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Entrevista a José Maria lzquierdo
Presidente de FIAPE, Federacion Internacional de

Asociaciones de Profesores de Espafiol
Octubre 2007

José Maria lzquierdo (Valencia, 1954) es doctor (1993) por la Universidad de Valencia,
Espafia. Residente en Noruega desde 1986. Actualmente es bibliotecario de investigacion
responsable del area de Lenguas romanicas de la Biblioteca de Humanidades y Ciencias
sociales de la Universidad de Oslo y profesor de literatura espafiola en el Departamento de
Literatura, Estudios de &rea y Lenguas europeas de la misma universidad. Su area de
investigacion se centra en la literatura espafola contemporanea. Actualmente preside la
Federacion Internacional de Asociaciones de Profesores de Espafiol, http:www.fiape.org, la
Asociacion Noruega de Profesores de Espafiol, http://www.anpenorge.no/, y la Asociacion
Hispanista Noruega http://folk.uio.no/imaria/AHN/index.html .

Su direccion electrénica es: p.j.m.izquierdo@ub.uio.no

1. Para quien no conozca Federacion Internacional de Asociaciones de Profesores
de Espafiol, ¢puede explicar brevemente en qué consiste esta federacion?

La Federacion Internacional de Asociaciones de Profesores de Espafiol (FIAPE) es una
organizacion que coordina a 15 asociaciones nacionales de profesores de ELE (de todos
los campos y niveles) en paises no hispanohablantes. La federacion pretende poner en
contacto a los profesores de espafiol de diferentes realidades nacionales y culturales para
organizar congresos y cursos especialmente disefiados para un profesorado que carece
de la posibilidad de la inmersion linglistica y que por ello tiene una problematica
especificamente diferente a la del profesorado de ELE de paises hispanohablantes.

2. El hecho de que FIAPE esté integrada por asociaciones de numerosos paises
¢aporta enfoques diferentes a la hora de determinar la politica de la
federacion? y en otros aspectos ¢ hay diversidad de enfoques segun el pais?

Voy a intentar responder a las dos preguntas a la vez y lo voy a hacer con un ejemplo.
La propia composicion de la federacion hace que cuando organizamos los congresos nos
encontramos con 15 calendarios escolares diferentes lo que genera no pocos problemas
a la hora de determinar las fechas de tales eventos. Cada pais tiene su propio sistema
educativo con sus planes de estudio diferenciados y sus propios estandares de
evaluacién. Ademas no todos los paises representados son europeos por lo que, por
ejemplo, el MCRE no es aplicable en todo el ambito de representacién de FIAPE. En
otras palabras: hay que tener en cuenta esas diferencias en todo momento mostrando
una enorme flexibilidad y manteniendo la autonomia de cada una de las asociaciones
federadas.

3. Acaban de celebrar a finales de septiembre su segundo Congreso en Granada
¢ qué aspectos cabria resaltar?

Creemos que ha funcionado muy bien, hasta tal punto que posiblemente se abran
procesos de adhesion a FIAPE de algunas asociaciones de Asia y Europa. De todas
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formas debemos mejorar nuestros congresos potenciando los aspectos que reflejan las
peculiaridades de FIAPE, es decir tratar temas del ELE pero desde la perspectiva de su
ensefianza en paises no hispanohablantes, fomentando la participacion del profesorado
de Ensefianza media, que es la columna vertebral del ELE a nivel mundial, y
combinando aspectos tedricos reflexivos con talleres practicos y mini presentaciones en
las que se muestren experiencias didacticas que hayan funcionado eficazmente en el
aula.

4. ¢Qué otras actividades desarrolla la Federacion? ¢Qué ventajas ofrece la
Federacion a las Asociaciones y a los profesores de espafiol en todo el mundo?

Nuestra idea es cooperar con otras instancias educativas para difundir informacion de
actividades que tengan interés para nuestros asociados y para organizar cursos de
formacion y actualizacion del profesorado desde el punto de vista de los profesores que
trabajan en paises hispanohablantes y no, como ocurre muchas veces, desde el punto de
vista espafiol. Actualmente hemos constatado que muchas veces se organizan cursos de
profesores segun las capacidades de la institucion “emisora” sin tener en cuenta las
peculiaridades de los “receptores”. Nosotros queremos fomentar los cursos en los que se
combinen aspectos tedricos con propuestas didacticas de caracter practico aplicables a
las realidades docentes de nuestros profesores. Para ello es necesario la cooperacion
entre las instituciones (ya sean editoriales, MEC, Instituto Cervantes, etc.) y nosotros
para disefiar cursos participativos en los que se logre una mayor efectividad, y que
cuenten con la presencia de profesores y formadores de profesores de los paises
anfitriones.

5. Por lo que usted puede percibir de los encuentros de la FIAPE ¢las
asociaciones, en general, y los profesores, en particular, se sienten satisfechos
de las politicas de inclusion de la lengua espafiola en sus respectivos ambitos
educativos o, por el contrario, los asociados estiman que son necesarios mas
apoyos dentro de cada pais?

Siempre hay que mantener el apoyo aungue las necesidades varian de pais a pais. En
estos momentos hay paises en donde hay un enorme déficit de profesorado de espafiol y
por ello mismo hay que fomentar unas politicas determinadas, en otros paises lo que hay
qgue fomentar es la formacion y actualizacién del profesorado existente. En todos los
casos hay que seguir manteniendo politicas de apoyo, gratuitas, que contribuyan a la
mejora de la calidad de la ensefianza.

6. ¢Como se ve desde otros paises el papel de entidades espafiolas que, como el
MEC, tienen entre sus objetivos la promocion de la lengua y las culturas
hispanicas?

Antes que nada quiero decir que el MEC hace una labor muy valiosa tanto en su aspecto
formativo, como divulgativo del espafiol y sus culturas a través de sus diferentes
Consejerias de Educacion. Un buen ejemplo, y por mencionar un nombre aunque la
nomina podria ser muy extensa, es el caso de la magnifica labor de Agustin Yagie
(hasta hace poco desde las antipodas). Valoramos también muy positivamente la



actividad constante de la propia redELE que se ha convertido en un polo de referencia
en lo que respecta a la ensefianza del espariol. Otro aspecto muy positivo de la actuacién
en el exterior del MEC es la gratuidad de tanto sus cursos, como del uso de sus
materiales, bancos de datos y herramientas existentes en la red. La situacion laboral de
muchos de nuestros asociados y la situacion econdémica de sus paises hacen dificil la
participacion en cursos de pago, de ahi que los cursos del MEC cumplan con una
funcion de enorme importancia. De todas formas desde los paises no hispanohablantes
vemos con desconcierto la falta de coordinacion entre el MEC y otras instituciones
como el Instituto Cervantes o el solapamiento de sus funciones o &mbitos de actuacion
de ambas instituciones en nuestros respectivos paises. Un aspecto a mejorar en el
espacio no hispanohablante seria —como ya hemos dicho anteriormente- el disefiar los
cursos conjuntamente con las asociaciones de profesores de cada pais y no centrarse
exclusivamente en los propios medios del ministerio o en la mera colaboracion con las
universidades locales. Los profesores que asisten a los cursos del MEC son,
fundamentalmente, profesores de EM y seria bueno que parte de los que imparten los
cursos de formacién/actualizacion fueran profesores de ese sector educativo en el pais
anfitrion.

7. Desde su perspectiva internacional, ¢cree que los profesores de espafiol tienen
inquietudes comunes independientemente de su pais de trabajo? ¢Qué ideas
podrian aportarse para su solucion?

Bueno en la pregunta anterior ya introduje temas algo complejos y en esta me temo que
me voy a ver obligado a continuar en esa linea. Si, el profesorado de esparfiol en el
extranjero tiene inquietudes comunes ya sean laborales y profesionales. El profesorado
de espafiol debe organizarse en la asociacion local de profesores de espafiol y a la vez en
el sindicato profesional que mejor se ajuste a sus intereses. No es aceptable la situacion
laboral en la que se encuentran algunos de los profesores de espafiol. Al mismo hay que
dignificar la profesion de profesor de lenguas y en concreto de ELE. Una persona, por el
mero hecho de ser hispanohablante, no esta cualificada para dar clases de ELE. Debe
exigirse la cualificacion formal —cursos de espafiol, convalidaciones y cursos de
didactica- a todo el personal que vaya a centrar su actividad profesional en el campo de
la ensefianza del ELE. Esos cursos deben ser los del pais donde se va a trabajar o bien
cursos reconocidos o convalidables en los paises en cuestion. La contratacion de
personal no cualificado supone un desprecio tanto hacia nuestro trabajo, como hacia los
alumnos y estudiantes. Esto tampoco es aceptable. Otros asuntos que deberian de ser
tratados son los derivados del rapido crecimiento de la popularidad del espafiol en
muchos de los paises en los que hay asociaciones federadas en FIAPE. Las autoridades
educativas de esos paises deben crear los medios para que la ensefianza del espafiol sea
sostenible eliminando la tendencia al fomento de soluciones coyunturales que ni
benefician a la ensefianza, ni a profesores, alumnos y estudiantes.

8. Usted es tambien presidente de la Asociacion de Noruega de Profesores de
Espafiol ¢(Qué percepcion del espafiol y lo espafiol se tiene en Noruega?
¢ Coincide con la que se tiene, en general, en los paises escandinavos?

Histéricamente ha habido pocos contactos culturales entre Noruega y Espafia. Solo
durante los dltimos cuarenta afios ha habido un crecimiento del interés por el mundo



hispanico de parte de los noruegos, motivado por el turismo en Espafia y el trabajo de
solidaridad con Latinoamérica. Tradicionalmente las lenguas extranjeras que se
aprendian en la escuela eran el inglés, el aleman y el francés, posteriormente llegé el
espafol. Actualmente, a causa de la reforma realizada en la ensefianza secundaria el afio
2006 y por la aplicacion del proceso de Bolonia en las universidades, el espafiol se esta
situando poco a poco en la segunda posicion tras el inglés. La modernizaciéon de
Espania, el fin de las dictaduras hispanoamericanas, el incremento del turismo hacia los
paises hispanicos y la popularizacion del fenémeno latino dentro de la cultura popular
son algunas causas del aumento de popularidad del estudio de nuestra lengua. Ademas
en la ensefianza media se ha dado, junto a la reforma mencionada, una actitud abierta y
muy activa por parte del profesorado de espafiol hacia la adaptacion de nuevos enfoques
didacticos presentando el estudio de la lengua desde su dimension préctica, fomentando
el enfoque comunicativo y utilizando las TICs. Todo esto ha hecho que el estudio del
espafol se haya convertido en algo muy atractivo para los jovenes noruegos.

9. Desde hace afios, los medios de comunicacion se hacen eco a diario de la
expansion del espafiol en el mundo ¢cree que todavia nos encontramos en esa
situacion de crecimiento? ¢ Qué queda por hacer que no se haya hecho?

Si, creo que seguimos creciendo y que este crecimiento se va a inscribir en un proceso
de normalizacién de la presencia de “lo hispanico” en el mundo. Y también respondo
afirmativamente a su pregunta acerca de si queda algo por hacer. En estos momentos
hay una relacion excesivamente rigida entre Espafia y las comunidades de aprendientes
y profesores de los paises nos hispanohablantes, creo que hay que fomentar las
relaciones entre los profesores y estudiantes de espafiol de los diferentes paises no
hispanohablantes entre si, con Espafia y el resto los de paises hispanohablantes que
paulatinamente se sumen a la difusion educativa de nuestra lengua. También es
necesario el fomento del espafiol como lengua de comunicacion al mismo nivel que el
francés y aproximarse al nivel del inglés. Es preciso que haya un incremento de la
presencia atil del espafiol académico y escolar en Internet. Y digo Util porque en estos
momentos hay una inflacion de sitios que o bien no ofrecen nada de interés o bien se
limitan a duplicar la informacidn ya existente. Una de las herramientas necesarias que se
echa en falta es la de un chat libre de publicidad y especificamente centrado en el
intercambio comunicativo entre alumnos y profesores de EM de diferentes paises. El
profesorado de espariol en paises no hispanohablantes debe incrementar su presencia en
la red con soluciones didacticas y recursos informaticos que sean acordes con las
realidades especificas de los planes de estudio de tales paises. Por dltimo hay que
establecer puentes entre el mundo de la Ensefianza media y de la Ensefianza superior,
todos sabemos que actualmente en la mayoria de los paises hay una falta de dialogo
entre ambas realidades que, por lo menos en el campo del aprendizaje y ensefianza de
lenguas extranjeras, es muy negativo.

10. ¢ Cémo ve el futuro de FIAPE?

El futuro de la federacion estd estrechamente unido al de la sostenibilidad de la
ensefianza del espafiol en las ensefianzas medias de los paises no hispanohablantes.
Nuestro papel debe ser doble. Por una parte abrir nuevos caminos de comunicacion
entre todas las realidades vinculadas al ELE y por otra parte coordinar las actuaciones



de las diferentes asociaciones de ensefiantes de ELE salvaguardando la calidad de la
ensefianza y fomentando la formacion permanente del profesorado. En el futuro creo
que nuestra actividad debe centrarse en contribuir en el disefio de cursos de formacion
del profesorado en colaboracion con entidades como las Consejerias de Educacion del
MEC —por mencionar unas gque conozco bien- en los que se combine teoria y reflexion
con practica y experiencia educativa, y en la celebracion de congresos con una amplia
presencia del profesorado descrito a lo largo de esta entrevista en los que se creen
espacios de didlogo y discusion en torno a nuestro mundo especifico de profesores e
investigadores del espafiol y sus culturas en paises no hispanohablantes.



Diccionarios combinatorios del
espanol: diferencias y semejanzas
entre Redes y Practico?

MARIA A. BARRIOS RODRIGUEZ
Universidad Complutense de Madrid

auxiba@filol.ucm.es

Resumen: Los diccionarios combinatorios del espafol Redes y Practico constituyen
una inestimable ayuda para profesores de ELE. En este trabajo se comparan ambas
obras y se muestra como el primer diccionario, mas conceptual, es una valiosa
ayuda para lexicografos y linglistas en general, mientras que el segundo, mas
sencillo y en el que se ha duplicado la informacion, es una insustituible herramienta
para profesores y estudiantes de ELE.

1. INTRODUCCION

En septiembre de 2004 se publicé Redes, el primer diccionario combinatorio del
espafol, obra innovadora en su enfoque pues en ella los predicados se convertian
en nucleo y principal objeto de estudio®. En septiembre de 2006 salié a la luz
Practico, una version practica y ampliada de Redes, que sin perder su entramado
conceptual se ofrece como una obra de uso. Si Redes era un intento de reflexion
acerca de la restriccion léxica, Practico pretende ayudar a encontrar la palabra
adecuada, sumandose a la lista de trabajos onomasioldgicos orientados a la

produccion y no a la comprension (Bosque: 2006). De este modo se ofrece como

! Una primera version de este trabajo fue presentada en el IT Congreso Internacional de Lexicografia
AELex, celebrado en Alicante en septiembre de 2006.

* Existe una obra de 2001 que recoge una pequefia parte de la combinatoria del espafiol, el Diccionario
Euléxico de Javier Boneu, de mil ochocientas entradas sustantivas, cuya intencion es, en palabras del
autor, ayudar a “expresarse con estilo y rigor”. En 2004 se presenté la interfaz del DiCE, el Diccionario
de colocaciones del espafiol, dirigido por Margarita Alonso Ramos, que por el momento recoge la
combinatoria de nombres de sentimiento. En cuanto a las obras en otras lenguas, diccionarios como el de
colocaciones de Oxford, el Dictionnaire de cooccurrences de Beauchesne, o el Dictionnaire explicatif et
combinatoire du francais contemporain de Igor Mel'¢uk, coinciden en prestar escasa atencion a los
predicados.
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una ayuda a profesores y estudiantes de espafiol como lengua extranjera,
traductores y otras personas interesadas en hablar y escribir en espafiol como un
nativo.

Ninguno de los dos diccionarios recibe el nombre de diccionario de colocaciones,
por una parte porque ambos recogen algo mas que colocaciones, restricciones
linguisticas (Bosque: 2004, xcvi-ci1), fendmenos de combinatoria en sentido amplio
recopilados en un diccionario cuyos lemas son tanto sustantivos como adjetivos,
adverbios, verbos y locuciones nominales, adjetivales, adverbiales y verbales. Pero
sobre todo no son diccionarios de colocaciones porque la denominacion diccionario
de colocaciones se presta a multiples interpretaciones. Por ejemplo, si se comparan
la entrada book del diccionario de Oxford con la entrada libro de Préactico se
comprueba que mientras en el primero aparecen good y great, en Practico no
aparecen ni buen libro ni libro genial. Esto demuestra que el primero, como otros
diccionarios de colocaciones, recoge también combinaciones frecuentes, con el
consiguiente peligro de que el concepto de colocacidon se vacie de contenido.

Redes era un diccionario de contornos en el que ademas habia otras muchas
informaciones (Bosque: 2004, LxxxviI). Practico, ademas de ser un gran diccionario
de contornos, se asimila en su forma al Diccionario de colocaciones de Oxford o al
de Beauchesne, aunque aporta mas informacidon que estos diccionarios. La gran
cantidad de informacién contenida en Practico se debe a que se ha duplicado el
numero de entradas de Redes: este contiene 7,115 entradas (sin contar entradas
conceptuales, con las que la cifra ascenderia a 7,888); Practico se acerca a 14,000
(sin contar con las entradas remision).

EL presente trabajo tiene como objetivo comparar Redes y Practico con
intencién de describir las diferencias entre uno y otro diccionario, y comprobar si
este tipo de obra puede servir de herramienta a la lexicografia tradicional y no
tradicional.

En el apartado 2 se exponen las diferencias y semejanzas en la
macroestructura de ambos diccionarios; en el apartado 3 se exponen las
diferencias y semejanzas en su microestructura, incidiendo en el nuevo enfoque de
Practico; en el apartado 4 se reflexiona acerca de si Redes vy Practico pueden
aportar algo a la lexicografia tradicional y no tradicional; en el apartado 5 se

resumen las conclusiones.



2. DIFERENCIAS Y SEMEJANZAS EN LA MACROESTRUCTURA DE REDES Y

PRACTICO

Practico y Redes ofrecen una informacién puramente descriptiva de las
combinaciones del espafiol, pero ambos difieren tanto en la macroestructura como
en la microestructura.

En cuanto a la macroestructura, en Redes hay tres tipos de entradas:
analiticas, breves y conceptuales. Las entradas analiticas son las mas importantes
y se apoyan en un estudio semantico realizado desde el punto de vista de los
predicados. Este modo de proceder respondia a la intencién de invitar al lector de
Redes a reflexionar acerca de las restricciones |éxicas: la agrupacién de palabras, a
diferencia de otros diccionarios, invita a pensar que el fendomeno combinatorio no
es algo casual.

Como indica su director en el prélogo (Bosque: 2004, C-CX), si se sabe que
planear significa ‘volar con las alas extendidas’, por conocimiento del mundo se
puede averiguar que planear se combina con avién, pajaro y ala delta, pero no con
paracaidista, nube y flecha, por la sencilla razéon de que estos sustantivos denotan
realidades que no tienen alas. El problema es que el verbo planear se usa con otros
muchos sustantivos en sentido figurado, entre los que se encuentran sombras,
dudas, sospechas y temores, palabras que no pueden deducirse de la definicion de
planear. Redes describe listas de palabras combinatorias y las agrupa segun sus
caracteristicas semanticas, invitando a descubrir en dicha caracterizacion el porqué
de la restriccion linglistica. Asi ocurre, por ejemplo con el adjetivo luminoso de la
figura 1.

Si se estudia dicha entrada se aprecia que ofrece la combinatoria agrupada en
torno a diez clases léxicas, entre las que se encuentran los sustantivos que
designan dispositivos que permiten emitir un mensaje, como sefial luminosa o
letrero luminoso; el rastro dejado por algo luminoso, como estela luminosa;
facultades mentales, como inteligencia luminosa; juicios, como idea luminosa, etc.
Esta agrupacidn presenta los usos figurados como extensiones naturales de los
usos fisicos (Bosque: 2006) y facilita el estudio de los componentes semanticos
qgue comparten todas las clases |éxicas seleccionadas por el predicado (Bosque:
2004, cxxii-cLvil; Mufioz Nufez: 2006, 5).

luminoso adj. [1 En su sentido literal de “claro, radiante o diafano” se combina con
sustantivos que designan espacios o lugares (salon, ciudad, terreno), con otros que
designan astros o planetas (estrella, sol), y otras cosas materiales, mas frecuentemente
obras de creacién (pintura, pelicula, 6leo, sinfonia, novela) y ciertas partes del cuerpo
(piel, tez, cabello). También se combina con sustantivos temporales (otofio, primavera,
dia, tarde) y con otros que designan la luz en todas sus manifestaciones (haz, rayo,
reflejo, destello). Se combina asimismo con...



A SUSTANTIVOS QUE DESIGNAN DIVERSOS DISPOSITIVOS DISENADOS PARA SENALIZAR O
PARA EXPONER ALGUN MENSAJE. POR EXTENSION TAMBIEN CON OTROS QUE DESIGNAN EL
MENSAJE MISMO: 1 sefial ++! Sefial luminosa de una estadia que terminaba con un amable
cansancio hacia la oferta comercial de la ciudad... CAP041001 2 panel ++! Hay que frenar los
abusos que se estan cometiendo (...) zonas residenciales ahora sembradas de paneles luminosos.
CAP161097 3 indicador +: Y propone la instalacion en los vehiculos de indicadores luminosos o
de mamparas de proteccién. LVE030196 4 anuncio +: Dotado de iluminacion artificial, por las
noches brilla como si se tratase de un anuncio luminoso gigante. ABC130893 5 cartel +: Se
aumentd la precision y la confiabilidad del radar, se colocaron 70 carteles luminosos de rodaje y
estacionamiento... CLA140297 6 letrero +: ..un montaje de nueve filamentos de 14 metros de
altura que forman un bosque virtual de letreros luminosos. EPD041097 7 rétulo +: ...en lalocalidad
vizcaina de Portugalete, donde realizaron pintadas y rompieron el rétulo luminoso, segin denuncié el
concejal de la coalicion... ENC300301 8 pantalla: ..el despliegue de recursos tecnolégicos (mapas,
pantallas luminosas, ingredientes mdltiples para impresionar sobre todo al visitante joven) que en las
condiciones actuales no brillan como debieran y merecen. LVE090396 9 baliza: En la calle de
Serrano habra 400 balizas luminosas -de un nuevo modelo, gracias a un inversién de 30 millones de
pesetas adjudicada a la empresa Licuas-. EPE051201 10 cono: ..la direcciébn general de Trafico
instalard conos y balizas luminosas para marcar las vias adicionales. LVE280396

B SUSTANTIVOS QUE DESIGNAN EL RASTRO DEJADO POR EL PASO DE ALGO: 11 estela: El
cardenal nicaragiiense, Miguel Obando y Bravo, definié a la religiosa como «una gran mujer que deja una
gran estela luminosa, porque estaba llena de caridad, consagrada al amor de Dios y del projimos.
DLA060997 12 huella: He aqui la secuencia: fondos blancos y negros alternantes, o, mejor, luz y
oscuridad, pueden ser igualmente manchados, que es alli donde deja su huella luminosa la pintura.
EPE030181 13 vestigio —! ...Espafia se decanto por la cara pundonorosa del choque, la que acabd
por borrar todo vestigio luminoso en una noche de plena penumbra. EME080296

O Véase también: fulgurante.

[l En su sentido (aproximado) de “muy brillante, muy destacado” se combina con
sustantivos que designan personas (mujer, poeta, violinista), ciertos eventos (ceremonia,
banquete), y multiples unidades de la expresién verbal, mas frecuentemente aplicados al
lenguaje literario (lenguaje, diccidn, estilo, expresion, discurso, texto, pagina, prosa, verso,
metafora, testimonio). Se combina ademas con...

C SUSTANTIVOS QUE DESIGNAN CIERTOS MODOS DE SER DE LAS PERSONAS, SOBRE TODO SI
SE VALORAN SOCIALMENTE: 14 personalidad: Convocado para la posteridad en las memorias
de Carlos Barral y de Alberto Oliart, Roca-Sastre tenia una personalidad luminosa y el legado patricio de
su padre... EPE300399 15 bondad: ...si estuviera tan persuadido como algunos de la luminosa bondad
de sus actuaciones no vacilaria en unirme al colectivo en lugar de andar por ahi soplando gaitas.
EPE311099 16 sencillez: A veces jugdbamos en grupo al «burro en pie», Unico juego de cartas
jamas practicado por Rafael Alberti. Es de una luminosa sencillez. ABC151093 17 elegancia: Desde
la sobria elegancia, luminosa y escueta con que se presenta la obra... EME080595

D SUSTANTIVOS QUE DENOTAN FACULTAD MENTAL, GENERALMENTE INVENTIVA, CREATIVA O
HUMORISTICA. TAMBIEN CON OTROS QUE DESIGNAN ALGUNAS DE SUS MANIFESTACIONES: 18
inteligencia ++: Joselito fue un Luzbel adolescente, caido por orgullo de su luminosa
inteligencia viva. ABC140593 19 ingenio +! ..un extrafio ingenio luminoso, novedad para este
espectaculo- como simbolo de inocencia y pureza. EPE120899 20 fantasia: El pintor belga, con su
poderosa fantasia burlesca tan luminosa como el impresionismo, fue en realidad (...) un pionero del
expresionismo en todo el continente. EPE270999 21 gracia: En Alicia esta presente, con una frescura
y una gracia luminosas, el absurdo, el metalenguaje y la escritura automatica... EME050194 22 chispa:
Varias noches después, el astronomo italiano se percatdé de una cuarta chispa luminosa también muy
préxima al planeta gigante. ABC030395 23 ironia: ..la capacidad de angular que tenia César Lucas
cuando era un fotoégrafo de periddico, la luminosa ironia de Catal... LVE250596

E ALGUNOS SUSTANTIVOS QUE DENOTAN ESTADO DE ANIMO O ACTITUD DE EXULTACION,
ENTUSIASMO O CONFIANZA EN ALGUNA COSA: 24 optimismo: Especialmente Anna Lizaran
(Vladimir), sobre quien Pasqual hace recaer el optimismo franco y luminoso de su lectura. EPE150299 25
euforia: Su pintura ofreceria siempre la mistica gravedad navarra y la euforia luminosa del
Mediterraneo. EPE291299

F SUSTANTIVOS QUE DENOTAN RECURSO, SISTEMA O METODO: 26 estrategia: Luminosa
estrategia de los grandes cerebros de la Compafiia. EPE120199 27 procedimiento: Cuando el

teléfono de la cabina se queda un solo duro, ¢han calculado ustedes los millones de pesetas que se
queda la Compafiia por este complicado y luminoso procedimiento? EPE120199 28 estructura: Se



trata de una estructura luminosa que reproduce la forma de un tradicional arbol navidefio... LVE021295 29
logistica: También sabe lo suyo de psicodelias, a partir de la logistica luminosa que se plantea
actuando en salas de aforo medio. EME091196

G SUSTANTIVOS QUE DESIGNAN JUICIOS Y OTROS EFECTOS DE LA ACTIVIDAD MENTAL,
ESPECIALMENTE LA RAZONADORA: 30 idea ++: Un alto funcionario (cuyo nombre mantenemos
en reserva) sefialaba que los multilaterales «siempre vienen con una idea luminosa: creen planes de
empleo de emergencia». EUV031196 31 nocidn: Escuchandola se tiene una nocién exacta y luminosa
de la legitima esencia del jazz auténtico, en la genuina linea tradicional... LVE100295 32
pensamiento: ..recordd a Artigas realzando como «sefial de su luminoso pensamiento» el articulo
tercero de las Instrucciones de 1813... BUS280900 33 argumento: Siguiendo con su argumento
luminoso, hace una media docena de afios se puso a trabajar con la cera... EPD120996 34 principio:
Quiza merecia un final menos triste, aunque soélo fuera para ser fiel a su luminoso principio. EPE170499

H SUSTANTIVOS QUE DESIGNAN EL ENFOQUE DESDE EL QUE SE EXAMINA O SE ABORDA
ALGUN ASUNTO: 35 visiédn: Vision luminosa, «dibujada» y pintada con maestria, que canta en
estas obras (veintinueve, mas un triptico) tan ajenas a modernos tenebrismos. ABC081191 36
perspectiva: ..las negras perspectivas de la economia mundial, las luminosas perspectivas de la
economia espafiola y la crisis de Argentina. EPE271201 37 punto de vista: ..llevan el micro de
aqui para alla para que las sefioras y los sefiores aporten sus luminosos puntos de vista. EME050595

| SUSTANTIVOS QUE DESIGNAN LO QUE SE PRESENTA COMO PRUEBA O ILUSTRACION DE
ALGO: 38 ejemplo: El presidente del Consejo, Romano Prodi, se declar6 «afectado y conmovido» y
presentd a la madre Teresa como «ejemplo luminoso de amor al projimo». DLA060997 39 muestra:

...se podrian encontrar estos dias muestras tan luminosas como las que se encuentran aqui de lo que
son las virtudes y los defectos «tipicos» de los catalanes. EME220296

J OTROS SUSTANTIVOS; POSIBLES USOS ESTILISTICOS: El silencio luminoso de sus espacios:
pintura y suefio, afirmacion y nostalgia, gozo y soledad. ABC240295; Aquella mafiana los montes estaban
nevados en parte y en parte oscuros, con el latido siempre luminoso de los pinos. ABC181194

O Se combina también con: halo (de)
O Véase también: rutilante.
Figura 1

El estudio semantico y la insercion de un ejemplo documentado para cada
palabra combinatoria hacen que la entrada luminoso, como todas las entradas
analiticas de Redes, sea muy extensa. En esto contrasta con las entradas breves
del mismo diccionario, entradas en las que no hay clases Iéxicas porque no se han
redactado una a una, sino que se han obtenido de modo automatico: el ordenador
obtuvo sustantivos, locuciones, y algunos verbos, adjetivos y adverbios del cuerpo
de las entradas analiticas, de modo que estas palabras se convirtieron en lema vy
los predicados de las mismas dejaron de ser lema para aparecer en el cuerpo de la
entrada breve.

Asi ocurre, por ejemplo, en claro, entrada breve heredada de las entradas
analiticas de los adverbios y locuciones absolutamente, como el agua,
meridianamente, etc., que aparecen en el cuerpo de la entrada que se reproduce

en la figura 2:

claro (adj.) como el agua, meridianamente, totalmente [J (adv.)
decir, escribir, explicar, hablar, otros verbos de lengua

Figura 2



Las entradas analiticas y breves de Redes, como las que muestran las figuras 1
y 2, en Préactico se funden en un Unico tipo de entrada llamada simple, cuyas
caracteristicas se exponen detalladamente mas adelante. Un tercer tipo de
entradas de Redes, las referencias cruzadas a los conceptos que procedian de las
clases léxicas de las entradas analiticas, desaparecen en el segundo diccionario.
Este modo de proceder, como se explica en el apartado 3, responde a que el nuevo
diccionario es menos conceptual y mas practico, se pierde en profundidad y se
gana en extension: la mayoria de las entradas se han simplificado aunque en ellas
la combinatoria se estudia con la profundidad suficiente para mostrar el buen uso
del lema. La consecuencia de la creacion de las entradas simples y de que los
lemas de Practico sean tanto palabras seleccionadoras como seleccionadas, es que
el nUmero de entradas sustantivas aumenta considerablemente con respecto a
Redes.

También en Practico hay un reducido grupo de entradas inexistentes en Redes,
que no responden al modelo de las entradas simples: son las llamadas entradas
genéricas. Estas permiten agrupar la combinatoria compartida por entradas que
pertenecen a un mismo campo léxico: asi se evita que el volumen del diccionario
aumente por repeticion innecesaria de combinaciones del tipo enero pasado,
febrero pasado, marzo pasado; enero proximo, febrero préoximo, marzo préximo,
etc. La combinatoria comuUn a un mismo grupo de palabras aparece en una entrada
genérica (MES en este caso, cuya combinatoria no coincide mas que parcialmente

con la de la entrada simple mes).

3. DIFERENCIAS Y SEMEJANZAS EN LA MICROESTRUCTURA DE REDES Y
PRACTICO

Las nuevas entradas simples de Practico determinan diferencias en la
microestructura entre uno y otro diccionario. Estas entradas varian con respecto a
las analiticas en que no tienen entradilla, por lo que las listas de palabras
designativas aparecen en el cuerpo de la entrada junto a las listas de palabras no
designativas (esto responde a la suposicién del que a la mayoria de los lectores de
Practico no les interesa distinguir lo designativo de lo no designativo, sino
expresarse correctamente); los lemas se clasifican por categoria gramatical con un
numero (véase la figura 4); cuando la combinatoria lo pide se separan acepciones
con cuadradillo; dentro de cada acepcidén la combinatoria se agrupa segun la

categoria gramatical de la palabra combinada; los grupos de palabras



combinatorias de la misma categoria gramatical se agrupan por proximidad

semantica separados con doble barra, tal como se aprecia en la figura 3:

luminoso, sa adj.
W claro, radiante
[ coN susTs. saldn El salén de la casa es muy luminoso - habitacion - ciudad -
terreno - otros lugares || astro - planeta - estrella - sol || piel - tez -
cabello - ojos || otofio - primavera - dia - tarde - mafana Nos conocimos en
una mafana luminosa de primavera - otros periodos || haz - rayo - reflejo -
destello - halo || sefial - panel - indicador - anuncio - cartel Un gran cartel
luminoso indica la entrada al teatro - letrero - rétulo - pantalla - baliza - cono ||
estela - huella - vestigio
B muy brillante, muy destacado
[ con susTs. personalidad - bondad - sencillez - elegancia |] inteligencia -
ingenio - fantasia Aun conserva la fantasia luminosa de la nifiez - gracia - chispa
-ironia || optimismo - euforia || estrategia - procedimiento - estructura ||
lenguaje una historia narrada con lenguaje luminoso y preciso - diccion - estilo -
expresion - discurso - texto - pagina - prosa - verso - metafora || idea jEn
qué momento se me ocurriria la luminosa idea de pedirle que viniera con nosotros!
- nocioén - pensamiento - argumento - sugerencia || vision - interpretacion -
analisis || perspectiva - punto de vista || ejemplo - muestra || aportacién
- contribucién

Figura 3

Si se compara esta entrada con la de la figura 1 se aprecia que se han
heredado casi todos los sustantivos que aparecian en Redes; se han afiadido dos
nuevos grupos de sustantivos, el de lenguaje, diccién, estilo, etc. y el de
aportacion, contribucién. Si el lector de Practico es un linglista y busca paradigmas
de clases léxicas, no encontrara el analisis de los rasgos que permiten definir los
subgrupos, pero aunque los rasgos semanticos no se hagan explicitos permanecen
implicitos en la forma de agrupar.

Los ejemplos de Redes, documentados para cada palabra combinatoria, han
sido sustituidos por ejemplos creados ex profeso para Practico. Este cambio
responde a la intencidén de acercar al estudiante el espafiol hablado y cotidiano.

Como consecuencia de la creacion de las entradas simples de Practico, las
entradas breves que se heredan de Redes cambian considerablemente y amplian
de modo radical su contenido. Esto se aprecia en la figura 4, en la entrada claro,
que en Redes adquiria la forma vista en la figura 2. Si se comparan ambas se
aprecia que gran parte de la informacién que aporta la entrada de Practico es
nueva: casi la totalidad de la entrada adjetiva, toda la entrada sustantiva, parte de

la adverbial y casi todas las expresiones:



claro, ra

1 claro, ra adj.

B luminoso o de colores suaves

O coN susTs. azul una camisa azul claro - verde - amarillo - otros colores ||
tono - tonalidad || habitacién la habitacion mas clara de la casa || dia -
mafana - noche - cielo - tiempo || agua

W aguado

[ CON susTs. salsa La salsa me ha quedado un poco clara - puré - sopa -
chocolate

B puro o de timbre agudo

[J CON susTs. sonido - voz

B meridiano, preciso

[ coN susTs. imagen - recuerdo - memoria || pensamiento - idea - juicio ||
analisis - diagnostico - explicacion - descripcion - exposicion - ejemplo Os
pondré un ejemplo muy claro para que lo entendais rapidamente - muestra ||
intencidon - motivaciéon - motivo - causa - razon || profesor,-a - politico,ca -
expositor,-a - otros individuos

[ coN ADVS. como el agua - absolutamente Sus motivaciones estan
absolutamente claras - totalmente - meridianamente

2 claro, ra s.f.
1 CON VBOS. batir - montar montar las claras a punto de nieve - cuajar ||separar

3 claro, ra adv.

[J coN vBOS. quedar Que quede claro que no fue él - dejar - estar || tener - ver
|l decir - hablar (Por qué no te dejas de rodeos y hablas claro? - preguntar -
otros verbos de lengua

EXPRESIONES a las claras™ [abiertamente] || poner en claro [aclarar] Tenemos
que poner en claro algunos puntos || sacar en claro [obtener conclusiones de
algo]

Figura 4

Otra novedad en la microestructura de las fichas de Practico es que al final de
cada entrada se incluyen algunas expresiones en las que aparece el lema, con el
sentido entre corchetes si es necesario, y un espacio dedicado a las notas y

observaciones si las hay.

4. (PUEDEN APORTAR ALGO REDES Y PRACTICO A ELE Y A LA
LEXICOGRAFIA?

El prélogo de Redes invita a utilizar el material que proporciona el diccionario
para profundizar en distintos campos de investigacién linglistica, entre otros a) la
categorizacién multiple, b) la definicion de los sentidos figurados, c) relacidon entre

intension y extensién, d) rasgos léxicos y restriccion linguistica:



a) Redes permite estudiar los rasgos semanticos de una pieza léxica en los

contextos que la activan, porque sus entradas analiticas estudian los

predicados: son precisamente las propiedades selectivas de los predicados las
que proporcionan las categorizaciones multiples. Asi leer se puede clasificar
como verbo de lengua (leer en voz alta), de percepcion (leer de refilon) o de

consumicién (leer compulsivamente) precisamente gracias a los adverbios o

luciones adverbiales —que aparecen en Redes como lemas—, que restringen los

verbos de modo similar a como lo hacen los adjetivos a los sustantivos

(Bosque: 2004, CXLII-CXLIV).

b) Redes muestra como no siempre los sentidos figurados exigen una nueva

acepcion, pues en muchos casos el hablante integra sentidos rectos y figurados

en un Unico sentido: por ejemplo no parecen necesarias acepciones diferentes
para destapar una caja y destapar un misterio (Bosque: 2004, CII, CXXXIV-

CXXXV).

c) Redes ofrece listas de argumentos no designativos seleccionados por

distintos predicados, listas que no se pueden deducir de la definicion de dicho

predicado: por ejemplo para volar aparecen tiempo, dinero, éxito, espiritu,

imaginacion y fantasia, pero no avion, helicoptero o pajaro (Bosque: 2004,

XCV).

d) Redes no pretende aportar listas exhaustivas de elementos de contorno,

sino paradigmas con listas de ejemplos que permitan estudiar los rasgos

|éxicos: “necesitamos un sistema de rasgos algo mas articulado que el que nos
sugieren las viejas restricciones selectivas. (...) al igual que los rasgos de
pluralidad son Utiles pero deben ser desdoblados en otros mas especificos (...)
los aspectuales son necesarios, pero seguiran probablemente un proceso de
desdoblamiento similar”; asi mientras que en las combinaciones hilvanar

recuerdos 0 anécdotas se encuentra el rasgo ‘plural’, en hilvanar un discurso o

una conversacion hay que descubrir qué rasgo(s) semantico(s) explican la

restriccion (Bosque: 2004, xcv- cv).

Muchas de estas posibles vias de investigacién sugeridas en Redes permanecen
abiertas también en Practico. Si bien es cierto que en el segundo diccionario no
aparecen clasificadas las clases léxicas, esto no significa que no se puedan rastrear
los paradigmas en las entradas simples, y llegar a ellos de un modo intuitivo a
partir de la informacidon combinatoria que se proporciona.

A nuestro juicio el estudio de las entradas de Practico puede ser muy util, no
s6lo a los linglistas en general, como se propone en los puntos a), c) y d), sino

también a profesores y estudiantes de espafiol como lengua extranjera, y a



lexicografos, tanto a aquellos que elaboran diccionarios tradicionales como aquellos
que trabajan con diccionarios mas especificos.

En cuanto a la ensefianza de espafiol a extranjeros, Higueras (2006) defiende
que es posible y necesario ensefiar las colocaciones desde el primer nivel de ELE y
propone ejercicios acordes con la idea. En otro trabajo la autora desarrolld
ampliamente algunas de las posibles aplicaciones de Practico. Sus propuestas
muestran que dicho diccionario facilita la obtencidn de material para la
programacion de actividades.

