profesores
de espariol. Bruselas.

determinados por ¢l de antemano. Cumple una doble
funcién: por un lado, constituye un material de referencia,
un punto de anclaje que le proporciona a cada integrante
cierta seguridad a la hora de iniciar el proceso de escritura
creativa y, por otro, le sirve de zrampolin —de ahi su
denominacién—, o estimulo para impulsar su deseo de
escribir. Estd compuesta por una serie de actividades que
giran en torno a un mismo texto literario, y que estin
organizadas de acuerdo con las tres etapas principales
establecidas para la comprension lectora':

1. Prelectura (contextualizacién, preparacién o encuadre).
2. Lectura (descubrimiento y comprension).

3. Poslectura (expansién).

Lacolecturanos permite no solo “arrancar”, “desbloquear’,
desviar la tensién que provoca la incertidumbre del
comienzo hacia un texto que funciona como mediador,
sino fomentar actitudes de critica constructiva, asf como
elaborar una interpretacién del texto enriquecida por las
opinionesy percepcionesde cadaunodelosintegrantes. La
secuencia-trampolin suele cerrarse con un breve ¢jercicio
de escritura controlada (corresponde a las actividades
del tipo 3) que puede constituir el punto de partida para
generar entre todos la verdadera propuesta de escritura.
Es en la secuencia-trampolin donde integramos aquellas
actividades especialmente disefiadas para el desarrollo
explicito de la competencia metaférica’.

3.2. Tarea de planificacién. Constituye la antesala de la
experiencia creativa; su objetivo es generar una propuesta

11 En la secuencia-trampolin que incluimos en el epigrafe 4, cada
serie numerada corresponde a una de estas tres ctapas: Prelectura:
lay 1b; Lectura: 2a, 2b y 2c; Poslectura: 3a y 3b. Para ver otros
cjemplos de secuencias-trampolin, véase: ACQUARONI
MUNOZ (2007).

12 En nuestro ejemplo As7 es la vida... corresponde a las actividades:
la, 1b, 3ay 3b.
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de escritura negociada entre todos los participantes'?. Se
inicia, asi, la fase mds comprometida y arriesgada para
el coordinador: la realizacién de un proyecto abierto a
las decisiones de los integrantes del Taller y relacionado
con sus intereses. Aunque ya no existe un guion
preestablecido al que aferrarse, las actividades grupales
desplegadas a lo largo de la secuencia-trampolin han
servido, en cierto modo, de ensayo para iniciar la tarea
de planificacién y pueden ser expandidas en multiples
direcciones. Aprovechamos el rescoldo dejado por
la lectura compartida (colectura), las resonancias de
las distintas interacciones producidas a lo largo de la
secuencia-trampolin, con el fin de concebir nuestra
propuesta de escritura.

3.3. Tarea de textualizacién compartida. Se trata del
primer proceso de textualizacién que abordamos y se
realiza en el aula, tras finalizar la secuencia-trampolin
y fijar la propuesta de escritura negociada durante la
planificacién, ya que consideramos que para poder hablar
de zaller tiene que haber produccién escrita durante el
encuentro'®. Cada integrante tiene la oportunidad de
interrumpir su trabajo para intercambiar y/o compartir
sus ideas o para recurrir al coordinador y exponerle las
dudas que le van surgiendo a medida que escribe. En
ocasiones, también es el momento de modificar entre
todos la propuesta de escritura negociada durante la
planificacién, al comprobar sobre el papel las dificultades
reales que entrafa su materializacién. Es frecuente que
escriban con musica (propuesta por el coordinador o
por algun integrante). Constituye el primer peldafio del
proceso de escritura individual o textualizacién asistida
(sobre todo cuando el estudiante, en lugar de trazar un
primer borrador, elabora un texto ya mas definitivo).

3.4. Tarea de textualizacién asistida. La actividad
productiva se traslada fuera del aula. Cada integrante
se dedica por separado y de forma individual a la
construccién de su propio texto. Sin embargo, aunque la
tarea de escritura se realiza en solitario, cada integrante
sabe que cuenta con la posibilidad de ponerse en contacto
con el coordinador para pedirle ayuda o para entregarle,

13 Por poner un ejemplo, la propuesta de escritura que surgié6 a partir
de la secuencia-trampolin As7 es la vida... quedd enunciada en los
siguientes términos: Usted estd aqui. Los alumnos se inspiraron
en los carteles que hay en las grandes superficies para situar a los
clientes (“Usted estd aqui”) y pensaron su vida como un “recorrido”
Lo dibujaron, marcaron “momentos”. Al lado escribieron palabras
que eXprcsaban vivencias, sentimientos, sensaciones, todo lo
que les ayudara a comprender c6mo habian llegado hasta aquel
momento de su vida. A partir de ahi, escribieron su texto.