Supongamos que tomamos la entrada error, en la que hay veinticinco adjetivos
gue significan ‘grande’. Aunque no sea necesario ensefar todos ellos a los alumnos
de ELE, se podrian agrupar por grado de dificultad; de cada grupo se podrian elegir

algunas colocaciones para cada nivel de ELE, como se muestra en (1):

(1) a) Niveles Al y A2: error grande/ grave/ enorme

b) Niveles B1 y B2: error escandaloso/ fatal/ monumental/
mortal/ profundo/ serio/ tremendo

C) Niveles C1 y C2: error abismal/ clamoroso/ colosal/
craso/ descomunal/ estrepitoso/ garrafal/ inadmisible/ inexcusable/

manifiesto/ mayusculo/ supino

Las listas de colocativos se ofrecen como un rico material para profesores
innovadores que sean capaces de asimilar la ingente cantidad de informacién que
se proporciona y de producir materiales didacticos y cercanos para los alumnos.

En cuanto a la utilidad de Practico para los lexicografos que trabajan en
diccionarios tradicionales, por una parte la restriccidon Iéxica —como se veia en b)-
permite distinguir las acepciones necesarias de las no necesarias en casos de
sentido figurado. Pero ademas hay otro aspecto que adn no se ha comentado: la
combinatoria puede ayudar a percibir de un modo intuitivo rasgos semanticos que
no parecen haber sido contemplados en las definiciones elaboradas en diccionarios
comunes®, y que podrian servir para afiadir, separar o unir acepciones de
diccionarios tradicionales. Veamos algunos ejemplos.

Entre las combinaciones de la entrada sitio de Practico se encuentran hacer
sitio, guardar el sitio, perder el sitio, reservar un sitio, ceder el sitio, dejar el sitio.
Estas combinaciones suelen usarse en situaciones en las que hay muchas personas
y pocos asientos, por ejemplo en el autobus, en una conferencia o en un concierto
gratuito. En los diccionarios tradicionales se define sitio como espacio o lugar para

algo, definicién que parece adecuada a combinaciones como quedar en un sitio,

3 Hemos contrastado con los diccionarios mencionados en la bibliografia.
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frecuentar un sitio, encontrarse en un sitio, asi como sitio céntrico, sitio de siempre
o sitio exacto; también es valida para las combinaciones buscar un sitio, encontrar
un sitio (para aparcar, por ejemplo). Sin embargo, el primer grupo de
combinaciones sugiere un sentido no definido en los diccionarios consultados, que
podria ser ‘puesto o asiento para una persona'®.

En los diccionarios tradicionales la entrada disperso da lugar generalmente a
una acepcion, ‘dispersado’ y algunas otras. Un vistazo a Practico permite ver que
ademas de las combinaciones que responden al sentido ‘repartido por distintos
lugares’, como fragmentos dispersos, material disperso, trabajo disperso e
informacion dispersa, hay otras en las que significa ‘escaso’, como chubascos
dispersos, lluvias dispersas, precipitaciones dispersas, niebla dispersa; y otras en
las que subyace el sentido de ‘de quien no estad en lo que deberia estar’, como
caracter disperso, alma dispersa, vida dispersa. Las dos ultimas no se contemplan
generalmente en los diccionarios tradicionales®.

Algo parecido ocurre con cable, una palabra que ha dado lugar a nuevas
combinaciones como consecuencia del desarrollo tecnoldgico, aunque no todas las
acepciones han sido recogidas. Asi, mientras en la lexicografia tradicional se
contemplan las acepciones ‘maroma’,'conducto eléctrico’ y ‘ayuda’,la combinatoria
sugiere un sentido mas general de ‘conductor’ para cable de fibra 6ptica, cable de
luz, cable de teléfono, cable de alta tensiéon, aislar un cable, enchufar un cable,
desenchufar un cable; ‘elemento de fijacién’ para cable de acero, fijar con un cable,
sujetar con un cable; y el sentido de ‘sistema’ para comunicaciéon por cable,
television por cable, sefial de cable, emitir por cable.

Por Ultimo, la entrada de Practico de la locucién sin efecto recoge las
combinaciones tratamiento sin efecto, medicina sin efecto, cuyo sentido es ‘sin
eficacia’, ‘sin que se logre el efecto buscado’, sentido literal de la expresiones
mencionadas, pues responde a la suma de los sentidos de los componentes. Sin
embargo muchas de las combinaciones de la locucidon en lenguaje juridico no
responden al sentido anterior sino a ‘sin vigencia’, como quedar sin efecto una
disposiciéon o normativa sin efecto. En este caso el sentido no corresponde a la
suma de los componentes, por lo que se haria necesaria la inclusiéon de dicha
locucidn en los diccionarios tradicionales, aunque hasta el momento no se haya

hecho.

* S6lo hemos encontrado una alusion a este sentido (aunque no corresponde exactamente a nuestra
propuesta) en Clave, cuya primera acepcion se ha definido como “espacio ocupado o que puede ser
ocupado”.

> El primer sentido aparece en todos los diccionarios, pero el segundo no aparece y el tercero solo lo
hemos encontrado en el Diccionario de Salamanca.
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Estos escasos ejemplos son sélo un botéon de muestra del alcance que
puede tener la informacidén de Practico en trabajos de lexicografia tradicional. La
idea de tener en cuenta la combinatoria Iéxica al redactar las definiciones no es
nueva: desde hace treinta afios Igor Mel'Cuk y los investigadores que trabajan en
el marco de la Teoria Sentido-Texto vienen desarrollando una lexicografia
explicativa y combinatoria que integra la sintaxis en el Iéxico y tiene en cuenta las
relaciones sintagmaticas y paradigmaticas de cada unidad léxica al definirla.

También para estos investigadores puede resultar muy Uutil la consulta de
Redes y Practico, entre otras cosas porque las entradas ofrecen un trabajo de

recoleccidon de casos de relaciones sintagmaticas nada desdefiable.

5. CONCLUSIONES

Practico es la primera de una serie de obras que podrian elaborarse con el
material de Redes, al ampliarlo o al investigar con él. En cierto modo es una
version simplificada pero al mismo tiempo ampliada del primer diccionario, con el
gue a pesar de su estrecha vinculacién mantiene diferencias considerables. Las
diferencias vienen marcadas por el propdsito que perseguia cada uno de ellos: el
primero pretendia servir de ayuda a los linglistas para reflexionar acerca de las
restricciones linglisticas y a cualquier persona interesada en el uso de la lengua; el
segundo intenta ser Util a quien busca una expresion adecuada, especialmente a
los estudiantes de ELE.

En cuanto a la macroestructura, las entradas analiticas y las breves de Redes
se funden en un Unico tipo de entrada en Practico, las entradas simples, cuyo
numero casi duplica a la suma de los otros dos tipos de entradas del primer
diccionario. Dichas entradas recogen la combinatoria de bastantes lemas ausentes
en Redes (muchos de ellos sustantivos). Ademas desaparecen las entradas
conceptuales del primero y surgen las entradas genéricas del segundo.

En cuanto a la microestructura, en Practico desaparece la agrupacion por clases
Iéxicas que en el primer diccionario permitia el estudio de rasgos semanticos, pero
hay una agrupacién por proximidad semantica en la que subyacen las clases
|éxicas de Redes cuando la entrada es heredada; aunque parezca que se pierde la
informacién semantica que permitia ver los usos figurados como extensién de los
usos fisicos, dicha informaciéon se encuentra en la forma de agrupar las palabras;
se gana en sencillez sintactica en los ejemplos de uso, creados ex profeso para los

lectores de ELE de Practico; aumenta la informacién lexicografica acerca del

12



significado de los lemas porque aparecen acepciones cuando asi lo exige su
combinatoria; y por ultimo se incluye un apartado de expresiones y notas, ausente
en Redes.

Ambos diccionarios pueden contribuir a la investigacion linguistica en general y
a las tareas lexicograficas en particular. De un lado la combinatoria ayuda a
dilucidar si los sentidos figurados corresponden o no a un significado distinto; de
otro sirve para descubrir sentidos ausentes en las definiciones de muchos
diccionarios tradicionales; por Ultimo es un valioso material de trabajo para
investigadores que trabajan en lexicografia explicativa y combinatoria porque las
entradas de ambos diccionarios contienen un numero abundante de relaciones

Iéxicas, lo que facilita enormemente la tarea de formalizacion.
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Resumen: El articulo describe los aspectos linguisticos del espafiol mas dificiles de
adquirir para un alumno marroqui escolarizado en la secundaria de su pais. Revisa
los aspectos fonoldgicos, los morfosintacticos y |éxico-semanticos, comparandolos
con las respectivas estructuras del arabe.

1. INTRODUCCION

Marruecos, como es el caso en todos los paises del mundo arabe, vive una
situacion de diglosia, en que una lengua culta utilizada en las situaciones formales,
coexiste con una variante vulgar o dialectal, con una reparticién de funciones
claramente delimitada entre ambas. El arabe clasico, impartido en las esuelas
constituye la lengua de los medios de comunicacidn, de la administracion y de la
literatura, ademas de ser el medio de la comunicacion interdialectal. Mientras que
los dialectos, con notables diferencias de una region a otra, -pero sin llegar a ser
mutuamente ininteligibles- constituyen la lengua materna del hablante marroqui y
el medio de comunicacién en las situaciones familiares y cotidianas'. Ademas del
arabe clasico y dialectal, en determinadas zonas de Marruecos se habla también el
beréber -con sus correspondientes dialectos- lengua de la rama afroasiatica, propia
de los oriundos de Marruecos que poblaron el pais antes de la conquista arabe y
que constituye una familia linglistica independiente, pero que al no tener un
estandar establecido, y por razones netamente politicas es considerado un dialecto
mas?. No obstante, los beréberes de Marruecos son casi unanimemente bilingiies y
dominan el dialectal marroqui derivado del &rabe clasico. Por otra parte, e

! Para un estudio especifico sobre la situacion linglistica en Marruecos véase Herrero Mufioz
(1996).

2 En los Ultimos afios se han llevado a cabo muchos intentos que han tenido resultados
positivos lograndose la publicacion de una gramatica del beréber, pero todavia se sigue
luchando por la introduccidn del beréber en los programas escolares.



independientemente de las variedades dialectales y regionales, todos los
marroquies escolarizados adquieren el arabe clasico. Con lo cual constituye ésta
una base comun a todos los alumnos que estudian espafiol en el seno del sistema
educativo marroqui, aunque la diversidad sociolingliistica no deja de ser un
elemento distintivo a la hora de adquirir el espafiol en la secundaria marroqui,
siendo la procedencia de los alumnos un factor determinante.

El espafiol no es la primera lengua extranjera a la que se enfrenta el alumno
marroqui, sino que cuando tiene que afrontar este reto ya cuenta con la referencia
del francés, que, muchas veces, se hace ineluctable. Este aspecto ha sido resaltado
en muchas ocasiones y vituperado en muchas otras, partiendo del argumento de
que la ensefianza del espafiol no tiene por qué pasar por la del francés3. No
obstante, esta influencia no es del todo negativa, siempre que no se trate de
asimilar el aprendizaje del espafiol al del francés, y que la metodologia del espafiol
no se convierta en un mero simulacro de la de este idioma. De hecho, debido a este
aprendizaje previo del idioma francés, el alfabeto latino por ejemplo, aunque muy
diferente del alifato arabe, no constituye ninguna traba especial. No obstante, este
punto no contribuye a soslayar los problemas que manifiestan los alumnos
marroquies en la pronunciacion de algunos sonidos exclusivos del espafiol que se
hace conflictiva en ocasiones, y en los cuales éstos necesitan especial énfasis para
poder solventarlos satisfactoriamente.

Por otra parte, y mas alld de la norma, los modificaciones que realiza
automaticamente un nativo en su pronunciacion tales como las elisiones, las
simplificaciones, las variaciones de timbre en las vocales, o las diferencias en la
entonacién®, juegan un papel decisivo en este sentido, y merecen especial
atencién a la hora de ensefiar la pronunciacion del espafiol a estos alumnos, puesto
gue son estos elementos los que delatan la condicidon no nativa de la persona que
en su produccion linglistica los realiza diferentemente y que, a pesar de procurarse
una pronunciacion fonéticamente correcta, “peca” de tener un “acento

extranjero”>.

La gramatica, aunque en menor medida, es otro elemento influenciado por
la lengua francesa, pero es en el nivel Iéxico donde mayormente se producen
préstamos del francés, debido a la evidente semejanza existente entre ambos
idiomas, ademas de la influencia del arabe dialectal que también se hace
perceptible pese al abismo que separa las dos lenguas. En este sentido, quiza sea
de un gran valor didactico, el aprovechamiento de los arabismos existentes en
espafiol, y de los hispanismos que forman parte integrante del habla local de
algunas zonas en Marruecos.

1.1. OBJETIVOS Y METODOLOGIA

Uno de los principales objetivos de este estudio es el de rastrear las
dificultades que encuentra el alumno marroqui de habla arabe, a la hora de
emprender el aprendizaje del espafiol dentro del aula, donde cominmente se le
brinda el primer contacto con este idioma, teniendo como base el arabe con su
doble vertiente -clasica y dialectal-, y la segunda lengua que es el francés -de
caracter obligatorio en el sistema educativo marroqui-, como habitual y, muchas
veces, inevitable marco de referencia.

Para este objetivo, procedimos a una recopilacién selectiva de datos,
teniendo en cuenta basicamente muestras auditivas y escritas con la produccion
linglistica de los alumnos, para, a partir de ahi, poder detectar y analizar los
errores mas comunes y subrayar algunos de los obstaculos mas frecuentes en su

3Programme d " espagnole (1996: 6).

4 T. Navarro Tomas (1989: 210) sefiala que “muchas diferencias de pronunciacién entre
castellanos, andaluces, aragoneses, argentinos, mejicanos, etc., son principalmente
diferencias de entonacion”.

>D. Poch Olivé/ B. Harmegnies (1994:107).



produccion, en primer lugar, en el nivel fonico, acto seguido en el morfosintactico y
finalmente, en el Iéxico.

Para la elaboracion del corpus, procedimos a la realizacion de varias
grabaciones en distintos institutos publicos ubicados en distintas ciudades y
regiones de Marruecos® con alumnos de edades comprendidas entre 16 y 18 afios,
pertenecientes a tres diferentes niveles, a saber, el elemental, el medio y el
avanzado, correspondientes al Ciclo de Cualificaciéon (Tronco Comun), y a primero y
segundo de Bachillerato, respectivamente), a partir de diversas pruebas: de
conversacion espontanea, de lecturas controladas, a partir de una seleccion de
textos elaborados ex profeso para dar cuenta de ciertos fendmenos caracteristicos
del habla de estos alumnos, una prueba de dictado, amén de una amplia
recopilacion de examenes realizados por estos mismos alumnos a lo largo del curso
2004-2005, en calidad de controles continuos evaluables, de acuerdo con lo que
estipula la normativa por la que se rige la secundaria marroqui, y que constan de
un blogue de preguntas de comprension, de un bloque de gramatica, y finalmente
de una prueba de redaccion.

Teniendo como marco de referencia este variado y extenso corpus, nos
hemos podido proveer de los materiales necesarios, susceptibles de esclarecer los
problemas que el alumno constantemente afronta en este proceso, y de arrojar la
luz sobre lo idiosincrasico o especificamente inherente a este proceso de
aprendizaje.

1.2. ANTECEDENTES DE LA CUESTION

Llama la atencién el hecho de que, frente a la abundancia de materiales
especificos dedicados a la ensefanza del espanol a extranjeros, en su mayoria
concebidos para angléfonos, que en lo que se refiere a métodos de la ensefianza
del espafiol a alumnos de habla arabe se produzca una gran laguna. Los estudios -
hasta el momento- disponibles sobre este asunto son relativamente escasos, v,
cabe mencionar que los datos que proporcionan son insuficientes, puesto que sdlo
abordan esta cuestion de forma somera y parcial. Por otra parte, los estudios que
enfocan este tema -y a los que hemos podido tener acceso-, lo hacen dentro de
una situacién de inmersién, en que las condiciones de aprendizaje cambian
ostensiblemente. En esta linea hay que mencionar el trabajo de M@ Sonsoles
Fernandez’, Andlisis de errores e interlengua en el aprendizaje del ELE, de caracter
longitudinal, que analiza los errores en el aprendizaje del espafiol, en cuatro grupos
de lengua materna diferentes, entre los que figura un grupo de arabodfonos.
Especial mencién, también, merece el estudio de Aram Hamparzoumian®, que
analiza la interlengua de los nifios marroquies, hijos de inmigrantes, escolarizados
en la escuela espafiola y describe los problemas de caracter linglistico,
metodoldgico y cultural que caracterizan este aprendizaje. Otro documento de
interés, al que hemos podido tener acceso, es la tesis de al-Gailani®, que consiste
en un estudio descriptivo del espafiol hablado en el norte de Marruecos,
independientemente de como se haya producido su adquisicién, aunque, sobre
todo, teniendo como punto de referencia a hablantes que no lo habian aprendido de

6 En Tetuan (Instituto Hasan II), Tdnger (Liceo Ibn al-Jatib), Asila (Liceo Wad ad-Dahab),
Rabat (Liceo Omar Khayyam) y Casablanca (Liceo al-Khansa).

7 Fernandez Lépez, M2 Sonsoles (1991): Andlisis de errores e interlengua en el aprendizaje
del ELE, Univ. Complutense, Madrid, Col. Tesis.

8 Hamparzoumian, Aram (coord.) (2000)
Dificultades y problemas en la ensefianza de la lengua espafiola con alumnos marroquies,
Proyecto de Investigacién Educativa, Boja nim. 2 de 8-1-2000. Ref.55/00.

° Ghailani, Abdellatif (1997): El espafiol hablado en el norte de Marruecos, Tesis doctoral,
Universidad de Granada (Inédita).



forma sistematica, sino porque tuvieron contacto con ese idioma de forma natural,
cuando el norte de Marruecos estaba todavia bajo el Protectorado espanol.

Nuestro propdsito, sin embargo, es el de indagar exhaustivamente en este
campo, con el fin de poder proporcionar un documento informativo sobre el estado
de la cuestidon, que sirva de punto de referencia para desarrollar un elenco de
propuestas practicas para la ensefianza del espafol dentro de este panorama y
posibles alternativas que pudieran contribuir a una ensefianza mas eficiente. Sin
embargo, cabe puntualizar que no se trata de ningin estudio dialectoldgico
concerniente al habla espanola de los marroquies, sino que se trata, antes bien, de
averiguar qué aspectos o elementos son los que afectan la producciéon de los
alumnos de espanol, y cdmo estos elementos inciden en su proceso de aprendizaje.
Las valoraciones realizadas parten de un enfoque estrictamente descriptivo, puesto
que nuestro proceder a lo largo de este estudio se ha circunscrito al del mero
observador de los hechos, excediendo esta tarea, en cierta ocasion, a la de dar
premisas, consejos o sugerencias didacticas. A continuacién procedemos al analisis
de cada nivel linguistico en particular.

2. PLANO FONOLOGICO

El arabe clasico posee un sistema fonoldgico de una gran riqueza y que
comprende una gama de sonidos consonanticos -sobre todo- muy amplia, lo cual
constituye una ventaja para el nativo arabe, constituyendo una base util que hace
que un sistema fonoldgico como el espafiol sea facilmente asimilable. Incluso los
sonidos propios del espafiol y que no existen en el drabe clasico!® como [p], [g] o
[€] se encuentran en el dialectal marroqui, y no le suponen ninguna dificultad al
alumno que maneja a la perfeccion ambas variantes del arabe, por lo que -salvo
excepciones- no constituyen un punto conflictivo. En cambio para los darabes
orientales, algunos sonidos si constituyen un punto problematico, concretamente el
fonema bilabial sordo /p/, que les supone un serio problema a Ila hora de
discernirlo de su homélogo sonoro /b/, al carecer su dialecto del primero. No
obstante, uno de los fendmenos que se pueden observar en la pronunciacién de los
alumnos marroquies es la arabizacién de ciertos fonemas espafnoles que adquieren,
de alguna forma, el modo de articulacién arabe, como el palatal [y] que se asimila
al constrictivo prepalatal arabe « [y] -correspondiente al fonema espafiol [i]
semiconsonante o semivocal, o el caso del palatal /1Y que se descompone
asimilandose a un diptongo, realizdndose como [enje ], al ser el mencionado
fonema inexistente en arabe. Pero quiza uno de los rasgos sintomaticos que hace
mas facilmente identificable el habla de un marroqui es la confusion de las vocales
espafiolas que aunque son las mismas que componen el sistema vocalico arabe,
tienen diferente distribucién o funcionan distintamente en la base articulatoria de
su propia lengua, distinguiéndose entre si sdlo tres de las vocales existentes en
espafiol, que son [a] [i] [u], mientras que las dos restantes [e] y [0] funcionan
como aléfonos sin valor distintivo, lo cual da lugar a constantes confusiones a la
hora de pronunciar las vocales espafolas, produciéndose este fenomeno de forma
sistematica y practicamente en todos los niveles. Una exploracidn minuciosa del
sistema fonoldgico arabe cotejandolo con el espafiol se nos antoja una via valida
para poder contemplar estos fendmenos de cerca y examinar de forma exhaustiva
estos problemas, para dar asi cuenta de los motivos que los producen.

10" para la transcripcién fonética utilizamos el sistema propuesto por Lapesa (1984: 9-12).



2.1. EL SISTEMA VOCALICO

Aunque desde el punto de vista fonoldgico!! el drabe sélo incorpora tres
vocales breves, /a/, /i/, /u/ y tres largas /a:/ /i:/ /u:/, estos fonemas no se
pronuncian exactamente igual en todas las situaciones, siendo determinante el
contexto silabico e interconsonantico, los habitos del hablante, su procedencia
ademas de otros factores'?. Sin embargo, estos al6fonos facilmente perceptibles
para el oido, no son fonoldgicamente pertinentes, de ahi la dificultad de su
discriminacion en el espafiol, haciéndose problematica sobre todo la distincion entre
la /e/ y /i/ y en menor medida entre /o/ y /u/'3. Este fendmeno queda muy bien
reflejado en las producciones de los alumnos, en que el uso de las vocales altas por
las medias y viceversa se produce constantemente:

[ osia ] (por o sea)

[ me vésto ] (por me visto)

[ midjo ] (por medio)

[ me madre ] (por mi madre)
[ sino ] (por ceno)

[ més amégos ] (por mis amigos)
[ dispwés ] (por después)
[ mirindar ] (por merendar)
[ méro ] (por miro)

[ momintos ] (por momentos)
[ mantika ] (por manteca)
[ véste ] (por viste)

[ simana ] (por semana)
[ me dispjérto ] (por me despierto)
[ kafitsirja ] (por cafeteria)
[ inférmo ] (por enfermo)
[ diboxo ] (por dibujo)

[ ¢éko ] (por chico)

[ mével ] (por movil)
[prdond mi ] (por perdéoname)
[ ocinta ] (por ochenta)
[ estériko ] (por histérico)
[ diséo ] (por deseo”)

[[ bibjd ] (por bebid)

[ mécas ] (por muchas)

[ torizmo ] (por turismo)
[ agusto ] (por agosto)

[ kusas ] (por cosas)

[ puko ] (por poco)

[ asdkar ] (por azucar)

[ rébja ] (por rubia)
[eskdca] (por escucha)
[urdr] (por horror)

[fondamental] (por fundamental)

1 para la transcripcion fonolégica utilizamos el sistema propuesto por Corriente (1996: 19-
25)

12 Corriente (1996: 27).

13 Fernandez Lépez (1991: 807) refiriéndose a la oposicidon e/i sefiala lo siguiente: “la
neutralizacion de esta oposicidn es persistente en el grupo arabe y ciertamente se trata de
un problema fosilizable, al menos en su realizacion oral.”. Y afiade mas adelante (1991:809)
que la oposicion o/u también es caracteristica de este grupo, ya que se trata de oposiciones
que no funcionan en su lengua materna.



En las palabras que incorporan vocales altas y medias, hay una tendencia a
homogeneizar los sonidos vocalicos, y es normalmente la pronunciacion de la
primera vocal la que contagia las siguientes, y asi por analogia, se producen todas
igual pronunciandose por ejemplo:

Voluntad como [volontad] o [vuluntad ]
Sin embargo como [senembargo] o [sinimbargo]
desayuno como [desajono]

Lo mismo sucede con las vocales e/i cuando aparecen en la misma palabra,
incluso quiza con mas frecuencia que con las posteriores o/u:

Medicina [midiBina Jo [medebéna ]
Femenino [fiminino] o [femenéno ]
Dinero [denéro] o [diniro]
Después [dispwis]

Peligrosa [pelegrosa]

Marinero [marenéro]

Ameérica [amirika]

Elige [eléxe]

Necesito [nisisito] o [neBeséto]

En arabe, las vocales en contacto con las consonantes faringeas y uvulares se
ven influenciadas por éstas abriéndose, como es el caso del fonema [a] que suele
realizarse como [2], e incluso como [e]**. Este es el origen de la confusion entre
las vocales espafiolas a y e. Y teniendo en cuenta que en muchos casos, ésta es la
Unica marca morfoldgica pertinente para expresar el modo en espanol, este
problema puede llegar a ser muy peliagudo:

[averigwais] (por averigléis)

[sais] (por seis)
[bendéra] (por bandera'®)
[balansja] (por Valencia)

[delaitar ] (por deleitar)

El problema de la confusidon vocdlica debe contemplarse desde el primer
momento y desde los niveles iniciales, haciendo énfasis en este aspecto con
ejercicios de discriminacion auditiva, con pares de palabras en que esta diferencia
vocalica es semanticamente decisiva:

queso/ quiso
peso/piso
harina/ arena
misa/ mesa
mero/ miro
mural/ moral
chico/ checo
comais/ coméis
vais/ veis

Ademas, aunque aqui sélo citemos ejemplos descontextualizados, insistimos
en que hay que trabajar con palabras contextualizadas, en frases que puedan

14 Garcia-Miguel (2001).
15 Aunque aqui es una clara influencia del dialectal &rabe en que la palabra persiste como
hispanismo y se realiza en él de esta manera.



interesar desde el punto de vista comunicativo y motivar al alumno, tratando de
mejorar su competencia comunicativa y fomentar el uso real de la lengua.

Uno de los fendmenos que presenta el dialectal marroqui -en oposicion a los
dialectos orientales que parecen ser mas ortodoxos en este sentido y permanecer
mas fieles al paradigma del arabe clasico- es la reduccidon de la vocalizacion al
maximo, hasta llegar a producirse las vocales muy breves o incluso, a veces, tender
a desaparecer por completo hasta el punto de que las palabras parezcan
consistentes Unicamente de consonantes. Este fenédmeno es a menudo trasladado a
la pronunciacidn del espafiol, sobre todo en palabras largas o dificiles de pronunciar
como por ejemplo:

Verglenza [brwénea ]
Perspectiva [prspktiva ]
Mediterraneo [miditranjo]

2.1.1. DIPTONGOS

La combinacion de las vocales espaiolas en diptongos también le plantea
problemas al alumno marroqui, que a la hora de su pronunciacion, presenta unos
rasgos especificos tendiendo, a menudo, a simplificarlos o a sustituir las vocales
que los forman por otras, debido a la dificultad de discernirlas.

El diptongo -como unién de dos vocales en una silaba- no existe como tal en
arabe!®. Sin embargo, las consonantes “ s y “ &” -/waw/ vy /yae/
respectivamente- que poseen, a la vez, el caracter de semiconsonantes,

vocalizadas, resultan fonoldgicamente muy similares a los diptongos en espanol:

5 [wa] ¢ [jal
5 [wu] s [jul
s [wi] ¢ [je

No obstante, este fendmeno -la unién de una semiconsonante y una vocal
con un efecto fénico similar al de un diptongo- que se produce en la lengua
materna del alumno, al ser inherente a un solo grafema, hace que un diptongo en
espafol sea dificilmente perceptible para el alumno arabéfono, que inconsciente,
tiende con frecuencia a reducirlo a una vocal simple. Este problema afiadido al de la
indiscriminaciéon vocalica, hace que el alumno experimente especial dificultad, sobre
todo frente a determinadas combinaciones vocalicas. Hemos detectado por
ejemplo:

Europa [6roppa ]V
Sobre todo hay una tendencia general a reducir el diptongo creciente [je]
eliminando en la mayoria de las veces la semiconsonante [j]:

[empésan] (por empiezan)

[ empiba] (por empieza)
[fésta] (por fiesta)
[éro] (por hierro)
[bine] (por viene)
[pédra] (por piedra)
[site] (por siete)
[siginte] (por siguiente)
[me despérto] (por me despierto)
[ké kire] (por qué quiere)

16 Caubet (1993: 26)
17 aqui se trata de otro hispanismo.



[me divérto) (por me divierto)

[kéro] (por quiero)
[almurso] (por almuerzo)
[vélvo] (por vuelvo)
[mdnstro] (por monstruo)

También se reducen los hiatos:

[mastro] (por maestro)
[dekwérdo] (por de acuerdo)
[preképes]  (por preocupes)

El caso contrario a la reducciéon de un diptongo es la descomposicion de una vocal
simple diptongandola, pero es un fendmeno mucho menos frecuente, y de los tres
escasos ejemplos que hemos obtenido de las muestras, dos delatan una mas que
probable influencia francesa, mientras que el tercero una falta de competencia
lingUistica:

[manjéra] (por manera?®)
“autravec” y “autra bez!®”
[almwerBar] (por almorzar)

(por otra vez)

A veces, los alumnos invierten el orden de las vocales

[véulvo]  (por vuelvo)

[néuve] (por nueve)

[déurmo] (por duermo)

[sjés] (por seis)

[mjerénda] (por merienda)

Incluso detectamos casos en que las dos vocales del diptongo son sustituidas por
una simple distinta, pero este fendbmeno mas que deberse a la dificultad de
pronunciar un diptongo, en los dos casos concretos que tenemos, -Unicos ademas-
es debido a la impericia en la conjugacion de un verbo irregular conservando su
estructura en el infinitivo:

[enkdéntro] (por encuentro)
[kélga] (por cuelga)

La confusidn vocalica puede dar lugar a fendmenos como la pronunciacion de un
hiato en diptongo, o justamente al proceso inverso, es decir, a la ruptura de un
diptongo convirtiéndolo en hiato. En el primer caso, la primera vocal suele ser la e
seguida de una vocal media o o a.

[airopwérto] (por aeropuerto)

[ rjalidad] (por realidad)

[ boBjar] (por bucear)
[miditranjo] (por mediterraneo)

En el segundo caso, se produce el fendmeno contrario y se rompe el diptongo:

[viina] (por Viena)
[baele] (por baile)
[traego] (por traigo)
[individoo] (por individuo)

18 En francés maniére.
19 Estos dos ejemplos aparecen en las muestras escritas.



2.2. LAS CONSONANTES

El sistema consonantico arabe -como ya senalamos anteriormente- abarca
una gama de sonidos muy extensa, lo cual no deja de ser un factor determinante
que dota al alumno de una herramienta util y una base sélida que permite obviar
muchas dificultades a la hora de adquirir el espafiol. No obstante, es evidente que
existen puntos conflictivos y que hay consonantes espafiolas cuya pronunciaciéon
resulta problematica para el nativo arabe.

El drabe cuenta con veintiocho sonidos consonanticos, muchos de los cuales
comparte con el espafol, aunque se singulariza con algunos como el uvulo-velar &
/a/ o los faringales z/h/ o ¢ /* /, que a un oido espafiol le resultan
especialmente peculiares. Los sonidos que, en cambio, le son exclusivos al espafiol
son los que le suelen plantear alguna dificultad al alumno marroqui, adquiriendo en
su pronunciacion un timbre local, o dejandose contagiar por la pronunciacion
correspondiente a la misma grafia que lo representa en francés.

Un repaso de las consonantes espafiolas da perfectamente cuenta de las
peculiaridades caracteristicas de la producciéon de estos alumnos en lo que se
refiere a estas consonantes, las cuales, afortunadamente, no abundan, ya que el
problema se circunscribe a unas cuantas en concreto que se manifiestan
problematicas, y que son las que pasamos a continuacion a comentar:

La oposicion b/p no plantea casi nunca problemas, debido a que la oclusiva
sonora existe también en arabe, mientras que la sorda, aunque inexistente en el
arabe clasico, es conocida gracias a que es precedentemente adquirida por el
alumno con la adquisicién previa del francés, o bien porque se encuentra en el
dialectal gracias a palabras que son préstamo del espanol o del francés y que
persisten en el habla local marroqui. Sin embargo, como rasgo idiomatico, cabe
sefialar que hemos podido advertir que este sonido es reproducido en muchas
ocasiones con una especie de reduplicacién, quiza fruto precisamente de esta
influencia dialectal, realizandose por ejemplo:

“Pepe” como [péppe]
“Pepino” como [peppino]
“Policia” como [ppolibia]
“Partido” como [ppartido]
“El publico” como [el ppubliko]
“Opinar” como [oppinar]
“Sopa” como [soppa]

El fonema [b], en cambio, es siempre pronunciado como oclusivo, incluso en las
situaciones en las que se fricatiza, debido a que en arabe se produce siempre como
oclusivo y nunca como fricativo®°:

[ elbarko ] [labaréra ] [iba ] [mirdba ] [los boracos ] [abril ]

Sin embargo, cuando el fonema [b ] es representado por el grafema v, aunque en
situacion de oclusién, es pronunciado como el fricativo labiodental francés [v ]
trasladando asi al espafiol esta distincion existente entre los dos sonidos en
francés:

[ unvaso ] [invadir ] [valjénte ] [véBes ] [venir ] [vjaxe ] [vaka ]
Esta pronunciacién, aunque incorrecta, tiene por otra parte una ventaja para el

alumno contribuyendo a evitar problemas ortograficos en su produccion escrita. Por
otra parte, al no conllevar cambios semanticos ni dificultades comunicativas, no

20 Corriente (1996: 21).



supone ningun problema de envergadura o susceptible de condicionar el
aprendizaje del alumno. No obstante, hay que explicarle que en espafiol b y v son
distintas grafias que representan el mismo fonema [b], el cual se pronuncia
oclusivo o fricativo segun el contexto en que aparezca y la posicién que ocupe en
la palabra.

Con la d hemos podido advertir el mismo fendmeno, es decir, el de la realizaciéon de
este sonido siempre como oclusivo:

[dédo] [lado] [mirada] [elddo] [dardo]
Cabe sefalar, aqui, que en arabe existen cuatro representaciones distintas de este

fonema, que ademas no son simples aléfonos, sino fonemas independientes con
valor distintivo:

- oclusivo dental sonoro: [dali:l ] i (prueba)
- oclusivo dental sonoro enfatico: [dali:l ]| Jil= (perdido)
- fricativo alveolar sonoro: [dali:l ] Jib (humillado)

- fricativo alveolar sonoro velarizado: [zali:l ] Ji (sombreado)

Asi pues, cuando en arabe a cada sonido le corresponde una grafia diferente, en
espaiol aparece una sola que las engloba todas, y ademas como simples variantes
sin valor pertinente, lo cual contribuye a que, para un alumno marroqui, este matiz
en la pronunciacidn sea imperceptible, puesto que a esta variedad fdnica no
corresponde una variedad grafica. Pero, siempre se puede considerar éste un
problema menor que se puede resolver indicandole al alumno que la d se
pronuncia oclusiva sélo en posicidn inicial, o precedida de la nasal n o la alveolar /.

La consonante t se produce igualmente oclusiva, aunque cabe advertir que
a este sonido en arabe corresponden dos fonemas diferentes que son /t/ * " vy
/ts/ * «”, oclusivo dental sordo, y alveolodental africado, respectivamente. Pero no
es ésta, sin embargo, la causa de que este sonido oclusivo dental sordo se
produzca a veces como constrictivo, sobre todo en la zona centro y sur de
Marruecos, puesto que la referencia aqui es otra vez el francés en que este
sonido seguido de la vocal i o u se pronuncia con cierto arrastre, realizandose como
africado. Este fendmeno es trasladado a la pronunciacion de la t espafiola en la
misma posicion, articulando por ejemplo:

[adxitsivo] [komunikatsivo] [festsival] [tsio] [konstsitsusjon] [tsu] [tsitsulo]
[enstsitsuto]

El oclusivo velar sordo [k] no presenta ninguna peculiaridad en lo que se
refiere a su pronunciacion, sin embargo si en cuanto a su representacion grafica,
que es una de las mas conflictivas en el alumno marroqui?’. Y en lo que se refiere a
su homadlogo sonoro [g], a pesar de ser inexistente en el sistema consonantico
arabe, el sonido no es en absoluto problematico, por las mismas razones que ya
sefialamos para el oclusivo [p], y una vez mas, pudimos advertir que su realizacion,
independientemente de su entorno, es siempre oclusiva:

[el garaxe] [garganta] [amégos] [malaga] [algo].
La palatal central fricativa o africada sonora /y/ se asimila en la pronunciacién

marroqui a la yim arabe, que se produce como fricativa prepalatal o post-alveolar
sonora [2] %%:

2! Retomamos el tema en el apartado de la ortografia.
22 5eglin el Alphabet phonétique internacional:

http://fr.wiktionary.org/wiki/Annexe:Prononciation
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[ Zéso ] [zZogur ]

o bien a la constrictiva prepalatal ¢ [y] correspondiente al fonema espafol [i]
semiconsonante o semivocal:

[ jéso ] [jogur 1 [j6 ]

Y es éste otro de los rasgos caracteristicos que hacen facilmente identificable el
habla de un alumno marroqui.

La palatal lateral sonora no existe en arabe, pero recibe el mismo trato que la
palatal central, asimildndose en la pronunciacion marroqui a la yim -[z] fricativa
prepalatal o post-alveolar sonora- o yae -constrictiva prepalatal- arabes:

[kaze] [zave] [zorar] [zevar]

o bien como:
[kaje] [jave] [jorar] [jevar]

También hemos podido recoger en las muestras escritas las siguientes
realizaciones: “bombia” por “bombilla”, “ornia” por “hornilla”, “apiedo” por
“apellido” y un curioso “cafeterilla” por “cafeteria”, lo cual nos induce a pensar que
quizd este sonido para algun que otro oido extranjero se haga imperceptible y
reciba el trato en ocasiones de una h muda, que se escribe pero no se pronuncia.
Por otra parte, también pudimos percibir realizaciones en que este sonido se
produce igual que la palatal central sonora, fendmeno cominmente extendido en
Espafia y admitido por la Real Academia que se conoce con el nombre de “yeismo”.
Con lo cual, el problema en este caso, mas que el de una pronunciacidon que se
desvia de la ortodoxa, se presenta en el nivel ortografico, donde cabe distinguir
entre la central y la lateral. Pero es un problema que se evitaria simplemente
aplicando cualquier técnica didactica de la que se utiliza con los nifios nativos, con
pares de palabras en que la diferencia semantica se debe al cambio de un sonido
por otro, hasta que se consiga distinguir ambos sonidos:

rallo/ rayo
yanta/ llanta
yaga/ llaga
vaya/ valla
poyo/ pollo
cayo/ callé.

La palatal nasal /4, al ser desconocida en arabe, el alumno soélo le
encuentra referencia en la analogia, descomponiendo el sonido y realizandolo
como la nasal n+i, porque es la pronunciacion que mas se acerca a su percepcion
del sonido.

[nénjo] (por nifio)
[manjana] (por manana)
[monjoB] (por Mufioz)
[anjadér] (por anadir)
[anjo] (por ano)
[6njas] (por ufias)

Sin embargo, los riesgos que pueda entrafiar esta confusion desde el punto de vista
comunicativo son mas bien escasos, por lo que no debe ser objeto de preocupacion
por parte del docente. Ademds, curiosamente, es una confusién que, en



comparacién con las demas, sélo raras veces se ve reflejada en el plano
ortografico, como por ejemplo en los siguientes casos:

“compania” por “compaiiia”.
“panoelo” por “pafiuelo”

El fonema palatal africado sordo [¢], a pesar de no figurar entre las consonantes del
arabe clasico, es perfectamente conocido por el hablante marroqui, ya que se
encuentra en el habla dialectal, por tanto es reproducido con toda fidelidad y no
sufre ninguna modificacion.

La vibrante alveolar [r] tiene su correspondiente en arabe tanto en su version
simple como en la multiple, gracias a que en arabe todas las consonantes admiten
geminacion, fendmeno que se representa en la escritura mediante un diacritico.

La /r/ espafiola simple, cuando es reproducida por los alumnos marroquies, no
presenta ninguna singularidad, y la multiple en posicidon central es igualmente
reproducida de forma correcta, puesto que la reduplicacion se refleja en la
ortografia. Sin embargo, cuando ésta se encuentra en posicion inicial de palabra, la
[r] es reproducida como simple, pero ésta es la Unica anomalia que pudimos
percibir, probablemente causada por su representacion ortografica. Sin embargo,
creemos que seria facilmente salvable, simplemente con advertirles a los alumnos
que este sonido, en posicidn inicial, se pronuncia multiple.