14 Véase KOHAN, S. A. (2004: 16): Taller de escritura: el método.
Un sistema de trabajo para escribir y hacer escribir, Barcelona, Alba
Editorial.
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a lo largo del curso, diferentes versiones de su trabajo. Se
respetaasi el ritmo de cada participante y su iniciativa para
entablar estos contactos con el coordinador. Conviene,
sin embargo, que el coordinador fije una fecha obligatoria
de entrega de la primera versién de cada proyecto de
escritura generada con cada trama creativa. En esa
primera revision, el coordinador debe fomentar el ingenio
creativo, pero sin olvidar cudl es el nivel de dominio de
cada integrante y, al mismo tiempo, tiene que orientarlos
hacia el cumplimiento de los rasgos de textualidad. Es
importante también que los alumnos entiendan que no se
trata de reproducir discursos conocidos, sino de descubrir
nuevos caminos de expresiéon personal a partir de la
transformacion de lo ya aprendido. Entre las indicaciones
y comentarios que el alumno recibe sobre esta primera
version puede estar la recomendacién de alguna
lectura literaria adicional que el coordinador considera
especialmente indicada para desarrollar algun aspecto
textual especifico. De esta manera, el borrador inicial
se va enriqueciendo, poco a poco, a medida que surgen
nuevas ideas, fruto del contacto con el coordinador, los
compaiieros, los nuevos textos y proyectos.

3.5. Revision final. Como ya hemos adelantado, este
tltimo episodio constituye, en si mismo, una verdadera
trama creativa que se lleva a cabo en cooperacién, con
el fin de confeccionar entre todos el Cuaderno final. El
grupo se convierte, mds que nunca, en protagonista del
proceso, y la interaccién entre sus miembros, en la base
para su realizacién. De hecho, podemos establecer cierto
paralelismo entre lo que supone el Cuaderno final para la
experiencia del Taller y el Dossier para el Portfolio Europeo
de las Lenguas (European Language Portfolio)™ como
medio de documentacién y registro del progreso en la
competencia plurilingiie y pluricultural de cada aprendiz.
Si bien es cierto que es fundamental durante toda la
experiencia ahondar en la conciencia de pertenencia
al grupo, es ahora cuando esta cobra mayor relevancia
operativa. Si no existe esa responsabilidad individual, el
proyecto no sale adelante. Las destrezas colaborativas,
que se han ido desarrollando, tienen ahora que aplicarse a
una tarea comun en la que cada integrante presta su ayuda
a sus compaieros en una colaboracién positiva en ambas
direcciones: los que ayudan también estan fortaleciendo
sus conocimientos porque tienen la oportunidad de
verbalizarlos y tomar conciencia de ellos. Si la mediacién

15 El Portfolio Europeo de las Lenguas, documento personal
potenciado por el Consejo de Europa, en el que el usuario o
alumno que estd aprendiendo una L2 —ya sea dentro o fuera de un
contexto educativo de instruccién formal e institucional— puede
consignar sus experiencias de aprendizaje, reflexionar sobre ellas
marcdndose objetivos y autoevaluarse utilizando los pardmetros
establecidos por el MCER.
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entre los integrantes del Taller ya constituye una practica
esencial desde el comienzo de la experiencia—teniendo en
cuentalos posibles desajustes que se producen entre ritmos
de aprendizaje y produccion escrita como consecuencia
de las diferencias de nivel de dominio de la lengua o de las
variables de aprendizaje que presenta cada integrante—,
en el momento de plantear la preparacion del Cuaderno
final su practica se hace imprescindible. Cada integrante
del Taller se convierte ahora en destinatario de los
productos de sus compaieros. Se leen entre si, dialogan
sobre sus textos, para poder seleccionar los que entrardn a
formar parte del Cuaderno final. Esta cooperacién entre
iguales es una contribucién mas al desarrollo integral del
aprendiz y a la evaluacién formativa de la experiencia.

3.6. El papel del coordinador. El papel que asignamos
al coordinador dentro del Taller es complejo y dindmico:
varfa de acuerdo con la tarea que se esté desarrollando
dentro de cada proyecto. Es, ademds, el responsable de
resolver cuestiones organizativas que giran en torno a
la distribucién de los estudiantes segun los distintos
modelos de interaccion, la temporizacién de la secuencia
didéctica, la provisién de recursos, la fijacién de plazos de
entrega, etc.