La silbante alveolar sorda [s] es generalmente correctamente reproducida, salvo
contadas ocasiones, y en alumnos muy afrancesados, en que se deja traslucir
esta influencia francesa, sonorizando el sonido cuando se encuentra en situacion
intervocalica, o precedido de la nasal m:

[izabél] [oazis] [realizmo] [mizmo] [uzar] [kazablanka]

La fricativa alveolar sorda /8/ tiene su equivalente en arabe. No obstante, en la
pronunciacion de estos alumnos a veces este sonido se produce como silbante, lo
que da lugar al fendmeno que se conoce en Espafia con el nombre de seseo, pero
en este caso, no es debido a un estrato social, sino a una confusion entre ambos
sonidos, ya que la fricativa alveolar sorda /8/ sblo se encuentra en la pronunciacion
ortodoxa del arabe, habiéndose perdido en el dialectal, y quiza este fenédmeno es el
que da lugar a realizaciones como:

[asér] (por hacer)
[enséma] (por encima)
[servésjo] (por servicio)
[asul] (por azul)
[sapato] (por zapato)
[saragdsa] (por Zaragoza)

Las consonantes restantes no plantean ninglun problema desde el punto de vista
fonoldgico, aunque si desde el ortografico. Muchas de estas dificultades son las que
puede afrontar cualquier nativo que se inicia en la alfabetizacién. No obstante, no
cabe duda de que hay errores ortograficos que son inducidos directamente por la
lengua materna del alumno.

2.3. LA SILABIZACION

El drabe cldsico no admite muchas combinaciones sildbicas?®. El dialectal, en
cambio, cuenta con una estructura silabica mucho mas flexible permitiendo una
gama mucho mas amplia®*. Asi pues, dada esta variedad de combinaciones en la

23 para los tipos de silaba en el &rabe clasico véase Corriente (1996:35).
24 Para los tipos de silaba en el drabe dialectal consultese Caubet (1993: 28)



lengua materna del alumno, la silabizacion en espafiol no le entrafa excesiva
dificultad, salvo escasos grupos consonanticos muy especificos cuya pronunciacion
resulta dificultosa a los extranjeros en general, como el grupo "sc" en palabras
como:

escena, ascender, piscina, prescindible

gue dan lugar en su pronunciacion a la simplificacién de este grupo y a neutralizar
uno de los dos sonidos que se suceden realizandose :

[esséna] [assendér] [pissina] [pressindible]
o bien:
[eBBéna] [aBBendér] [piBBina] [prebbindible]

y en el grupo “xc” a la simplificacion de [ks] dando lugar a [k] realizandose por
ejemplo:

excelente, exceso como [ekBelénte] y [ekBéso] respectivamente.

2.4. ENTONACION Y ACENTUACION

Ademas de los fonemas segmentales que se distinguen especificamente por
los rasgos que le son inherentes al sonido, el arabe posee otros rasgos
suprasegmentales como es la cantidad que permite la distinciéon entre las vocales
breves y largas. No obstante, en el uso dialectal del &rabe, es posible la
percepcion de un acento tonico -aunque, en este caso, no distintivo- cuya posiciéon
es determinada por la cantidad de silabas que componen una palabra, siendo la
tendencia, y casi la norma en algunos sitios, la de acentuar la pendltima silaba?®.
Y asi lo sefiala Herrero Mufioz?® refiriéndose, en este caso, al dialectal marroqui en
concreto, apuntando que la tendencia prosodica general en él es la de trasladar el
acento a la penultima silaba.

Este fendomeno es quiza el que se halla, en parte, detras de la supresién en la
pronunciacion marroqui de algunas vocales pre o postdnicas como en el caso de:

[termOomtro] (termdmetro)
[plikula] (pelicula)
[pasporte]  (pasaporte)
[sustuye] (sustituye)
[priodiko]  (periddico)
[alm&no?’] (aleman)

El cambio de la silaba ténica dentro de la palabra es también muy frecuente,
debido a la dificultad que experimenta el alumno para percibir de oido el acento
tonico en espanol:

[sikoldgo] (por sicélogo)

[mediko] (por médico)

[sabana] (por sabana)

Aunque también nos encontramos con ejemplos como:

[profesor] (por profesor)

25 Corriente (1996: 36).
26 Herrero (1998:27).
27 Esta palabra se dice igual en el dialectal nortefio.



[granada] (por Granada)

El problema aqui es similar al de la confusion vocdlica que se produce
sistematicamente, a pesar de que en arabe existen las mismas vocales que en el
espafiol, debido a que en arabe, la diferencia entre e/i y o/u no tiene valor
distintivo. En la prosodia del arabe, asimismo, se puede percibir un acento toénico
de bastante intensidad, sin embargo no posee ninguna funcion pertinente, a
diferencia del espafiol en que éste si tiene una funcidn distintiva, lo cual da lugar a
constantes tropiezos, sobre todo en palabras en que la Unica diferencia la marca la
posicién del acento dentro de la palabra. Asi pues, cabe insistir sobre este asunto y
abordar el problema desde un punto de vista practico, haciendo hincapié en este
aspecto con ejercicios que incluyan palabras de este tipo, con una explicacion de la
diferencia semantica que conlleva el cambio de la posicién del acento dentro de la
palabra:

Ejm.: dejo/ dejo
domino/ domino
mama/ mama
cantara/ cantara/ cantara.

Otro de los fendmenos identificables que se pueden apreciar en el habla de estos
alumnos es la homogeneizacién de un gran numero de palabras espafolas
polisilabas que comienzan por vocal, generalmente /a/ o /e/, reduciéndolas, las
mas de las veces, a trisilabas llanas, con la supresién de la vocal inicial o incluso, a
veces, de toda la silaba correspondiente, aunque por otra parte, cabe sefialar que
se trata, en general, de palabras preexistentes en el dialectal marroqui, en forma
de hispanismos adaptados al habla local, y que el alumno reproduce desde este
trasfondo, es decir tal y como se pronuncian en su dialecto:

[baniko] (por abanico)
[konsexar] (por aconsejar)
[bolansja] (por ambulancia)
[moraxja] (por hemorragia)
[licoptéro] (por helicoptero)
[marjo] (por armario)
[fisina] (por oficina)
[mirikana] (por americana)
[taljano] (por italiano)
[kipo] (por equipo)
[pidémja] (por epidemia)
[diwana] (por aduana)

[provecar] (por aprovechar)
[me kwésto] (por me acuesto)

Esta influencia dialectal se deja traslucir también en otro tipo de palabras que se
asimilan en su pronunciacion al habla local, que ha adoptado y transformado un
numero nada desdefiable de hispanismos “marroquinizados”, concretamente en la
zona norte?®, tales como:

[bendira] (por bandera)

[patido] (por batido)
[mandalina] (por mandarina o magdalena)
[skwila] (por escuela)

28 Ghailani (1997), en su trabajo de tesis, realiza un estudio especifico sobre el habla
espafiola de la zona norte y destaca la influencia que tienen los hispanismos que impregnan
el habla local nortefia en su realizacion del espafiol.



Influencia que decrece significativamente, conforme estos alumnos avanzan en la
adquisicion del espafiol, y en cuanto readquieren estas palabras dentro de un
marco formal, como es el del instituto.

Sin embargo, todas estas dificultades se ven reflejadas en la ortografia de un
alumno con una competencia linglistica todavia vacilante y con una interlengua
todavia en proceso de construccion.

2.5. LA ORTOGRAFIA

Los problemas ortograficos mas comunes se originan, mayormente, a la
hora de transcribir un mismo sonido con diferentes representaciones graficas, o de
sonidos inexistentes en el alifato arabe, o que incluso existiendo en él, tienen
distinta distribucién, como es el caso de las vocales. Sin embargo, frente a estos
errores que vienen inducidos por la lengua materna del alumno, cabe sefalar que
un porcentaje bastante importante de éstos viene inducido por la influencia del
francés cuya ortografia imita el alumno con bastante frecuencia.

La confusién vocalica, obviamente, se refleja con mucha frecuencia en la ortografia
de estos alumnos:

“enformatica” (por informatica)

“disirte” (por decirte)
“Amirica” (por América)
“Urrible” (por horrible)
“Oniversida” (por universidad)
“quireda” (por querida)

El acento grafico, a su vez, supone una importante traba, ya no solo por el
desconocimiento de las reglas de acentuacion, sino que el alumno, al tener
dificultades para percibir auditivamente la carga fonética, y por tanto, para localizar
la posicidon del acento ténico dentro de la palabra, a la hora de escribir, lo plasma -o
no- de forma aleatoria, sin aplicar mas criterio que el de la simple intuicion:

“écomo estas?” (por écOmo estas?)

“nécisitaba” (por necesitaba)
“necesario” (por necesario)
“Pepé” (por Pepe)
“gramatica” (por gramatica)
“proximas” (por proximas)
“titulo” (por titulo)
“bebio” (por bebid)
“priodico” (por periédico)
“magico” (por magico)
“tu amigo” (por tu amigo)
“epoca” (por época)
sémana (por semana)

Los sonidos que cuentan con mas de una representacion grafica también son muy
conflictivos. Es el caso de la letra ¢ cuya ambivalencia para representar a la vez el
sonido [k] y [B8] da lugar a muchas confusiones, y las muestras denotan una falta
de instruccion sobre este aspecto dada la impericia de estos alumnos para dar con
la grafia adecuada a la hora de transcribir un sonido u otro:

“una vec” (por una vez)
“Felic” (por feliz)
“almuerco” (por almuerzo)



El fonema [k] a veces es transcrito con una c independientemente de su contexto
vocalico:

“cero disir” (por quiero decir)
“cuerido”  (por querido)
“fantastice” (por fantastico)
“poceto” (por poquito)

7

Otras, dejandose el alumno guiar por la ortografia francesa, con “q”:

“Fantastiquo” (por fantastico)
“La merique” (por América)

La confusion entre s, zy ¢ es también muy frecuente:

“seno” (por ceno)
“profecion” (por profesion)
“difisil” (por dificil)
“nesicito” (por necesito)
“comprencion” (por comprensién)
“almuerco” (por almuerzo)
“vaco” (por vaso)
“asotea” (por azotea)
“onze” (por once)
“cabesa” (por cabeza)
“realisar” (por realizar)

La “h” al ser una letra muda, no constituye un problema especifico de los alumnos
marroquies, sino que es comun a todos los extranjeros, e incluso a los nativos que
se inician en la alfabetizacion, asi que en este caso, cualquier técnica didactica de
las empleadas con los nifios podria ser aqui valida:

“aser” (por hacer)
“ambre” (por hambre)
“ablar” (por hablar)

“su eja” (por su hija)
“asta luego” (por hasta luego)

“te hecho de menos” (por te echo de menos)

La "lI" y la "y" también presentan un importante indice de errores, siendo el error
mas comun el de la supresidn, sobre todo de “II” que muchas veces pasa
desapercibida para un oido marroqui, y otras veces es transcrita con una “y”, sobre
todo en posicidn inicial:

“cae” (por calle)
“miamo” (por me llamo)
“bea” (por bella)

“chicia” (por chiquilla)
“yego” (por llegd)
“yobia”  (por lluvia)

Cabe pues, insistir sobre este aspecto, con ejercicios ilustrativos en que la
diferencia entre las dos letras sea semanticamente discriminatoria.

La “A” es la Unica letra que aun no teniendo correspondencia en arabe, no presenta
muchos problemas ortograficos, si bien si hallamos algunos errores aislados como:

“manana” (por mafiana)



“companero” (por compafiero)
“compania” (por compafia)

La “r” apenas si le plantea dificultad al alumno, sin embargo también las muestras
delatan ciertas equivocaciones a la hora de escribirlo, aunque en los casos que
detectamos en concreto, los errores parecen obedecer, en principio, a una
influencia del arabe dialectal y del francés respectivamente:

“cucharra” (por cuchara)
“maroco” (por Marruecos)

Aunque desde el punto de vista fonoldgico la diferencia entre “b” y “v” es
inexistente, los alumnos marroquies, que manifiestan una tendencia general a
distinguirlas en su pronunciacién, no suelen cometer errores a la hora de
escribirlas. Sin embargo, siempre hay casos en que esta distincidon no se produce,
o en que el alumno percibe una palabra con una realizacidén oclusiva del sonido

[b], a la que corresponde una representacion grafica con “v”, y es cuando mas
frecuentemente se da lugar a una falta ortografica:

“bale” (por vale)
“en bez” (por en vez)

Los encabalgamientos consonanticos no constituyen una dificultad sefialada, salvo
el caso aislado de ciertas combinaciones que son dificiles de apreciar para un
alumno con un oido todavia poco adiestrado, como el grupo “xc” o “nm”:

“exelente” (por excelente)
“comigo” (por conmigo)

Por otra parte, la influencia francesa se halla omnipresente, ya que constituye una
referencia constante para el alumno, cuya ortografia manifiesta con insistencia
rasgos franceses, siendo los mas sistematicos:

1. La incorporacion de una e final que en francés no se pronuncia y que el alumno
escribe, suponiendo que en espafiol tampoco se deba leer:

“Dispuese” (por después)
“sale” (por sala)
“controle” (por control)
“viajare” (por viajar)
“quiene” (por quien)

“a diose” (por adids)
“dificile” (por dificil)
“seise” (por seis)
“tambiene” (por también)
“ciudade” (por ciudad)
“tale” (tal)

2. La adopcion de la combinacion vocalica “ou” que en francés es pronunciada
como “u”:

“Marrouicos” (por Marruecos)
“Louis” (por Luis)
“moucho” (por mucho)

3. Terminaciones en -tion en las palabras espafiolas que terminan en -cion:



“invitation”
“manifestation”
“ocupation”

4. La adopcidn del articulo francés

(por invitacion)
(manifestacion)
(ocupacion)

“l rn

y sustituyéndolo por un apostrofo:

L “instituto (por el instituto)

| “examen

5. El calco de la ortografia de las palabras francesas que guardan parecido con

otras en espafol:

(por el examen)

utilizado en este idioma en las palabras que
empiezan por vocal, elidiendo la vocal correspondiente al articulo cuando lo llevan

forma calcada en francés en espanol
marqua marque marca
fantastiquo fantastique fantastico
sympatica sympatique simpatico
lyceo lycée liceo

idée idée idea

et et y

ou ou 0

diex dix diez

autra ocasion autre ocasion otra ocasién
Colegue collége colegio
quatro quatre cuatro

la télé la télé la tele

Registramos, ademas, un alto nimero de errores debidos al mal uso de la
puntuacion, la cual no se incorpord a la ortografia arabe sino tardiamente, y de
hecho, su uso en el drabe actual, no tiene mayor relevancia®®, de ahi que haya una
clara tendencia entre los alumnos a descuidar este aspecto, que da lugar a un uso
indiscriminado y casi fortuito de los signos, con una marcada y sistematica
anulacién de los signos de interrogacion y exclamacion al principio de la frase. El
uso de las minusculas y mayusculas -a propodsito, inexistente en arabe-, revela,
asimismo, el mismo indice de descuido, ya que pudimos hallar en las muestras
escritas varias mayusculas en medio de un discurso, e inversamente, de mindsculas
al principio de una frase o después de un punto. No obstante, estos aspectos
ortograficos, pese a la importancia que adquieren en el codigo escrito, y sin
desdefiar en absoluto la funcidon que cumplen, estimamos que desde el punto de
vista comunicativo, no constituyen un motivo de inquietud, ya que los errores a los
que puedan inducir son mas bien escasos, y principalmente, se circunscriben a la
expresion escrita de estos alumnos sin trascenderla a la oral.

3. PLANO MORFOSINTACTICO
3.1. MORFOSINTAXIS NOMINAL

Las enormes dificultades que experimenta el alumno en las primeras fases
de su aprendizaje debido a la escasa competencia linglistica con la que cuenta y al
todavia escaso dominio del idioma, se palpan perfectamente en su produccion
linglistica que da cuenta de una morfosintaxis defectuosa y vacilante, que se

29 Bermejo Fernandez / Solano Lucas (2002: 22).



caracteriza por la manifestacién de errores de diversa indole, algunos de desarrollo
o propios de la interlengua, generalmente transitorios y con tendencia a
desaparecer en etapas posteriores, frente a otros permanentes o fosilizables,
tendentes a reaparecer asiduamente en sucesivas etapas y que ofrecen especial
resistencia a la instruccion3®. La etiologia, sin embargo, es muy diversa y en
ningln momento unifactorial, puesto que suelen conjugarse varios agentes para
dar lugar a los diferentes errores, algunos de los cuales debidos a la lengua objeto,
otros inducidos por la lengua materna del alumno y un nimero nada desdefiable
fruto de la influencia de la segunda lengua que conoce que es, en este caso, el
francés, siendo numerosas las ocasiones en que el alumno se deja guiar por sus
estructuras estableciendo analogias improcedentes entre un idioma y otro, cuando
no son varias las causas que se imbrican para originar un mismo error.

La flexion le permite al nombre en arabe, expresar las categorias |dgico-
gramaticales de determinacion, caso, género y nimero3!. No obstante, no porque
se cuente con esas categorias en la lengua propia, el proceso de adquisicion de las
mismas en espafiol es carente de complejidad, puesto que morfolégicamente, estas
categorias, como es obvio, se comportan de diferente forma en un idioma y otro.

3.1.1. EL ARTICULO

Morfoldgicamente, el arabe cuenta con una forma Unica e invariable que es
el articulo al, para expresar la determinacidn, cuya mera ausencia es la que
expresa, por otra parte, la indeterminacién, si bien en el dialectal marroqui, en
algunos usos, el numeral uno (wahd) cobra el valor de un articulo indeterminado.
No obstante, cabe senalar que la determinacidon puede expresarse, igualmente,
mediante un procedimiento sintactico, llamado al-ida:fa -literalmente, adicién-,
equivalente en espafol al adyacente del nombre. Esta estructura consiste en la
union de dos sustantivos sin preposicién, donde el primero va morfolégicamente
indeterminado, puesto que, en este caso, va determinado por el segundo nombre,
que funciona como adyacente y que si incorpora un articulo. Asimismo, cabe
sefialar que los nombres poseidos son gramaticalmente determinados, y los
adjetivos que los modifican concuerdan con ellos, entre otras cosas, en
determinacién??.

En las producciones de los alumnos marroquies, las cinco formas
determinadas (el, la, los, las, 10) y las cuatro indeterminadas (un, una, unos, unas)
equivalentes al articulo en espafiol, presentan muchos desajustes y discordancias
tanto en género como en numero, debido a la impericia inicial para dar con la forma
apropiada para cada caso en particular, siendo la causa del error, la mayoria de las
veces, el desconocimiento del género de la palabra a la que acompana el articulo, y
otras la simple inatencién a la concordancia®::

- "Raquel escribe esta carta porque tiene una problema en (con) el examen”
- “Raquel escribe la carta por la problema”

- “te petece (apetece) un café con un leche”

- “tiene problema en (con) el exdmenes”

- “toma la zumo”

- “el domingo, voy a la cyber”

- *me gusta ir a la campo”

- “Raquel tiene el problema de la examenes”

- “Raquel escribe la carta por El problemas de examenes”

30 5, Ferndndez (1996: 147).

31 Corriente (1996: 55).

32 Garcia-Miguel (2001): http://webs.uvigo.es/weba575/tipoloxia/linguas/arabe/arabe.htm.
33 Reproducimos en cursiva los elementos erréneos -sea ortograficos, morfosintacticos o
Iéxicos-, en negrita los elementos inadecuadamente empleados y que constituyen el objeto
de nuestro comentario u observacion, y entre paréntesis las correspondientes correcciones, o
en su caso, los elementos elididos por el alumno.
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- “han salido a la once”

- “son la doce”

- “desayuna a la diez”

- “yo voy al mezquita para rezar”

- “yo voy al clase (por) (la) tarde tambiene”

- “*mi gusta pasiar a (por) los calles de (la) ciudad”

Muchas veces, el género de la palabra se decide a partir del de su equivalente en
arabe, en funcion del cual se elige una de las formas del articulo en espanol:

- “vamos a la jardin por comer merindina”
- “voy a la jardin de animalos”
- “écomo prefiere la café?”

Los hispanismos marroquinizados, al ir determinados, como el resto de las palabras
en el dialectal marroqui, adoptan la forma contracta | procedente de la forma
clasica al, y que funciona como articulo determinado. Este fendmeno influye en la
eleccion del articulo en espafiol, puesto que estas palabras, trasladadas fielmente,
tienen como resultado, casi siempre, la forma singular masculina el que es la que
mas se asemeja a la dialectal:

- *(por) la tarde, voy (a) el cafeteria”

- “voy al farmacia”

- “en el verano, vamos al pissina”

- “tenemos ovos (huevos) y leche en el nibira (la nevera)”

Aparece, asimismo, alguna que otra influencia francesa:

- “¢td iras a 17 instituto?”
- “no contesta bien en I” examen”
- “les amigos se citién (se citaron)”

Y en cuanto a la forma neutra, podemos afirmar que padece total ausencia,
fendmeno explicable quiza por la inexistencia del neutro en la lengua materna del
alumno, y cuando debe aparecer, es sustituida por la forma singular masculina o
femenina:

- “A la (lo) mijor dice mintira (miente)”
- “aqui es el (lo) normal”
- “yo quedaba (quedé) bastante tiempo comiendo el (lo) mismo”

El problema de la concordancia -puede aducirse que- es comun a todos los alumnos
principiantes que se inician en el espafiol, y afortunadamente, uno de los que la
practica y la instruccién solventan bastante bien. No obstante, las producciones de
los alumnos delatan otro problema que quizd obedece menos a estos factores y que
acusa desconocimiento en el uso del articulo y desacierto a la hora de colocarlo o
no en un determinado contexto, lo cual, probablemente, implicaria mayores
problemas comunicativos, que los que acarrearia la simple discordancia.

La colocacion del articulo en el espafiol, en ocasiones, viene claramente regida por
las estructuras de la lengua materna, aunque en otras, hay que advertir que son
varios factores los que intervienen o se conjugan para decidir una determinada
eleccion dando lugar, en todo caso, a dos fendmenos opuestos: el de la supresion
del articulo en situaciones que lo requieren vy el de su adicion en contextos
innecesarios o incorrectos. Para el primer caso, hemos recogido las siguientes
muestras:

- "Raquel escribe a (l) sefor derector”



“Mercedes desayuna en (una) pasteleria”

- “voy & (la) casa (de) me amigo”

- *me gusta pasear en (la) ciudad”

- “me amega también va para (a la) exursion”

“Me gusta (el) espafol”

- “en (@) la ocho de (la) noche, vuelve (vuelvo) a la mi casa”
“estudio aqui, en (el) lyceo”

El fendmeno contrario da lugar a la incorporacién de un articulo donde
contextualmente no procede. Los siguientes usos parecen inducidos directamente
del arabe, donde por ejemplo, “Casablanca” en el primer ejemplo, y “marroco” en
el siguiente llevan articulo, porque asi lo llevan en arabe, “café con un leche”,
“pocadello del jamodn” parecen responder a un calco de una estructura arabe, en
que el segundo término de la idafa (el adyacente) va determinado, y “los flores los
rojos” parece respetar la norma arabe que exige la concordancia del adjetivo con el
nombre, no sblo en género y en nlimero, sino también en determinacion:

- “fui a la Casablanca muchas vizes (veces)”

“la comida del marroco es como la comida de espafa”
“te petece (apetece) un café con un leche”

“prefiero (un) pocadello (bocadillo) del jamén”

- “mi gusta los flores los rojos de la campos”

- “tienes la razén, ana”

En los ejemplos restantes, sin embargo, no alcanzamos a adivinar la causa de la
incorporacién del articulo:

- "Mercedes ha paseado por la todo el parque”

- “Me ha contado que tiene (tenia) muchas problemas en la su casa”

- “vuelve (vuelvo) a la mi casa”

- “no tenemos un té en la casa”

- “no mi gusta (pedir) pirmiso siempre, porque como si la vida no era la mia
(como si mi vida no fuera mia)

- “He salido de la casa temprano”

-“es un otra actriz”

"

No obstante, este fendmeno sélo puede llegar a ser preocupante, en casos en que
la comunicacion se pueda ver obstaculizada o el mensaje distorsionado, como
ocurre en los ejemplos que siguen donde el mensaje correcto sélo se adivina a
través del contexto, y que, de trasladarlos a una situacion real, darian lugar, sin
duda, a algun que otro malentendido:

- “Raquel: un té?
Ana: si, pero pour favor un poco de azucar (con poco azucar)
Raquel: épourque poco de azucar?
Ana: para (porque el) azucar En gordo (engorda).”

- “juego (un) poco con mi amigo”

- “voy a la biblioteca para /eo (un) poco del libros”

3.1.2. GENERO Y NUMERO

El género y el numero constituyen dos de los rasgos mas idiosincrasicos de
un idioma cuyas marcas cada lengua fija o estructura de una forma particularizada,
aunque también de forma convencional y “caprichosa”, reflejandose esta impronta
propia especialmente en aquellas palabras que designan conceptos abstractos u



objetos asexuados**. No ha de extrafiar, pues, que la lengua materna del alumno,
esté, en ocasiones, detras de la eleccion del género en la interlengua del aprendiz.
La gramatica arabe cuenta con dos géneros -masculino y femenino- y tres
numeros -singular, dual y plural-, por lo que el concepto en si, en principio, no
entrafa ninguna dificultad para el alumno. Los errores de concordancia, sin
embargo, tanto en género como en numero, son muy frecuentes, aunque las
causas son diversas e imbricadas:
A veces es la influencia negativa de la lengua materna la que incide en la eleccién
del género de la palabra en espafiol teniendo en cuenta el género de su homdloga
en arabe:

- “vamos a la jardin por comer merindina (a merendar)”
- “mi gusta la café”
- “hay muchas animales”

No obstante, en este campo, no es la principal causa del error. El fendmeno de la
inversion del género de las palabras que se produce constantemente, tiene lugar
por desconocimiento o descuido:

“gracias para (por) esta llamado teléfono (llamada telefénica)”
- “va a la restaurante a la desayuna (desayunar)”
“la otra bez tomara (tomaré) un tazo (una taza) de café en su casa”
“boy (doy) un vuelto por E/ mercado”
“visitamos el festival donde hay muchos artistos”
- “me ciudad esta llena de turistos en el verano”
- *(...) porque en Espafia tomar (toman) la vino”
- “se come la pescado”
- “va a la mercado a midia dia (mediodia)”
- “Aqui (hay) mucho mas mezcla”

- *(...) son como el gasolina para la coche”
- “voy a la lecio (liceo) a las una”
- “voy a la coligio a las ocho”
- “espera un hora”

“el domingo va (voy) a la cine”

"vulve (vuelve) a la trabajo a las dos de la tarde”
- “tengo clase a (desde) las ocho de la mafiana asta el doce”
“voy al biblioteca (libreria) por compro (para comprar) /a libros”
“Luis es un estudiante de informatico”

o incluso a veces, porque entre los elementos concordantes se establece una
distancia considerable que hace pasar por alto la necesidad de establecer una
concordancia, o de hacerlo, no establecerla con el término adecuado:

- “la primera comida, como en espafa, es el mas importante”
- “la vida en el campo es muy duro”
- “no puede pasar la noche en el hotel cleopatra qui (porque) es muy cara”

Otras es la naturaleza de la propia palabra en espafiol que al no expresar
morfolégicamente una marca especifica de género, presta a confusion, sobre todo,
aquellas palabras que, para un aprendiz todavia en ciernes, son desconocidas o
poco familiares:

- “como la mayoria del gente en el Marrueco”
- “el gente maroci (marroqui) come el galletas y café”
- “se puede conoce (conocer) a gente nuevo”

3 Hamparzoumian y Barquin Ruiz (2000: 56).



- “el domingo voy al calle”

- “desayunan en una parque”

- “este situacion de frio no creo va (que vaya) a seguir”

- “tenia un nariz rojo”

- “hay mucho turismo de todos los partes de Marruecos”

- “yo prefiere (prefiero) me ciudad en el verano o en otros estaciones”
- “él necesitaba el vacaciones”

- “buenos tardes”

- *(...) porque el habitaciéon es muy cara”

- “(...) como todas las pais del mideterrafio (Mediterraneo)”
- “A mi me gusta un semanas en el ciudad”

- “es una mujer joven y nervioso”

- “éconoces (a) un actriz que se llama Natalia?”

- “Andrés toma un foto”

- “es un buen relacién, porque es una buena amistad”

- “esta personaje termina de (el) trabajo a las ocho”

- “tengo clase a (desde) las ocho de la mafiana asta el doce”

Los alumnos, ademas, cuando la palabra no especifica una marca de masculino o
femenino la improvisan:

“(...) ser (soy) mas libro (que) cuando viaje (viajo) con mi familia”
“se toma de comida arozo (arroz)”

“voy a /a jardin de animalos”

- “es maroquia”

- “*ha muerto pobria (la pobre)”

- “(...) porque el Marrueco (es) un pais musulmano”

- “la gente tomar (toma) thé con pano (pan)”

- “el paseo Hassan II es la mejora placa (plaza)”

- “estan en una calla de madrid”

- “habia (habian) mantenido una buena amistada”

- “en el virano me ciudad (la) visitan mocho turistos alimanos”

Ademas de este tipo de errores, podemos pensar también que se producen algunos
casos de interferencia con la segunda lengua que conoce el alumno, en este caso el
francés:

- "*'me gusta la music classic”
- “vienen muchos famosos, artistes”

asi como casos de sobregeneralizacion de la regla basica de la que parte el
alumno, segun la cual son femeninas aquellas palabras que terminan en -a vy
masculinas aquellas que lo hacen en -0, cuando la excepcién comprende un nimero
nada desdefable de palabras que no obedecen a esta regla y que son una
constante fuente de yerros y tropiezos:

- “quino esta llorando en una sofa”

- “el lieva (lleva) una pijama”

- “yo prefiero me ciudad Asilah por (el) clima buena”

- “Me ha contado que tiene (tenia) muchas problemas en /a su casa”
- “como esta la clima de la ciudad?”

- “en el primer foto se levanta de la cama”

-*hola, buenas dias”

En cuanto al nimero, podemos afirmar igualmente que los usos de los alumnos
manifiestan muchas discordancias:



“con este titulos e/ que vamos a tener/a (...)"”

- “le gusta la canciones arabes”

“voy a la jardin del animalos”

“voy a la ciudade de juegos porque (para) ver la juegos”
- “(a) mercedes (le) gusta muchisimo los domingo”
“después hace la ejercicios”

- “yo hago me ejercicios”

“mucho gracias”

- “tiene (un) problema en el exdmenes”

- “el profesor explica la Examenes”

- “los dos afios ah/ (fueron) muy dificil”

“hay mucho turistas”

“yo voy (pero) no juega (juego), solo vegelar a me ermanos”
- “tengo mucho marquas (marcas)”

“quiero saber explicacion (el significado) de este palabras”
- “yo leo mi libros”

- “los dos son antiguo compariero de trabajo”

- “voy a la lecio (liceo) a las una”

- “la especialidad de cada uno eran diferentes”

“ago mi deberes”

- “empiesan la estudios (empieza la clase) a las doce”

“yo tengo ganas de ir a un vacacion (de vacaciones)”
“lavo me cara y me dient (mis dientes)”

Asimismo, los alumnos establecen concordancias inadecuadas, al desconocer qué
elementos son los que concuerdan en una oracion:

- “es una comida hacias las seis”
- *(a) las ochos de la noche yo ceno”
- %(...) entre las nueves y /a diez de la noche”

Los nombres colectivos son una trampa muy comun, y presentan gran
inestabilidad en la produccion de los alumnos:

- “la gente toman café”

A\Y 4 ”
- “el mondo es (esta) lleno de /a gente malos
- *me levanto a las 9h con mis familia”

En ocasiones, la terminacién de un singular en s puede inducir al alumno a pensar
gue ya estd utilizando un plural:

- *(...) como todas las pais del mideterrafio (Mediterraneo)”
- “en el virano me ciudad (la) visitan mocho turistos alimanos ingles francise”

El proceso de asimilacion de las reglas de concordancia se manifiesta
bastante lento en el alumno marroqui, puesto que aun en tercero, el niumero de los
errores correspondiente al género y al nimero sigue siendo alto, aunque decrece
mucho con respecto al del primer curso, si bien las dificultades se centran
mayormente en palabras “trampa” que no expresan claramente una marca de
género, o la expresan mas bien de forma enganosa, dando a entender el género
opuesto, como ocurre en palabras como “problema” “clima” o “dia”. El problema
requiere mucha paciencia por parte del docente, quien, por otra parte, debe ser
consciente de esos puntos conflictivos para saber darles la solucion didactica
adecuada®’, y buen tino por parte del alumno, asi como insistencia en el ejercicio
por parte de los dos, aunque para el destino de la comunicacion, sigue siendo un

35 Cuesta Estévez (1998: 269).



problema sin mayor relevancia.
3.1.3. LAS PREPOSICIONES

Las preposiciones, como elementos nexuales que son, tienen la doble
propiedad de ser habitualmente multivalentes, puesto que, por una parte, tienen
cabida en mas de un contexto, ya que debido a su polisemia, suelen expresar mas
de una funcion relacional, y por otra, comparten rasgos semanticos con otras
diferentes con las que pueden coincidir en algun uso, lo cual las convierte en uno
de los aspectos mas conflictivos para el alumno marroqui, a pesar de que en su
lengua materna sucede lo mismo, puesto que en arabe, al igual que en el espafiol,
las preposiciones tienen diferentes acepciones, y algunas, del mismo modo,
coinciden en alguna que otra funcion. No obstante, como es obvio, las funciones
cambian, con lo cual, una preposicion en arabe no cubre los mismos campos
semanticos que en espafiol.

Cabe senalar que, en este campo, se produce una fuerte interferencia
negativa de la lengua materna que se refleja en traducciones literales o calcos
exactos de los distintos usos que las preposiciones tienen en arabe:

- “esta personaje termina de (el) trabajo a las ocho” (en arabe min)

- “vuelvo a casa en (por la) tarde para comer” (en arabe en fi:)

- “Mlama mi (lldamame) en (por) el telephono” (en arabe en fi:)

- “en (a) /a ocho de (la) noche, vuelve (vuelvo) a la mi casa” (en arabe en fi:)
- “En (por) la noche, haco (hago) /a ejercicios” (en arabe en fi:)

- “tingo me (el) sugundo (segundo) afo en (de) /a bacaloria (el Bachillerato)” (en
arabe en fi:)

- “ha cambiado la casa con (por) /a otra” (en arabe bi)

- *me (lo) ha dicho con (de) una manera mala (mala manera)” (en arabe bij)
- “voy a (la) casa (de) me amigo”

-“écomes pocadello (de) queso?”3®

Por lo tanto, el procedimiento didactico que se venia siguiendo en la tradicién
docente, y que adoptaba la memorizacion de la lista de preposiciones con sus
correspondientes traducciones, resulta, cuando menos, anticuado®’, puesto que
favorece enormemente este aspecto.

Asimismo, aprender los diferentes usos sin asociarlos a un contexto real resultaria
sin duda un trabajo poco eficiente®®. Por eso, creemos que un procedimiento
adecuado seria ensefiar las preposiciones dentro de enunciados o usos idiomaticos
asociados, no a una traduccidén, sino a un contexto, dandole asi al alumno un
margen de reflexién, para que pueda asi deducir las posibles equivalencias con su
lengua.

Ademas de la interferencia de la lengua materna, en la produccién del alumno
marroqui se manifiesta la insoslayable influencia francesa:

- “tiene un dolor fuerte d” el (en el) vientre”
“Yo ofrece (te ofrezco) un café au /ait (con leche)”
- “voy a (la) casa (de) me amigo”

Aunque, otras veces, el error es fruto de una competencia linglistica todavia en
desarrollo, caracteristica de la interlengua del aprendiz, que da lugar a diferentes

36 Estos dos Ultimos ejemplos responden a un calco inexacto de la estructura arabe llamada
al-idafa en que se yuxtaponen dos sustantivos - indeterminado el primero y determinado el
segundo - sin la intermediacion de una preposicion para expresar asi la adyacencia.

37 Hampazoumian y Barquin Ruiz (2000: 61).

38 Fernandez Lopez (1994: 51).



fendmenos, como la sustitucion de una preposicién por otra diferente o, incluso, por
otro elemento distinto:

- “esta (hasta) luego”

- “gracias para (por) esta llamado teléfono (llamada telefdnica)”

- “tengo clase a (desde) las ocho de la mafiana asta el doce”

- “"Raquel escribe esta carta porque tiene una problema en (con) el examen”
- “*mi gusta pasiar a (por) los calles de (la) ciudad”

- “vuelvo a mi casa para (a las) cinco”

- “Yo tiene un dolor a (en) me boca”

“esta dividido a (en) tres pequefios pueblos”

“Este problema lleva a los jovenes para (a) acabar con (en) la droga”

La expresion de la finalidad y de la causa registra un alto indice de errores en lo
que se refiere al uso de las preposiciones, con la constante confusién entre las
preposiciones por y para, cuya etiologia hay que buscar, una vez mas, en la
influencia del francés, en que existe una sola particula - pour - para expresar
ambas funciones, y en parte, en el arabe clasico en que esta diferencia no siempre
es muy clara, concretamente cuando las particulas /i‘anna (porque) vy likay (para)
se apocopan dando lugar las dos a la misma forma: /i*°, y a pesar de que el
dialectal establece inequivocamente esa diferencia reservando sendas particulas
para la finalidad y la causa®, la confusién entre por y para en el alumno marroqui
es muy frecuente, con una predileccidon por el uso de la primera, explicable quiza
por su analogia con la preposicion francesa pour:

“voy al biblioteca (libreria) por compro (para comprar) /a libros”

- “el domingo, voy a la campo por (para) pasear en poceto (un poquito)”
- “van al Palacio de Cristal por (para) dar de comer a las palomas”

- “voy (a la casa de mi) la miga por (para) el leer (estudiar)”

- “voy a (ver a) mis amigas por (para) vamos (ir) a la playa”

- “vamos a /a jardin por (para) como la merindina de café (merendar)”

- ¢tiene tiempo por (para) tomar un café con nosotros’?”

- “hay muchos trabajos por (para) los jovenes”

- “me amega también va para (a la) exursién”

La escasa habilidad linglistica del alumno, ademas de ser la causa de las
sustituciones errdneas, le induce a cometer otro tipo de errores, dando lugar al
fendmeno de la adicién de una preposicion ahi donde sobra o no corresponde:

- “en la mafiana es muy tranquilla”

- “estudio en el leceo de “Mohamed V”

- “a midio de dia, almuerzamos (almorzamos)”
- “yo sabe (sé) de que tiene un dolor (...)"

- “hemos visitado en los monomintos”

- “no sabiamos de hablar”

o bien al fendmeno opuesto, es decir, a su omisién donde es necesaria, afectando
la supresidon especialmente, aunque no exclusivamente, a aquellas preposiciones
que expresan destino o que se anteponen al complemento directo o indirecto :

- “va (al) el colegio temprano”
- “(por) la tarde yo voy (a) el cafeteria (para/a) beber una cafe y después (a) la
sale de juegar (al salon de juegos)”

39 pPor ejemplo: rasaba likasalihi (suspendié por perezoso) ya‘malu lianyaha (trabaja para
tener éxito).
40 A saber, bas (para) y hit o ‘la gibal (porque).



- “yo voy (a) la casa”

- “van al palacio de cristal por (para) comen (dar de comer) (a) las palomas”
- “(a@) mercedes (le) gusta muchisimo los domingo”

- “éconoces (a) un actriz que se llama Natalia?”

- “escucha (escucho) bueno (bien al) maestro”

- “el derector manda (en) la escuela”

- “tengo que empisar (empezar) (a) estudiar”

- “(en) vacaciones hemos ido a la playa”

- “voy a (la) casa (de) me amigo”

Aunque también hallamos casos en que, por sobregeneralizacion de la regla, se
antepone indebidamente la preposicion a al complemento directo:

- “hago a mi trabajo”
- “*quiero a un mobil barato”

Para un buen aprendizaje de las distintas preposiciones y para la
consolidacidn de sus diferentes usos, Ferndndez*! propone una ensefianza gradual
en que éstas se trabajen de forma aislada en una primera fase, en funcién de los
errores mas frecuentes, y que sbélo mas adelante, cuando su conocimiento esté
relativamente consolidado, se incorporen todas juntas en los ejercicios. Ademas,
llama la atencion sobre la importancia de la repeticion en la correccion de los
errores.

3.1.4. LOS PRONOMBRES
3.1.4.1. PERSONALES

La funcidon de todo pronombre es la sustitucion de otros elementos en el
discurso cuya repeticion o mencién explicita se pretende evitar con la mera
referencia a ellos*’. Los personales, concretamente, hacen referencia a la nocién de
persona gramatical®®, y en el espafiol tienen asignada una forma concreta para
cada funcion gramatical que desempenen en el enunciado, distinguiéndose dos
tipos: cliticos y encliticos.

El arabe, igualmente tiene dos formas de personales, una autébnoma y otra
sufijada** y como en espafiol, cuando funcionan como sujeto gramatical, su
presencia no es necesaria si no es a efectos de evitar la ambigliedad en casos
confusos, y de producirse asi, esta redundancia se justifica simplemente por el
valor enfatico o expresivo de esos elementos*?, puesto que también el verbo arabe
incluye un morfema de persona que la expresa explicitamente, sin la necesidad de
que aparezca un pronombre personal.

Sin embargo, nos encontramos de nuevo con la influencia francesa en que la
presencia del pronombre personal es absolutamente necesaria debido a que el
verbo no expresa la persona con claridad, y asi, detectamos varios casos en que el
alumno repite insistentemente la persona ante el verbo:

- “yo entro a /a clase, y yo después yo vuelvo a casa, después yo merindo”

- “yo me levanto a las siete y media. yo prendo (tomo) mi desayuno a /a ocho. yo
esta (estoy) en clase. yo salgo del colegio a las doce en punto a las doce y media
yo voy al mezquita para rezar a las dos (y) media yo velvo (vuelvo) al clase para
estudiar. yo salgo al colegio (...) (@) las nueve menos cuarto yo prendo mi cino

“! Ferndndez (1994: 49).

42 Corriente (1996: 101).

43 Alarcos Llorach (1994: 85).

44 Corriente (1996: 101).

45 Véase Alarcos Llorach (1994: 89).



(ceno)”

El orden en que se colocan los pronombres personales en funcién de complemento
directo e indirecto también delata, una vez mas, la inspiracion del alumno en el
francés:

- “para llegar temprano, Ernesto tiene que lo tomar”
- “dejalome (déjamelo) a ochenta euro”
- “yo te escribe esta carta para te invitar”

El alumno marroqui de secundaria también se equivoca en la identificaciéon de la
persona adecuada, muchas veces inducido por la naturaleza del verbo, sobre todo
si es pronominal o seudopronominal:

- “tu te gusta café con leche”

- “a mi prefiero me ciudad”

- “en /la vacaciones de verano quiero pasearse en mi ciudad”
“voy a la playa para bafiarse”

- “*Omar quere proponerte un viaje a Luis”

Incapaz de dar con la forma adecuada para cada funcién, el alumno realiza usos
incorrectos de los pronombres, muchas veces con formas improvisadas:

- “claro, yo voy con ta”

- “él siempre criticar comego (me critica)”

- "*mia (yo) come del almuerzo (almuerzo)”

-*me (yo) cino a la nueve de la noche”

- “yo voy con te (a) / "amerique”

- “yo estoy bien, y te?

- “yo habla con tua otra vez”

- “El profesor (nos) ha dicho a nos que vayamos (fuéramos) a la exursiéon con
ello (él)”

- “Pepe es un hombre seguro de su mismo”

- “"Raquel no contesta bien porque todo se (le) sale mal”
- “Julio el (lo) conduce”

Esta impericia se manifiesta también a la hora de ubicar pronombres personales en
enunciados en que éstos practicamente sobran:

- “Me parece que la gramatica espafiola es bastante dificil para mi”
- “vamos a comernos”

- “'mi gusta (gustaria) me aprendo (aprender) el karate”

- *'me hago el gjersicio”

- “se cogi6 un enfermedade pelegroso”

-“todo este (eso) se cambia en (con) el tiempo”

o de omitirlos en situaciones en que son necesarios:

- “la gente van a la playa para devertir (se)

- “es una ciudad marina (en) que hay muchas torista que (la) adoran por su
clima”

- “Julio (se) despierta a las onze”

“Hola. yo (te) invito para /a vacaciones”

- “yo (me) levanto a las siete”

- “bale, amigo, voy a duchar (me) y salir (salimos) jontos”

- “yo (te) ofrece (ofrezco) un café”



- “yo no sé porqué él (se) ha hecho novio con (de) ella”
- “(se) han reunido juntos”

3.1.4.2. POSESIVOS

El alumno marroqui principiante comete asiduamente errores de
concordancia, debido a que las reglas de concordancia propias de su lengua difieren
considerablemente de las del espanol. En arabe, los posesivos, a diferencia de los
espafioles, indican el género y el nimero, no de lo poseido, sino del poseedor®®. De
ahi que el alumno cometa constantemente este tipo de error:

- “yo hago me ejercicios”

- “yo leo mi libros”

- "ago mi deberes”

- “raquel sonrei (sonrie) a su profesoris”

-“yo tambien pienso (pasar) me vacaciones contendo (contigo)”

- “te enveto a la casa de mia por (a) toma (tomar) una café”

- “te escribo para invitarte a pasar un par de semana de tu vacaciones con migo
- “el domingo jugo (juego) (con) me amigos (un) partido de futbol”

”

Asimismo, comete errores de redundancia:

- “vuelve (vuelvo) a la mi casa”
- “Me ha contado que tiene (tenia) muchas problemas en la su casa”
- *(...) cuando (el torero) corte (corta) sus orijas del toro, se acabd (se acaba)”

La posposicion del posesivo es otro fendmeno cuyo origen hay que buscar, de
nuevo, en el arabe, esta vez dialectal, el cual para expresar la posesion, cuenta
con un procedimiento que consiste en posponer el sufijo dyal -en espafiol “de”- a la
cosa poseida, especificando siempre un poseedor:

Ejm.: e-dda:r dya:li:

La estructura vertida literalmente al espafiol corresponderia a “la casa de mi” y es
este procedimiento el que adopta el alumno a la hora de expresarse en espanol:

- “te enveto a la casa de mia por (a) tomar una café”

- “¢éme deja el libro de tu, pour favor?”

- “me hermana ha comidé (comid) el pastele de ella y de mi (su pastel y el mio)”

- “los profesores de ella piensan dicen que he (ha) estudiado”

“la opinion de me (es que) la droga es peligroso”

- “en su (mi) ciudad hay muchas ventajas (...) y las desventajas de ella es (que)
no hay calma”

Y una vez mas en este campo, el francés se vislumbra como una referencia
ineludible:

“éporque tu rechaza ma (mi) envetation?”
-“yo prefiero ma ciudad”
- “ton (tu) amigo, Pepe”
- “voy a (la casa de) mi amiga para /leimos (leer) nos lecciones”

3.1.4.3. DEMOSTRATIVOS

Los demostrativos hacen referencia a la distancia a que se encuentran otros
elementos en el discurso?’, y frente a las tres distancias de deixis que admiten en

46 Corriente (1996: 104).
47 Corriente (1996: 111).



espanol y a los tres géneros, el arabe en cambio, sélo concibe dos grados de
deixis: una proxima y otra alejada, con dos géneros: masculino y femenino. El uso,
pues, de la distancia intermedia crea incertidumbre en el alumno y vacilaciéon en su
uso al no saber éste por qué deictico debe optar:

- “esa (ésta) es me madre”

“eso (éste) sabe cantar”

- “este (eso) es marrueco”

- “este (eso) no importa”

“eso (éste) (es) mi horario de un dia”

Asimismo, el neutro -que no tiene una referencia en la lengua del alumno- suele
adquirir en su produccién el valor de un masculino, y el masculino, por otra parte,
aparecer donde debe ir un neutro:

- “esto es Pepe”

- “yo voy con eso (éste) a la cinéma (al cine)”

“eso (éste) sabe cantar”

-“(...) para (a) mi (me) disen moro, y se nota éste (eso)”
-“todo este (eso) se cambia en (con) el tiempo”

- %(...) ese (eso) de (por) una parte”

3.1.5. EL ADVERBIO

El uso del adverbio también registra ciertas anomalias en la produccion de
los alumnos, y los que tienen un valor deictico, reflejan la misma problematica de
los demostrativos, porque al no haber en arabe mas que dos campos deicticos,
frente a tres en espafiol, el alumno tiene dificultades para seleccionar el deictico
adecuado a la distancia que quiere referir:

- “los dos afios ahi (alli) (fueron) muy dificil”

- “ahi (alli) es normal te dicen (que te digan) moro”

- “Francia (es) muy bonita, y la gente ahi (alli) (es) bien (buena)”
-*(...) porque en Francia estan muchos extranjeros viven ahi”

Asimismo, debido a su escaso manejo del idioma, el alumno suele confundir
algunos adverbios con otras palabras afines, pero que pertenecen a otras
categorias linguisticas:

“el profisor (...) explica bueno (bien) /lectionas (las lecciones)”

“escucha (escucho) bueno (bien al) maestro”

“Francia (es) muy bonita, y la gente ah/ (alli) (es) bien (buena)”

- “hemos comido (comimos) en un restaurante muy bien (bueno)”

- “Raquel no contesta pero (porque) tiene una problema en el exdmenes”
- “hasta hora (ahora)”

- “para (porque el) azucar En gordo (engorda).”

3.1.6. COORDINACION Y SUBORDINACION

La sintaxis del alumno, en plena gestacion y todavia fluctuante, debido a la
fase en que se encuentra su interlengua, manifiesta muchas inestabilidades y da
lugar a estructuras erréneas y a malogradas construcciones que en espafiol
resultan inapropiadas, puesto que éste no dispone todavia de una base sélida
como para poder construir correctamente un discurso. La sintaxis se manifiesta
caotica y el discurso elemental o rudimentario, aunque mejora en la medida en que
el alumno adquiere mayor destreza con el idioma.



En lo que se refiere a la coordinacion, cabe sefalar que el alumno manifiesta
una especial predileccion por las copulativas con y, al ser la forma mas sencilla de
unir dos oraciones:

- “"Cuando no estudias (estudio) el domingo me gusta pasear en ciudad y voy (ir) al
cine”

- “luego yo prefiero me ejercicios y veo la tele y yo juego un poco con mi amigo y
yo duermo”

- “yo me levanto (...) y desayuno y salgo a las ocho y core (corro) (...)"

- “El domingo, me gusta /a mira a (ver) la television y (ir) voy a la cyber y (ir) voy
a la playa”

Advertimos, asimismo, cdmo en las enumeraciones, el alumno repite la conjuncion
tras cada elemento enumerado, por analogia al arabe que usa de este
procedimiento:

- “en el almuerzo se come una tajen*® vy salades (ensaladas) y postre”
- “la gente se comen la pescado y verduras y /as legumbres”
- “(en) el desayuno (la) gente comer théy painy croisan”

En las oraciones subordinadas, la mayor dificultad a la que se enfrenta el
alumno es la de encontrar el nexo adecuado, con una tendencia a simplificar todas
las formas en que, y en ocasiones, a prescindir completamente del nexo:

- “hacen una fiesta que maten (en que matan) e/ (al) toro”

- “yo espero con este titulos el que vamos a tenerla yo espero el mejora en vida
(mejor vida)”

- “la Unica cosa que creo en ella (en que creo) es /la mentira”

- “yvo molista (a mi me molesta) la manera que (como) me (lo) ha dicho”

“el coligio que (donde) estudiaba alli (es) muy antecuo (antiguo)”

- “eso (ésa) era (fue) una novela (que) me gusta (gustd) mucho”

- “hasta hora, no he visto ninguna novela (que) merece (mereciera) la pena”

- "(...) o algun tipo de amor (que) no existe”

- “(...) porque yo pensaba (que) yo vengo (venia) aqui al paradiso (paraiso)
- “este situacion de frio no creo (que) va (vaya) a seguir mucho”

- “quiero un portable (mévil) (que) es (sea) barato y moderna”
-“Finalmente, yo deseo (que) me ciudad siempre (esté) buena (bien)”
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3.1.7. EL DISCURSO

La competencia discursiva forma parte de las cuatro subcompetencias que
conforman la mas ampliamente denominada “comunicativa”, y que implica el
desarrollo de una serie de habilidades que han de facultar al alumno a hacer un uso
adecuado de la lengua, entre ellas, la de utilizar diferentes registros y organizarlos
apropiadamente observando los conceptos de coherencia y cohesiéon®®. Objetivo, sin
duda, ambicioso e incluso utdpico, si tenemos en cuenta las circunstancias que
rodean el aprendizaje del espafiol en las aulas marroquies, los escasos recursos, y
sobre todo, el limitado espacio y tiempo con que cuenta el alumno para adquirir
esta destreza.

Las muestras dan cuenta de las enormes dificultades que experimentan los
alumnos a la hora de producir un discurso, tanto oral como escrito: el alumno
principiante se muestra generalmente reacio a participar en clase, y cuando lo
hace, suele ser con intervenciones muy cortas, debido a la escasa competencia
comunicativa caracteristica de esta etapa, y en cuanto a las pruebas escritas, cabe

“8 por tayin, plato tipico marroqui.
49 Alonso Belmonte (2004:553).



sefialar, que en esa primera fase, no suelen tener mayor éxito que las orales, y que
incluso cuando tienen ese caracter de obligatoriedad, -como cuando se trata de una
redaccion que forma parte de una prueba evaluable- muchos alumnos evitan
realizarlas dejando simplemente un espacio en blanco ahi donde corresponde una
redaccion. A las dificultades de expresion hay que afiadir la apatia que puede sentir
un alumno ante un tema de redaccidon que no sea especialmente motivador, como
puede ser el habitual -y ya topico- de contar unas vacaciones o el de describir lo
que se hace en un dia®®. Sin embargo, y a pesar de esta impericia inicial a la hora
de construir un discurso, el alumno, conforme avanza en su aprendizaje, y a lo
largo de ese proceso, consigue superar muchas trabas iniciales, logrando un
discurso bien organizado.

Un discurso, debe cumplir, ante todo, con los requisitos de coherencia y
cohesion. La coherencia hace referencia a un orden jerarquico y légico en el
desarrollo de las ideas, en que la relacidén entre éstas quede claramente delimitada,
mientras que la cohesion hace referencia a la forma en que se engarzan o enlazan
entre si estas ideas.

El alumno marroqui, en general, no incurre en graves infracciones de estas
pautas, y salvando los errores morfosintacticos que, a veces, contribuyen a
distorsionar el mensaje, su expresion da cuenta de un discurso bien organizado y
bastante congruente. No obstante, no es asi en todos los casos, y algunas muestras
acusan graves desviaciones, incoherencias y un discurso, en definitiva, ininteligible:

“- Omar: Hola Luis éQuit- al?

- Luis: muy bien {éQué quiere?

- Omar: yo tengo muchas ganas de ir viajar

- Luis: ¢A dénde va?

- Omar: un estudia muy bonita “Hispanoamérica”
- Luis:ioh! bueno es estudia mucho trabaja

- Omar: Vale. Que- el tiempo viaje

- Luis: La mafiana. esta luego”

“-Raquel: Hola Ana como estas bien?

- Ana: Muy Muy bien Gracies

-Raquel: Qué cofrese Ana

- Ana: café por favor

-Raquel: Qué hace le trabajar

- Ana: en el de muchos problemas

- Ana: bueno. Adios

-Raquel: Adios”

La sintaxis del alumno también delata calcos de estructuras del arabe culto,
que corresponden a férmulas hechas como en el ejemplo que sigue:

- “en un dia de los dias (un dia), he llegado (llegué) en retarde (tarde)”

o bien a procedimientos cultos como el llamado en arabe al-mafu:l al-mutlag o
complemento interno, que es una especie de complemento directo, con la
particularidad de que el sustantivo que lo constituye es palabra derivada del mismo
verbo empleado en la oracién. Procedimiento que se utiliza, bien para enfatizar el
discurso, o bien para permitir la introduccion de cualquier extension posible de
sintagma nominal®!, y que el alumno emplea con este mismo fin:

- “i(me) he alegrado una alegria (mucho) de (con) la noticia!”
- “en mi campo te recibo una recibida muy buena (te recibiré muy bien)”

50 yvéase Gonzalez Sainz y Artufiedo (1996: 170).
>1 Corriente (1996: 199).



También se producen imitaciones de estructuras drabes en textos paradigmaticos
que poseen una estructura propia como las cartas, en que el alumno reproduce
féormulas religiosas a modo de encabezamiento:

- “En nombre de Dios” (en arabe bismi a-lla:hi)>?

O imita el modo propio de abrir este documento en arabe empleando las mismas
féormulas o giros que sirven de preludio:

- “carifio Pepe: como estds bien? y la familia bien? Gracias a Dios”

El uso de elementos anafdricos sin referente explicito contribuye a crear cierta
ambigiedad en el discurso:

- “(...) porque en Espafia tomar (toman) la vino”
- “la gente se comen la pescado”
- *no puede pasar la noche en el hotel Cleopatra qui (porque) es muy cara”

El caso contrario, es decir, el incurrir en repeticiones innecesarias, no da lugar a la
confusién, pero si da cuenta de los escasos recursos discursivos del alumno,
aunque también responde al afan de éste por esclarecer lo mejor que puede su
discurso:

-“Pepe no lo tiene dinero”
- “(se) han reunido juntos”
- “trabajaba (trabajé) en el trabajo como seis meses”

En cuanto a la cohesidn, y segun se desprende de las distintas muestras del
corpus, podemos afirmar que no es el fuerte del alumno marroqui, puesto que éste
experimenta muchisimas dificultades a la hora de conectar las partes del discurso,
el cual suele ser elemental y poco elaborado, en que el alumno, haciendo uso de los
pocos recursos de que dispone, apenas enlaza oraciones, coordinandolas mediante
la conjuncidon copulativa vy, independientemente de si los elementos enlazados
encajen o que éste sea el tipo de enlace mas adecuado para el contexto:

- “yo me levanto a las siete de la mafana y desayuno y juego me amigos partido
de futbol y voy a suk (al mercado)”

Asimismo, el alumno procura otro tipo de enlaces, como puede ser el uso de algln
gue otro conector discursivo (luego, después, pues, entonces, finalmente), aunque,
por otra parte, el alumno no siempre es muy afortunado en estos usos:

-*(...) almuerzo pues (después) voy al biblioteca (...) pues veulvo (vuelvo) a
casa”

Si a esto afladimos un uso totalmente arbitrario de la puntuacién, o a veces,
incluso, la total ausencia de estos signos, ademas del uso indiscriminado de las
mayusculas y de las minusculas en un texto, la sensacién es de un caos absoluto.
Detras de este fendmeno, se esconde la escasa concienciacion del alumno acerca
de la importancia de estos elementos que son fundamentales para la cohesion
interna de un texto y decisivos para la secuenciacion del discurso.

52 Esta misma férmula es empleada, por ejemplo, antes de empezar un examen junto con
otras parecidas y que el alumno reproduce en arabe tales como: wa a-lla:hu waliyyu a-
ttawfi:q (Dios es el que da el éxito).



3.2. MORFOSINTAXIS VERBAL
3.2.1. EL VERBO

La concepcion asi como la expresion de la temporalidad es una de las
cuestiones mas subjetivas y que mas inherentemente se cifien a un idioma, de ahi
que sea bien distinta en cada lengua. Esto justifica el que sea uno de los asuntos
eternamente debatidos entre los linglistas y uno de las mas problematicos a los
que tiene que hacer frente el aprendiz de una lengua extranjera.

El verbo es quiza la categoria linglistica que mejor expresa la temporalidad,
aunque no cabe circunscribir esta funcion Unicamente a esta categoria, puesto que
es perfectamente factible -y asi lo ratifica la gramatica universal- que otras, tales
como el sustantivo o el adverbio desempefien esta misma funcién®® y que
dependiendo de qué idioma se trate, se recurra con mas frecuencia a un
procedimiento o a otro.

Lo que si es cierto es que, a veces, la norma que se impone en una lengua
se queda “corta” ante el uso, el cual muchas veces la desplaza o “transgrede”, si
entendemos por norma aquella dictada por la gramatica tradicional en términos
preceptivos, asi como las estructuras y usos que ésta, prescribe -o tolera- en
cuanto que correctos. No obstante, la propia gramatica tradicional reconoce que los
usos estilisticos de las formas verbales pueden llegar a trascender el sistema
verbal, o incluso a contraponérsele, de la misma manera que admite que la
expresion de las acciones pasadas suele ser mas amplia y compleja que la de las
acciones presentes o venideras®*.

El arabe posee, presumiblemente, un sistema verbal simple y escueto, sin
embargo, no carente, de dificultades, implicadas precisamente por tan escueto
sistema aparentemente simple, puesto que dicha condicidn entrafia la necesidad de
que una misma forma soporte multiples funciones y exprese, a la vez, distintos
tiempos, siendo, las mas de las veces, el contexto, tanto sintactico -debido a la
frecuente incorporacion de marcas y modificadores internos que inciden
directamente en el verbo- como semantico, lo que determina realmente el tiempo
cronoldgico al que se refiere el verbo, independientemente del tiempo gramatical en
que aparece conjugado éste.

Sin embargo, esta multiplicidad de funciones que poseen las formas verbales
suele pasar desapercibida para el nativo arabe, que interioriza el sistema de
conjugacion y las formas verbales correspondientes a cada tiempo sin reflexionar
mucho acerca de la polivalencia de sus valores, ya que desde su concepcion las
acciones con respecto al tiempo soélo se pueden ubicar en tres planos diferentes: un
pasado, un presente o un futuro, distinguiéndose las acciones primordialmente por
el hecho de si son acabadas o inacabadas. Por lo que, la forma verbal en arabe no
expresa sino parcialmente la nocion de tiempo, siendo lo mas determinante el
aspecto, segln sea perfectivo o imperfectivo. El tiempo, por tanto, se deduce a
partir del aspecto, correspondiendo una accidn si es acabada al pasado (al-ma:dr),
y al presente o a un pasado imperfecto (a-Imuda:ri*) si es, por el contrario,
inacabada®®. Aunque este esquema se ve a menudo modificado por marcadores o
modificadores internos que cambian el sentido del tiempo al que se refiere el
verbo, y asi, a-Imuda:ri', precedido de ciertas particulas indicara futuro o pasado, e
incluso subjuntivo®®. A propdsito, refiere Corriente®’:

“las coordenadas aspecto-temporales, dentro de las cuales tiene lugar la
predicacion de las formas finitas del verbo arabe, reflejan basicamente una

53 Santamaria (1993: 42).

54 Thid.: p.43.

>> Garcia-Miguel: http://webs.uvigo.es/weba575/tipoloxia/linguas/arabe/arabe.htm
> Riloba (1982: 113).

>7 Corriente (1996: 148).
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oposicién de tiempo objetivo o aspecto, a diferencia del tiempo subjetivo de
nuestra lengua, en que se toma como punto de referencia el momento en
gue se habla. Cuando un proceso se concibe en su totalidad, el verbo arabe
utiliza el aspecto perfectivo, mientras que, si se concibe en curso o
iterativamente, utiliza el aspecto imperfectivo. (..) Sin embargo, son
muchisimos los usos del perfectivo en que funciona el primer sistema
plenamente y no se expresa un pasado o perfecto”

El sistema espanol, en cambio, se articula basicamente en torno a los
tiempos verbales. Por lo tanto, partir de un paradigma como es el del arabe para
adquirir el espafiol, resulta cuanto menos problematico. Es facil, deducir, pues, que
un alumno marroqui cuya expresion del tiempo es manifiestamente distinta de la de
un espafol, haya de presentar serias dificultades a la hora de adquirir este nuevo
sistema.

3.2.2. TIEMPO, ASPECTO Y MODO

Frente a la amplisima variedad de tiempos existentes en espafiol -un total de
quince-, el alumno marroqui parte de un sistema verbal que consta Unicamente de
tres tiempos gramaticales, que abarcan toda la complejidad del tiempo cronoldgico
y que expresan, respectivamente, acciones pasadas (al-ma:di), presentes (a-
Imuda:ri') y mandato o imperativo (al- ‘amr). Para expresar el futuro el arabe
adopta la misma forma del a-Imuda:ri' precedida de la particula sa o sawfa, aunque
cabe insistir en que las formas verbales, si bien aportan al tema del verbo la idea
de tiempo, el arabe, para suplir las carencias que implica tan sucinto sistema
verbal, a menudo recurre a procedimientos analiticos, afiadiendo marcas
temporales, adverbios o expresiones adverbiales, que con mas o menos precision
sitdian la accion en el tiempo correspondiente®®, de ahi que el alumno marroqui, a
menudo, experimente problemas para determinar, de forma inequivoca, el
momento en que transcurre la accidn, Unicamente a través de la forma verbal®®. Si
a ello afladimos el hecho de que el arabe desconoce la irregularidad, la inexistencia
del subjuntivo o del condicional en el dialectal®® vy su distinta expresién en el
clasico, ademas de los diferentes valores que tienen asignados en é1°!, el problema
se agrava ostensiblemente.

Los tiempos en arabe se articulan en torno a tres modos, todos
imperfectivos: el indicativo, el subjuntivo y el apocopado®?, ademas del imperativo

>8 Doggui (1989: 9)

> A. Hamparzoumian y Barquin Ruiz (2001: 59).

60 E| dialectal se caracteriza por tener un sistema mucho mas simplificado que el del clasico.
51 En arabe, existen unos procedimientos distintos, para expresar analogos conceptos en
espafol: los llamados a-Imuda:ri* al-mansu:b 'y a-Imuda:ri* al- mayzi:m, si bien no cabe
hablar de una correspondencia exacta, entre el arabe y el espanol, en lo que se refiere a su
valor semantico. Doggui considera que debe conservarse en espanol la nomenclatura original
correspondiente a al a-Imuda:ri"' al-mansa:b 'y al- mayzi:m respectivamente, que la
mayoria de los linglistas extranjeros denominan “subjuntivo” y “condicional”, ya que “estas
dos variantes del a-Imuda:ri' no corresponden a los modos mencionados mas que
parcialmente, y ni el subjuntivo espafol abarca la pluralidad de significados de a-Imuda:ri'
al-mansd:b, ni el condicional se ajusta a todos los valores del a-Imuda:ri* al-mayzi:m. Por
tanto, el camino mas practico consiste en llamar a cada forma verbal, espanola o arabe, por
su nombre.” Véase Doggui (1989: 10). Riloba (1982: 265), en cambio, opta por la
denominacion de “imperfecto subjuntivo o nasbado” fusionando asi las dos denominaciones,
arabe y espaiiola.

62 Este modo carece de un valor semdntico-sintactico uniforme, pues es requerido tras
determinadas particulas de negacion, tras las cuales cobra un valor perfectivo, puede tener
un valor prohibitivo o yusivo o incluso puede utilizarse en estructuras condicionales. Véase
Corriente (1996: 158).



cuya realizacion sodlo es posible en un futuro, y que posee el mismo valor semantico
que en espafiol, el de introducir un mandato o un ruego®.

Morfolégicamente, las formas del verbo arabe, como las del espafol, permiten
distinguir en su flexion las categorias de persona, género, nimero, aspecto-tiempo,
modo y voz®*. Sin embargo, hay ocasiones en que no son los morfemas de flexion,
sino las particulas antepuestas al verbo, adverbios o incluso otro verbo -como es el
modificador “ka:na” que hace en ocasiones de auxiliar-, los que sitdan la accién
verbal en el presente, pasado o futuro.

3.2.3. LOS PARADIGMAS VERBALES: PROBLEMAS DE INTERLENGUA

En los niveles iniciales, y debido al titubeo todavia en el conocimiento de los
paradigmas verbales entre los alumnos, se da una constante confusion de las
personas gramaticales, particularmente de la tercera persona por la primera del
singular, sin la exclusion de otras que también dan lugar a ciertos equivocos entre
los alumnos, aunque con menos reincidencia:

- “Yo (te) invita por tomar un café”®®

- “cuando termino a las seis de la tarde, vuelvo a me casa y toma cena (ceno)”

- “yo tiene un trabajo muy portante (importante), despues yo vuelve”

- “el martes yo me levanta a /a siete”

“Yo vuelvo a /a casa y empieza /a trabajo con me madre”

“cena a /la diez y me acuesta a las onze de la noche”

- “voy (al) el colegio /a hora ocho (a las ocho), escucha bueno (bien al) maestro”

- “yo come a la una”

“yo habla con tu otra vez”

- “yo acepta tu propuesta”

- “yo lo compra”

- “mia (yo) come del almuerzo, hace el ejercicios (...) y come a las siete de la
noche”

- *(...) yo voy (y) no juega, sélo vegelar (vigilo) a me ermanos, ellos juegan y
desfrutan y yo juega un menuto y (les) mira a ellos”

- “mis amigos hablamos (hablan) conmigo por teléfono”

- “éporque tu rechaza ma envetation?"”

“-¢Como prefiero, amego? (por écomo prefiere el café?)

-prefiero (el) café con leche”

- “yo fuiste nacida en Ceuta” (yo naci en Ceuta)

En los verbos seudopronominales, el alumno experimenta mas dificultades para dar
con el sujeto de la oracién, lo cual le induce ineludiblemente a una eleccion
impropia de la persona gramatical del verbo, por tanto, los errores que conlleva el
uso de este tipo de verbos son predecibles, asi como asiduos y persistentes en el
alumno, tendiéndose en muchas ocasiones a fosilizarse:

- “yo me gusta el footbol”

- “En realidad, yo no me gusta el espafiol mucho”

- “a mi y a mis amigos encantamos ver la tele” (a mis amigos y a mi nos encanta
ver la tele)

- “a mi hermana le gusta (le gustan) las canciones arabes”

- “a mi me encanta (me encantan) (los) nifios”

63 Garcia-Miguel (2001), http://webs.uvigo.es/weba575/tipoloxia/linguas/arabe/arabe.htm
64 Corriente (1996: 147).

65 Reproducimos en cursiva los elementos erréneos -sea morfosintacticos, ortograficos o
Iéxicos-, en negrita los verbos inadecuadamente empleados, y entre paréntesis las
correspondientes correcciones o elementos elididos.
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Frecuentemente, el alumno recurre a la simplificacion de las formas verbales
mediante el uso de infinitivos y gerundios:
- “luego yo oir (escucho) /a musica y duermo”
- “la vida para él ser (es) fantastice”
- “yo siempre (a las) siete et média, tomar (tomo) un bano y pone (pongo) la ropa
y beber (bebo) un leche”.
- “Yo invetarse (le invito) a tomar café”
- “él siempre criticar comego (me critica)”
“Julio por la tarde mirando (mira) la tele o va al cine”
“vuelvo a la casa. merando (y veo) la tele”
- “Pepe y Verdnica caminando (caminan) hacia la plaza”

aunque, por otra parte, no faltan presentes por infinitivos:

- “vuelvo a la casa para comer y descanso (descansar)”

- “voy al estadio por juego (para jugar) con mis amigos”

- “Adidés, amigo, yo tengo que voy (ir)”

- “quiero vivir una vida estable, tengo un nifio... tendré (tener) un nifio”

Asimismo, recurre a la regularizacion de formas irregulares, o incluso a su
reemplazo por formas improvisadas inexistentes en espafiol:

“he volvido (vuelto) tarde”

- “no ponas (pongas) la cdAmara en marcha”

- *no perdidemos (perderemos) mucho tiempo”

“un turista me pide que le haica (haga) un retrato”
- “ino puene (pongas) la cdmara en marcha!”
“Andrés y Manuel se cition (se citaron)”

Todos ellos, errores caracteristicos de la interlengua de cualquier extranjero, y en
ningln momento inducidos por la lengua materna. No obstante, mas que el
aprendizaje de los paradigmas verbales, a largo plazo, el que persiste es el de su
uso. Los alumnos, una vez dominados estos errores caracteristicos de cualquier
aprendiz principiante, consiguen dominar los paradigmas verbales sin conseguir
dominar su uso, concentrandose sus errores, principalmente en la adecuacion
temporal y modal, siendo el uso de los tiempos del pasado y del modo subjuntivo
los mas problematicos y reacios a la instruccion.

Al respecto, se nos antojan especialmente reveladoras las palabras de un alumno
de tercero que afirmaba lo siguiente:

“Me parece que la gramatica espafiola es bastante dificil para mi, sobre todo
este tiempo de “hubiese” y “hubieras” y cuando se usa, y por ejemplo: “si
fueras a Granada... ino! si fueras inteligente, no sé qué...” équé tiene gque o
como se puede terminar esta frase?”

A continuacion pasamos a analizar, mas en detalle, los diferentes rasgos que
caracterizan el proceso de apropiacion del sistema verbal en estos alumnos, asi
como las particularidades de su uso.

3.2.4. LOS TIEMPOS VERBALES: PROBLEMAS DE USO
3.2.4.1. LA EXPRESION DEL PASADO

Para un nativo arabe cuya lengua posee una uUnica forma para referirse a
acciones pasadas, se hace especialmente delicado concebir la distincidon que se
produce en espafiol entre el pretérito perfecto (simple y compuesto) y el pretérito
imperfecto, de ahi que la mayoria de los errores se concentren en la eleccion del



pretérito adecuado. Incluso algunos, sobre todo, en los niveles iniciales, para
sortear esta complicada eleccidon, para referirse a acciones pasadas, utilizan el
presente o bien formas impersonales que les resultarian mas cémodas y menos
comprometedoras:

- “esta mafiana me desperto (me he despertado) a las ocho”
- “Luis viajar (viajé) a américa”
- “yo no venir (venia) a clase porque trabajando (estaba trabajando o trabajaba)”

Mas adelante, se produce un titubeo, y una alternancia de las formas del pasado
con el uso del presente de indicativo

- “(...) A las 2h empieza (empez0) la clase sobre (de) historia, a las 4h hemos
hecho (hicimos) discusion (un debate) sobre lituratura y al final a las 5h teniamos
(tuvimos) (una) clase de espafiol”

- “Cuando empezé (con) el espafiol, mi parece (me parecidé) muy difisil.

Una vez que el alumno desarrolla una competencia linglistica mas aceptable
y alcanza un mayor grado en el dominio de los paradigmas, comienza a manejar el
pretérito sin miedo, pero quizd también sin mayor conciencia o discriminacién en lo
que se refiere a su uso, considerando, en un principio que los tiempos del pasado
son intercambiables. Esto se debe, en primer lugar, a una laguna metodoldgica y a
una falta de instruccién al respecto. El aprendizaje de los paradigmas no se produce
paralelo al del uso que les corresponde, y asi el estudiante de espanol, no recibe
una explicacién explicita acerca del uso de estos tiempos. Los ejercicios se centran
en el dominio de los paradigmas y son del tipo “conjuga en el pretérito perfecto,
indefinido o imperfecto” pero escasas veces, por ejemplo “conjuga en el tiempo
adecuado” y asi el alumno no tiene que reflexionar al respecto, ni preocuparse por
la eleccion del tiempo adecuado.

En espafiol, el perfecto, en oposicion al imperfecto, expresa
fundamentalmente una accién acabada o absoluta, mientras que éste hace
referencia a acciones inacabadas o relativas. Por otra parte los dos perfectos, el
simple y el compuesto, se distinguen entre si en que el primero expresa acciones
acabadas en un tiempo acabado, generalmente lejano, mientras que el perfecto
compuesto designa acciones acabadas, pero hace referencia a un tiempo del que
todavia no ha salido el hablante. Oposicidn inexistente en arabe, al poseer éste una
sola forma temporal para expresar el pasado, y aunque existente en francés, no se
mantiene viva en lo que concierne a los valores designados a los pretéritos
perfectos, puesto que el perfecto simple en el uso se estd relegando casi
exclusivamente a los registros cultos y literarios®®, por lo que el alumno que busca
una referencia en el francés para orientarse en su eleccidn, casi nunca atina, vy
quiza esta influencia en parte, -ademas del orden de adquisicion en que este
tiempo es el primero que se aprende- sea la explicacién de que entre los alumnos
se advierta, por regla general, una especial predileccion por el uso del perfecto
compuesto, y una tendencia a la monoutilizacion de este tiempo, a modo de
“comodin” al que recurre el alumno para referirse a cualquiera de los pretéritos,
aunque no haga referencia precisamente a acciones acabadas, inmediata o
recientemente acaecidas:

“el afio pasado, he probado (aprobé) en todo”.
- “En el primero hemos tenido (tuvimos) una profesora de Tanger muy buena”.
- “en su clase, yo he participado (participaba) siempre”.
“Mi padre ha muerto (se murid). Aquel dia, he jurado (juré) llevar panoelo
(pafiuelo) (para) siempre”.
- “En /as vacaciones, he viajado (viajé) a Rabat y he visitado (visité) los

86 Fernandez (1991: 506).



monimentos famosos”

- “En el campos he visto (vi) arboles y flores y mucha natura (naturaleza)”.

- “Cuando me madre me ha visto (me vio) nirviosa, ha preguntado (me
preguntd) qui pasa (qué pasaba)”.

- “me amiga Ana ha hablado (hablaba) conmego en espafiol, pero no /a he
entindido (lo entendia) todo, porque ha hablado (hablaba) rdpida (rapido)”.

- “"Natalia ha matado (matd) a Verénica porque (por) celos”.

- “fuimos a la playa con mi familia y hemos comido (comimos) y hemos
devertido (nos divertimos) mucho”.

- “Después de las vacaciones, hemos vuelto (volvimos) a casa tranquilamente”.

- “En la Gltima clase hemos liido (leimos) un texto del libro y hemos hablado
(hablamos) sobre algunas cosas del pasado”

- “trabajaba (trabajé) en el trabajo como seis meses y lo he terminado
(terminé)”.

- En el curso pasado, he estudiado (estudié) mucho y sacaba (saqué) una nota
bastante bien (buena).

- cuando he llegado (llegué) aqui, lo que me importaria (me preocupaba) mucho
(era) el liceo nuevo donde voy (iba) a estudiar, y la gente nueva me importaria
(me preocupaba) muchisimo, pero todo ha pasado (pasd) sin ninguna problema.
(Fue) un mominto diferente a lo que he hecho (habia hecho) antes.

“He tenido (tenia) muchas actividades, he hecho (hacia) un curso de
enformatiqua, y he estudiado (estudiaba) inglés y he estudiado (estudiaba) mis
estudios en el (al) mismo tiempo”

-“Ayer, yo he salido (sali) timprano y me madre no ha sabido (sabia) donde
estoy (estaba) y me madre ha precopado (se preocupd) mucho”

- *hemos comido (comimos) en un restaurante muy bien (bueno), y su comida
(estaba) muy buena”

Por otra parte, la distincion entre el indefinido y el imperfecto es una de las
cuestiones que mas complejidad supone a la hora de exponérsela al alumno, y
atinar con el procedimiento adecuado para dilucidar este aspecto no es empresa
facil, sino antes bien lo contrario, ya que requiere un especial esfuerzo y sutileza
por parte del profesor.

La simplificacién metodoldgica en la que se cae con frecuencia, a pesar de
sus bondades y a pesar de que infunde en el alumno cierta seguridad al considerar
éste que cuenta con una herramienta “segura” que le permite elegir el tiempo
adecuado con bastante tino, y si bien surte efecto en un principio, a largo plazo
origina muchos tropiezos y acarrea problemas de sobregeneralizacion que el
alumno no consigue superar con facilidad, convirtiéndose esas reglas que son
facilitadas a priori para simplificarle la cuestién, una vez interiorizadas, en una
referencia ineluctable que nada fuera de ella es asimilado por el alumno, al menos
no con tanta facilidad®”.

S. Fernandez®® advierte esta cuestion justamente, en diferentes grupos de
alumnos extranjeros, de diferente procedencia, -un grupo de lengua materna arabe
incluido-, que muestran dificultades para asimilar esta distincion entre el indefinido
y el imperfecto, y subraya que esa impericia comin a todos los alumnos
extranjeros lo que delata es un fallo en la metodologia empleada, concretamente en
lo que se refiere a la transmision el valor relativo-absoluto de estos tiempos que
suele pasarse por alto tanto en las gramaticas para extranjeras como en las aulas:

“"En las gramaticas dirigidas a extranjeros, al intentar dar unas normas
asequibles, se simplifica excesivamente el tema, se olvidan con frecuencia
puntos clave y se propone un listado de valores, con ejemplos que ilustran
claramente lo que se expone, pero que se invalidan muchas veces cuando el

67 véase Torres Gonzalez (1997:192).
68 Fernandez Lépez (1991: 459).



alumno intenta aplicarlos. ”®°

Efectivamente, las gramaticas dedicadas a extranjeros, y los profesores en el aula
insisten en el valor durativo o reiterativo del imperfecto, sin insistir al mismo
tiempo en su valor relativo o inacabado, de ahi que expresiones temporales que
acompafian al verbo en la oracidn y que sugieren una accion que se prolonga en el
tiempo, independientemente de que sea acabada, acarrea el uso del imperfecto,
cuando no es el propio significado del verbo el que sugiere ese valor durativo.

Los ejemplos en que el uso del imperfecto es inducido por los marcadores
temporales, que le sugieren al alumno una accién duradera, se dan con bastante
frecuencia:

- “no habia otra alternativa, y empezaba (empecé) a estudiar espafiol”’°.

- “trabajaba (trabajé) (durante) dos anos en deferentes trabajos”.

- “vine aqui y empezaba (empecé) a estudiar la lengua espafiola, estudiaba
(estudié) tres meses en el centro cervantes”.

- “Ellos cogian (cogieron) grepe (durante) mucho tiempo por el frio, pero yo no
cogia (la cogi) porque yo (tengo) risistensia”.

Otras veces, es el significado del verbo el que sugiere una accién prolongada en el
tiempo, e incluso ambos factores pueden conjugarse para originar una eleccion
fallida del tiempo empleado:

- “me levanté por la mafana, (...) dispués caminaba (caminé hacia) al lyceo”.

- “yo esperaba (esperé) (un) montdn, casi un ano para (obtener) el pasporte y
visa (el visado)”.