Por ejemplo: durante el desarrollo de la secuencia-
trampolin, el coordinador se sitta en el lugar de
mediador'® entre el grupo vy el texto; su funcién es la de
facilitar la realizacion de las distintas actividades que la
componen para asegurar, no solo la comprension del
texto-trampolin sino también la aparicion de procesos de
resonancia individual (Ribé, 1995: 40) que enriquezcan
los contenidos objeto de aprendizaje y los conviertan
en significativos para cada integrante. Sin embargo, a
lo largo de la tarea de planificacion su actuacion estd
encaminada a facilitar el establecimiento de la propuesta
de escritura, generada en el grupo y negociada entre
todos y, por lo tanto, su papel fundamental es el de
moderador y dinamizador”. En estos momentos cobra
especial importancia el hecho de que el coordinador no

16 Un coordinador cjerce como mediador cuando: clarifica las
intervenciones que sean més confusas, ayudando a parafrasear,
completar o reformular el contenido del mensaje; incluye
preguntas de apoyo para desarrollar aspectos concretos de
lo dicho; plantea nuevas cuestiones y/o propone otras ideas
relacionadas con ¢l tema que estd siendo desarrollado por el
grupo, pero que no habian sido mencionadas hasta ese momento;
ayuda a hacer balance, recuerda lo dicho en relacién con el texto
(secuencia-trampolin).

17 El coordinador acttia como moderador y dinamizador cuando
interviene para: distribuir los turnos de palabra; equilibrar las
intervenciones que se suceden de manera esponténea; reconducir
el debate encauzdndolo hacia centros de interés que sean
relevantes; animar a hablar a los més reticentes y/o limitar el
tiempo a los que tienen tendencia a monopolizarlo; poner fin a la
tarea, sintetizando lo mds destacado.

se precipite en sus intervenciones, movido por la urgencia
de que surja y/o se perfile por fin la propuesta definitiva
de escritura.

Podemos decir que la posicién que ocupa el coordinador
durante la tarea de textualizacion compartida es la de
observador atento que se sitGa fuera de la actividad
desplegada por los integrantes, pero que, sin embargo,
esta disponible en todo momento para ser consultado
de forma individual y/o para intervenir a peticiéon
de cualquiera de ellos (dando indicaciones, haciendo
sugerencias que sirvan a todo el grupo, etc.). Cuando esto
sucede, el coordinador comparte con el alumno la lectura
de su borrador y a medida que escucha sus inquietudes,
descos y dudas, le ayuda a clarificar las ideas sobre lo que
quiere escribir, cémo lo quiere expresar, cudles son los
planes de escritura que tiene que seguir, etc. El alumno
puede también pedir tiempo al coordinador para leer
a todo el grupo lo que estd escribiendo, con el fin de
compartirlo con sus companeros. En cualquiera de las
dos circunstancias (consulta individual al coordinador o
lectura a todo el grupo por parte del alumno), estamos de
acuerdo con Cassany (2003: 65) cuando dice que:

Al verbalizar sus impresiones, el alumno adquiere mas
conciencia sobre su texto y su proceso de composicién,
aprende a relacionarse con la escritura de un modo mds
dictil; en definitiva, crece como autor.

Durante la tarea de textualizacion asistida, la relacién
que se establece entre alumno y coordinador es muy
estrecha. Su primera funcién consiste en entablar
esa relacién cordial, creando un clima relajado y de
mutua conflanza. El alumno tiene que percibir en todo
momento que valoramos su escrito y que no estamos
juzgéndolo. De hecho, cualquier texto en construccion
puede ser mejorado si trabajamos en ¢l, reorganizamos

y/o limamos determinados aspectos. Esta interacciéon

entre coordinador y alumno serd mds provechosa para

este ultimo en la medida en que contribuya a desarrollar
su autonomia, de aprendizaje y lo capacite para:

— Detectar imprecisiones en sus propias producciones
escritas.

— Discriminar lo esencial de lo superfluo y ser capaz de
eliminarlo.

— Darse cuenta de cuéles son las potencialidades que
encierra su proyecto y cémo puede operar para
desarrollarlas.

— Ser capaz de renunciar a lo propio en beneficio del
texto.

— Ayudar al aprendiz a desarrollar mecanismos
cognitivos de autorregulacién (monitor o control)
que le permitan tomar conciencia de su proceso de
elaboracién para poder llegar a autodirigirlo.
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Hay que partir siempre de sus aciertos, ponerlos de relieve
y dosificar mucho las indicaciones y comentarios que
queramos hacerle. En cuanto a la evaluacién, el alumno
no recibe calificaciones sino comentarios, sugerencias,
puntualizaciones de un “oyente o lector interesado’, el
coordinador, que le va acompanando en su personal
busqueda creativa. El dia que el coordinador devuelve alos
participantes la primera versién de un proyecto aprovecha
también para hacer algunos breves comentarios generales
sobre los textos, que considera provechosos para todos.

En la etapa de la revisidn, donde el objetivo es preparar
la publicacién del Cuaderno final, desterramos la idea

Comunicacién escrita y ensefianza de ELE

de que el coordinador es el tnico que tiene capacidad
para corregir; no olvidemos que hemos adoptado
planteamiento del  aprendizaje.
Descentralizamos esa tarea, para que todos sus integrantes

un cooperativo
se responsabilicen de la correccién de cada uno de los
escritos seleccionados por el grupo.

4. Un ejemplo de secuencia-trampolin: As7 es la vida...
la. Mira el dibujo y escribe las siguientes palabras y
expresiones al lado de su dibujo correspondiente (algunos

representan més de una).

callejon sin . .
¥, tropezar buscar el camino desviarse parar llegar al final
salida
. : . .. seguir ;
volver atréds ir paso a paso dejar huella encrucijada dg lan obstaculo
adelante

1b. Cuando utilizamos estas palabras y expresiones
pensamos en la vida como si fuera:

a) una aventura
b) un viaje
¢) un mapa

Consejerfa de Educacion en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo

2a. Lee el poema Callejon sin salida de Carmen
Martin Gaite. A continuacién, marca con un circulo las
afirmaciones que consideres verdaderas. Comenta todas
tus opiniones con el resto de la clase.

Ya sé que no hay salida,

pero dejad que siga por aqui.

No me piddis que vuelva.

Se han clavado mis ojos y mi carne,

y no puedo volver.

Y no quiero volver.

Ya no me gritéis mds que no hay salida
creyendo que no 0igo, que no entiendo.
Vuestras voces tropiezan en mi costra

y se caen como céscaras y las piso al andar.
Avanzo alegre y sola en la exacta manana
por el camino mio que he encontrado
aunque no haya salida



Mosaico 26

Comunicacién escrita y ensefianza de ELE

1. La poeta quiere volver porque sabe que no hay salida.

2. No puede volver porque se ha perdido.

3. Estd alegre porque no repite el camino de otros.

4. No puede ofr lo que le gritan los dems.

5. No hay otro camino como el suyo.

6. La poeta es insensible a todo.

7. Estd segura de que no hay salida.

2b. ¢Cbémo es la poeta? ¢Y los que le gritan que 7o hay
salida? Asigna los adjetivos a LA POETA o a LOS QUE

pesimista

valiente prudente

LAPOETA

2¢. ¢Tendria el poema el mismo sentido si en lugar de
decir: aungue no haya salida, dijera aunque no hay salida?
Reflexiona y comentadlo entre todos.

——

pclmeros] fuego -!

optimista

GRITAN. Justifica tus respuestas y compdralas con las de
tu companero.

conservador/a

orgulloso/a

LOS QUE GRITAN

3a. ;Se os ocurre alguna otra metéfora para imaginar LA
VIDA, que no sea la del VIAJE? ;Qué palabras asocidis?
Aqui tenéis un ejemplo.

7i arrastrarse !

—

soledad

<-

! aren—;—‘ ]Af:"

i seco ]

3b. ;Por qué no eliges alguna de las que habéis creado
entre todos y escribes algo? Si quieres, puedes inspirarte
en el poema de Carmen Martin Gaite.

Como dijimos al comienzo de este articulo, nuestra
intencién ha sido presentar un modelo de intervencién
didactica para que sirva como punto de partida a la
reflexion y a la creacidon de nuevos modelos y materiales
didécticos que ayuden a mejorar la competencia
metaférica de nuestros aprendices.
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BIEN DICHO Y BIEN ESCRITO

Espaiiol correcto

Norma, uso y evolucién de las perifrasis verbales formadas por el auxiliar deber

en espaiol

Francisco José Rodriguez Muinoz
Departamento de Filologia
Universidad de Almeria
frodriguez@ual.es

Introduccién.
Denominamos perifrasis a la unidad lingtiistica formada

por un verbo conjugado o en forma personal (auxiliar) y

otro en forma no personal (un verboide o auxiliado).
Habitualmente, distinguimos dos grandes grupos de

perifrasis: las aspectuales y las modales. Mientras que

las primeras tienen que ver con el aspecto (perfectivo
o imperfectivo) y, por tanto, resaltan una fase en el
desarrollo de la accién verbal (ingresivas, incoativas,
durativas, terminativas, reiterativas), las segundas sirven

para expresar la actitud del hablante ante la accién y

atienden fundamentalmente a tres tipos: de obligacidn, de

probabilidady de posibilidad.