- “dispuese (de) la boda de me hermana, yo dormia (dormi) mochas oras
mafnanas” (muchas horas durante el dia)

Para explicar la oposicion indefinido/ imperfecto, la propuesta de Castafieda
nos parece especialmente sugestiva a la vez que osada, en la medida en que
rompe con la definicion topica que le atribuye al indefinido el caracter de
“terminativo” o “perfectivo”, en oposicién al imperfecto que expresaria acciones “no
terminativas” o “inacabadas”. Castafieda, sin embargo, arguye que se trata de una
concepcion errénea, y que en esta oposicion, lo que se produce es simplemente
la ausencia de un rasgo o valor existente en el término marcado, que es el de la
“terminacion”, -correspondiente en este caso al indefinido-, lo cual no implica que
el término no marcado -en este caso el imperfecto- exprese necesariamente
“continuidad” o “no terminacién”, aunque, al mismo tiempo, la posibilidad de que
exprese continuidad es potencialmente factible y, de hecho, en el uso esa
posibilidad es frecuente:

"la oposicién a la que nos referimos es privativa y no, como denota la
concepcion erronea mencionada, equipolente. Es decir, en ella, como en
tantas otras, en el término ‘'no marcado’ no esta presente el rasgo en
cuestion. Asi, el imperfecto, a diferencia del indefinido, no informa sobre el
'término’ de la predicacion, lo que -conviene resaltarlo- no significa que
exprese explicitamente su ‘continuidad” o su ‘'no término” (..) con el
imperfecto se sitda una accién, un estado o un proceso en el pasado, pero, a
diferencia del indefinido, con esta forma verbal no se sabe si dicha accion,
estado o proceso se presenta como realidad concluida o no, por lo que su

59 Ibid.: p. 459.
70 Se entiende que por mucho tiempo.



‘cdmputo discursivo’ -por decirlo de alguna manera- queda pendiente de
maés informacién””*

Y continla explicando:

“(...) con el imperfecto no sabemos, no disponemos de informacion para
integrar el contenido verbal en la progresidon narrativa del texto (...) Desde
un punto de vista discursivo, por tanto, el imperfecto y su falta de
especificidad crea una especie de suspension informativa que requiere de
resolucion, de mas datos. En cierto modo, el imperfecto es un tiempo con
puntos suspensivos, un momento de espera en el avance del texto"’?

Esta diferencia aspectual, es pues decisiva para que el alumno conciba la diferencia
entre los dos pretéritos. Las marcas temporales y la concepcién fuertemente
arraigada en el alumno de que el imperfecto expresa una accién prolongada en el
tiempo originan el uso inoportuno de esta forma, que aunque semanticamente es
posible, sin embargo resulta inespecifica respecto del caracter perfectivo o
totalmente culminado de las acciones que viene a expresar y que, en este caso
requieren el uso inapelable del indefinido.

La concordancia de los tiempos en las oraciones subordinadas y en el discurso
referido, que implican el uso del pasado, son otra fuente de conflicto:

- “me dijo que quiere (queria) conocerme”

- “Me ha contado que tiene (tenia) muchas problemas en /a su casa”

-“me pregunto si soy (era) de aqui”

- “El profesor (nos) ha dicho a nos que vayamos (fuéramos) a la exursiéon con
ello (él)”

Sin embargo, la instruccidn, en este caso, suele tener un efecto muy positivo en los
alumnos, que mejoran notoriamente conforme van interiorizando las pautas que las
regulan.

Santamaria’® propone insistir en aquellas formas verbales del pasado que, por
poseer multiples rasgos funcionales o presentar sutiles matices estilisticos, son
dificiles de apreciar por el alumno y originan un uso inadecuado de los tiempos. El
profesor debe ser consciente de esas dificultades, para poder asi centrar el trabajo
en ellas, mediante las practicas adecuadas, observando la gradacion apropiada para
cada nivel, aunque el fin Gltimo en una clase de lengua extranjera debe perseguir la
competencia comunicativa, por encima de la linglistica o gramatical que
preferiblemente se observaria en niveles mas avanzados. No obstante, las practicas
deben enfocarse hacia el fomento del relato y de la narracion donde el uso de las
formas del pasado se produce de forma espontdnea’”.

Quiza estas directrices sean Uutiles a la hora de iniciar a los alumnos en los
tiempos verbales del pasado y de explicarles las principales diferencias entre uno y
otro, ejemplificando siempre y haciendo hincapié en esos matices tan sutiles, y sin
embargo tan decisivos en un idioma y tan determinantes para la suerte de su
aprendizaje, y dando cuenta, ademas, de que la regla es util, pero nunca
inquebrantable, sino antes bien verséatil y relativa, siendo siempre el uso el que la
determina y establece.

3.2.4.2. EL MODO VERBAL: EL USO DEL SUBJUNTIVO

El subjuntivo imperfectivo, llamado en darabe a-Imuda:ri* al-mansi:b, es

7! Castafieda (30- 32).

72 1bid.: p.37.

73 Santamaria (1993: 45).
74 1bid.: p. 47.



requerido en las subordinadas a las que se antepone una de las marcas
modificadoras, y sin subordinacién, cuando va precedido de la particula de negacién
“Jan” tras la cual, ademads, cobra el valor de un futuro’. En el dialectal, en cambio,
el subjuntivo, en su proceso de separacién del clasico, con la consecuente
simplificacion gramatical, se ha neutralizado.

No es de extranar, pues que el alumno marroqui no asocie ni vincule estos

usos con los que tiene el subjuntivo en espafiol, puesto que -aun coincidiendo en
algunos aspectos- son bien dispares uno y otro. En vista de ello, la propuesta de
Doggui’® -que aboga por una separacién entre los dos conceptos con sus
correspondientes valores en una lengua y otra- se nos antoja muy atinada, ya que
apelar a comparaciones que, mas que contribuir a esclarecer determinadas dudas,
acabarian avivandolas, no nos parece beneficioso, ya que, este caso, no le estarian
haciendo mas que “un flaco favor” al alumno en un momento critico de su
aprendizaje.
No obstante, a nadie se le escapa que, aln adoptando esta medida, no resolvemos
el dilema de afrontar el aprendizaje de un concepto ajeno al alumno, tratandose de
uno de los contenidos que peor “se digieren” en una clase de espafiol como lengua
extranjera. Los distintos valores del subjuntivo, su polivalencia y sus correlaciones
les resultan especialmente complejas a los alumnos extranjeros en general, y a los
marroquies en particular. Incluso, aquellos que cuentan con muchos afios de
instruccion y demuestran tener una aceptable fluidez en espafiol, no consiguen, sin
embargo, dominar todos los usos relacionados con este tiempo. Sefalando esta
polivalencia del subjuntivo, precisamente, A. Castafieda Castro’’ apunta que:

“No hay un unico ambito funcional, relativamente unitario y facil de
delimitar, al que se vincule (...) Ciertamente, si un aprendiz puede usar
correcta y adecuadamente el subjuntivo (...) sin duda, tendra no sélo una
enorme capacidad linglistica, sino una muy considerable competencia
discursiva y comunicativa en espafol”

La oposicion entre el indicativo y el subjuntivo no es regida Unicamente por
circunstancias sintactico-semanticas, sino que, en muchas ocasiones, el contexto da
lugar a situaciones ambivalentes, en que Unicamente el contexto discursivo es el
que puede decidir un uso u otro. Incluso aquellos casos en que la norma impone
una determinada opcion sin posibilidad de eleccidén, el amplio y enmaranado
abanico de posibilidades discursivas puede justificar una eleccién infrecuente’®, lo
cual constituye una dificultad afiadida para el alumno que no puede moverse en
este terreno sin exponerse a las inseguridades, e irremediablemente al error.

Para el alumno marroqui, el subjuntivo no es una realidad nueva, puesto que
el francés también cuenta con este modo, pero también en francés es una fuente
de dudas y problemas, ya que el alumno, con la referencia de su lengua materna
en que el subjuntivo se articula de forma distinta y posee otros valores diferentes,
no termina de asimilarlo. En arabe, el caracter de irrealidad o virtualidad que el
modo subjuntivo expresa especificamente en espafiol no es preponderante, de
hecho, a veces, el uso de este modo es requerido por la simple aparicidon de una
particula, o en determinadas oraciones subordinadas precedidas de algun elemento
modificador, mientras que en el dialectal esta distincion modal es inexistente, y la
suposicion, irrealidad o duda se expresan echando mano de otros recursos
alternativos.

La ausencia, pues, de un referente especifico en la lengua materna dificulta
frecuentemente en espanol la eleccion entre las formas de indicativo y subjuntivo,
siendo la opcidn predilecta, sobre todo en los niveles iniciales, el uso de la forma no

75 Corriente (1996: 157).
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7 Castafieda Castro (1993: 61).
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marcada, que corresponde al indicativo, cuando se requiere un subjuntivo:

- “espero qui tu acceptas (aceptes) mi invitar (invitacion)”.
- *me pasado (es) muy negro, espero que el futuro es (sea) muy blanco”.
- “Es nisesario que Pepe coge (coja) unas vacaciones”.
- “Omar tiene que contistar rapido para que Louis esta (esté) priparado”.
- “(...) no creo que hay (haya) mas payses (paises)”.
- “Luis conseja (aconseja) a Omar que estudia (estudie) mucho para probechar
(aprovechar) mijor el viaje”.
“Juan dice al taxi (taxista) que lo lleva (lleve) al hotel”.
- “yo espero vienes (que vengas) a vevir en este majico mondo”.
- “ojalah que me lleva (lleve) con ella”.
- “nesecita el médico por que (para que) la examina (examine)”.
- “hasta hora, no he visto ninguna novela merece (que mereciera) la pena”.
- “lo joro por Dios, porque (para que) no mi dice (me diga) que soy mintiroso”.
- “Esa gente no mi gusta, (es) como si ho existe (existiera) para mi”.
- “este situacion no creo va a seguir (que vaya a durar) mucho”.
- “El profesor da palabras en /a clase para que tu sacas (saques/ emplees) /o (las)
que tu puedes (puedas) con hablar (hablando)”.
- “(...) si lo hiciera (hubiera hecho), debia (deberia) pagar el precio”.
- “A mi me gusta (gustaria) ser profesor de espafiol, es mi plan. Si yo soy (fuera)
profesor, daria buenos puntos (buena nota) a los alumnos”.
- Si yo seria (fuera) journalista (periodista), demostro (demostraria) la verdad a
la gente entera (a todo el mundo)”.
-“Si la socieda es (estuviera) bien, los nefios no sean (estarian) en la calle”
- “llegué minuta (un minuto) antes de cierran (que cerraran) la puerta”
- “Cuando llegas (llegues), llama mi (lldamame por) en el telephono”
- “ahi (alli) es normal te dicen (que te digan) moro”
- “el gobierno quiere sospenden (que suspendan) todos, porque trabajo nada (no
hay) y (los) alumnos dispues de estudian (terminar los estudios), no hay
(encuentran) trabajo”
- “qguiro una casa bonita tiene (que tenga) jardin”

Aunque no escasean los casos en que, por hipercorreccidon o sobregeneralizacion, se
da lugar al fendmeno inverso y aparecen usos injustificados del subjuntivo. Este
tipo de error aparece generalmente -aunque no de forma exclusiva- mas adelante,
en un nivel mas avanzado en que el alumno intenta poner en marcha todos sus
dispositivos de aprendizaje, valiéndose de toda la informacién procesada:

“buenos dias, écomo yo ayude?” ((En qué le ayudo?, éEn qué le puedo ayudar?)
- “yo escriba (escribo) la carta para proponerle un viaje”
- “se puede encontrar una vida tranquila en el campo, tu hagas (haces) lo que
quieras (quieres), por lo menos resperar (respiras) aere limpio”
- “(...) pero al final cuando salga (salid) la cosa del tio ese, Belladen (Bin Laden),
ha fastidiado (fastidid) mocho (a) la ginte aqui, y (por eso) en oropa (Europa) odien
(odian) (a los) musulmanos y (les tienen) mucho miedo”.
- “hacen una fiesta que maten (en que matan) el toro, y cuando (el torero) corte
(corta) sus orijas del toro, se acabo (se acaba)”.

Es evidente la necesidad de usar la regla para orientar al alumno en su
eleccion, pero también es necesario presentarla supeditada a otros procesos que la
hagan digerible y deducible desde la practica. Los ejercicios comunicativos
propician este modelo integrador y la excusa perfecta para incorporar la destreza
gramatical -junto con otras-, presentandosela al alumno en un formato atractivo
que es la tarea comunicativa, y que incluso es mas eficaz para la adquisicion de los
mecanismos linglisticos, que otros de indole estructural que adoptan la repeticién



como vehiculo de automatizacién del input79. Por otra parte, cabria, ademas de
insistir en el valor temporal, llamar la atencion sobre el valor semantico de cada
caso a efectos de justificar la eleccion modal y dilucidar las diferencias que implica
el uso de un modo u otro, para facilitar asi su comprension.

3.2.4.3. SER Y ESTAR

El arabe, ademas de la oracion predicativa con nucleo verbal, posee una
estructura que consiste en la yuxtaposicion de un sustantivo determinado -que
realiza la funcién de sujeto- a un adjetivo o a otro sustantivo indeterminado que
hace de predicado, sin la intermediacion de ningun nucleo verbal, formando asi la
denominada “oraciéon nominal”80, equivalente grosso modo a la oracién copulativa
en espafol. Esta misma estructura puede verse alterada por una serie de
modificadores -como es el auxiliar k:ana equivalente a “ser” en el pretérito-, que le
aportan un matiz temporal o aspectual.

Esta estructura cuando es vertida al espafiol, equivale a una oracién copulativa en
el presente de indicativo. Cuando, en cambio, es modificada por alguno de los
auxiliares, la oracion en espafiol se traduce como una oracién copulativa en el
pasado o en el futuro, segin el tiempo en que aparezca conjugado el verbo
modificador en arabe81.

El alumno primerizo, que tiene interiorizada esa original estructura de su lengua, la
traslada frecuentemente al espanol, deshaciéndose del verbo copulativo para
producir sintagmas nominales sin ningin nexo verbal. Eso explica la constante
omisién del verbo en las oraciones con “ser” y “estar” en el presente de indicativo,
en que lo que se produce es sencillamente un calco de la estructura arabe:

- “el futuro (esta) en manos de Dios”.
- “yo (soy) Omar, qui tal?”.
- “Verdnica (es) colega de Natalia”.
- “el campo en este estacion (estd) muy bonito”.
- “en el enverno hace mucho frio, pero (estoy) casi costumbrado a la timpiratura
aqui”.
- “lo que me gusta sobre todo (es) la montafa”.
- “lo gue mas importante (es) la salud”.
“también lo que me gusta mucho (es) la cultura andalusa”.
- “lo mas importante (es) acabar los estudios, el trabajo no (es) problema”.
- “Francia (es) muy bonita, y la gente ah/ (es) bien (buena)”.
- “a mi (Yo) prefiero ayudar (a la) ginte, (ser) la fermira (enfermera) o medique
(médico)”.
- “(...) pero (estd) prohibido la magia en el goraan (Coran)”.

Esta elision del verbo, sin embargo, no se produce -o se produce
excepcionalmente- cuando la oraciéon esta en el pasado o en el futuro, debido a
qgue en arabe, el verbo, en estos casos, si se expresa.

No obstante, el alumno, con la instrucciéon, puede llegar a producir
enunciados igual de erréneos, pero dando lugar al fendmeno inverso que es el de la
adicién, puesto que, aun consciente de que tiene que introducir un verbo para
construir correctamente una oracidon en espanol, sigue sin concebir un verbo
copulativo como un verbo propiamente dicho, y que como tal, es capaz de
funcionar como nucleo del predicado de la oracidén, de ahi que llegue a incorporar
en una sola oracion dos nucleos verbales, uno copulativo y otro predicativo, quiza
fruto todavia de esa interferencia del arabe en que no existen nucleos verbales
copulativos, razén por la que el alumno no concibe como correcta una oracidon con

79 Castafieda (1993: 72).
80 Corriente (1996: 65).
81 Riloba (1982: 146).



un verbo copulativo como nucleo sin afiadirle otro predicativo:

“tengo mi familia esta aqui”.
- "mi padre es trabaja comerciante”.
- “yo crio en la magia, porque algo esta existe”.
-*(...) porque en Francia estan muchos extranjeros viven ah/".
- “ernesto se siente esta muy cansado.

Por otra parte, esta la ineludible influencia francesa, que para el caso, cuenta con
un solo verbo que es “étre”, equivalente a las dos formas espafiolas “ser” y
“estar” indistintamente:

“je suis professeur”  (soy profesor)
“je suis content” (estoy contento)

El alumno que tiene muy presente esa referencia no puede discernir la diferencia
existente entre las dos formas con sus correspondientes usos en espafiol, lo cual
contribuye a que aparezcan en sus producciones enunciados del tipo:

- “estaré profesor” (por “seré profesor”)
- “soy contento” (por “estoy contento”)

Afortunadamente, los alumnos marroquies conforme van avanzando en su
proceso de aprendizaje consiguen superar muchas trabas, y conforme van
adquiriendo el espafiol van accionando, con mas o menos éxito, las normas que
regulan el uso de ser y estar a pesar de que es una de las cuestiones mas
complejas, entre otras cosas, porque precisamente muchos de los usos se le
escapan a la norma, y obedecen a factores de muy diversa indole, como puede ser
el sicolinguistico, el sociolingiistico o el pragmatico®®. Esto es asi hasta el punto de
que la Unica oposicion viable es la que establece la semantica, ya que desde el
punto de vista sintactico, ser y estar se realizan practicamente en los mismos
contextos, siendo lo Unico que determina o restringe la aparicién de una forma u
otra es el sentido o el contexto semantico®?.

Las dificultades se desencadenan en el momento en que el alumno tiene
afianzados ciertos parametros distintivos en el uso de las dos formas, y de repente
se encuentra con usos que le crean cierto desconcierto, una vez interiorizada la
norma que le conferia cierta seguridad, en la medida en que estos usos
supuestamente la contradecirian, por lo menos desde su percepcidn subjetiva de
las cosas, en que las oposiciones transitorio/ permanente o temporal/ intemporal
por ejemplo -que se suelen ensefiar al alumno como diferencias decisivas entre los
dos verbos y que éste considera como la infalible “prueba del algodon”- se ponen
en entredicho, ya que estos criterios pueden estar sujetos a la propia vision
personal y subjetiva que fragua el alumno acerca de una determinada realidad,
considerandola como temporal cuando no lo sea, o presentando cualidades vy
circunstancias no transitorias como transitorias y viceversa, influyendo esta
percepcidn, sin duda, en la consecuente eleccién®, como bien se puede advertir en
las muestras que siguen:

“espero que seas (estés) in contacto siempre conmego”.

“Es (estd) abierto todo el dia”.

- “es muy dificil la epoca de nino, porque yo estaba (era) el mayor”.
“Julio esta (es) un hombre trabajador”.

“Julio es (estd) continto con su profesion”.

82 Méndez Cea (1998: 561).
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84 Ruiz Ortiz (1993: 36).



- “La vida para él esta (es) fantastica”.

- “Luis estaba (era) un estudiante de enformatica”.

- “Omar es (estd) muy ocupado con sus clases de espanol”.

- “yo soy (estoy) muy contento por (de) estar aqui”.

- “yo soy (estoy) muy bien, gracias”.

- “su trabajo esta (es) peligroso, pero él es (estd) a gusto”.

- “el parque esta (es) un parque maravilloso”.

- “el profisor esta (es) bueno porque explica bueno (bien) lectionas (las
lecciones)”.

- “era (estuvo) fatal /a discusién (el debate)”.

- “Yo estoy (soy) capaz para (de) entender, pero hablo (hablar) (es) mas difisil”.
- “como es (estd) tu familia? ébien?”,

- “estamos (somos) concientes de la situacion”

- “el mundo es (esta) lleno de gente malos”

- “yo quiero un chico que esta (sea) sencero”

Ruiz Ortiz®® encuentra que la principal causa de los errores en que incurren
frecuentemente los alumnos marroquies de secundaria se halla, bien en una
interpretacion erréonea de los contenidos gramaticales que se imparten en clase,
bien en la propia naturaleza de los ejercicios en que generalmente hay que rellenar
unos huecos con el correspondiente verbo, sin contextualizar el mensaje que se
propone como ejercicio.

C. Méndez Cea®® a su vez, insiste en la necesidad de contextualizar los
enunciados, y plantea, asimismo, la sustitucidon de los contenidos gramaticales que
pueden convertirse en una trampa para el alumno, por otros conceptos mas
genéricos, como es el de “esencia” frente al de “circunstancia” que resumen los
valores de estos dos verbos.

J. F. Santos®” defendiendo idéntico planteamiento, sostiene que la principal
diferencia significativa existente entre estos dos verbos y que impone la eleccion de
un verbo u otro, estriba en que:

“"ser define al sujeto, es decir, sefala una caracteristica, sea ésta
permanente o accidental -porque eso no importa-; ser identifica sujeto y
atributo: Pedro es inteligente, mientras que estar seflala cdmo se encuentra
en un momento determinado o siempre -eso no importa-, el sujeto: Pedro
esta cansado”

Planteamiento, que desde un punto de vista didactico, nos resulta de un enorme
interés sobre todo, -y ateniéndonos de nuevo a la propuesta de Méndez Cea®- si es
el propio alumno quien se expone a extraer o deducir esos principios basicos a
través de la practica comunicativa.

Pero no cabe duda de que el alumno deba también aprender a distanciarse de la
norma -una vez interiorizada- y, en un momento dado, adaptarla al uso. Para ello,
Méndez Cea® propone una serie de actividades con ejemplos ambiguos, en cuanto
que admiten mas de una interpretacion y mas de una eleccidn gramaticalmente
correcta, dependiendo de la intencién del hablante, del contexto y demas factores
que son, en definitiva, los que deciden una eleccion u otra dentro de los enunciados
propuestos, los cuales hay que discutir, analizar y explicar en clase justificando, en
cada caso, el porqué de la eleccion.

Este tipo de actividades puede resultar mucho mas ameno y motivador para el
alumno, y probablemente mucho mas eficaz que los tipicos ejercicios en que hay
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gue rellenar huecos con el verbo adecuado, tarea que el alumno realiza, las mas de
las veces, mecanica y siempre desganadamente.

4. PLANO LEXICO- SEMANTICO
4.1. INTRODUCCION

A pesar de la discrepancia de los métodos propuestos para su consecucion,
la competencia léxico- semantica es un objetivo clave en la ensefiaza de idiomas®°,
y sobre su demarcacion se produce una avenencia unanime, concretamente en lo
gue se refiere al hecho de que ésta, mas alld del almacenamiento de un listado de
palabras o de su organizacion en campos semanticos, -concepto denominado
genéricamente “léxico”, implica la ejercitacion o la puesta en marcha de una
habilidad innata que posee el hablante, -una especie de Gramatica Universal de
Conceptos- y que le permite a éste crear nuevas palabras a partir de las reglas de
Buena Formacion Conceptual-, concepto que recibe el nhombre de “lexicon” y que
frente al de “léxico”, de caracter estatico, resulta enormemente dindmico y da
perfecta cuenta de la capacidad creativa del lenguaje®!.

Partiendo de esta concepcion generativista, M. Baralo adopta la hipdtesis de que la
organizacion del lexicon tiene una base comun o afin en todas las lenguas:

"(...) la organizacién del lexicon mental es cualitativamente semejante en
lengua materna (LM) y en lengua extranjera (LE) en cuanto a su
organizacion y funcionamiento. Obviamente, en el caso de la apropiaciéon de
las lenguas no nativas, estara siempre presente el conocimiento de la LM y
de las otras LE aprendidas, disponible para transferir sus bases léxicas, por
diferentes mecanismos y estrategias.”?

Gdémez Molina, a su vez, sefiala que al menos en las fases iniciales, y a medida que
el alumno aprende a desarrollar unas redes autdnomas, se produce una
interconexion entre la lengua materna y la que estd en proceso de aprehension®s.
Ademas, llama la atencion sobre una realidad inherente a la adquisicion de la
competencia léxica, que es la trascendencia del componente cultural en la
apropiacion del léxico, arguyendo lo siguiente®*:

"Comprender una palabra no es sélo un proceso mental consistente en la
captacion de su significado o conocer su estructura; consiste también en
saber como usarla. Podriamos concluir que el significado consta de dos
ingredientes: uno interno (mente) y otro externo (lo que aporta el entorno,
la historia, la sociedad). Siguiendo este razonamiento, es obvio que ninguna
lengua puede eludir ser la expresion del modo de vida de la comunidad que
la utiliza, y de ahi la importancia contrastiva entre las caracteristicas
culturales de la comunidad o comunidades donde se ha socializado el
aprendiz y se ha producido su aprendizaje, y las de la lengua meta.”

Asi pues, la tarea del alumno extranjero no debe circunscribirse a engrosar su
repertorio Iéxico, sino que la debe trascender a otra mas compleja, consistente en
poder reconocer todas las variantes significativas que las unidades |éxicas poseen,
establecer relaciones asociativas entre ellas, y sobre todo, saber emplearlas
adecuadamente en un contexto®®. Y para ello el alumno necesita contar con un
caudal cultural importante, para poder enraizar sus conocimientos I|éxicos y

90 Véase Galeote y Sdez (1994: 54).
°! yéase Baralo (2001: 22).

°2 1bid.: p.7.

93 Gdmez Molina (2004:508).

9 Gémez Molina (2004:493).

% Ibid.: p, 491.



enmarcarlos en el contexto cultural idéneo, para asi poder comprenderlos y, a
continuacion, emplearlos adecuadamente. No es fortuito el que gran parte de los
malentendidos o gazapos de los alumnos extranjeros vengan inducidos, no por
errores linglisticos precisamente, sino mas bien por el desconocimiento de ciertas
realidades culturales, y es en el plano léxico, donde mas apremiantemente se
manifiesta la necesidad de ese trasfondo cultural, puesto que la palabra no cobra
realmente su valor significativo si no es dentro de un contexto cultural.

4.2 ERRORES LEXICOS: TIPOLOGIA Y CAUSAS

El alumno marroqui, como es obvio, manifiesta deficiencias en el manejo y
uso del léxico espafiol. Aunque no es facil establecer una taxonomia de los errores,
debido a que, muchas veces las causas se imbrican y se hace dificil aseverar que se
trata de una en concreto -y no de otra-, pero podemos observar que de los errores
interlinguisticos o propios de la fase de aprendizaje
en que se halla el alumno, algunos son intralinguales®®, como cuando se trata del
uso inadecuado de algunas palabras, por confusién o analogia fonética con otras,
de sobregeneralizacion semantica o del uso de palabras inexistentes en espanol, asi
como el de giros o perifrasis improcedentes, errores todos relacionados con la
lengua meta, mientras que otros son idiosincrasicos, inducidos directamente por la
lengua materna, o por la primera lengua extranjera que conoce el alumno, la cual,
debido a la estrecha relacién tipolégica que guarda con el espanol, y a las
afinidades léxicas que tienen ambos idiomas, es una constante fuente de
interferencias, y que hacen de este terreno uno de los mas -cuando no el mas-
susceptible a la influencia francesa. Asimismo, hemos podido constatar que, segin
el nivel de aprendizaje en que se halle el alumno, unas causas resultan mas
determinantes que otras en la generacion del error, por lo que, ademas, se puede
establecer una clasificacion de estos errores en funcion de su grado de reincidencia
o en funcién de su frecuencia de aparicion en la produccion del alumno. Asi, pues, y
segun los datos del corpus, se desprende que los alumnos principiantes tienden a
hacer uso de estrategias de asociacién, recurriendo, en un porcentaje muy alto, a
préstamos de la lengua materna o del francés. Estos alumnos, ademas, y en menor
medida, por analogia fonética o semantica, confunden significantes existentes en
espafiol, con otros que poseen otro significado, o incluso con algunos que son fruto
de wun uso fallido de las reglas de derivacion. Estas causas, sin desaparecer del
todo, a medida que se avanza en el aprendizaje, van menguando, a favor de otras,
que en el fondo, no son mas que la evidente y sana sefial de que el alumno esta
ensayando sus conocimientos o experimentando con la lengua, dando asi rienda
suelta a la inventiva, o a lo que es lo mismo, la vena creadora, dando lugar a
palabras inventadas, a giros y a perifrasis y, en definitiva, a formas ingeniadas para
expresar lo que, a falta de una sélida base |éxica, es incapaz de contar en un
lenguaje mas certero.

% Yoneyama y M. Sano, citados por Cuesta Estévez (1998: 266), establecen seis tipos de
errores ‘“intralinguales”: de generalizacién excesiva, de simplificacién, de desarrollo,
inducidos

(por un diccionario o manual de texto), de evitacion y de produccidon excesiva (repetir
excesivamente una palabra o expresién).



Tablal: Frecuencia y tipologia de errores Iéxicos en los alumnos de 1°

reglas/ inadecuacion del
contexto

Tipologia del error causa Frecuencia de aparicion
Idiosincrasico Transferencia de la LM 35%
Idiosincrasico Transferencia del francés 40%

Intralingual Analogia fonética 5%

Intralingual Analogia semdntica 5%
Desconocimiento/ uso

Intralingual inadecuado de las 15%

Tabla2: Frecuencia y tipologia de errores en los alumnos de 2°

reglas/ inadecuacion del contexto

Tipologia del causa Frecuencia de
error aparicion
Idiosincrasico Transferencia de la LM 30%
Idiosincrasico Transferencia del francés 35%
Intralingual Analogia fonética 10%
Intralingual Analogia semantica 10%
Desconoci 15%
Intralingual miento/ uso inadecuado de las

Tabla3: Frecuencia y tipologia de errores en los alumnos de 3°

inadecuacion del
contexto

Tipologia del error causa Frecuencia de
aparicion
Idiosincrasico Transferencia de la LM 15%
Idiosincrasico Transferencia del francés 25%
Intralingual Analogia fonética 20%
Intralingual Analogia semantica 15%
Desconocimiento/ uso
Intralingual inadecuado de las reglas/ 25%




4.2.1. ERRORES INTRALINGUALES

El alumno, en su proceso de aprendizaje y haciendo uso de unas estrategias
grosso modo universales, a menudo comete errores propios de esa etapa’’, los
cuales por otra parte refuerzan la teoria de que el proceso de adquisicion del Iéxico
es fundamentalmente un proceso de creacion, que el alumno emprende a partir de
los paradigmas propios de la lengua meta®®, y asi, aprovechando los
procedimientos propios de la morfologia derivativa, el alumno puede llegar a
generar significantes inexistentes en espafiol, porque evidentemente, las posibles
combinaciones que brindan las reglas de derivacion y que conforman un bloque
inagotable de palabras potencialmente posibles, no siempre coincide con el de las
palabras reales, que el sistema de la lengua, en un momento dado y por razones
totalmente arbitrarias, ha incorporado para formar ese conjunto llamado “Iéxico” y
que en proporcion, es mucho mas reducido que el corpus potencial que
proporcionan las reglas derivativas®:

- “en mi campo te recibo una recibida muy buena (te recibiré muy bien)”

- “espero qui tu acceptas (aceptes) mi invita (invitacion)”

- “'mi gusta la nadacion”

- “el profisor (le) ha hecho una adverticién (una advertencia)”

- “(...) es mucho tristez”

- “la vuelva (vuelta) al coligio es (en) septembre”

- "mi vida es un suefio indespertable (sin despertar)”

“Perdona por el malentendimiento (malentendido)”

- “porque el domingo somos en la casa siempre y tenemos aburricién
(aburrimiento/ nos aburrimos)”.

El alumno también, por la inhabilidad inicial, puede generar formas improvisadas, o
bien modificar morfolégicamente una palabra, al no percibirla originariamente de
forma correcta y, consecuentemente, almacenarla de forma equivoca:

-“me ciudad se destangue (distingue) de (por su) gran playa”
- “yo espiedo (me despierto) a las ocho”
- “(...) por compro la libros (para comprar libros) de lituratura (literatura)
- “no, es muy caro. obrigalo (olvidalo)”
- “cualto (cuanto) vale?”
-“desflutamos (disfrutamos) con ellos”
- “toman dos platos indeferentes (diferentes)”
- “Hola Luis éQuit- al?
- “el coligio que (donde) estudiaba alli (es) muy antecuo (antiguo)”
- “(por) la tarde yo voy (a) el cafeteria (para/a) beber una cafe y después (a) la
sale de juegar (al salén de juegos)”
- “tingo me (el) sugundo (segundo) ano”
- “te petece (apetece) un café con un leche”
“el profisor esta (es) bueno porque explica bueno (bien) lectionas (las
lecciones)”.
- “En J/as vacaciones, he viajado (viajé) a Rabat y he visitado (visité) los
monimentos (monumentos) famosos”
- “habia (habian) mantenido una buena amistada”
- “va a /la mercado a midia dia (mediodia)”
- *no (lo) siento, no puedo aciptar”

97 Baralo (2001: 27).
%8 Fernandez (1991: 316)
% Baralo (2001: 9-10).



Asimismo, tiende a confundir significantes afines:

- “antes tenia la atencién (intencién) de estudiar engenieria”

- “tambien en la comida maroquia hay especies (especias) y (en) espafa (la
espafiola) no”

- “hasta hora (ahora)”

- “no sé si acaba (cabe) en la maleta o no”

- “es un precio educado (adecuado)”

- "mi salud (mis saludos) a toda la familia”

Los errores semanticos también son bastante frecuentes y delatan la impericia del
alumno para dar con el término adecuado a la hora de expresar sus ideas, sobre
todo en palabras que, aun compartiendo algunos rasgos semanticos, se
individualizan con otros implicando asi diferente carga significativa:

-“no, es muy cara. regatear (rebaja el precio) (un) poco por fabor”
- “era (estuvo) fatal /a discusién (el debate)”

- “*mis padres son muy comprensibles (comprensivos)”
- “los personajes (las personas) trabajan”

- “aqui la gente es complicada (estd acomplejada)”

- “he obtenido (tenido) una amiga ah/”

- “se come pezes (pescado)”

- *(...) como tengo mucho papeleo (muchos papeles)”
- “el pueblo (la gente) comer (toma) café con leche”

- “"El domingo, me gusta la mira a (ver) la television”

- “entre nosotros hay un gran limite (distancia)”

- “los nefios toman un danone (yogur)”!%

Las dificultades del alumno no sélo acarrean la deformacién formal o semantica de
una palabra, sino que, de la misma manera repercuten en el uso de las palabras,
puesto que el alumno, muchas veces, es incapaz de dar con la expresién que mas
se adecua al contexto. El resultado suele ser un enunciado gramaticalmente
correcto, pero contextualmente improcedente, o simplemente, desde el punto de
vista de un nativo, impensable:

- “En el campos he visto (vi) arboles y flores y mucha natura (naturaleza)”.

“(me) voy a duchar una ducha pequena”

“Gracias, por el café precioso amigo”

- “yo rechazo (yo no puedo aceptar) tu invitacién”

- “(...) y ha caido me reloj en la tierra (suelo) una caida tonta y (ya) no
fonctiona (funciona) mas”

- “(...) no sé donde existe su importancia (qué importancia puede tener)”

Esta habilidad es mucho mas dificil de adquirir, puesto que depende en gran
medida del grado de familiarizacién del alumno con la lengua que aprende y con la
cultura en la que ésta se enraiza, a medida que incrementa su experiencia, o
ensaya sus conocimientos en las mas diversas situaciones de comunicacion'°?,

El alumno para suplir estas carencias expresivas, a menudo recurre a estrategias
como la sustitucion de un término por otro u otros que lo explican, valiéndose, en
ocasiones, de giros y perifrasis inadecuados, ademas de repeticiones innecesarias -
que delatan cierta influencia arabe- y que el alumno emplea a modo de refuerzo:

100 Aqui ademads de ser un caso de sobregeneralizacién semantica, es un calco del dialectal
marroqui.
101 yvéase Barros (1999: 420).



- “vamos a la jardin por (para) como la merindina de café (merendar)”

- “come de la cena (ceno) a las nueve”

- “encendo el telephisor para mirando la plecula Documento (un documental)
- “A la mijor dice mintira (miente)”

- “trabajo me deber estudiento (hago mis deberes)”

- “ser docha (me ducho) a las nueve”

- “recuerdo (de acuerdo), pero no hace un retarde (tardes)”

- “trabajaba (trabajé) en el trabajo como seis meses

-“*he estudiado mis estudios (estudiaba)”

- “cuando termino viste mi vestido (me visto)”

14

4.2.2. ERRORES IDIOSINCRASICOS

Como en el plano fonoldégico o en el morfosintactico, en el léxico se
manifiestan a menudo rasgos idiosincrasicos propios tanto de la lengua como de la
cultura del aprendiz, y que, al mismo tiempo, son atribuibles a los escasos recursos
Iéxicos del alumno, el cual debido a las carencias linguisticas iniciales, encuentra en
su lengua materna un punto de referencia, y asi, a menudo, realiza calcos
formales y semanticos del arabe:

voy a suk (al mercado)”

- “a un fuerzo otra (en otra ocasién)”!%?

“Maria es /a secritera (secretaria)”!

- “a mi (Yo) prefiero ayudar (a la) ginte, (ser) la fermira®®* (enfermera) o
medique (médico)”.

- “(...) y preparando (preparo) mi maleta'®® (mochila) y voy a la escuela”
- “puedes beber una monada'®® (gaseosa)”

- “voy al campo de la pelota (estadio)”!%’

- “yo lee (me voy a estudiar) y yo vuelve a casa”

- “demostro (demostraria) la verdad a la gente entera (a todo el mundo)”.
Si yo soy (fuera) profesor, daria buenos puntos (buena nota) a los alumnos”.

Mendoca de Lima'®® asevera que:

“Cuando se aprende una lengua, se aprende también la manera de ver el
mundo y las costumbres de la sociedad que la usa, es decir, la vision del
mundo y el genio de la lengua”

No obstante, en el caso que nos ocupa, al no llevarse a cabo el aprendizaje en una
situacion de inmersion, el plano cultural sale relativamente perjudicado o
desatendido en detrimento de otros, aunque cabe sefialar que la procedencia del
alumno, segln sea de la zona norte, de influencia espafiola, o del sur, de
predominio francéfono, tiene mucho que ver con el nivel de conocimientos
culturales que tiene éste, revelando una evidente desventaja este ultimo con
respecto al alumno nortefio, para quien la cultura espafiola, por una serie de
circunstancias histéricas y geograficas, no es del todo ajena. No obstante, los

102 En 3rabe, “fursa”.

103 A pesar de parecer un caso de deformacién formal, aqui se trata de un caso de
transferencia desde la LM, puesto que la palabra, tal y como aparece en el ejemplo, es un
extranjerismo que adoptd el drabe y que el alumno calca fielmente.

104 Esta palabra, de origen espafiol, pertenece al dialectal marroqui.

105 Esta palabra es otro hispanismo que se ha introducido en el dialectal marroqui, después
de sufrir un ligero cambio semantico, adquiriendo ademas del significado que tiene en
espaniol, el de "mochila”, concretamente la que usa un colegial.

106 Esta palabra es igualmente del dialectal, y procede de la palabra espafiola “limonada”.

107 En los Gltimos cuatro ejemplos, se trata de calcos semanticos.

108 Mendoga de Lima (1999: 309)



alumnos, en general, desconocen algunos aspectos culturales, como puede ser el
valor de la moneda:

“yo quiero comprar un movil moderno y barato
(...)

-Dame, es bonito, pero écudl es el precio?
-ochenta pesetas

-es muy caro

-es un precio educado (adecuado)

- vale, dame"

“Quiero comprarme un mobil

-(...)