Concretamente, el auxiliar deber se emplea, en espanol,

para formar perifrasis o frases verbales de infinitivo que
pueden admitir, en ciertos casos, ¢l conector de, dando

lugar a diferentes valores asociados a la modalidad
(obligacién o probabilidad).

Los criterios normativos y descriptivos, en el caso
de las perifrasis formadas con deber, sugieren cierta
inconsistencia y reclaman una urgente revision.

1. Criterio normativo.
Segun contempla el Diccionario panhispinico de dudas
(RAE, 2005), el verbo deber funciona como auxiliar en

perifrasis de infinitivo y puede denotar tanto obligacién

como suposicién o probabilidad.

Desde un punto de vista formal, cuando deber auxilia a
un infinitivo en ausencia de la preposicién de, siempre se
utiliza para expresar obligacion. Y, con este valor, la norma
culta rechaza el uso del conector ante la forma no verbal.
Al contrario, cuando el hablante desea expresar duda o
aproximacion, el verbo deber admite el nexo de antepuesto
al verboide. Sin embargo, con este sentido, la norma culta
acepta también el uso sin preposicion que, por otra parte,
es el inico que permite para la perifrasis de tipo obligativo.
De acuerdo con este criterio prescriptivo, siempre es
correcto emplear la forma deber mas la forma verboidal de
infinitivo, sea con cardcter obligativo o de probabilidad y,
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cuando la forma conjugada va seguida de la preposicién
de, solo es admisible con el segundo sentido, esto es,
probabilidad.

Siguiendo estrictamente los criterios normativos que
establece la Real Academia Espafiola de la Lengua, un
elemento semantico que permite distinguir ambos usos
perifrasticos consiste en la adicién de complementos
modales (adverbios) al verbo auxiliar deber. Por ejemplo,
obligatoriamente (para la obligativa deber + infinitivo) y
probablemente (para deber de + infinitivo).

2. Aspectos descriptivos.

Lanormayelusoreal delas perifrasis obligativas en espaol
actual son, en cualquier caso, contradictorios. Hasta cierto
punto, podemos decir que la tendencia mas generalizada
en el espafiol hablado es, justamente, la contraria. Es decir,
resulta mas frecuente la utilizacién de la perifrasis que
incluye preposicién (deber de mas infinitivo) con ambos
sentidos (obligacién y probabilidad) que a la inversa.
Algunos cjemplos orales extraidos del CREA (Corpus
de Referencia del Espariol Actual) que sirven para ilustrar
el uso de la perifrasis deber de + infinitivo con sentido
obligativo son:

Creo que una intervencién militar, légicamente, debe
de ir siempre destinada a solucionar un problema
y nunca a complicarlo, ¢no? (Boletin Informativo,
2/11/96).

Usted lo que debe de hacer es, a través de un abogado
y un procurador, que asi presuponemos que estd
personado ya en ese procedimiento, hacerlo constar a
ese ilustre juzgado que lleve a cabo dicha tramitacién
legal y judicial a los efectos de que no continte a cabo
esta incomparecencia (Club del Oyente,7/1 1/91).
Bueno, es que yo creo que el médico debe de estar
siempre, vamos, hasta el final, al lado del enfermo,
ddndole carifio, ddndole, pues, toda la serie de apoyos
(Debate: la eutanasia, 4/6/87).

Tt sabes que hay bastantes valvulas de entrada a tanques.
Exactamente. Entonces han puesto un solo interruptor,
debe de ser un solo interruptor (Conversacion I).



Mosaico 26

Bien dicho y bien escrito

No dejamos nunca que nadie se lleve un proyecto
porque existe el temor de que lo fotocopien, ni dejamos
fotocopiar sino simplemente que alguien lo lea, porque
no debe de permanecer oculto (Conversacién II).

Un ejemplo oral en el que se alternan ambas formas
perifrésticas y en el que comparten el mismo valor
obligativo es el siguiente:

Un escritor debe estar, debe conocer lo que se estd
escribiendo y debe de tener no sé, debe de saber
qué quiere decir, no necesariamente lo concreto
que va a escribir, sino tener ese-esa conciencia clara
de que tiene que escribir (Conversacion I1I).