- Me gusta, pero écual es su precio?
-siete euros

iQué barbaridad! Qué caro”

Asimismo, algunos muestran cierto recelo hacia los espafoles, en la medida que los
consideran portadores de ideologias racistas que los desdefian o infravaloran:

- “(...) para (a) mi (me) disen moro, y se nota éste (eso)”
- “ahi es normal (que) te /laman moro”

En la contrapartida, se dejan traslucir rasgos propios de la cultura marroqui, como
el regateo:

“-me gusta pero cual es su precio

- 400 euro

- €S muy cara

- 250 euro

- gracias”

“Quiero a Nokia. cual precio

-1200 pts

-N0 es muy cara. regatear poco por fabor
-toma a 1000 pts

-bale, toma”

y de alguna manera, reafirmacion en la creencia propia, unas veces mediante el
uso de férmulas religiosas antes de empezar un examen, y otras mencionando sus
practicas religiosas:

- “yo voy al mezquita para rezar”

- *(...) porque en Espafia tomar (toman) /a vino, y el marrueco no porque ser pays
islamique”

- “no puedes acompanar las comidas con vino, porque Maroco (es) un pais
musulman. puedes beber una monada (gaseosa)”

En lo que se refiere a la influencia francesa, se hace mas que patente que el léxico
francés invade totalmente el campo del espafiol. Baralo ya sefialaba que cuando la
distancia entre la lengua objeto y la o las lenguas conocidas por el alumno es
cercana, éste, mediante la transferencia es capaz de generar un gran caudal
léxico!%. De hecho, asi se produce en este caso, y el Iéxico del alumno marroqui se
ve completamente inundado por términos franceses, adoptados literalmente o
adaptados ligeramente al espafiol:

109 Baralo (2001: 27).



- “oui, ¢~ est muchos gracias”

- *'me gusta la idée (idea)

- “tomas un poco de dulce et (y) un café”

- “ton (tu) amigo”

- “tomas café ou (o) té&”

- “tu irds a I” école (colegio)”

- “un seul (solo) teronnes (terrén) de zdcar”

- “quiero un portable (movil) (que) es (sea) barato y moderna”

- “Yo ofrece (te ofrezco) un café au lait (con leche)”

- “yo voy con eso (éste) a la cinéma (al cine)”

- *(en) el desayuno (la) gente comer thé y pain y croisan”

- “en el almuerzo se come una tajen’’’ y salades (ensaladas) y postre”

- “prendo (me tomo) el desayuno” (En francés “je prend le déjeuner”)

- “yo fai (hago) me ejercicios” (En francés “je fais”)

- “yo fino (termino) mi estudia (de estudiar) a la dos” (En francés “je finis")
- “pas (no hay) problema” (En francés “pas de probléme”)

- “el domingo voy a me amiga” (En francés “chez mon amie”)

- “yo te atendre (te esperaré) (En francés “je t attendrais”)

“comen algo /egero como omletas (tortillas)” (En francés “omlettes”)

- Si yo seria (fuera) journalista (periodista), demostro (demostraria) la verdad a
la gente entera (a todo el mundo)” (En francés “journaliste”)

- “no fonctiona (funciona) mas” (en francés “fonctionne”)

- “vende le sup (sopa)” (En francés “la soupe”)

- “(...) porgue yo pensaba (que) yo vengo (venia) aqui al paradiso (paraiso)” (En
francés “paradis”)

- “en un dia de los dias (un dia), he llegado (llegué) en retarde (tarde)” (En
francés “en retard”)

Obviamente estos fendmenos que forman parte del natural proceso del
aprendizaje, decrecen en la medida que el alumno adquiere una competencia Iéxica
mas solida. Sin embargo, a la hora de abordar el andlisis de las muestras, nos
hemos percatado de la total ausencia de uno de los fendmenos Iéxicos mas
caracteristicos del espanol coloquial: las unidades fraseoldgicas, que no se
manifiestan ni siquiera en el nivel mas avanzado. Esta carencia no puede ser
atribuible si no a una falta de instruccion al respecto que, por otra parte,
probablemente se produzca de forma deliberada, debido a la complejidad que
entrafia la explicacion del comportamiento atipico de estas unidades, cuya
estructura, las mas de las veces, se construyen al margen de los paradigmas
regulares!,

4.3 ENSENAR LEXICO: ALGUNAS PROPUESTAS

Frente a la tarea del alumno que consiste en aprender, cabe destacar la del
profesor que ha de guiar convenientemente ese aprendizaje. En este campo se
plantea una problematica, y es que no es tarea facil delimitar qué léxico hay que
ensefarle al alumno extranjero. De hecho, uno de los asuntos mas debatidos y que
mayor interés han suscitado en este dambito ha sido precisamente éste. El debate
ha dado lugar a diferentes propuestas, aunque hay bastante consenso en que, en
los niveles iniciales, lo que se debe perseguir es que el alumno conozca aquellas
formas con mas frecuencia de uso!'?, puesto que en esa fase, segin Salaberri, no
se puede hablar de necesidades del alumno, sino mas bien de intereses
inmediatos®!®. Encauzar el aprendizaje del alumno hacia un fin determinado en

110 por tayin, plato tipico marroqui.

111 yéase Garcia- Page (1996: 155).

112 Benitez Pérez (1994: 12).

113 salaberri (1990), citado por Benitez Pérez (1994:12).



funcién de sus necesidades, no se puede llevar a cabo sino en una fase adelantada,
cuando el alumno ya tiene constituida una base.
De la Rosa se decanta por el mismo planteamiento, alegando lo siguiente:

“(...) el criterio de seleccion de los textos ha de venir determinado por el
grado de importancia de los términos que en ellos aparecen y esta
importancia ha de medirse por su grado de frecuencia y por la influencia del
tema al que pertenecen.”**

No obstante, se produce una evidente disociacién entre el Iéxico real que utilizan
los hispanohablantes y el de los manuales, que obedece a unos criterios de
selecciéon subjetivos!'®, y muchas veces anticuados, debido a que no tienen en
cuenta ni la gradacidn en el vocabulario ni los intereses del alumno??®,

Otra de las cuestiones -de evidentes implicaciones socioculturales- que
cabria contemplar, es la de no abordar el |éxico fuera del universo social en que se
crea, porque, evidentemente, el proceso de transmitir un significado, no termina en
la traducciéon mecanica del concepto, entre otras cosas, porque un significado no
s6lo se da en un contexto linglistico diferente, sino también dentro de un
entramado social diferente!!’. La ensefianza del 1éxico, pues, debe observar esta
circunstancia y convertir este proceso en una interaccién cultural, contribuyendo a
enriquecer los puntos de vista del aprendiz sobre la realidad que desconoce,
permitiéndole matizar los contenidos que, expresados en su lengua, quiza
adquiririan un matiz diferente®!8,

Es necesario, pues, tener en cuenta estos factores para un desarrollo
adecuado de la competencia léxico-semantica, ademas de la integracion de
actividades que la trabajen especificamente en la unidad didactica o en la tarea
final.

Para los alumnos marroquies en concreto, ademas de estas propuestas,
quizad resultaria enormemente provechoso el aprovechamiento del legado Iéxico
comun entre el drabe y el espafiol, es decir, tanto de los hispanismos que forman
parte del arabe dialectal, como de los arabismos que aun abundan en el Iéxico
espafiol'’®, Este ejercicio contribuiria en gran medida a fomentar la imaginacion
asociativa de los alumnos en tanto que estrategia mnemotécnica'?’, ademas de
favorecer la correccion tanto de la pronunciacion como de la grafia de estas
palabras que, han sufrido deformaciones formales y semanticas en ambas lenguas.

CONCLUSIONES

A la luz del analisis de las producciones de los alumnos, nos hemos
percatado de una serie de fendmenos que se producen en el aprendizaje del
alumno, algunos -como es logico- especificamente inherentes a ese proceso,
tratandose basicamente de errores interlinglisticos o de desarrollo, que son los que
puede cometer cualquier aprendiz de una lengua extranjera, o de caracter
idiosincrasico que se relacionan directamente con su lengua materna.

En el plano fonoldgico, esta influencia se manifiesta a la hora de confundir, por
ejemplo, algunas vocales o neutralizar algunas consonantes, adaptandolas a la
pronunciacion arabe, o de no acertar con la ubicacion del acento en una palabra.

En el plano morfosintactico, esta interferencia se manifiesta en el calco de algunas
estructuras sintacticas propias del arabe o en la dificultad que experimenta el

114 De |a Rosa (1997: 349).

115 Gémez Molina (2004: 789).

116 yvéase Benitez Pérez (1994: 12). Retomaremos este tema, mas en detalle, en la tercera
parte que tiene por objeto el analisis de los manuales.

117 De Castro (1999: 68).

118 para esta idea, véase Romero Gualda (1994: 179)

119 yéase Dalila Fasla (1996: 141- 145) .

120 Hamparzoumian y Barquin Ruiz (2000: 109).



alumno para aprehender el tan vasto sistema verbal espafiol, en contraposicién al
arabe, mucho mas escueto, particularmente, en lo que se refiere a los usos.

En lo que respecta al Iéxico, la influencia de la lengua materna no es menos
patente, especialmente en las primeras fases de aprendizaje, en que el recurso a la
lengua materna es la estrategia que el alumno utiliza por excelencia, y en este
terreno, cabe mencionar un fenémeno que hemos podido observar, particularmente
en los alumnos del norte de Marruecos, -ex zona de influencia espafola-, y es el del
aprovechamiento de los hispanismos, que -por razones historicas evidentes- han
pasado a formar parte del dialecto marroqui, aunque, obviamente, estas voces se
reproducen tal y como se realizan en la variante dialectal, es decir, ligeramente
deformadas o adaptadas a la prosodia del arabe.

La segunda lengua que conoce el alumno -en este caso, el francés- constituye,
asimismo, una referencia ineludible y se manifiesta como una constante fuente de
interferencias, constatada en los tres planos de la lengua: fonoldgico,
morfosintactico y léxico-semantico, habito que conviene corregir en el alumno,
aprovechando, en su caso, las semejanzas, y llamando la atencién sobre los “falsos
amigos”, para que el alumno los conozca y sustituya por los términos apropiados,
equivalentes en espafiol.

Sin embargo, no escasean los errores multifactoriales, cuya etiologia es
diversa y en que varios agentes se conjugan para ocasionar el error. Asimismo,
cabe precisar que, detras de una importante parcela de errores que se antojan
reacios a la instruccidon, habitualmente, con tendencia a fosilizarse, se encuentran
lagunas metodoldgicas, debido a que algunos procedimientos, en un afan inicial de
simplificar la regla, tienden a generalizarla al maximo. Por otro lado, hay que
subrayar el papel negativo que una ejercitacion inadecuada puede desempeiiar,
contemplando  Unicamente la necesidad de consolidar la  estructura
independientemente de su uso, generalmente mediante ejercicios de conmutacion
en los que, a imitacion de un modelo, hay que rellenar huecos. El caso de la
dicotomia ser/ estar o de la oposicion imperfecto/indefinido, aqui, es paradigmatico.

En una primera impresion, al encarar el proceso de aprendizaje del espafiol,
la primera dificultad que pueda antojarsele insoslayable al estudioso es la enorme
separacion y el abismo tan grande existente entre dos idiomas como son el arabe y
el espafiol. No obstante, no es ninguna diferencia que no se pueda sobrepasar, ya
que lo mismo que se encuentran divergencias, se pueden encontrar analogias y
puntos de conexion que amenizan el aprendizaje y sirven de puentes que
contribuyen a acercar esta distancia, siempre que haya una actitud positiva y una
disposicion a realizar un esfuerzo de aculturacidon y a desarrollar destrezas para
extraer lo mejor de la lengua y cultura extranjeras.
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Resumen:; Este articulo es una ampliacion de la memoria fin de master que se entregé a
la Universidad Antonio de Nebrija en marzo de 2007. Se trata de la explicacion
detallada del curso de fonética y ortografia espafiolas que se desarrollé en una
asociacion cultural de Leganés (Madrid). Esta dividido en dos grandes bloques:

En el primero de ellos, se describe al tipo de alumnado con que se trabaja,
tomando como base dos tipos diferentes de cuestionarios que se hicieron el primer
dia de clase, y se da cuenta del contexto en que se desarrollaron las distintas
sesiones.

En la segunda parte, se exponen las principales caracteristicas del curso, sus
objetivos y contenidos, y se da paso al disefio del curso sesion a sesion.

El articulo se cierra con unas conclusiones que tratan de animar al lector a
cambiar la manera tradicional de dar clase al colectivo que nos ocupa, con una
bibliografia que amplia con creces lo que en este breve trabajo se explica y dos
anexos con sendos cuestionarios realizados el primer dia de clase.

1 Este articulo es complementario a una memoria de investigacién entregada a la Universidad Antonio de
Nebrija (Madrid) a finales de marzo de 2007, con motivo del Master en Ensefianza de Espafiol como
Lengua Extranjera. El trabajo al completo, es decir, dicha memoria junto con el contenido del presente
articulo, resulto6 finalista del Il Premio Cristébal de Villalén a la innovacion en el aula de E/LE, organizado
por la Excma. Diputacién de Valladolid, la Universidad de Valladolid, la Fundacién Jorgue Guillén y la
Catedra Miguel Delibes.
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INTRODUCCION

El presente articulo trata de complementar otro trabajo mas amplio® en el
que se detallan las caracteristicas tedricas del curso que tuvo lugar entre noviembre
de 2006 y marzo de 2007 en el madrilefio municipio de Leganés.

Asi pues, dividiremos esta breve exposicion en dos grandes partes, aparte
de las conclusiones finales y la bibliografia: por un lado, daremos los datos relativos
a los alumnos (edad, sexo, lengua materna, profesién, tiempo que llevan en
Espafa...) y al lugar de imparticion de las clases.

Por otro lado, nos detendremos en ofrecer los objetivos y contenidos del
curso en cuestion, explicando detalladamente todas las actividades que se hicieron
en cada una de las sesiones y el orden en que se llevaron a cabo en el respectivo
plan de clase.

Finalmente, apareceran las conclusiones oportunas y una breve bibliografia
repleta de manuales y material didactico que consideramos Utiles para poder

ensefar fonética y ortografia a nuestro grupo de estudiantes.

I. EL ALUMNADO

A. Datos sobre el alumnado

El cuestionario

Para poder disefiar un curso que pueda tener un minimo de éxito, es
fundamental conocer a los alumnos que van a recibirlo. Al menos, es necesario
saber cudales son sus necesidades comunicativas, cual es su nivel linglistico, qué
quieren aprender y como desean hacerlo.

Para ello, el primer dia se emple6 en presentarles el curso a los estudiantes
y hacerles participes de las inquietudes de la profesora. Se disefiaron dos
cuestionarios que, intercalando entre ellos alguna actividad por variar el ritmo de la
clase, se llevaron a cabo de forma escrita, aunque con gran ayuda por parte del
docente (eran alumnos a los que les costaba enormemente leer). En el primero de
ellos® se pretendia acceder a conocimientos mas personales sobre los alumnos que
podrian conformar el grupo de estudiantes durante el resto del curso, tales como la

frecuencia de uso del espariol, los interlocutores con los que hablan a lo largo de la

2 Recomendamos su lectura (préoximamente en redELE), para acceder a una completa vision de la
defensa de la ensefianza de la fonética en el aula de E/LE, asi como para ampliar los conocimientos de los
sistemas fonolégicos de las lenguas que entran en contacto en la mente del alumno (rifefio, arabe,
francés y espafol), y por tanto, para detectar los posibles problemas que habra a la hora de pronunciar
los distintos sonidos de nuestra lengua. Ademas, para hacerse una idea de lo que ocurri6 en cada
sesion, en dicho trabajo aparece también una critica general de lo que fracasé y funcion6 en cada clase.
Asimismo, la bibliografia puede ayudar al lector a ampliar su conocimiento sobre la materia. Hemos
repetido con otras palabras algun punto para conseguir que el presente trabajo tenga un sentido
completo cuasi-independientemente de la mencionada memoria.

% Véase Anexo | del presente trabajo.
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semana, etc. En el segundo®, por su parte, el objetivo consistia en averiguar qué

sabian ellos de fonética, qué partes de la lengua tenian mas importancia, si se
habian fijado en las diferentes formas de hablar de los hispanoparlantes, etc.

Podria parecer absurdo hacer un cuestionario a un alumnado inmigrante,
porque es bien sabida su irregularidad en la asistencia a clase; y de ahi que, a
priori, pudiera parecer inutil porque esos individuos que hubieran ido el primer dia
de clase no serian en absoluto los mismos que asistieran al resto del curso.

Sin embargo, se llevé a cabo el cuestionario porque parecia muy importante
hacerse una idea méas concreta de lo que los alumnos pensaban sobre la ensefianza
0 sobre las lenguas. Si bien no seria exacta en cada una de las personas (como se
ha dicho antes, diferentes a lo largo de las sesiones) si que serviria para hacerse
una idea global de aquello a lo que los estudiantes aspiraban, o de aquello que bajo
ningun concepto toleraban. Y desde ese punto de vista, el cuestionario resulté
francamente imprescindible para disefiar el resto del curso y adaptar asi los

contenidos al programa preestablecido.

Los resultados

Los resultados de los cuestionarios realizados el primer dia de clase (4 de
noviembre de 2006) ofrecieron una serie de datos muy utiles a la profesora que
impartia las clases:

» De los siete alumnos que lo hicieron, s6lo dos vivian en municipios
distintos a Leganés (Getafe y Fuenlabrada, también situados al sur de
Madrid).

> Las edades de estos estudiantes varian desde los 22 afios, de los mas
jovenes, a los 40, del mayor.

» Todos los encuestados trabajaban en el sector de la construccién.

» Todos ellos procedian de Marruecos. Todos tenian un nivel de arabe
superior al del espafiol. Cuatro de ellos hablaban ademas francés, y sélo
dos reconocian hablar también bereber.

» El tiempo que llevaban en Espafia iba desde los dos meses hasta los seis
afos.

» Alguno de ellos reconocid haber estudiado espafiol en la misma
asociacion; otros admitieron no haber estudiado nada de espafol
(entendiendo “estudiar” como “asistir a clase regularmente”).

» Todos ellos querian aprender espafiol por aprenderlo; a la mayoria le
interesaba por trabajar y por hablar con los amigos.

» Ninguno de ellos estudiaba otra lengua aparte del espafiol.

4 Véase Anexo II.
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» Excepto dos de los alumnos encuestados, los demas hablaban espafiol
durante la semana con gente espafiola (el jefe, algun amigo), aunque
también hablaban en bereber con otros amigos —de origen marroqui- con
los que también se relacionaban. Las horas que teéricamente pasaban
con espafioles al dia variaban de 0 a 10. Sélo uno de ellos indicé hablar
con compaferos de trabajo de Paraguay y Ecuador.

Por lo que respecta al cuestionario sobre la fonética, he aqui los resultados:

» La parte que consideraban mas importante en su mayoria era la
gramaética, luego el vocabulario, y por ultimo, la fonética.

» Para algunos de ellos, era importante la fonética para entenderse, si bien
su criterio principal se basaba en que muchas veces el interlocutor habla
demasiado rapido y no pueden, por ello, entenderle.

» A cuatro de ellos les gustaria trabajar con periddicos; a tres, con poemas
y con trabalenguas; en algun caso aparecieron marcados los anuncios,
los programas de radio y los juegos (cada alumno podia elegir varias
opciones). So6lo uno marcé las canciones como instrumento UGtil para
trabajar en clase.

» La dificultad que entrafiaba para ellos poder expresarse por escrito en
espafiol impidi6 que comentaran cualquier conocimiento que tuvieran
sobre la fonética, excepto en dos casos, en los que expresaban su deseo
de mejorar el espafiol, y se decia que esta lengua es mas dificil que la
francesa.

La principal conclusién que se sac6d de estos resultados era que iba a ser

dificil enganchar a los alumnos en el aprendizaje de la fonética. No obstante, se iba
a intentar fuertemente para hacerles reflexionar sobre la importancia que esta

disciplina tiene en el dominio de una lengua extranjera.

B. Datos sobre el contexto

Las clases se desarrollaron los sabados de 17.30 a 19.30 h. en Leganés®,
municipio de la Comunidad de Madrid situado a unos quince kilbmetros al sur del
centro de la capital. Cuenta con unos 180.000 habitantes® y una superficie de 4.324
hectareas.

La cantidad de inmigrantes que ha acogido este municipio es muy amplia:
desde castellano-manchegos, extremefios y andaluces, hasta colombianos,

marroquies, rumanos y chinos.

5 Tuvieron lugar en la asociacién cultural “Ya te digo”, dependiente del ayuntamiento de dicho municipio.
Agradecemos su extensa ayuda a Veronica, Isabel y Santiago.

8 Remitimos al lector a la pagina web del ayuntamiento de dicho municipio para ampliar estos datos
demogréficos: www.leganes.org.
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Este hecho es tremendamente atil para analizar las necesidades
comunicativas de nuestros alumnos, ya que podremos prever que muchas de sus
conversaciones en espafiol tendran lugar con hispanohablantes seseantes, por
ejemplo (de América Latina) o hablantes que aspiren la consonante [s] (andaluces,
extremerfios), como efectivamente uno de ellos nos hizo ver el dia en que
trabajamos las consonantes fricativas’.

Un posible inconveniente, desde un punto de vista didactico, de que haya
tantos estudiantes marroquies es que las probabilidades de que entre ellos hablen
en espafol son casi nulas, por lo cual serd& mucho mas frecuente que estudiantes de
la misma lengua materna utilicen esta y no hablen en la lengua extranjera (como
de hecho, podria constatarse en uno de los alumnos que asistio a casi todas las
sesiones, que llevaba seis afios en nuestro pais y apenas era capaz de mantener
una conversacion), dificultando asi una progresion en el aprendizaje que alumnos
que se interrelacionan constantemente con nativos desarrollan en pocos meses de

estancia en el municipio.

Il. EL CURSO

El curso consta de diez sesiones cerradas de dos horas cada una para
permitir que aquellos alumnos que no asistieran a alguna, fueran capaces de
aprender algo sin perderse en la clase a la que fueran.

En cada una de las sesiones, hay un objetivo de tipo fonético que se debe
cumplir, esto es, se han reunido los sonidos (en realidad, los fonemas) del espariol,
siguiendo un criterio de tipo fonético, como lo es el modo de articulacién (nasales,
fricativas, oclusivas, etc.), excepto en la primera y ultima sesion.

En la primera se optd, como se ha dicho, por introducir el curso brevemente,
hacer los cuestionarios mencionados, y realizar una grabacién para confirmar los
problemas de pronunciacion que desde un punto de vista tedrico se habian previsto
(mediante el andlisis comparativo de las distintas lenguas).

En la ditima sesién, lo que se tenia como objetivo era repasar todos los
sonidos vistos hasta entonces (todos los sonidos del espafiol, en realidad), e
introducir brevemente el acento para hacerles conscientes de la importancia que
(también) tienen los elementos suprasegmentales del lenguaje en la comunicacién

diaria.

7 Véase la quinta sesion impartida. Uno de los alumnos dijo que conocia gente que no decia todas las
letras. Asimismo, cuando se comenté que la grafia za, ce, en algunos sitios se decia [sa], [se] ninguno
de ellos pareci6 sorprenderse demasiado.
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Como se ha indicado, hemos seguido la clasificacion de los sonidos
espafioles que aparece en cualquier manual de fonética®, segin el modo de
articulacion. Este hecho implica que hemos limitado la ensefianza de los sonidos a
aquellos que constituyen, ademas, un fonema desde el punto de vista fonoldgico.
Entre otros motivos, ha sido asi debido a i) los fonemas son las unidades minimas
de la lengua con caracter distintivo, es decir, confundir dos sonidos puede acarrear
algun problema de comprension, mientras que confundir dos fonemas puede
conllevar un importante problema de comunicacién dado el caracter semantico de
esas diferenciaciones fonoldgicas; ii) la escritura de nuestra lengua, que sigue el
sistema alfabético latino, es eminentemente fonoldgica, y como nuestro objetivo es
trabajar la competencia ortoépica®, que implica fonética (pronunciacién), pero
también escritura (lectura), contaremos con ella para limitar asi lo correcto de lo
incorrecto y lo aceptable de lo mejorable.

Asimismo, aunque hayamos denominado al presente curso de “fonética y
ortografia”, no por ello descuidaremos la pronunciacién. En nuestra opinion, esta
disciplina es tan so6lo la practica empirica de la fonética, y por tanto, sera necesario
aclarar que pretendemos ensefiar ambas: la primera, la pronunciacion, sera
indispensable desde un punto de vista practico; la segunda, la fonética, lo sera
desde el punto de vista tedrico, y especialmente, para hacer al alumno reflexionar
sobre la importancia que este nivel linglistico tiene para poder llevar a cabo una

comunicacion eficaz.

A. Objetivos

Una vez aclarado el objeto de estudio de este curso, bien merece la pena
especificar los objetivos, que deben ser siempre vistos a dos niveles simultaneos: el
de la percepcién (escrita y auditiva) y el de la produccion (escrita y oral). De forma
mucho mas concreta, los hemos expuesto en la siguiente tabla, en la que la
columna de la derecha es tan sélo un desglose aclaratorio del objetivo mas general

que aparece en la columna de la izquierda:

Objetivos generales Objetivos especificos

- El alumno sera capaz de identificar|- El alumno sera capaz de reconocer un
todos los fonemas de la lengua|sonido (fonema), dentro de una palabra
espafiola, tanto de forma oral como|que ha sido pronunciada siguiendo las

escrita. reglas de un espafiol estandar.

8 Puede consultarse a este respecto Quilis, A.: Tratado de fonologia y fonética espafiolas, Madrid:
Gredos, 1993.

9 Véase Consejo de Europa: Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacion, Madrid: Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, Instituto Cervantes, 2001.
Pag. 115.
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El alumno serd capaz de asociar una
grafia al sonido correspondiente, de tal
manera que, sin conocer el significado de

la palabra, pueda reconocerla visualmente.

- El alumno sera capaz de reproducir

todos los fonemas de la lengua

espafiola, tanto de forma escrita
(atendiendo a la ortografia), como
de forma oral (atendiendo a la
pronunciacién), de tal manera que

consiga una comunicacion adecuada.

- El alumno sera capaz de escribir cualquier
palabra en espafol, siguiendo las normas

ortograficas de la lengua estandar.

El alumno sera capaz de pronunciar

correctamente, dentro de los limites

establecidos por la misma comunicacion,

cualquier palabra de la lengua espafola.

B. Contenidos

Dado que, como se ha indicado, nos encontramos a caballo entre la lengua
hablada y la lengua escrita, es necesario, pues, especificar los contenidos también a
dos niveles diferentes. Por ello, se han intentado recoger absolutamente todos los
fonemas de la lengua espafiola, relacionarlos concienzudamente con sus
correspondientes grafias, y organizarlos en distintas sesiones siguiendo, en general,
el modo de articulacién, buscando asi algin aspecto que permitiera unificarlos para
facilitar la tarea de aprendizaje por parte del alumno. Se ha conseguido, ademas,
No reunir para una misma sesion mas de cuatro fonemas (aunque si mas de cuatro
grafias), excepto en aquellas dps cuyo objeto de estudio son las vocales, y tratar,
pues, de establecer una relacién entre ellos lo méas cercana posible, para evitar
confusiones con otros fonemas semejantes, que aparecen en distintas sesiones. Los

diferentes colores hacen referencia a diferentes sesiones.
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Desarrollo de la competencia ortoépica

Contenidos fonoldgicos Contenidos ortograficos
. Vocales a, e, i, o,u,
Fonemas vocalicos | : ]
Diptongos e hiatos a, e, i,o,u
) Bilabiales
Fonemas oclusivos p, b,v,w,t,d
Dentales
Fonemas laterales
I, 11, y, ch
Fonemas palatales
Fonemas vibrantes r, rr
Acento* tilde (") cuando es necesario

*En realidad, al acento se le dedicaron algunas actividades de la ultima
sesion, y se corrigio durante el resto de las clases cuando se creyo relevante. Al no
constituir un objetivo de nuestro trabajo, no ha sido tenido en cuenta de manera

sistematica.

C. Disefio

En este apartado, ofrecemos el curso sesion a sesion, tal y como se
desarroll6*°. Aquellas actividades que han sido extraidas de cualquier otro material
aparecen con la referencia bibliografica correspondiente. En caso de duda,
remitimos al lector a dicha referencia de la que podra extraer innumerables

ejemplos que llevar al aula.

Primera sesion
Objetivos: presentar el nuevo curso, reestablecer las relaciones entre los
estudiantes, grabar su pronunciacién para detectar problemas, conocerlos un poco

mas.

10| as actividades, por lo general, estan pensadas para llevarse al aula sin tener que preparar nada mas
que el material auditivo correspondiente. De ahi que las instrucciones sean mayoritariamente concebidas
para el alumno, excepto en aquellos casos en que esas actividades no aparecen en su hoja, porque se
trabaja otro tipo de material de que el profesor debe disponer. Creemos que es evidente qué
instrucciones estan destinadas al docente y cuales al discente; por ello, para ahorrar una exposicion
demasiado densa y repetitiva, cuando las instrucciones estén destinadas al alumno, evitamos tener que
explicar cual seria el papel del profesor en estos casos. Asimismo, huelga sefialar que las referencias al
pie de pagina y el nombre del tipo de actividad (“actividad de percepcion”; “actividad de producciéon”...)
no estan destinados a los alumnos.
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1. Presentacion del curso (objetivos del curso, contenidos, duracion,

dinamica, tipos de actividades...)

2. Cuestionario de analisis de necesidades (véase Anexo I)

3. Actividad ludica sobre el espafiol

El objetivo de la actividad es saber qué piensan del esparfiol, saber qué
saben de esta lengua, y conseguir un ambiente agradable, intentando que entre
ellos hablen de este tema.

Se entrega a cada alumno una tarjeta con una pregunta (véase pagina
siguiente). Deben leerla y pensar la respuesta, pero no decir nada. A continuacion,
se les explica que deben rellenar la tabla (debajo de las tarjetas), con el nombre de
varios compafieros a los que deben hacer la pregunta que cada uno de ellos tiene
en la tarjeta. Deben apuntar el nimero de la pregunta que es, y luego, la respuesta
que su compafiero da a esa pregunta (también deben escribir qué compariero es).
Lo ideal es que se haga en grupo-clase, de pie, intentando que todos hablen con
todos, y consiguiendo que cuantos mas compafieros diferentes apunte cada uno,
mejor. Ademas, cuando la profesora asi lo determine, deberan cambiarse las
preguntas de manera circular para que se puedan hacer distintas preguntas a
distintos alumnos. No podran saber quiénes han acertado hasta el final, momento
en que la profesora dara las respuestas correctas a cada pregunta, y se dird quién

es el que mas sabe de toda la clase.

¢ Cuanto sabes sobre el idioma que estudias?**

6. De qué siglo datan los primeros

1. ¢(Cuéantas personas tienen el .
documentos escritos en castellano (o

espafol como lengua nativa?

espafiol)?
a. 25 a. s. X
b. 350 millones b' 3- XV
c. 6.000 millones S

C. S. XVIII

2. ¢Qué posicion ocupa el espafol

entre los idiomas mas hablados del 7. ¢En qué region de Espafia empezo a

hablarse el espafiol?

mundo?

° a. cerca de Madrid
a.ell

° b. cerca de Burgos
b.el2 :

° c. cerca de Sevilla
c.el4

1! La dindmica de la actividad ha sido inventada; el material, extraido y en algunos casos adaptado de
Wwww.comunicativo.net
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3. ¢En cuantos paises es idioma
oficial el espafol?

8. ¢(Cudl es el idioma mas préximo al
espafol gramaticalmente?

a. el portugués
b. el francés
c. el italiano

4. ;Cual es el pais con mas hablantes

de espafiol?

a. Espafa
b. Cuba
c. Méjico

9. ¢(En qué pais de Africa es oficial el
espanol?

a. Guinea Ecuatorial

b. Marruecos

c. Egipto

5. ¢(Cuantos hablantes de espafiol
hay en Estados Unidos?

10. ¢En qué pais el espafiol fue oficial y ya
no lo es?

a. 1 millén a. Filipinas
b. 20 millones b. Brasil
c. 15 billones c. Finlandia
~ Numero Respuesta | . -
Compainero de pregunta| (letra) ¢Ha acertado”
4 b No (¢)
Mohamed 9 a I~

Mirando tu tabla, ¢quién es el que mas sabe sobre el espafiol en la clase?

(SOLUCIONES: 1a, 2b, 3b, 4c, 5b, 6a, 7b, 8a, 9a, 10a.)

10
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4. Comprensiéon auditiva “el espafiol en el mundo™?

Vas a escuchar un programa de radio en el que emiten un pequefio reportaje
sobre la lengua espafiola. Fijate en la informacidon que necesitas para completar la

ficha:

LENGUA ESPANOLA

Lugar en gue nacio

Afos de antigtiedad

Tipo de lengua

NUmero de hablantes

¢Cuadl es el orden de las lenguas mas habladas del mundo?

inglés

espafiol
chino 1°

hindi

TRANSCRIPCION

Desde que naciera en la Peninsula Ibérica hace méas de mil afios, el
espafol se ha abierto a multiples e interesantes caminos a través del tiempo

y la geografia mundial.

El espafiol es una de las lenguas mas habladas del planeta, siendo la
primera lengua romance en cuanto al niumero de hablantes; la segunda,
después del inglés, como idioma de comunicacién internacional; y la cuarta,
después del chino mandarin, el inglés y el hindi, en cuanto al nUmero de
personas que la hablan en la Tierra. En total, existen unos 350 millones de
hispanohablantes que hablan espafiol como lengua nativa, y ademas, cada
afno mas y mas gente esta interesada en aprenderlo como segunda lengua o

lengua extranjera.

5. Grabacion
Se trataria de hacer tantas lecturas como sean posibles del siguiente

poema®®, primero de manera individual y en silencio, luego en voz alta y en grupo,

12 Adaptado de Rodriguez Rodriguez, M.: Escucha y aprende. El espafiol por destrezas. Ejercicios de
comprension auditiva, Madrid: SGEL, 2003. Pag. 79. Transcripcion: pag. 124.

13 Adaptado de Reviejo, C. y Soler, E.: Canto y cuento. Antologia poética para nifios, Madrid: Ediciones
SM, 1997. Pag. 20. La tercera estrofa ha sido inventada para conseguir una mayor cantidad de sonidos.

11
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después por parejas... hasta conseguir que los alumnos se sientan comodos con él
(previamente puede haber necesitado una explicaciéon de contenido), para que, si
no llegan a aprendérselo de memoria (seria lo ideal), al menos sean capaces de
olvidarse por completo de su pronunciacién, y centren todos sus esfuerzos en
recordar lo que en él se dice. De esta manera, la profesora grabara a los alumnos

recitando el poema, que contiene casi todos los sonidos de nuestra lengua.

Antojos
-Mam4, yo quiero la luna...
-Hijo mio, esta muy alta...
-Mama4, yo quiero un caballo...
-Hijo, si no tienes cuadra...
-Mama4, yo quiero un perro...
-Ay, nifio, no, que te ladra...
-Mama, quiero un pececito...
-¢Y quién lo saca del agua?
-Mama, yo quiero una piedra...
-Eso si... Ten dos, y calla.

Angela Figuera Aymerich

6. Cuestionario “qué piensan de la fonética” (Véase Anexo II)

7. Debate sobre las lenguas

(Las siguientes preguntas seran planteadas por la profesora con la intencion
de que se cree un ambiente de debate. No es necesario que los alumnos respondan
a todas de manera automatica ni correcta'*. Se trata de propiciar la discusion.)

¢Para qué sirve una lengua? ;Cudantas lenguas crees que existen?

¢Cuantas se hablan en Espafia? ¢Las entiendes? ;Te parece bien que haya
tanta variedad, o crees que seria mejor que todos hablaran sélo una? ;Por qué
tendria que ser el espariol? ;Crees que podriamos aprender todos todas las lenguas
de Espana?

Y en tu pais, ¢qué idiomas se hablan? ;Cuales son mayoritarios? ¢Cuales
minoritarios? ¢Cuales se aprenden en el colegio? ¢Cuales en casa? (Eres capaz de
entender las lenguas que estan cerca del lugar donde vives, aunque no las hayas

hablado nunca?

14 Cuestiones inspiradas, en parte, en www.comunicativo.net, Rodriguez Rodriguez, M.: Escucha y
aprende. El espafiol por destrezas. Ejercicios de comprensiéon auditiva, Madrid: SGEL, 2003. Pag. 79 y en
VVAA.: Escala Il, ELE, Nivel intermedio-avanzado, Madrid: Edinumen, 2002. Pag. 83.

12
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¢Algun idioma tiene una proteccion especial para que no desaparezca?
¢Crees que es importante proteger a las lenguas, o podemos dejar que mueran?
¢Qué habria que hacer para que no desaparecieran (crear una academia de la
lengua, usarla en los medios de comunicacién, obligar a los hablantes a
hablarla...)? ¢{Crees que es bueno que haya una unica lingua franca (lengua en que

se comunica casi todo el mundo)?

8. Actividad de cierre

Busca el pais intruso... ¢en cual de estos paises no se habla espafiol?

Argentina — Bolivia — Espafia — Paraguay — Guinea Ecuatorial — Estados
Unidos — México — Cuba — Colombia — Marruecos — Nicaragua — Venezuela — El

Salvador.

Segunda sesion

Objetivos: presentar y practicar las vocales espafolas

1. Presentacion fonica de las vocales espafiolas
Se les pide a los alumnos que repitan los sonidos sueltos, en un primer
momento, después de oirlos en boca del profesor. Después de diversas repeticiones
individuales y a coro, pasandose entre ellos una pelota para aprenderse de

memoria las vocales esparfiolas, se pasa al punto 2.

2. Presentacion grafica de las vocales espafolas
So6lo cuando el profesor crea que los alumnos distinguen desde el punto de
vista auditivo las vocales, se pasa a relacionar estas con las grafias
correspondientes, en la pizarra. Seria conveniente que fuera uno de los alumnos

quien las escribiera.

3. Actividad de pares minimos

Subraya la palabra que oigas en cada caso™®.

a. vela bala

(=2

. Seco saco

. tomo temo

c
d. mano mono

D

. polo pelo

—h

. sala sola

15 Actividad extraida de Gonzéalez Hermoso, A.; y Romero Duefias, C.: Para pronunciar. Mas de cien
ejercicios para practicar y mejorar la pronunciacion del espafiol, Madrid: Edelsa, 2002. Pag. 7.

13
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4. Actividad de pares minimos por parejas®®
Subraya la palabra que te diga tu compariero. Después, elige tu una de cada

pareja y pronunciala bien, para que tu compairiero la subraye.

a. tila tela

b. pico peco

c. timo temo

d. miro mero

e. viso beso

f. piso peso

5. Ahora, escucha el CD y tacha la palabra que oigas.
6. “Fuga de vocales™’
Pon las vocales que faltan en estas palabras. Una pista: son todos

alimentos.

“P_N "CH R Z_
.L_CH_ . C_RN_
.G_LL T S|-P.SC D_
TMTS|-CHCLT
.P_ST_ . G_A

7. Escribe 1 o 2 segun el orden en que oigas las palabras®®.

a. cobre cubre
b. D bosque D busque
C. D suda |:| soda
d. I:l lona |:| luna

e. |:| pude |:| pode
f. |:| cuco |:| coco
g. |:| rosa |:| rusa

h. |:| muda |:| moda

8. “Fuga de vocales”
Pon las vocales que faltan en estas palabras. Una pista: son todos medios

de transporte.

16 Esta actividad y la siguiente han sido extraidas y adaptadas de id.: op. cit, pag. 7.

17 Adaptada de Iglesias Casal, 1.; Prieto Grande, M.: Actividades y recursos ludicos para la ensefianza del
espafol, Madrid: Edinumen, 1998. P4g. 14.

8 Extraida de Romero Duefias, C.; y Gonzalez Hermoso, A.: op. cit., pag. 7.

14
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_V_ON . C_CH_
.B_RC_ “H_L CPTR_
'B.CCLT |-MT_

- TR_N . UT B S

9. Actividad ludica®®

Se escoge un alumno, que sera el que haga de profesor. Se divide a la clase
en dos grupos, y el profesor escribe aleatoriamente quince palabras para cada
grupo, en la pizarra, que debe estar dividida en dos partes. Las palabras tienen que
distinguirse por la vocal exclusivamente. Un jugador de un equipo y otro de otro
salen a la pizarra. El alumno que el profesor ha escogido dice cada vez una palabra,
siguiendo la lista, pero no necesariamente el orden, y colocado de espaldas a la
pizarra. El jugador que lea esa palabra en la parte de su equipo debe tacharla o
subrayarla. Debe ser rapido: todos estaran de pie para turnarse en el momento de
tachar las palabras.

Las palabras pueden ser estas: temo — timo — mono — mano — mimo —
memo - bate — bote — quiso — casa — caso — queso — cosa — mesa — misa — musa —
paso — poso — peso — piso — puso — vela — vale — bolo — bula — galo — gula — pelo —

palo — polo — pala — pila — mina — tuna — tono.

10. Actividad de escritura de las vocales que faltan siguiendo la grabacion

Escucha el CD y pon las vocales que faltan®.

a. s |I.d_ e. c_ch_ll_
b. _st d_ f. I mn_
c. dsp_rtdr |g. t.lpn
d. s_b d_ h. p_Lt

Ahora, escucha el casete y escribe las letras que no estan?'.
1. I'sls scnd dtrsd | s nbs.

2. lcch_ d_ P p_ _st pntd d_ azl

1% Adaptada de Costa, A. L.; y Alver Marra, P.: jVamos a jugar! 175 juegos para la clase de espafiol,
Madrid: Difusion, 1997. Pag. 11.

20 [d.: op. cit., pag. 8.

2! Extraida de Nufio Alvarez, M2 P.; y Franco Rodriguez, J. R.: Ejercicios de fonética. Nivel inicial, Madrid:
Anaya, 2002. Pag. 26.
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11. Cancién

Se han caido alguna vocales de esta cancion... jintenta recuperarlas!

¢Sabes? Alex Ubago

las _str Il sla enc ntr r ny d sc br r n qu_ mis lagrimas mecen en algun
lugar sin mas amparo que mi propias_| d_d.

Y ahora m_r_rm_ n_ s_ria mas desgracia que p_rd_rt_ para siempre, ay,
m_ v_d_, no te vayas, porque yo s que esto es am_r del v.rd d r . S n

d_d_rl_ ni un momento te confieso que te quiero. Sin d_d_rl_ ni un momento.

Tercera sesion

Objetivos: presentar y practicar los diptongos e hiatos en espafiol

Plan de clase
Presentacion fénica de los diptongos e hiatos
Presentacion grafica de los diptongos e hiatos
Actividad de percepcion y produccion escrita
Actividad de repeticion
Actividad de percepcion y produccion escrita
Actividad de percepcion (pares minimos)
Cancion (1)

Actividad ladica de produccion y percepcion

© 0 N o o kbR

Actividad de produccién y percepciéon por parejas
10. Actividad ludica con tarjetas y letras

11. Cancion (1)

1. Presentacion fénica de los diptongos e hiatos espafioles
Se les pide a los alumnos que repitan los sonidos sueltos, en un primer

momento, después de oirlos en boca del profesor.

2. Presentacion grafica de los diptongos e hiatos
Sélo cuando el profesor crea que los alumnos distinguen desde el punto de vista
auditivo los diptongos, se los pasa a relacionar con las grafias correspondientes, en

la pizarra. Seria conveniente que fuera uno de los alumnos quien los escribiera.

16
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3. Actividad de percepcion

Escucha y completa las palabras con a, e, 0%2.

a. tut_ r e. flr d_
b. Im_h d f. m.r_

c. cr__ g _S__

d. _ _st_ h. c__ rdin_r

4. Actividad de repeticion

Escucha y repite®.

Asia / asa nieto / neto patio / pato
tapiado / tapado cielo / celo indio / Indo
aliado / alado Dios / dos viuda / vida

5. Actividad de percepcion
Escucha en el casete las palabras y pon las vocales que faltan?*.
Ital __no, crist__no, suc__, ser__dad, armar__,

igles__, depend__nte,d__r__, movim__nto, ayuntam__ nto.

6. Actividad de pares minimos

Subraya la palabra que oigas®:

a. racion razoén

b. Silvia silba

c. cuartel cartel

d. aula ala

e. bien ven

f. llueve lleve

7. Cancion (I)

Se han caido algunas letras... jescucha la cancion y ponlas!

B_ _lar pegados. Sergio Dalma
B_ _lardelejosn__sb_lar. Escom_ _star b_ _lando solo.
Tab_ _land_ _n tuvolcan, y a dos metros de ti, b_ _landoy__n el polo.
Probemos una sola vez, b_ _lar pegados como a f_ _go. Abrazados al

compas, sin separar jamas tu ¢c_ _rpo de mi c_ _rpo.

22 extraida de Romero Duefias, C.; y Gonzalez Hermoso, A.: op. cit., pag. 9.
23 Extraida de Nufio Alvarez, P.; y Franco Rodriguez, J. R.: op. cit., pag. 27.
24 Extraida de Nufio Alvarez, P.; y Franco Rodriguez, J. R.: op. cit., pag. 28.
25 Extraida de Romero Duefias, C.; y Gonzalez Hermoso, A.: op. cit., pag. 11.
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B_ _lar pegados es b_ _lar. Igual que b_ _la el mar con los delfines.
Corazdn con corazoén, en un solo salén, dos b _larines.
Abrazadisimos los dos, acaric_ _ndonos, sint_ _ndonoslap_ _I.

N_

B_

_stra balada v_ _ sonar, vamos a probar, probar el arte de volar.
_lar pegados esb_ _lar. B lar pegados es b _lar. jF_ _rtel Es b_

_lar.

8. Actividad ladica
Cada alumno debe completar sus frases con las letras que le falten. Cada
una de las frases esta en manos de compafieros suyos (véanse las tarjetas
correspondientes mas abajo). Deben dictarselas entre ellos, y conseguir entre todos

que todos las completen.

Sun_ _toestac__go S _resde__str_,eresde _ _ropa
Estd agob_ _do por las d_ _das J mesevaaEIC_ _iro
Esb__notomarel _re Com_ _sdemas_ _do
Cog_ _nparag_ _sparalalluv__ No cop_ s en el examen
iC_ _rralap__rta,queestdm__ cercal|Enelv_ jevi n k lam__ f

Estas son las tarjetas que deben repartirse entre los alumnos?®:

ESTA AGOBIADO POR LAS
SU NIETO ESTA CIEGO
DEUDAS

ES BUENO TOMAR EL AIRE ST ERES DE AUSTRIA,

JAIME SE VA A EL CAIRO ERES DE EUROPA

COGE UN PARAGUAS PARA LA LLUVIA| COMEIS DEMASIADO

iCIERRA LA PUERTA,

QUE ESTA MUY CERCAI

EN EL VIAJE VIO UN KOALA MUY FEO

26 Debido a que el nivel de la clase es bastante heterogéneo, y aunque todos tratan de completar todas
las frases, lo mas apropiado es que el profesor entregue las mas sencillas a aquellos alumnos a los que
les cuesta mas, y las méas complejas a los que tienen un nivel algo superior. No hay que perder de vista
que nuestro objetivo se encuentra en las palabras, no en la oracién. Pero pensamos que el fenédmeno
fonético es el mismo, se tome la unidad que se tome.
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9. Produccién y percepcion por parejas
Escucha a tu compafero las palabras que no tienes y complétalas. Después,

dile a él las que tienes tG%’.

ESTUDIANTE A |ESTUDIANTE B
a.h_ a. hui

b. ciudadano b. c_ dadano
c. circ_ _to C. circuito

d. feo_ d.f__

e.tr_ _nfo e. triunfo

f. ruina f.r_ _na

10. Actividad con tarjetas y letras
Se colocan sobre la mesa las tarjetas®® que indican la articulacion de cada
vocal, boca arriba. Cerca, se sitlan todas las letras del abecedario, boca abajo. Tras
hacer que los alumnos reconozcan los dibujos, probando a pronunciar cada vocal y
descubriendo asi cual representa a cada una, se les pone un tiempo limite en el
que, entre todos, deben encontrar las vocales entre las letras colocadas al lado, y

poner cada una bajo la tarjeta que marque la pronunciacion correspondiente.

EN EL VIAJE VIO UN KOALA MUY FEQ

27 pdaptada de Romero Duefias, C.; y Gonzalez Hermoso, A.: op. cit., pag. 10.

28 Estas tarjetas se basan en las imagenes que de cada fonema espariol aparecen en el libro de Iribarren,
M. C.: Fonética y Fonologia espafiolas, Madrid: Sintesis, 2005. La idea ha sido extraida de Gémez
Sacristan, M. L.: “La fonética y la fonologia en la ensefianza de segundas lenguas: una propuesta
didactica”, Carabela, 41, 1997, 111-127. Las fichas de letras pertenecen a los juegos Intelect y Conecta
4, de Falomir.
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11. Cancion (11)

Para acabar la clase, jacaba también de escuchar la cancién!

B_ _ lar pegados. Sergio Dalma

Veras lamisicadesp_ _s. Tevapid nd_ _n bes__ gritos.

Y te sube por los p_ _s, un algo que no ves, lo que nunca has escrito.
B_ _lar pegados es b_ _lar. Igual que b_ _la el mar con los delfines.
Corazén con corazoén, en un solo salén, dos b_ _larines.

Abrazadisimos los dos, acaric_ _ndonos, sint_ _ndonos lap_ _|.

N_ _stra balada v_ _ sonar, vamos a probar, probar el arte de volar.
B _larpegadosesb_lar. B ___ lar pegados es b_ _lar. jJuntos!
Es b_ _lar.

Cuarta sesion

Objetivos: presentar y practicar las consonantes nasales del espariol

1. Cancién (1)
Para empezar la clase... jbusca las letras que faltan mientras oyes la

cancion!

Rutinas. Chenoa
_eleva_to _uyte pra oco_cafée_ _i _a o,co_ _oticias que so_ ra_cias
e _is circu_stancias. ¢(C6_o hacer que todo ca bie de color alrededor? i
preocupacio_.
Todo el _u_do sigue habla_do y _adie esta escucha do; sufri_ie_tos que

tragar _ie_tras se sigue a_da_do. Co_struir e u_ espacio la alegria que anhelé, la

CO_seguiré.

Dibujo todo co_ color y sie_to nanananana e_ _i corazé . Ya _adie _as
puede pasar. Dibujo cosas si_ dolor y sie_to nananana si_ to_ _i so_. jQué bue_o
es se tirse bie. y poder ro per las ruti_as que ciega i ser!

2. Presentaciéon de nasales (ortografia y pronunciacién)
A partir del fragmento de cancién que han oido, se les ensefia cuales son las
consonantes nasales del espafiol. Se les induce a pensar en la que falta, y se hacen

practicas de produccidon de las tres, a coro y de forma individual alternativamente,

20




Curso bésico de fonética y ortografia espafiolas para inmigrantes marroquies

Patricia Fernandez Martin

dentro de las silabas: podran comprobar, asi, la “utilidad” de haberse aprendido

anteriormente las cinco vocales.

3. Actividad de percepcion

Subraya la palabra que oigas®®:

a. mima mina
b. mota nota
C. muera nuera
d. mi ni

€. mueva nueva
f. camino canino
g. encima encina
h. mudo nudo
i. mido nido

4. Actividad de percepcion

Pon 1 o 2 segln el orden en que oigas las palabras®°:

a. [2]| efe ene

b. D sofiar [] sonar

C. |:| pefia |:| pena

d. I:l mofo |:| mono

e. D campafa D campana
f. |:| ufa |:| una

5. Actividad de percepciéon y produccién por parejas

Escribe en cada espacio la letra m o n, segun td quieras. Después, dile a tu

compafiero cada palabra, en el orden en que la hayas escrito. El debera apuntar la

primera o la segunda en funcion del orden en que tu lo digas. Luego, os cambidis, y

td apuntas el orden de las palabras segun él haya escrito primero n o m.

A

B

Escribe n o m

en estas palabras

Pon m o n como

te diga tu compafero

Escribe n o m

en estas palabras

Pon m o n como

te diga tu compafero

_ifo / _ifio
_ueve / _ueve
coo/co oo
te_or / te or
ca_al/ca a

ra_a/ra a
_ulo/ _ulo
_udo / _udo
Cro_o/cro o
ato / _ato

ra_a/ra_a

_ulo/ _ulo
_udo / _udo
Cro_ o/cro o

_ato/ _ato

_ifo / _ifio
_ueve / _ueve
coo/co oo
te or/ te_or
ca a/ca a

2% Extraida de Romero Duefias, C.; y Gonzalez Hermoso, A.: op. cit., pag. 37.
%0 Extraida de id.: op. cit., pag. 38.
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6. Actividad de percepcion

Escucha el CD y escribe las silabas que faltan®':

a. _drile_  |e.er_ _ta

b. za_ _|f. __ randum
c._ g.ense_ _ _za
d. __ bre h. contrase_

7. Actividad de percepcion
Escucha el casete y escribe mo n** enlasrayas _y a, e, i, 0, u en los
puntos...:
Car_ e ce ...baconsuher ... ... ...nuel
A _tonio va a_da_do hacia la estacio_.

.._vera ... ...da_mos en lapisci_....

8. Actividad ludica “Dictado por carreras”

Se forman parejas o grupos de tres. A una orden del profesor, uno de cada
pareja debe salir corriendo hacia el lugar donde esta colgado o pegado —en la
pared- el texto que debe dictar a su compafiero, de memoria, frase a frase (cuanta
mayor memoria, menos viajes tendra que hacer), mientras éste lo copia en una
hoja. Cuando se llega a la linea roja del texto, deben cambiarse los papeles. Gana
la primera pareja que lo consiga y cuyo texto sea comprensible.

El texto sugerido es este:

Un nifio le dice a su mama
mientras le da un bafo:
-Mama, no quiero nadar,

qug\ me hago dafo.

-No temas, carifo,

yo tampoco nadaba

a los cuatro afos.

9. Actividad de repaso

Se escriben en la pizarra diversas palabras que empiecen por m, n o que
contengan fi, y que estén clasificadas por temas. Se trata de que cada alumno diga
una palabra, siguiendo una frase comenzada por el profesor. El siguiente estudiante
debe decir la que ha dicho su compafero, y la nueva que él elija. Pueden decirlas

en orden, segun estén escritas, o descolocadas, pero nunca repetir. Cuando se

3! Ligeramente adaptado de Romero Duefias, C.; y Gonzalez Hermoso, A.: op. cit., pag. 38.
%2 Adaptada de Nufio Alvarez, M. P.; y Franco Rodriguez, J. R.: op. cit., p4g. 63.
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acaben las de un tema, el profesor cambiara de frase para que puedan decirlas de

otro tema, hasta que todos hayan tenido que esforzarse por pronunciar diferentes
palabras dichas por otros compafieros®® o escritas en la pizarra.

Por ejemplo, se pueden escribir las siguientes palabras, y el profesor puede
decir la frase que se encuentra antes: “He estado en Madrid — Catalufia — Espafia —
La Corufa - Melilla — Murcia — Malaga — Mérida — Montecarlo — Mallorca — Logrofio —
Mostoles — Leganés” o “He comprado marmol — mesas de metal y mesas de madera
— mecheros — monos — motos — manoplas — mdudsica — naranjas — melones —

mandarinas — platanos — sandias — pomelos — pifias.”

10. Cancion (I1)
Y ahora, para terminar la clase... jacaba de completar la cancién!
Pon sobre los puntos ... la vocal que oigas (a, e, i, 0, U) y sobre las rayas _ m

on.

Rutinas. Chenoa

Ca_..._..._do ..._tre el trafico sie_pre hay atascos que _... fre_... el

..._pulso de saltar los charcos. (C6_... es que _... _... atrevo a hacer _...da sin
dudar? Vale de pensar.

Dibujo todo con color y siento nanananana ..._ _... corazon. Ya _...die
mas puede pasar. Dibujo cosas sin dolor y siento nananana sin ton ... son.
iQué bue_... es sentirse bie_ y poder romper las ruti_...s que ciegan _... ser!

Ta te _...tas cansado, quieres alguien a tu lado; _...da, _...die puede
comprender, si. Cada u_... con su propio espacio construyendo amor a ratos, si,
sobrevivir a la vida, si.

Ahora _... quieres, ... pedazo de alegria tie_...s. Ya _... _...res mas

atras, adelante hay que tirar. Ahhh. No, no.

Dibujo todo con color y siento nanananana ... ... corazén. Ya _...die
mas puede pasar. Dibujo cosas sin dolor y siento nananana sin ton ... son.
jQué bue_... es sentirse bie_ y poder ro_per las ruti_...s que ciegan _... ser!

3% Actividad muy adaptada de Inchaurralde, C.; Saiz, M. C.; Nocito, A.; y Kaunzner, U. A.: Los sonidos
del espafiol. Ejercicios de pronunciaciéon con grabaciones, Zaragoza: Mira Editores, 2001. Pags. 99-109.
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Objetivos: presentar y practicar las consonantes [f], [T] y [s] del espafiol.

1. Presentacion fonica de los sonidos esparioles [f], [T] v [s]

Se les pide a los alumnos que repitan los sonidos apoyandose en las vocales

que ya conocen, en un primer momento, después de oirlos en boca del profesor.

2. Presentacion gréfica de los sonidos espafioles [f], [T] vy [s]

Se relaciona dichos sonidos con las grafias correspondientes, en la pizarra.

Seria conveniente que fuera uno de los alumnos quien los escribiera.

3. Actividad de pares minimos

34.

Pon 1 o 2 segun el orden en que oigas las palabras

a. cerrar

serrar

b. |:| abrazar

|:| abrasar

c. |:| cocer

|:| coser

d. I:I pozo

|:| poso

4. Actividad de pares minimos

Subraya la palabra que oigas®:

e. |:| caza D casa
f. |:| ce |:| sé
a. zumo fumo
b. zorro forro
c. cacé café
d. riza rifa
e. buzén bufén

5. Actividad de percepciéon y produccién escrita

Escucha el CD y pon las letras que faltan®°:

a. _re e.co__do
b.do__na |f. alda
c.se_ _ rdi g. _ _diz
d.de__ _der|h. __ diaco

34 Extraido de Gonzéalez Hermoso, A.; y Romero Duefias, C.: Para pronunciar. Mas de cien ejercicios para
practicar y mejorar la pronunciacion del espafiol, Madrid: Edelsa, 2002. (Incluye CD audio.), pag. 24.

35 Extraido de Gonzalez Hermoso, A.; y Romero Duefias, C.: op. cit, pag. 24.

3¢ Extraido de Gonzalez Hermoso, A.; y Romero Duefias, C.: op. cit., pag. 25.
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6. Actividad ludica con trabalenguas
Se divide a la clase en grupos de cuatro. A cada uno se le da un taco de
tarjetas, con varios trabalenguas. De ese taco, cada alumno coge una tarjeta con
un trabalenguas, que debe practicar con sus compafieros. Después, uno a uno ira
leyendo el trabalenguas que tenga, y los demas grupos deberan ponerle una
puntuacion. Gana el equipo que mas puntos tenga, y por tanto, el que mejor haya
pronunciado. Conviene que todos los alumnos tengan todos los trabalenguas para
que puedan evaluar a los comparfieros que no tengan el suyo, que sera con el que

se hayan familiarizado®’.

NO FUMO ZUMO, SE VA DE CASA
PERO ME ESFUMO UNA FOCA SOSA,
SI SUMO MAS DE SI SALEN DE CAZA
UNO O NINGUNO LA FOCA SE AZORA

FINA FLOR AZULADA, | COCINAN CEREZAS
TE AZUCENAS EN AZUL, CON AZUCAR
FLORECILLA REFINADA Y FRAMBUESA

7. Escucha el casete y completa las palabras con las letras que faltan®®:

a.a__ _ na|f.divor_io |k.ofi_ _na
b.do_ _na g.a__car |l._ _ni_
c. _ _patilla h.en_ _ma]|ll. es_ _nario

d. en_ ndido|i. o_ _ano |m. ga_pacho

e.o__no j. po_ _ n. pe_

37 Dinamica extraida de Gémez Sacristan, M. L.: “La fonética y la fonologia en la ensefianza de segundas
lenguas: una propuesta didactica”, Carabela, 41, 1997, 111-127; material inventado.

38 Extraido de Nufio Alvarez, M2 P.; y Franco Rodriguez, J. R.: Ejercicios de fonética. Nivel inicial, Madrid:
Anaya, 2002, pag. 53.
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8. Actividad ludica “oyes-dices”

A B C D
OYES | DICES | | OYES | DICES OYES | DICES OYES | DICES
pozo seno buzén | pozo casa risa seno cielo
caza maza risa caza fumo | buzdén zumo | fumo
rifa café cielo | sierra maza | forro cierra | casa
sierra | cierra café coser zorro poso coser riza
cocer | zumo forro ZOorro riza cocer poso rifa

9. Completa este poema con las silabas que tienes en la pizarra
La joven maripo_ _
vuela alto de hoja en hoja.
Cansada, sobre una _ _na flor repo_
y desde el _ __ _lo la observa
una do_ _na de abejas

que rodeanlaa___ _ _na.

Sexta sesion
Objetivos: presentar y practicar las consonantes oclusivas [t], [d], [p], [b]

del esparfiol

1. Presentacion fonica de los sonidos espafioles [t], [d], [p]. [b]
Se les pide a los alumnos que repitan los sonidos apoyandose en las vocales

gue ya conocen.

2. Presentacion grafica de estos sonidos
Con ayuda de un alumno voluntario, el profesor escribe estos sonidos en la

pizarra para ayudar a su fijacion grafica.

3. Actividad de percepciéon

Subraya la palabra que oigas en el CD*:

a. pe be

b. pifia  vifia

c. pida vida

d. grape grave

3% Extraido de Gonzéalez Hermoso, A.; y Romero Duefias, C.: Para pronunciar. Mas de cien ejercicios para
practicar y mejorar la pronunciacion del espafiol, Madrid: Edelsa, 2002, pag. 44.
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e. pia via

f. penosa venosa

g. Japon jabon

h. pino vino

Ahora, subraya las palabras que oigas en el casete®:

toro tiente

drama muerde

muerte doro

tiende tuna

duna trama

4. Actividad de discriminacion

Escucha las siguientes palabras. Pon el nimero correspondiente segun el

orden en que las oigas™:

|:| bafio |:| vista
D 6palo |:| pafio
poquilla |:| paso
I:l pista |:| dvalo
|:| vaso D boquilla

5. Actividad lddica

Se divide a la clase en dos grupos. Se les muestra a los alumnos una lista
con varias palabras, entre las que se encuentran algunas ya vistas en las
actividades anteriores y otras que son completamente nuevas. Se trata de que cada
equipo ayude a su portavoz (que es el que estara en la pizarra escribiendo las
palabras) a ganar, dictandole, en voz no muy alta para que el otro grupo no lo oiga,
cuantas mas palabras de la lista, mejor. Gana el equipo que mas palabras haya

conseguido memorizar y escribir.

¢Cuéantas palabras puedes memorizar en dos minutos?

vaso — bafio — tapa — bota — dado — toro — vida — boda — vena — pana — dote

paso — pafio — pata — topo — pato — dato — poda — toda — tubo — pena — vano

40 Extraido de Nufio Alvarez, M2 P.; y Franco Rodriguez, J. R.: Ejercicios de fonética. Nivel medio.,
Madrid: Anaya, 2002. P4g. 68.
41 Extraido de Nufio Alvarez, M2 P.; y Franco Rodriguez, J. R.: op. cit., pag. 54.
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6. Actividad de percepcién y produccion escrita*?

Escribe p, b o v segin Escribe t o d segun lo que oigas:
lo diga el casete.
1. tor_a tor_a
1. | ata | _ ata - -
2. Ma_rid | ma_riz
2. | _a el|_a el - -
3. en en
3. | _erro | _erro - -
— 4. Cco_o Co_oO
4. | _iha | _ifa — —
5. | _atil _actil
5.|_oa|_o.a
6. ca_a ca_a
6. | _ar _ar
7. ate ate
7. | _ollo | _ollo - -
8. muer_o | muer_o
8. | _ez _ez - —
- - 9. | _ardo _ardo
9. | _izca | _izca
10. | _iente | _iente
11. | _ejado | _ejado
12. | pi_a pi_a

7. Repaso silabas

Con una baraja de cartas especial, formada por las principales silabas
presentadas en clase y en alguna otra clase anterior, se puede repasar la estructura
sildbica del espafiol, jugando a la tradicional “escoba” pero con silabas. Se reparten
cuatro cartas a cada alumno, y se ponen otras seis encima de la mesa. El objetivo
del juego consiste en deshacerse de todas las cartas de la mano, y conseguir el
mayor nimero de cartas posible. Como méximo, en cada turno se puede usar sélo
una carta de la mano, pero las que se necesiten de las que se encuentren encima
de la mesa. Si no es posible hacer ninguna palabra, se pone una carta encima de la
mesa y se pasa el turno al siguiente alumno. Se continda el juego hasta que se
gastan todas las cartas de la baraja, momento en que se cuentan las cartas de cada
alumno, independientemente de las palabras que haya formado: éstas se han

tenido que ir verificando durante la partida.

*2 Las dos partes de esta actividad han sido extraidas de Nufio Alvarez, M2 P.; y Franco Rodriguez, J. R.:
Ejercicios de fonética. Nivel inicial, Madrid: Anaya, 2002. Pags. 41y 52.
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8. Cancion

Pon las letras que faltan:

Antonio Orozco — Devuélveme la vida

__perdén por no ha__ rescucha _ tus ruegos

____ perdon _ _r las lagrimas que hablan de mi

____ perdodn por s noches a solas

____ perdon por sufrir en silencio por

Te _ _ __ _ perddn a sabiendas que no los concedas
____ pi_ _ perdodn de la Unica forma que sé
__viuel me la_ _da, __vuél mela__da
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Séptima sesion

Objetivo: presentar y practicar los sonidos palatales [y], [A], [tX] vy el lateral

[1].
1. Presentacion fénica de los sonidos palatales [y], [A], [t2] v el lateral [I]
Se presentan los sonidos para que los alumnos los repitan, apoyandose en
las silabas.

2. Presentacion gréfica de los sonidos palatales [y], [A], [tZ] vy el lateral [1]
Se relaciona cada sonido con su grafia. Se les indica que existen los sonidos
[A] vy [v] tienen grafias diferentes, pero, si les sirve de ayuda, puede decir que

ambas grafias se pronuncian, generalmente, como [y].

3. Actividad de percepciéon

Subraya la palabra que oigas*®:

a. halla haya

b. pollo poyo

(9]

. cayado callado

d. valla vaya

e. hoya olla

4. Actividad de percepcion

Pon el nimero segun el orden en que oigas las palabras**:

a. [2] mala Malla
b. [ ]alla []A1a
C. D hallada D alada
d. [ pila []pilla
e. |:| sello D se lo

f. |:| lana |:| llana
g. [ ]calla |:| cala

h. I:l Camila |:| camilla

i. D Millan D Milan

j- |—| muelle |—| muele

4 Adaptado de Nufio Alvarez, M2 P.; y Franco Rodriguez, J. R.: Ejercicios de fonética. Nivel medio,
Madrid: Anaya, 2002. Pag. 95.
44 Adaptado de Nufio Alvarez, M2 P.; y Franco Rodriguez, J. R.: Ejercicios de fonética. Nivel inicial,
Madrid: Anaya, 2002. Pag. 70.
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5. Actividad de percepcidn por parejas
Subraya la palabra que te diga tu compariero. Después, elige tu una de cada

par, y pronunciala bien para que la subraye él.

a. mayo macho

b. yaya chacha

c.aya hacha

d. raya racha

e. yema Chema

Ahora, sal a la pizarra y dibuja lineas que unan las palabras anteriores,

segiin como te las diga el casete®.

6. Actividad ludica de produccién y percepcion

Se divide la clase en dos grupos. De cada uno de los grupos, sale a la
pizarra el portavoz, elegido por votacion por los mismos componentes del grupo. El
objetivo del juego es escribir en la pizarra correctamente las diez palabras que sus
comparieros de equipo les dicten. Gana el primero que lo consiga, si tiene todas las
palabras bien escritas. A dichos comparieros se les entrega una lista con las diez
palabras correspondientes, que ellos, rapidamente, deben dictarle al portavoz antes
que los del equipo contrario. (Esas listas pueden variar de un equipo a otro.)

Las palabras pueden ser las siguientes:

a. estrella — pollo — hacha — toalla — pila — coche — mucho — muela — abuelo
— chillar

b. muchacho — bollo — vaya — enchufe — volar — palo — chico — olla — racha —
maya

c. yerno — pincho — llegar — racha — ola — mecha — ya — chepa — muelle —
mulo

d. hache — lana — yema — lluvia — yate — laca — llana — alli — polo — sello

7. Actividad de percepcion
Escucha el CD y pon los nimeros segun el orden en que oyes las palabras®®:
[ Jestrella [ ] chicha

|:| ella |:| tallo

estrecha |:| tacho

D echa chilla

45 Actividad adaptada de Nufio Alvarez, M2 P.; y Franco Rodriguez, J. R.: Ejercicios de fonética. Nivel
medio, Madrid: Anaya, 2002. Pag. 95.

46 Actividad adaptada de Gonzalez Hermoso, A.; y Romero Duefias, C.: Para pronunciar. Mas de cien
ejercicios para practicar y mejorar la pronunciacion del espafiol, Madrid: Edelsa, 2002, pag. 41.
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8. Actividad ludica con trabalenguas
Se parten los siguientes trabalenguas como se indica en la tabla expuesta a
continuacion. Se da cada fragmento a un alumno. Primero, se les deja unos
minutos, para que se aprendan la parte que les ha tocado, y asi poder ir diciéndola
después y encontrar al resto del grupo sin leer. En segundo lugar, cuando cada
grupo o pareja esté unido, deben intentar ordenar su trabalenguas, para,
finalmente, ponerlo encima de la mesa, y sefalar, por un lado, qué sonidos
aparecen en él (utilizando las tarjetas de articulacidon descritas en la tercera clase),
y por otro, qué letras representan esos sonidos (utilizando las fichas del Conecta 4

o Intelect).

Salas sala su salsa Muchos chuchos achuchan,
con sal de Sales. achuchan a la chacha mucho;
S/ sales de Sales con sal si a la chacha achuchan,
sala /a salsa de Sales. los chuchos achuchan mucho.
Si lallama Llana llama a Llanes S/ la yema huye del maya,
a Llanes llama la [lama Llana, el maya raya la playa,
y Llana, la llama, Ilama rayan la yema en mayo,
a Llanes cuando llama. el maya, el aya y la yaya.

9. Actividad de produccion escrita

Mira los dibujos*’ y escribe en los huecos alguna de las silabas de la pizarra.

4 as imagenes han sido extraidas de la pagina web http://www.carmengp.com/caste/imprimibles.html.
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estre_ ba__na __queta

H

ha co__ rodi_
- \ 5
LY
servi__ta per___ o
sal_

rega__ __piz ca

10. Actividad de cierre “Teléfono escacharrado”

El profesor dice al oido una frase al alumno de su derecha. Este debe decir lo
que entienda al de su derecha y asi sucesivamente. Al final, el docente escribird la
frase que él habia dicho y la comparara con lo que le diga el dltimo alumno.

Ejemplos de frases:

La leche es el chollo del yayo.

El aya halla el coche en la playa.

Octava sesion

Objetivos: presentar y practicar los sonidos velares del espafiol

1. Presentacion fonica de los sonidos velares espafioles
Se trata de que los alumnos hagan determinadas repeticiones, mediante el
uso de las tarjetas de articulacion, ya empleadas en otras ocasiones, para que

distingan los sonidos velares de nuestra lengua.
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2. Presentacion grafica de dichos sonidos
Una vez que se han hecho las repeticiones y los alumnos perciben las
diferencias, se le pide a uno de ellos que, con ayuda de sus compaferos, trate de

escribir las diferentes maneras de representar estos sonidos.

3. Actividad de percepciéon

Subraya la palabra que oigas®®:

a. placa plaga

b. pega peca

c. Paco pago

d. manca manga

€. vaca vaga

f. talco talgo

4. Actividad de percepcion
49.

Subraya la palabra que oigas

. vaga Baja

a
b. jarra garra

C. paje pague
d. higo hijo
e. lija liga
f. rogé rojo

5. Actividad ludica con el fonema /x/

Se pide a los alumnos que identifiquen diferentes tipos de risas grabadas en
una cinta®®: ;quién se rie en cada caso? En una segunda audicién, deben transcribir
lo que oyen (se les debe explicar, entonces, que la risa puede escribirse gegege o
jejeje, pero la convencién exige la j), y después tratar de hablar brevemente de la
importancia de la risa en la personalidad de la gente. Se les puede ensefiar algunas
fotos de famosos o recortes de coOmic para que imiten la risa de esos famosos.

Finalmente, pueden hablar de cémo rien ellos o0 sus comparieros.

48 Actividad extraida de Gonzalez Hermoso, A.; y Romero Duefias, C.: Para pronunciar. Mas de cien
ejercicios para practicar y mejorar la pronunciacion del espafiol, Madrid: Edelsa, 2002, pag. 17.

4° Extraido de Nufio Alvarez, M2 P.; y Franco Rodriguez, J. R.: Ejercicios de fonética. Nivel inicial, Madrid:
Anaya, 2002. Pag. 82.

%0 Actividad ligeramente adaptada de la realizada por Manuela Gil-Toresano Berges, llamada Ja! jQué
risa! y publicada en la pagina web de recursos didacticos del Instituto Cervantes.
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6. Actividad de percepcion

Pon el nimero segun el orden en que oigas las palabras®':

a. clavo

grabo

b. |:| clave

D grave

C. D clima

D grima

d. I:l proclamar

|:| programar

e. |:| clamo

|:| gramo

f. |:| clan

|:| gran

g. D ganso |:| canso
h. |:| godo |:| codo

i. [ | grasa [ ] crasa
j- |—| goleta |—| coleta

7. Actividad de percepcion y produccion®?

A. Escucha el CD y completa las palabras con c, k o qu:

a. ios_ o d. _osta g. __iero
b. es_ uela e.méa__ina| h. __ien
c. __ilogramo | f. a__ella i. __amion

Patricia Fernandez Martin

B. Escucha a tu compafiero decir las palabras que no tienes completas.

Después, diselas tu a él.

B

A
a. anti___edad | e. persigo
b. desagie f. para__ero
C. se__imos g. alargue
d. pegue h.ha_ a

Ahora, oye el CD y corrigelas.

a. antigtiedad

e. persi__o

b.desa e f. paragiero
C. seguimos g. alar__e
d.pe_ e h. haga

8. Actividad de percepcién y produccion

La mitad de los alumnos sale de la clase. La otra mitad oye la parte izquierda

de la siguiente tabla y trata de escribir las silabas que faltan. Después, la mitad de

la clase que esta fuera entra, y sale la otra mitad que estaba dentro. Se repite la

misma operacion, pero con la columna derecha de la tabla. Cuando toda la clase

5! Los primeros seis pares han sido extraidos de Gonzalez Hermoso, A.; y Romero Duefias, C.: op. cit.,
pag. 17; el resto, de Nufio Alvarez, M2 P.; y Franco Rodriguez, J. R.: Ejercicios de fonética. Nivel medio,
Madrid: Anaya, 2002. Pag. 106.
52 Ambas partes de esta actividad han sido extraidas de Gonzalez Hermoso, A.; y Romero Duefias, C.:
op. cit., pags. 20 y 17 (adaptada), respectivamente.
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vuelve a estar reunida, se les deja unos minutos para que se digan las que les
falten, en parejas formadas a tal efecto (alumno que se ha ido en la primera parte
con alumno que se ha ido en la segunda). Finalmente, se pone la cinta casete para

gue todos comprueben si lo han hecho bien®3.

a. _rasol [f.a_ _ te

b._ __te |g.ro__

C. __rabe|h.de__

d. _ta i.le_
e.ce_ jo te

9. Actividad de cierre
Se trata del tradicional juego del Memory. Se divide a la clase en grupos, y
dentro de cada uno de ellos, de manera independiente, se ponen las tarjetas de
silabas, ya mencionadas anteriormente, boca abajo y mas o menos colocadas. Por
turnos, cada uno debe ir levantando dos tarjetas cada vez, para emparejar la silaba
con el dibujo correspondiente. Es requisito indispensable pronunciar bien la silaba

para quedarse con la pareja, en caso de que se encuentren ambas tarjetas.

Novena sesion

Objetivos: presentar y practicar los sonidos vibrantes del espafiol

1. Presentacion fonica de los sonidos vibrantes espafioles

Se trata de que los alumnos hagan determinadas repeticiones de los sonidos
velares espafioles (vibrante simple [r] y vibrante mdltiple [rl]). Si se considera
necesario, se intentara practicar también la lateral [I], especialmente en posicion

implosiva.

2. Presentacion gréfica de dichos sonidos
Una vez que se han hecho las repeticiones y los alumnos perciben las
diferencias, se plasman las diferencias en la pizarra, siguiendo las reglas

convencionales de la ortografia.

3. Actividad de percepcién

Subraya la palabra que oigas®*:

a. hiero hierro

5% Actividad muy adaptada de Nufio Alvarez, M2 P.; y Franco Rodriguez, J. R.: Ejercicios de fonética.
Nivel inicial, Madrid: Anaya, 2002. Pag. 81.

54 Actividad extraida de Gonzéalez Hermoso, A.; y Romero Duefias, C.: Para pronunciar. Mas de cien
ejercicios para practicar y mejorar la pronunciacién del espafiol, Madrid: Edelsa, 2002, pag. 30.

36



Curso bésico de fonética y ortografia espafiolas para inmigrantes marroquies

Patricia Fernandez Martin

b. enterar enterrar

C. curo curro

d. amarra amara

e. pero perro

f. carro caro

4. Actividad de percepcion
Pon el nimero segun el orden en que oigas las palabras®:
a. [1] pero pelo
b. [ ] tordo [] toldo
c. |:| vete |:| verte
d. I:l arce |:| alce
e. |:| alma |:| arma
f. |:| pila |:| pira
g. |:| tira |:| tila
h. I:I cara |:| cala
i. [ ] cardo |:| caldo

5. Actividad ladica

Esta actividad emplea varios grupos de tarjetas. En primer lugar, aparecen
las tarjetas de articulacién (ya comentadas anteriormente), de ambos sonidos
vibrantes. Se colocan encima de la mesa. En segundo lugar, se seleccionan, de las
tarjetas silabicas, aquellas que contengan la grafia r, tanto en version simple (que
puede representar la vibrante simple o la doble), como en version doble (que sélo
representa la vibrante multiple intervocalica). A continuacion, se les pide a los
alumnos que coloquen debajo de cada tarjeta de articulacion las tarjetas con las
letras (dentro de la silaba) correspondientes (por ejemplo: las silabas ra-, re-, ri-,
ro-, ru- deben ir colocadas bajo la articulacién de la vibrante multiple). Se debe
hacer de tal manera que a la derecha de estas tarjetas de silabas se puedan colocar
palabras con dibujos. De una manera especular se hace en el grupo de la vibrante

simple, tal como indica la figura:

. . o S Tarjeta articulacion vibrante
Tarjeta articulacion vibrante multiple .
simple
Tarjetas Tarjetas Tarjetas Tarjetas Tarjetas Tarjetas Tarjetas
silabas silabas — de con con con silabas —
ra-, re-, rra, -rre, palabras dibujos dibujos palabras ra, -re, -
ri-, ro-, -rri, -rro, perra, de perra, de pera, pera, ri, -ro, -
ru- -rru. corro... corro... coro... Coro... ru.

% Actividad adaptada de Nufio Alvarez, M2 P.; y Franco Rodriguez, J. R.: Ejercicios de fonética. Nivel
inicial, Madrid: Anaya, 2002. Pag. 60.
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A cada alumno se le da una tarjeta con un dibujo y otra con una palabra.
Deben ir colocandolas por orden, primero la de la palabra, pronunciandola
correctamente. Y so6lo cuando la palabra de su dibujo aparezca en la mesa y le
llegue el turno nuevamente, podra deshacerse de ella, pronunciando correctamente
esa palabra. Si no se pronuncia bien, la tarjeta seguira en su mano hasta que asi lo
haga.

(Puede afnadirse una ultima fase consistente en repartir las tarjetas con
dibujos hechas expresamente para las tarjetas con silabas, y no las que se han
hecho para esta actividad, mucho menos sofisticadas. Primero, se les puede dejar
unos minutos para que discutan qué es cada dibujo, y después, se les deja que
cada uno coloque la suya al lado de la silaba que crea conveniente, junto con las
demads tarjetas de palabras, dibujos y articulacién.)

Los siguientes ejemplos pueden valer como tarjetas de palabras y de
dibujos, cuyo contraste da pie a conceptos diferentes (de ahi la importancia de las
imagenes, para hacerles reflexionar sobre la importancia de pronunciar bien ya que

denotan objetos diferentes).

PERA PERRA CARO CARRO
CURA CURRA ENTERADO ENTERRADO

CARETA CARRETA CORO CORRO

TORRERO TORERO CERO CERRO
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6. Actividad de percepcion y produccion

Escucha el CD y escribe r o rr donde falta®®:

a.esto_ba |e.cucha a

b. te_ _eno f. __ueda

c.gue__e_ O |g.guita__a

d.soco__ o h. bo__ado

7. Actividad de percepcion y produccion

Escucha el CD y escribe | o r donde falta:

a.servi_ servi_

b.coa co a_

c.ca do ca_do
d. ma_ ma_
e.ti_a ti_a

f. triunfa_ triunfa_

56 La presente actividad y la siguiente han sido extraidas de Gonzalez Hermoso, A.; y Romero Duefias,
C.: Para pronunciar. Mas de cien ejercicios para practicar y mejorar la pronunciacion del espafol,
Madrid: Edelsa, 2002, pag. 30.
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8. Actividad de percepcidn y produccidon en gran grupo
Cada alumno tiene una sopa de letras y cinco lineas en blanco al lado. Se
trata de que cada uno de ellos encuentre cinco palabras con r en la sopa de letras,
de las vistas hasta ahora, y cuando todos hayan acabado, cada uno ira dictando a
sus compafieros una de las palabras que ha encontrado, para que éstos copien en

esas lineas en blanco las palabras que NO pertenecen a su sopa de letras.

P D oA T UG Q RHI ERRDO
EAQE ZOCH UCcCVlLiLOMEC X
R B 1 DGRUN Y AGKP P R O
R C K F X ORL T RF THNJR
©F LY CFRRNK R RDINMYE
J.6 ¢ ARDOS F ESRLYTGC
HMNHZEBPOD CTAALIJI G?Z
NA MR AT GH M ARETFTGB A

Las palabras que se deben encontrar en la sopa de letras de la izquierda son
perro, toro, cardo, curro, arma. Las palabras de la sopa de letras de la derecha son

tira, hierro, cero, carreta, mar.

9. Actividad de percepcién y produccién por parejas

Se divide a los alumnos por parejas®’. Cada uno tiene una version del poema
incompleta. Deben esforzarse por pronunciar bien las palabras que su compafiero
no tiene para que éste las escriba. Luego se cambian los papeles. Después se pone

el CD para que cada alumno se evalule.