3. Indicios evolutivos.

Por otro lado, los indicios evolutivos de estas perifrasis
formadas con el auxiliar deber apoyan la tendencia del uso
oral (deber de + infinitivo con sentido obligativo y de pro-
babilidad) frente a la norma académica contemporanea.
Algunos ejemplos de textos antiguos, extraidos del
CORDE (Corpus Diacrénico del Espasiol), son los que
presentamos a continuacion. Hay que tener en cuenta
que, al menos hasta 1726, atn fluctuaba la representacion
ortografica de los grafemas &y v. De ahi que encontremos
dever de en lugar de deber de en los fragmentos:

Largo deve de ser el rey o pringipe o regidor de reyno
a los nobles e fidalgos e de buen linage ¢ a los otros que
bien obraren e alguna fazana ¢ nobleza de caballeria
fezieren o en otras cosas bien e lealmente lo sirvieren
(Doc. Sab. c. 1237).

Esta es la facafia del fuero de Castilla que jusgd D. Lope
Diaz de Haro: Que carrera que sale de villa e va para
fuente de agua, que deve de ser tan ancha que puedan
pasar dos mugeres con sus orcos de encontrada (Fuer.
Ant. a. 1356).

[...] e que la labredes de sus lavores e sasones segund
vinna deve de labrar, de podar, ¢ cabar, e sallar; e si la
dexaredes de cabar dos annos uno en pos del otro, o
un anno de podar, que por ende la perdades e ayades
perdido (Cart. Cens. 1463).

Levantarse contra los cristianos no se deve de temer,
porque no tienen poder para ello, que sy lo toviesen no
dexarfan, a mi ver, de fazerlo, segund el poco amor que
nos tienen (Instr. 1517).

Otro ¢jemplo en el que se emplean ambas formas con
sentido obligativo, en espafiol escrito del siglo X VI, es el
que sigue:

Significa esta fébula que devemos perdonar a los

ignorantes, mas devemos resistir y defendernos de los

locos que quieren acometer a otros mejores de si. Y
-

que el loco fantéstico no deve de reyrse de los hombres

nobles y sabios y virtuosos, ni se ygualar con ellos (Ysopo

c. 1520).

Conclusiones.

De acuerdo con los indicios evolutivos que presentan las
formas perifrésticas (con o sin nexo preposicional) del
verbo deber en espanol, desde tiempos antiguos (siglo
XIITI) hasta nuestros dias, las dos frases verbales que inclu-
yen sendos valores modales (obligacién y probabilidad)
revelan vacilaciones més que considerables en su uso.

desde

Ademas, una . -

) £l verbo deher funciona como auxiliar en
pCI‘SpCCth& puramentc
formal, ~ las  perifrasis perifrasis de infinitivo y puede denotar
modales de obligacién en
espaiol suelen aparecer {anto obligacién como suposicidn o
compuestas pOI‘ nexo

preposicional o conjuntivo, probabilidad
tal es el caso de haber de +

infinitivo, haber que + infinitivo y tener que + infinitivo.
En contra de lo que la Academia denomina “norma culta’,
un modelo integrador que pudiera dar cuenta del uso real
de las perifrasis formadas por deber habria de admitir,
para sus dos formas de realizacién lingiiistica (con o sin
la preposicién de), la doble funcionalidad modal: de
obligacién y de probabilidad. En estos casos, el sentido
que entrafia su uso se desambiguaria a partir de las claves
enunciativas que proporciona siempre el contexto en el
que se actualiza la expresion verbal.
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Noticias

FORMACION DEL PROFESORADO
DE ESPANOL EN BELGICA Y LUXEMBURGO

El sébado 25 de septiembre, vispera del Dia europeo de las len-
guas, tuvo lugar en Bruselas la IT Jornada de formacién en tec-
nologia lingiifstica: aplicaciones a la ensefianza del espafiol. La
sesion, celebrada en la Hogeschool-Universiteit Brussel (Cam-
pus Stormstraat), se estructurd en torno a dos series de talleres
précticos que se realizaron en salas equipadas con ordenadores
para facilitar la participacién de los asistentes a los talleres. Los
ponentes encargados de los talleres fueron Emilia Conejo, que
trabaja como formadora de profesores y elaboradora de mate-
riales en el Departamento de Formacién y Comunicacién de
la editorial Difusién, y Soffa Gallego Gonzélez, profesora de
espafiol y lectora en la Universidad de Lieja.

Entre las actividades organizadas en colaboracién con las
redes de formacién como el CAF (Centre d’Autoformation
et de Formation continuée de la Red oficial de la Comunidad
francesa), la Red libre de esta Comunidad, asi como la Red GO!
y las Redes provinciales de la Comunidad Flamenca, podemos
destacar “On se fair une toile!: explotacion de fragmentos
cinematograficos para la clase de espafiol’, “Recursos en la Red
para profesores de espafiol” o “Actividades con fragmentos de
publicidad para la clase de espaniol”.

El 12 de noviembre la profesora Rosana Acquaroni visitd
Luxemburgo para impartir una sesion sobre “La incorporacion
de la literatura en el aula de ELE: balance, reflexiones y
propuestas’, actividad organizada por la Consejerfa de
Educacién en colaboracién con el SCRIPT, instituciéon
responsable de la formacién continua del profesorado en el
Gran Ducado.

JORNADAS DE FORMACION
DEL PROFESORADO EN LOS PAISES BAJOS

Como viene siendo habitual, la Consejerfa de Educacién,
en colaboracién con el Instituto Cervantes de Utrecht, ha
organizado dos jornadas de formacidén para profesores de
espafiol de los Paises Bajos. La primera tuvo lugar el 4 de junio
y estuvo a cargo de Marfa Ahmad Aparicio, profesora del
Instituto Cervantes de Cracovia, quien se centrd en “el papel
de las dindmicas de grupo en la interaccién”; Soffa Gallego se
encargd de la segunda jornada, celebrada el 12 de noviembre
de 2010, que llevaba por titulo “Recursos TIC para la clase de
espaiol”

Estas jornadas contaron con gran éxito de asistencia y suscitan
mucho interés entre el profesorado de espanol de Paises Bajos,
que las valoran como una excelente forma de mantenerse al dfa
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INFORMAGIONES

con las dltimas experiencias didécticas de sus companeros y
profesionales de ELE.

ACTIVIDADES DE PROMOCION
DE LA LENGUA Y LA CULTURA ESPANOLA

El 30 de septiembre tuvo lugar en Bruselas una conferencia
homenaje a Miguel Delibes, organizada por la Consejerfa
de Educacién y el Instituto Cervantes, que corri6 a cargo del
profesor Dr. De Bruyne, director del Instituto de Estudios
Hispanicos de Amberes y académico correspondiente de la
Real Academia Espafiola.

La Conscjerfa de Educaciéon participdé asimismo en la
organizacion del coloquio de la Sociedad Belga de Profesores
de Espanol dedicado a las “Voces del flamenco”, que se celebrd
en Bruselas el 9 de octubre. Entre las ponencias destacadas
podemos mencionar “El flamenco en el aula de lengua y
cultura’, de José Javier Le6n, y “Poema del cante jondo: coleccién
de poesias nacidas del mundo flamenco’, a cargo de Christian
de Paepe.

El pasado 30 de septiembre tuvo lugar en la UVA (Universiteit
van Amsterdam) la conferencia del profesor Félix Rodriguez
Gonzalez, “El campo semdntico de las drogas”, organizada por
la Consejerfa de Educacién y el Instituto Cervantes de Utrecht,
en colaboracion con la UVA.

ENTREGA DE DIPLOMAS
EN HET AMSTERDAMS LYCEUM

El pasado 16 de junio tuvo lugar en Het Amsterdams Lyceum la
entrega de diplomasalos alumnos del tltimo curso, 6.°de VWO
(Voorbereidend Wetenschappelijk Onderwijs), de la Seccién
Espafiola en Paises Bajos, denominada “Trayecto Espanol”
El acto es un momento de encuentro y reconocimiento del
esfuerzo de los alumnos que han terminado sus estudios en
la Seccién Espaniola. En ¢l participaron veintitrés alumnos
acompanados de padres o familiares, asi como la Vicerrectora
del centro, Hellen Andriessen, el Jefe de Estudios, Tom van
Veen, la Asesora Técnica, Eva M.* Tejada, y las profesoras
espaiiolas del Trayecto, Cristina de la Torre y Ana Alonso.

Ademis de la entrega formal, hubo tiempo para compartir unos
momentos mds distendidos y unas tapas tipicas espafiolas.

Galendario

Puede consultar el calendario de actividades de la Consejerfa de
Educacién en nuestras paginas web:
www.educacion.es/exterior/be (Bélgica y Luxemburgo)
www.educacion.es/exterior/nl (Paises Bajos)
Asimismo, el boletin digital de Bélgica y Luxemburgo
(Infoasesoria) y el boletin digital de los Paises Bajos (Infoboletin)
le mantendrén informado puntualmente de todaslas novedades.
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ASESORIAS TECNICAS

BELGICA

Asesorfa Técnica

Bld. Bischoffsheimlaan, 39 bte. 15
1000 BRUSELAS

Tel.: 0032221953 85 Fax: 003222232117

asesoriabelgica.be@educacion.es

CONSEJERIA DE EDUCACION

Consejerfa de Educacién

BId. Bischoffsheimlaan, 39 bte. 15
B- 1000 BRUSELAS - BELGICA
Teléfono: 003222232033
Telefax: 003222232117
consejeriabelgica.be@educacion.es
Conscjera de Educacion:

Leonor Moral Soriano

La Consejeria, con sede en Bruselas,
tiene su dmbito de actuacion en Bélgica,
Paises Bajos y Luxemburgo.

Centro de Recursos del Espafiol.
Consulta y préstamo de materiales.
Bld. Bischoffsheimlaan, 39

1000 BRUSELAS

Teléfono: 0032221953 85

Horario de atencién al publico:

De lunes aviernesde 9 ha 14 h.

Servicios administrativos:

Convalidacién, homologacién y reconocimiento de
titulos.

Universidad - PAU.

Informacién sobre estudios en Espana.

Pégina web: www.educacion.es/exterior/be/

Asesores:
Antonio Delgado Torrico
Javier Ramos Linares

PAISES BAJOS

Asesorfa Técnica

Consulado General de Espaiia
asesoriaholanda.nl@educacion.es

Frederiksplein, 34

NL 1017 XN AMSTERDAM
Teléfono: 00 31 20 423 69 19
Fax: 00 3120 627 71 59

AGRUPACIONES DE LENGUA Y CULTURA ESPANOLAS

BELGICA

BId. Bischoffsheimlaan, 39
1000 BRUSELAS

Tel.: 003222232033
Fax: 003222232117

alce.belgica@educacion.es

Horario: lunes, martes, jueves y viernes

de9haldh.

PUBLICACIONES

PAISES BAJOS

Consulado General de Espana.
Frederiksplein, 34

NL 1017 XN AMSTERDAM
Teléfono: 00 31 20 423 5575

Fax: 0031206277159
alce.holanda@educacion.es

Horario: lunes, martes, jueves y viernes

de10halSh.

Revista Mosaico: www.educacion.es/exterior/be/es/publicaciones/mosaico/mosaico.shtml

Boletin Infoasesoria: www.educacion.es/exterior/be/es/publicaciones/infoasesoria/infoasesoriaesp.sheml

Infoboletin: www.cducacion.es/exterior/nl/es/anuncios/boletines.shtml

Auxilio para auxiliares: www.educacion.es/exterior/be/es/publicaciones/auxilio/indice.shtml

Banco de recursos En line@: www.educacion.es/exterior/be/es/publicaciones/enlinea/banco.shtml

Guia para anxiliares de conversacidn: www.educacion.es/exterior/be/es/publicaciones/varios/guia.shtml

Publicaciones did4cticas: www.educacion.es/exterior/be/es/publicaciones/didacticas/didact.sheml

— El hispanismo omnipresente. Homenaje a Robert Verdonk.
— La didictica del espaiiol actual: tendencias y usos (vols. 1,2y 3).

— Tareas que suenan bien.
— Lasca. Espasiol para neerlanddfonos.

Estudios ¢ informes: www.educacion.es/exterior/be/es/publicaciones/estudios/estudios.sheml

— La ensefianza del espariol en Bélgica.
— El mundo estudia espariol.

Actas: www.educacion.es/exterior/be/es/publicaciones/actas/actas.shtml
— CIEFE (Congreso Internacional de Espariol para Fines Especificos).

— Memorias para el futuro.

— Tras las huellas de Don Quijote.

SEDES DEL INSTITUTO CERVANTES EN EL BENELUX

s

Instituto Cervantes

WWW. Cervantes.cs

INSTITUTO CERVANTES BRUSELAS
Av. de Tervurenlaan, 64

1040 Bruselas

tel: 003227370190

fax: 00 32 2735 44 04
cenbru@cervantes.es

Asesora:
Eva M.* Tejada Carrasco

LUXEMBURGO
Aula de LCE de Luxemburgo
Embajada de Espaiia
Bld. Emmanuel Servais, 4
L-2012 LUXEMBURGO
Tel.: 00 352 46 42 29
Fax: 00 352 46 12 88

alce.luxemburgo lu@exterior.pntic.mec.es

INSTITUTO CERVANTES UTRECHT
Domplein 3

3512 JC Utrecht

tel: 00 3130233 42 61

fax: 00 31 302332970
cenutr@cervantes.cs

Conscejerfa de Educacién en Bélgica, Paises Bajos y Luxemburgo



CONSEJERIA DE EDUCACION
EN BELGICA, PAISES BAJOS
Y LUXEMBURGO
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