ESTUDIANTE A ESTUDIANTE B
Si mi voz en tierra Si mi voz muriera en
llevadla al nivel del llevadla al del mar
y dejadla en la ribera. y dejadla en la
Llevadla al del mar Llevadla al nivel del
y nombradla capitana y nombradla capitana
de un blanco bajel de . de un blanco bajel de guerra.

10. “La palabra rota”
Se pide a un alumno que salga de clase. Se da a cada uno de los que queda

en el aula, una silaba de una palabra (fue “carro”). Cuando el alumno que ha salido

57 Actividad adaptada de Gémez Sacristan, M. L.: “La fonética y la fonologia en la ensefianza de
segundas lenguas: una propuesta didactica”, Carabela, 41, 1997, 111-127.
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entra, sus compafieros deben decir a la vez la silaba que a cada uno le toca, de tal

manera que él pueda adivinar qué palabra es®®.

11. Escucha el resto del poema y completa las silabas que faltan®°:
iOh mi voz condeco__da con la insignia ma__ne___
sobre el co___z6n un ancla y sobre el ancla una es lla

y sobre la es lla el viento y sobre el viento la ve_ !

Décima sesion
Objetivos: repasar todos los sonidos del espafiol con su correspondiente grafia,

introducir brevemente el acento, despedir el curso.

1. Repaso de las letras
Se divide la clase en grupos de cuatro®, y se reparte a cada grupo una tabla
con las letras del alfabeto, y un juego completo de fichas que deben colocar debajo

de cada letra.

A B C D
E F G H
I J K L

LL M N N
P Qu R

S T U v
X Y z

8 Extraida de del Hoyo, M.A.; Borrego, L.; y Ortega, M.: Propuestas para dinamizar la clase de E/LE. +
de 80 juegos y actividades tetrales, Madrid: Edelsa, 2006. Pag. 84

% El texto de este poema ha sido extraido siguiendo la edicién de Gaos, V. (ed.): Antologia del grupo
poético de 1927, Madrid: Céatedra, 2003. La manipulacién de la distribucién grafica del texto se debe a
motivos pedagdgicos. La version en formado auditivo (CD) pertenece a Editorial Planeta, RTVE: Cien
afios de poesia. Poetas contemporaneos en sus versos, 1997.

0 Las dos partes de esta actividad han sido adaptadas de sendas actividades encontradas en la pagina
web del Instituto Cervantes.
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a be ce de e efe ge
hache i jota ka ele elle eme
ene efie o] pe cu erre ese
te u uve uve doble equis i griega zeta

Cuando lo hayan conseguido todos los grupos, se les pide que uno a uno
deletreen su nombre empleando las letras conocidas: los demas deben escribir al

menos el nombre de cuatro de sus compafieros.

2. Repaso de las silabas

Se reparten todas las tarjetas de silabas con las que los alumnos estan mas
0 menos familiarizados. Por turnos, deben ir deshaciéndose de sus tarjetas
colocandolas al lado de las letras correspondientes (esto es, las fichas del juego
Conecta 4 o Intelect), pronunciandolas correctamente. Los demas deben estar
atentos a la pronunciacién de sus compafieros, porque si alguno de ellos lo hace
mal, se quedara esa tarjeta, y por tanto tendra una mas que los demas al acabar la
actividad. Para ayudarles, se puede escribir en la pizarra alguna frase del tipo con

la eme, ma. Con la elle, lli para que sepan qué deben decir en cada momento.

3. Repaso del poema
Se trata de trabajar el mismo poema que se grabd en la primera sesion, tras
una serie de actividades breves®. Primero, se hace con él un vacio de informacion
por parejas. Cuando todos lo tengan completo, se les pregunta quiénes son los que
hablan en el poema, qué dicen, qué es cada cosa... y se intenta que lo lean todos a
la vez, o divididos en grupos, para que lo repitan hasta que les cueste poco
pronunciar todos los sonidos. Finalmente, se les pide que dibujen lo que el poema

significa, por parejas.

51 Adaptado de Reviejo, C. y Soler, E.: Canto y cuento. Antologia poética para nifios, Madrid: Ediciones
SM, 1997. P4g. 20. Dado que los alumnos eran diferentes a los de la primera sesién, trabajar este
poema les ayudo6 a practicar todos los sonidos de nuestra lengua.
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Antojos
-Mama, yo quiero la

-Hijo mio, esta muy alta...

-Mama, yo quiero un

-Hijo, si no tienes cuadra...

-Mama, yo quiero un perro...

-Ay, nifio, no, que te

-Mama4, quiero un

-¢Y quién lo saca del agua?

-Mama4, yo quiero una piedra...

-Eso si... Ten dos, y

Angela Figuera Aymerich

4. “Fuga de vocales”

Busca las frutas de este cuadro:

Patricia Fernandez Martin

Antojos
-Mama4, yo quiero la luna...

-Hijo mio, esta muy

-Mam4, yo quiero un caballo...

-Hijo, si no tienes

-Mama, yo quiero un

-Ay, nifio, no, que te ladra...

-Mama, quiero un pececito...

-¢Y quién lo saca del ?

- , YO quiero una piedra...

-Eso si... Ten dos, y calla.

Angela Figuera Aymerich

- M_NZ_N_

- KCW_

-P_R_

- PL_T_N_

-M_L_C_T_N

-S_ND_ _

“N_R_NJ_

-M_ND_R_N_

-P_N_

-M_L_N

- L_M_N

5. Actividad de acentuacion

Después, se pone la palabra manzana en la columna del medio, y se insta a los
alumnos a que adivinen qué reglas hay. Se les da otra pista con otra palabra del
ejercicio anterior, y si siguen sin entenderlo, se les explica. Uno a uno, deben salir

a la pizarra para clasificar todas las frutas de la actividad 4 en esas tres columnas

siguiendo el patron de acentuacion.

importante es el circulo grande; los circulos pequefios de la izquierda pueden no

(No hay que olvidar

Se divide la pizarra en tres columnas, tal y como indica la siguiente tabla.

indicarles que
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aparecer.) Al final de la actividad, se les puede decir que la regla general del
esparfol es que la mayoria de las palabras tengan la silaba ténica en la penultima
silaba (es decir, se les hara ver que la columna del medio es la que mas palabras

tiene).

O | OO OO0

PLA-TA-NO MAN-ZA-NA ME-LO-CO-TON

6. Dictado de palabras
Se pone el CD correspondiente®?, en el que se oyen seis palabras que los
alumnos deben apuntar. Después, tienen que colocarlas en las tres columnas del
ejercicio anterior, pero esta vez de forma individual y en su hoja. Finalmente, se
corregira en la pizarra la clasificacion que hayan hecho, y se les podra explicar de
forma muy general las reglas de acentuacién ortografica del espafol, basandonos

en los tres dibujos anteriores.

7. Actividad de percepcion

Pon un 1, un 2 o un 3 dependiendo del orden en que oigas las palabras®®.

a. salto salto

b. D amaras |:| amaras

C. D esta |:| esta

d. I:l amo |:| amo

e. |:| mimo |:| mimo

f. |:| habito |:| habité Dhabito
g. |:| cantara |:| cantara Dcéntara
h. |:| medico |:| medico Dmédico
i |:| animo |:| animé Dénimo

j |:| limite |:| limité |:|I|’mite

8. Bingo
Se trata del tradicional juego del bingo con determinados cambios®. Se
entrega a cada alumno un cartén y se elige un portavoz, que sera el que vaya

diciendo las palabras de la siguiente lista, segun el orden que prefiera. Los demas

52 Gonzalez Hermoso, A.; y Romero Duefias, C.: Para pronunciar. Mas de cien ejercicios para practicar y
mejorar la pronunciacion del espafiol, Madrid: Edelsa, 2002, pag. 49.

6 Adaptada de Nufio Alvarez, M2 P.; y Franco Rodriguez, J. R.: Ejercicios de fonética. Nivel inicial,
Madrid: Anaya, 2002. Pag. 92.

84 Actividad adaptada de la propuesta por Maximiliano Cortés Moreno Fonema, fonema... y bingo en la
pagina del Instituto Cervantes.
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deben decir “linea” o “bingo” cuando consigan tachar toda una linea o el cartén
completo. Gana el primero que cubra todo el cartén, y cuando esto ocurra, debe

confirmarse que no ha habido ningdn error.

1 2 3 4 5
cero, cerro tasa, taza bata, pata dia, tia guiso, quiso
hiero, hierro masa, maza bafio, pafio codo, coto gorra, corra
caro, carro cosido, cocido vino, pino dorso, torso galgo, calco
para, parra caso, cazo beso, peso de, te toga, toca
pera, perra seno, ceno cava, capa nada, nata gallo, callo
coral, corral sima, cima van, pan deja, teja gol, col
vara, barra siervo, ciervo Viso, piso moda, mota gata, cata
pero, perro as, haz velo, pelo hada, ata gana, cana
coro, corro sueco, zueco vez, pez denso, tenso gama, cama
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Los cartones son los siguientes:

cero | tasa |bata| dia |guiso corral| as | piso| teja | toga
corro | zueco | pez |tenso|cama pero | sueco | vez |denso|gama
parra | cazo |beso| de | gata carro | sima | van | dorso | calco
corral| as | piso | teja | col barra | ciervo | capa| coto | corra
cerro| taza |pata| tia |quiso pera | seno | pino | moda | gallo
coro |sueco| vez |denso|gama parra| cazo |beso| de | gata
para | caso |peso| té cata barra | cocido | velo | ata |corra
coral| haz | viso | deja | gol vara | siervo | pelo | codo |gorra
hierro | masa | pafio| nata | cana perro | cosido | vez | mota | gama
perra | ceno | vino | mota| callo para | caso |cava| té | cata
caro | cima | pan |torso|galgo corral| tasa |bata| dia | guiso
barra | ciervo | velo | coto | corra cerro | sima | van | hada | toca

hiero | maza | bafio | nada | gana

pera | seno | pino | moda | gallo para | caso |peso| té | cata

carro| sima | van |dorso | calco barra | cocido | velo | ata |corra

vara |siervo | pelo | codo | gorra carro | sima | van |hada| toca
hierro | masa | afio | nada| gana
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CONCLUSIONES

Como se ha podido comprobar en el curso anteriormente disefiado, es
posible e incluso necesario utilizar materiales diferentes a la hora de ensefar
espafol a alumnos inmigrantes. El hecho de que en muchos casos no estén
alfabetizados, o muestren alguna dificultad de lecto-escritura (¢Quién de nosotros
seria capaz de leer y escribir en arabe? ;Cuanto tardariamos en asimilar el alifato y
poder pronunciar las primeras palabras?) exige simplemente una adaptacion de los
materiales que hasta ahora parece que les han sido prohibidos. Desde aqui
proponemos, pues, la ensefianza del espafol con material no necesariamente
especifico para este contexto de aprendizaje. Con una serie de adaptaciones de los
contenidos, de la metodologia y, en algunos casos, con un olvido real de la
omnipresente lengua escrita, se pueden conseguir muy buenos resultados. Lo que
debemos tener en cuenta es que el material escrito debe servir de apoyo para el
aprendizaje de la lengua extranjera, y no constituir su base.

Algo similar ocurre con la metodologia empleada. La mayoria de los
manuales destinados a este grupo estudiantil parten, en muchas ocasiones, del
llamado método situacional, que se agota tan pronto como se acaban las
situaciones posibles de ensefianza. ¢(Es que estos alumnos no van a necesitar mas
conocimientos linglisticos que los centrados en el ambito doméstico o profesional?
¢Nadie se ha parado a reflexionar sobre el principal motivo por el que la asistencia
de los inmigrantes a sus clases de espariol es tan irregular? Cuando un alumno ha
ido a diez clases, sabe que la undécima sera igual que la primera; nunca alcanzara
un nivel de lengua superior porque siempre se le estarda ensefiando los mismos
contenidos de la misma manera (dictados, copias, repeticiones). Ademas, en
muchas ocasiones esos alumnos que tienen ya un nivel intermedio de lengua oral
estan pidiendo a gritos que se les expliquen palabras de su nivel (jo incluso de
niveles superiores!), estan inconscientemente reclamando su atencion hacia
aspectos gramaticales complejos que quieren entender y que nunca nadie (en
muchos afios de aprendizaje de espafol) les ha explicado. No se puede limitar la
enseflanza de la lengua a determinados contextos; pero, ademas, tampoco se
deberia hacer a determinados niveles linguisticos. Hay que intentar ensefiar todo,
poco a poco, aunque esto suponga que el profesor haga auténticos malabares para
contentar a cada alumno, atender sus necesidades individualmente y conseguir que
todos aprendan algo en cada sesion.

Parece légico pensar que las asociaciones en las que se imparten estas
clases no cuentan con grandes recursos, ni econémicos, ni humanos, y que por ello
sea complicado dividir a los estudiantes en varios niveles (de ahi la heterogeneidad

de cada grupo). Pero, como se ha dicho, es sin duda misién de los profesores
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encontrar el equilibrio entre lo que unos saben y lo que otros ignoran; es trabajo
suyo (sea como trabajador voluntario, sea como contratado) ser capaz de combinar
(mejor o peor, pero al menos intentarlo) actividades de diferente nivel de dificultad
para crear entre ellos un sentimiento de cooperacion (para que entre ellos se
ayuden). Y también parece claro que la propia formacién del docente es
fundamental para poder exprimir al maximo los pocos recursos con los que cuenta
una asociacion cultural de las caracteristicas de aquella con la que hemos
trabajado.

En nuestro caso, era imposible utilizar los ultimos recursos tecnolégicos
disponibles, probablemente, en un laboratorio de fonética de cualquier universidad
(video, auriculares, ordenadores, conexidon a internet...). Tampoco hemos podido
contar con una amplio espacio de aula en el que las sillas y las mesas compongan
una agradable esfera de interrelaciones humanas. Sin embargo, hemos sido
medianamente capaces de impartir un curso, como buenamente hemos podido,
utilizando los recursos y materiales que si teniamos a nuestra disposicion (CD,
casetes, reproductores de CD y de cintas de casete, libros, pizarra), explotando al
maximo la distribucion del mobiliario del aula (una enorme mesa rodeada de las
correspondientes sillas) y creando un clima de cooperacion entre los distintos
profesores que impartian clases al mismo grupo.

Por todo ello, animamos desde aqui a cualquier profesor que se encuentre
en una situacidon semejante a que no abandone la maravillosa actividad de ensefiar
espafol a gente que tanto lo necesita. Le animamos a que continle dando clase, a
que utilice al maximo los recursos con los que cuente, sean muchos o pocos. Que
piense que con un poco de imaginacibn y muchas ganas, una clase puede dar
mucho de si. Al principio, claro esta, los alumnos quedaran sorprendidos por las
distintas actividades que se les pide que hagan, y puede incluso que alguna de ellas
no salga como se esperaba porque la metodologia es demasiado diferente a lo que
ellos estan acostumbrados. Pero esto no debe ser motivo de desesperaciéon. Lo que
hay que hacer entonces es continuar investigando maneras de combinar distintos
meétodos de ensefianza de lenguas extranjeras; ir acostumbrando al alumnado a la
peculiar forma de trabajar del profesor. Y, sobre todo, ensefiarle lo que él
realmente necesita; atender sus necesidades, escuchar sus anhelos, tener en
cuenta sus puntos débiles para asi poder disefiar un curso que se ajuste a sus
verdaderos habitos comunicativos.

En conclusion, el curso impartido conté con algunos inconvenientes (la
famosa irregularidad en la asistencia a clase; los diferentes estilos de aprendizaje
con respecto a la metodologia propuesta) pero, en general, merecio la pena porque

se trabajo (a veces explicitamente) un aspecto linglistico que nunca antes habian
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estudiado, y que conforme avanzaba el curso se veia que necesitaban conocer,
como también se podia comprobar la comodidad del docente durante las clases, al
ver como encajaban a la perfeccion los contenidos del curso en los objetivos de
estudio de los alumnos en cuestion.

No obstante, es evidente que queda aun mucho trabajo que hacer en el
campo de la ensefianza de la fonética espafiola a inmigrantes: realizar un curso
semejante con alumnos de otras lenguas maternas (rumanos, chinos, brasilefios,
polacos, nigerianos...) y de otros niveles (inicial absoluto, superior); realizarlo
tomando diez sesiones de manera continuada, a modo de curso intensivo, para no
permitir tanto espacio de tiempo entre una clase y otra; disefiar un curso que
amplie los contenidos del expuesto aqui, y que incluya la ensefianza de los al6fonos
del espafiol o de los elementos suprasegmentales (acento, entonacién); programar
una serie de actividades que trabajen realmente la lengua hablada, Ila
pronunciacion, y se olviden por completo de la escritura (algo francamente
complicado en nuestra sociedad grafocentrista®), aunque eso constituya un paso
muy por delante de lo que se ha podido hacer en el presente trabajo®®; aplicar para

17: seleccionar un alumno

ellos los cada vez mas frecuentes corpus de lengua ora

que asista a todas las sesiones y realizar el estudio de caso correspondiente, etc.
Esperamos, no obstante, haber contribuido aunque sea siquiera con un

pequefiisimo gramo de arena a la creciente investigacion en el campo de la

enseflanza del espafol como lengua extranjera a alumnos inmigrantes.
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ANEXOS

Anexo |. Cuestionario de analisis de necesidades

¢Como te llamas? (Escribelo si quieres):

¢Cuantos arfios tienes? . ¢,Dbénde vives?

¢En qué trabajas? . ¢Qué has estudiado?

¢De qué pais eres?

¢Qué lenguas hablas?

¢Hablas mejor estas lenguas o el espafiol?

¢Cuanto tiempo llevas en Espafia?

¢Y cuanto tiempo llevas estudiando espafiol?

¢Doénde lo has estudiado?

¢Por qué lo estudias?

¢Estudias aqui alguna otra lengua? ¢Cual?

¢Hablas con espafioles durante la semana? ¢Hablas con
ellos en espanol? (Si no hablas con ellos en espafiol, ¢en qué
lengua(s) hablas? .) Subraya las personas con las que hablas en
espanfol:

El jefe Compaiieros de trabajo Mis amigos Mi novia

Otros:

¢Cuantas horas al dia pasas con ellos, aproximadamente?

¢Son todos de Madrid? ¢Conoces a alguien que sea de otra zona de

Espafia o de Hispanoamérica? ¢De donde?

Muy adaptado del que se encuentra en Lozano Antolin, J.: “Cuestionarios
para la programaciéon de la ensefianza / aprendizaje de ELE. Herramientas para la
elaboracién de un curriculo centrado en el alumno”, en REDELE n°® 3, marzo de

2005. Http://www.sgci.mec.es/redele/revista3/lozano.shtml.
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Anexo Il. Qué piensan de la fonética

¢QUE PIENSAS DE LA FONETICA?
¢Qué partes de la lengua te gustan mas (gramatica, vocabulario, fonética...)?

¢Cual es mas importante?

Vamos a hablar de fonética. ¢Es importante la pronunciacién para comunicarte en

una lengua? ¢Es importante para que te entiendan? Y para que

td los entiendas? ¢Por qué?

¢Has notado alguna diferencia en la pronunciacion de los espafioles (por ejemplo:

andaluces, catalanes, gallegos...)? . ¢Crees que alguno de ellos hablara mejor
que otros? . ¢Te parece méas dificil para aprender espafiol que haya
diferencias? . ¢O piensas que puede ser una riqueza de la lengua?

En este curso vamos a aprender a pronunciar mejor, y a relacionar cada sonido

con su letra. ¢(Qué esperas saber hacer al final del curso?

¢Crees que puede ser un curso util?

¢Con qué te gustaria aprender? Subraya la opcidon que quieres:
Con trabalenguas Con actividades ludicas (=juegos) Con canciones
Con poemas Con programas de radio Con periédicos Con anuncios

Otros (cualquier idea):

¢Qué sabes de fonética? (Cualquier comentario o] sugerencia)

Muy adaptado del que se encuentra en Lozano Antolin, J.: “Cuestionarios para la
programaciéon de la ensefianza / aprendizaje de ELE. Herramientas para la elaboracién
de un curriculo centrado en el alumno”, en redELE, 3, marzo de 2005.

http://www.sgci.mec.es/redele/revista3/lozano.shtml.
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Resumen: En este articulo se describen las dificultades que presentan los verbos
ser y estar a los estudiantes rusos y las causas de los mismos. Asi mismo, el
presente articulo plantea la presentacién de dichos verbos a los estudiantes rusos
de ELE.

1. INTRODUCCION

Como profesores de E/LE debemos prestar atencion a las dificultades de
nuestros alumnos a la hora de su aprendizaje. El estudio de los procesos de
adquisicion requiere una especial atencion a los errores que cometen los
estudiantes de una misma nacionalidad en su Interlengua, con el fin de comprender
el porqué de los mismos en el proceso de aprendizaje y son estos estudios los que
nos permitiran ayudar a nuestros estudiantes en este proceso.

El objetivo del presente articulo es indagar en la adquisicién de los verbos
ser y estar por parte de los estudiantes rusos de ELE, enmarcandose asi dentro del

campo de la linguistica contrastiva.


mailto:pektor@hotmail.com

La influencia de la lengua materna (LM) en la adquisicién de una lengua
extranjera (LE) ha sido objeto de estudio desde hace varios afios. Desde la creencia
de que la transferencia negativa de la LM es la Unica causa de los errores, se llego a
considerar que la LM no tiene ningln papel en la apropiacion de una LE. Hoy en dia
ya nadie pone en duda que la LM desempefia un papel activo en la construccion de
la IL. Uno de los estudios mas complejos sobre la IL espafiola (de cuatro grupos de
diferentes lenguas maternas y de diferentes niveles de la competencia
comunicativa), ha llegado a las siguientes conclusiones: "“La universalidad es
evidente en todos los aspectos investigados (...) con un grado mayor o0 menor de
resistencia a determinadas dificultades es muy similar en todos los grupos; y sobre
todo, en las estrategias utilizadas, que son claramente universales. (...) Esta
universalidad, sin embargo, no niega lo idiosincrasico de cada uno de los grupos de
LM e incluso de cada aprendiz o tipos de aprendices.” (Fernandez, 1997: 259).

El espafiol es un idioma que presenta graves problemas a todos los
estudiantes, aln asi, existe la creencia de que los estudiantes de origen eslavo (por
ejemplo los estudiantes rusos) tienen cierta facilidad para el estudio de idiomas.
Pero no es cierto, es mas, tienen problemas donde se pensaba que no deberian
tener ninguno.

El presente trabajo nace como fruto de nuestra experiencia como profesor
de espanol en el Instituto Cervantes de Moscl y como lector del MAE-AECI en la
Universidad Estatal de Udmurtia en Izhevsk (Rusia). En los numerosos examenes,
redacciones y ejercicios recogidos antes de escribir este trabajo hemos observado
que una de las dificultades de los estudiantes rusos son la comprensién de los
verbos ser y estar (del cual trataremos con mayor profundidad en esta articulo), a
demas de otras dificultades como por ejemplo algunos problemas fonéticos, el uso
de los articulos, la diferencia entre los pretéritos indefinido e imperfecto, el modo

subjuntivo, etc.

2. ALGUNAS DIFICULTADES DE LOS ESTUDIANTES RUSOS
Antes de comenzar con el problema que plantean los verbos ser y estar,
creemos que deberiamos revisar o simplemente enumerar algunas dificultades y
diferencias que se presentan ante los estudiantes rusos, bielorrusos, ucranianos y
bulgaros, que debemos tener en cuenta:

e La escritura y diferencia de alfabetos es el primer problema. Las lenguas
eslavas utilizan variantes del alfabeto cirilico, mientras que el espafiol utiliza el
alfabeto latino. Entre estos existen algunas coincidencias de grafias, pero que
representan diferentes sonidos y otras grafias que son totalmente diferentes entre

ambos.



¢ La inexistencia de articulo en ruso, hace que el uso de este en esparfiol sea
una tarea mas que dificil para el estudiante.

e El sustantivo ruso conserva su categoria de caso, es decir, se declina,
mientras que el sustantivo espafiol carece de dicha categoria. En ambas lenguas
existe la categoria de género gramatical, pero con la diferencia de que en ruso hay
tres géneros (masculino, femenino y neutro). En la categoria de numero, destacar
que en ruso existen cinco indicadores para plural y otros cinco para singular,
mientras que en espafol tenemos sélo los indicadores 0/-s (-es).

e Respecto al sistema verbal decir que las diferencias son muy grandes.
Mientras en espafiol es la categoria de tiempo la que predomina en el sistema
verbal, en ruso es el aspecto el que abarca todas las categorias verbales.
Especialmente es dificil para los estudiantes rusos el uso de los tiempos del pasado
espafioles, sobre todo el uso del pretérito imperfecto y del indefinido. Y asi son
muchas las diferencias y dificultades con las que se encontraran los estudiantes
rusos a la hora de aprender espafiol. Ahora nos centraremos en los problemas que

plantean los usos de los verbos ser y estar.

3. ¢POR QUE PRESENTAN DIFICULTADES LOS VERBOS SER Y ESTAR?

Con respecto a estos verbos hay que resaltar que en la lengua rusa existe
un verbo que podriamos equiparar al verbo ser: “ectb” /est’/, que puede en un
principio ayudar a la comprension de los usos de ser, aunque como se vera, el uso
del vbo. ruso es mas limitado, por lo que no facilita la total compresion del verbo
espaniol.

El vbo. ruso “ectb” tiene la misma funcién copulativa que ser,

e Juan esguapo —¥» XyaH Kpacublit /Xuan krasivij/.

e El coche es bonito ——» MawwuHa kpacmBas /Mashina krashivaya/.
Atendiendo estas dos observaciones (el espafiol no es la primera LE que estudian y
que en ruso existe un vbo. similar) comprobamos que los estudiantes rusos no
tienen ningun problema en la comprension y utilizacion del vbo. ser en su funcion
copulativa. La Unica diferencia es que en ruso no escriben el vbo. en tiempo

presente.
e XyaH KpacuBblli / XyaH ecTb KpacuBblit [Xuan krasivij/ /Xuan est’

krasivij/].

Sin embargo, si escriben el vbo. cuando indican tiempo futuro o pasado:

e MawwuHa 6buia kpacueasa (pasado) / MawwuHa byaet kpacusas/ (futuro)

[/Mashina byla krashivaya/ (pasado) - /Mashina budet krashivaya/ (futuro)]




e XyaH 6b11 kpacuBbii (pasado) / XyaH 6yaet kpacusbliii (futuro)

[/Xuan byl krashivij/ (pasado) - /Xuan budet krasivij/ (futuro)]

Aqui ya tenemos la primera diferencia, aunque no dificultad entre ambas lenguas
para los estudiantes rusos, quienes comprenden inmediatamente esta diferencia y
uso del verbo espafiol. Por tanto, esta primera funcién se puede presentar tal cual,
sin temor alguno a la no comprensidn por parte del estudiante.

Ser y estar como verbos copulativos no presentan ningun problema en
principio, ya que ambos verbos en oraciones copulativas “enuncian cualidades del
sujeto, es decir, conceptos adjetivos que pueden designarse por medio de un
adjetivo propiamente dicho. Los verbos intransitivos ser y estar, que nuestra lengua
emplea en esta clase de oraciones, se llaman copulativos porque su papel principal
consiste en servir de nexo entre el sujeto y el complemento predicativo” [RAE
1991]. Esta funcidon del vbo. ser se presenta en los niveles iniciales y no presenta
ningun problema ya que su comprensidn es sencilla.

Entonces, équé problemas pueden tener los estudiantes rusos? Uno de los
problemas que encontramos esta en la diferenciacion de los usos de ser y estar
mas adjetivos. Este problema surge en el momento en el que los estudiantes
empiezan a hacer comparaciones de estos usos de ser y estar con el verbo “ectb”
ruso. Entonces, se dan cuenta de que en espafiol existen dos verbos que aun
pareciendo tener un uso similar no son iguales, ya que tienen significados
diferentes (cuando actlian como vbos. predicativos) y usos también distintos. De

esta forma se encuentran con un esquema nada ldgico:

“ectb” —p ser: Juan es gordo —» XyaH ToncThin /Xuan tolstij/
A estar: Juan esta gordo —p XyaH Tonctbiv /Xuan tolstij/

en el que no encuentran la diferenciaciéon de significados de los verbos espaioles,
ya que en ruso utilizan el mismo verbo, haciendo del adjetivo “gordo-Toncrtbin” una
caracteristica de Juan y no lo observaran como un estado.

Los usos de ser y estar mas adjetivo han de verse una vez que los
estudiantes han asimilado los diferentes usos de ser y de estar como verbos que
tienen sus propios usos, los cuales se han de empezar a ensefiar antes intentando

no crear confusiones. Veamos en la siguiente tabla dichos usos:

USOS DE “"ESTAR” USOS DE “SER”

e Localizar en el espacio § Mi coche|e Presentarse?{ Hola, soy Javier.

estd en el garaje. El libro estd en el|e Presentar a alguien | Este es mi




cajon. Pedro esta en la oficina.

e Indicar fechas, meses y estaciones
(obligatoriamente en plural y siempre
con las preposiciones ‘a’ y ‘en’) { ¢A
qué estamos hoy? Estamos a 18 de
marzo. Estan en pleno invierno.

e Expresar puesto de trabajo (con la
preposicion ‘de’) { Estd de profesor.
Esta de lector.

e Expresar precios fluctuantes ( con la
preposicion ‘a’) { El pan estd a € 0.75
la barra. Las acciones de Endesa
estan a € 50.

e Expresar el resultado de un proceso
(perifrasis resultativas) { Ya estd
terminado. Esta lleno. Esta alegre

e FEsta bien / Esta mal.

e Expresar accién todavia no realizada
(con preposicién ‘a’ o ‘por’) { Estg al
llegar. Esa parte esta por terminar.

e Expresar acciébn en desarrollo
(perifrasis ‘estar’ + gerundio) { Estd
jugando. Estan hablando.

e Expresiones con la preposicion ‘de’ 3
Esta de broma. Esta de paseo. Esta
de vacaciones. Esta de juerga. Esta
de viaje.

Expresién impersonal: Esta claro.

profesor Roberto.

Preguntar y decir la nacionalidad 1
Soy chino. éTu eres ruso? Soy de
Portugal.

Indicar procedencia i Este cocido es
madrilefio. Este vino es de Malaga.
Preguntar y decir la profesiéon 4 Maria
es arquitecto. ¢Eres taxista?
Identificar a una persona, lugar o
cosa { El chico del pelo corto es mi
hermano. Esa es mi casa. La cajita
verde es la sorpresa de Irina.

Indicar posesién { Ese coche es de
Marcos. Este cuaderno es suyo.
Localizar en el tiempo { La reunidn es
el 22 de abril. Hoy es 15 de
diciembre. Es jueves. Era enero.
Localizar acontecimientos en el
espacio { La reunién es en la cuarta
planta.

Preguntar y decir la hora { ¢Qué hora
es? Son las 4:10.

Preguntar y decir cantidades vy
precios { <(Cudnto es? Son €5.
éCuantos sois? Somos 15.

Expresar la pertenencia a un grupo
(ideologia, religién, creencia...) 1
Javier es de derechas. Verdnica es
ecologista.

Indicar material { Esta pulsera es de
oro. La copa es de vidrio.

Expresar destino o destinatario (con
la preposicion ‘para’) 1 Las rosas son
para mi novia.

Expresiones impersonales { Es cierto.
Es l6gico. Es normal.

Valorar con expresiones impersonales

{ Es cierto. Es Iégico. Es normal.




e Describir personas, lugares y objetos
{ Teresa es rubia. Este lugar es
precioso. El coche es pequefo. Este

uso lo comparten los verbos ser y

estar.

Observando las dificultades de ser y estar mas un adjetivo (Juan es gordo

/ Juan esta gordo) en los estudiantes rusos, comprobamos que en un principio los
estudiantes entienden la diferencia elemental: "si para el hablante el adjetivo
implica una caracteristica de la persona que esta describiendo usara ser; pero si no
es una caracteristica definitoria o identificativa, usara estar” [Carmen Fernandez
2005]. Pero la comprensidén se complica a la hora de explicar, por ejemplo, que la
optatividad a veces no existe, como en el caso del adjetivo limpio, el cual referido a
personas presenta dicha posibilidad de elegir entre ser y estar, pero referido a
‘cosas no (la copa esta limpia / la copa es limpia). Quiza lo mas dificil es reconocer
cuando el adjetivo es una caracteristica del sujeto y cuando es una caracteristica
definitoria o identificativa (Juan es gordo = es una caracteristica de Juan / Juan
esta gordo = es una caracteristica identificativa que nos sirve para distinguir a Juan
de otras personas. Por ejemplo, si Juan es el hermano mayor del hablante y este
esta hablando con su padre sobre Juan, puede decir algo como: “Oye papa, ayer vi
a Juan y me parecié que estd muy gordo”) En ruso la obesidad es una caracteristica
de la persona, por lo que siempre usan el vbo. “ectb” (MeTp ToncTbin /Petr tolstij/)
y en a la segunda parte del ejemplo en esparfol dirian que estd mas gordo que la
Gltima vez que lo vieron utilizando el vbo. “noTtoncreTs” /potolstet’/, sin utilizar
ningln verbo que indique estado: [lMana, BUepa BCTpPeTUNCA C XYaHOM, U MHe
Kasanocb, YTO OH noTosncTen [/papa vchera vstretilsya s Xuanom, i mne kazalos”’
chto on potolstel/].

Sin embargo, existen algunos usos de ser y estar mas adjetivo que no deberian

producir ninguna confusidon en nuestros estudiantes. Estos casos son:

e Adjetivos que Unicamente se utilizan con ser (novedoso, increible,
generoso,...)

e Adjetivos que sélo se utilizan con estar (lleno, vacio, contento,...) Son muy
pocos y por ello muchos profesores de ELE creen que puede resultar
provechoso que los estudiantes los aprendan.

e Hay adjetivos que cambian de significado dependiendo si se usan con ser o
estar. Este tipo de frases suele expresar caracterizacion o propiedades de un
sujeto, ya sea éste animado, inanimado o de evento:

Mi amigo es listo (inteligente / ymMHbIM [umnij]).

Mi amigo esta listo (preparado / rotos [gotov]).




Este ultimo uso no deberia crear problema alguno en el momento de su uso,
ya que dependiendo del significado con el que se quiera usar, se combina ser o
estar. Y porque muchos de estos dobles significados metaféricos pertenecen a un
registro coloquial, que podemos ensefiar al alumno en el momento en que
aparezca.

Ante todo debemos recordar que los usos de ser y estar mas adjetivo deben
ensefarse superado el nivel umbral, segin vayan apareciendo estos casos y
habiendo visto ya el uso copulativo y los diferentes usos de ser y estar.

Otro de los problemas de los estudiantes rusos respecto a ser y estar es el

que se refiere a los usos predicativos de estos:

e Ser como acontecimiento:

Con este valor puede sustituirse, aunque no siempre por suceder,
ocurrir, tener lugar, etc. siempre que el sujeto sea una accion, proceso o
fendmeno que se produzca espontaneamente o un acto formal, de naturaleza
social. En estos casos puede ir acompafiado de elementos que indiquen
localizacién espacio-temporal (La fiesta es a las diez). También puede ir
acompafiado de otros complementos que indiquen circunstancias: condicidn,

causa, finalidad, modo y (Eso sera si Juan lo desea).

e Estar como localizacion espacial:

El uso de este verbo con complementos que indican localizacion espacial
refleja el origen latino de dicho verbo: stare (permanecer inmévil o en reposo)
De ahi que el verbo estar se defina como verbo intransitivo que significa
“permanecer o persistir en un lugar”, que selecciona Unicamente complementos
locativos (Mi hermano esta en casa / La ldmpara esta en la mesa).

La incompatibilidad en la combinacion de los verbos ser y estar en estos
casos se debe a que el rasgo dominante del significado de estar es, justamente
“estatico”, que entra en contradiccidon con el rasgo “no estatico” que predomina en
cualquier evento o acontecimiento (de los que se desarrollan, se producen, se
suceden):

La reunidon esta a las ocho / La reunidon es a las ocho. [Carmen
Fernandez 2005]

e Ser como existencia:

Con el significado de existir, se encontrara este verbo en frases hechas,
citas o determinadas férmulas (Dios es... / “ser o no ser” / Erase una vez una

princesa que...) [J. A. de Molina Redondo y J. Ortega Olivares 1987]



Para los estudiantes rusos estos usos de ser y estar no presentan, como ya
se ha dicho, muchos problemas, ya que en ruso su uso y traduccién es sencilla.
Veamos: Ser como acontecimiento: 310 6yger Tak, ecim XyaH noxenaer [/eto
budet tak, esli Xuan pozhelaet/] (esto seréa asi, si Juan lo desea), donde
observamos que también emplean el verbo “ecTtb”. En el caso de estar como vbo.
de localizacion, en lengua rusa se puede emplear el vbo. “HaxoauTbca”
[/naxodits "ya/ (encontrarse)]: Jlamna HaxoauTcs Ha crose [/lampa naxoditsya na
stole/ (la ldampara se encuentra [esta] en la mesa)] o ningun verbo como en el caso
de: Movi 6pat aoma [/moj brat doma/ (mi hermano esta en casa)]. En los casos de
ser como vbo. de existencia, los alumnos deberan memorizar los pocos casos en los
que se emplea el uso, comparandolos y razonandolos si lo desean con el ruso.

Con respecto a lo que se refiere a cOmo presentar los usos de ser y estar en
espafiol, nos remitiremos a la propuesta presentada en el curso de Gramatica en el
aula, de la U. Antonio de Nebrija 2005:

1. el contenido ser no se presenta de forma aislada. Se ha de relacionar desde
un principio con otros contenidos gramaticales, léxicos y socioculturales
(férmulas de saludo, presencia del pronombre personal sujeto, etc.)

2. debemos presentar ser y estar como si de cualquier otro verbo se tratara.
Cada uno de ellos tiene sus usos y se utiliza en diferentes funciones
comunicativas. El vbo. ser y el vbo. estar tienen sus propios usos.

3. no hagamos un problema de la alternancia de ser y estar mas un adjetivo.

4. intentar no hacer generalizaciones erréneas.

5. en los casos que el adjetivo cambia de significado cuando va precedido de

ser o estar debe tratarse en un momento mas adelantado de la ensefianza.
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Resumen En los Ultimos afios, el interés por el espafiol en Bulgaria ha aumentado
enormemente. Este fendmeno se refleja de manera especialmente visible en el
sistema educativo, también, en muchas otras esferas de la sociedad. Asi pues, en
este trabajo, desarrollaremos una breve descripcidon de la situacion del espafiol en
Bulgaria.

Ademas, se pretende prestar atencién a las necesidades especificas que presentan
los estudiantes bulgaros a la hora de estudiar espafiol, es poca la bibliografia
existente al respecto.

Se intenta analizar parte de los principales errores que cometen y se procura
explicar de dénde surgen, recogiendo ejemplos del bulgaro, allda donde nos ha sido
posible. Ademas, repasamos las principales dificultades que se van a encontrar a la
hora de aprender espafiol, haciendo hincapié en todo aquello que se puede
sistematizar para optimizar nuestro trabajo como profesores de ELE.

1. INTRODUCCION

Estas paginas nacen de una experiencia como profesor de ensefianza
secundaria en Bulgaria, dentro del programa de “Profesores en secciones bilinglies
en paises de Europa Central y Oriental” del MEC. En este pais, doce centros
educativos, reciben la colaboracion del Ministerio de Educacion de Espafia,

colaboracién que se materializa en el envio de profesores nativos, el asesoramiento



técnico y pedagogico de la Consejeria de Educacidon de la Embajada espafiola, el
envio de materiales y la dotacion de becas para alumnos y para la formacion de
profesores bulgaros.

El objetivo primordial de estas paginas, es aproximarnos a las dificultades
especificas que plantea la ensefianza del espanol a alumnos bulgaros. Para ello,
donde es posible, se ha intentado analizar como funciona el bulgaro para localizar y
explicar de una manera mas clara, algunos de los problemas procedentes de las
interferencias con la lengua materna que podemos encontrar. Estas paginas,
pretenden ser por tanto, una herramienta Util para profesores de ELE que tengan
que trabajar con este tipo de alumnado.

La situacion del espafiol en Bulgaria es prometedora: en la actualidad unos 15.000
jovenes estudian espanol dentro del sistema educativo bulgaro, muchos otros lo
hacen en academias y otro tipo de centros. En los Ultimos afos se puede percibir
un notable incremento del interés por este idioma. Diversas causas lo explican:

en primer lugar por razones socio-econdmicas, y es que Espafia acoge a un buen
numero de trabajadores bulgaros. Si en 2006 habia en Espafia mas de 3.700.000
extranjeros empadronados, la poblacién bulgara era el 2,49% de esta cifra. Lo que
nos deja mas de 93.000 bulgaros en nuestro pais, cifra bastante importante si
tenemos en cuenta las dimensiones de Bulgaria.

Por otro lado, el espafiol llega a través de diferentes formas culturales, en general,
muy atractivas para los bulgaros, como por ejemplo, la musica latina, el futbol (no
es nada dificil encontrar gente que conoce nuestra geografia gracias a este deporte)
y por ultimo, pero no menos importante, el fendmeno de las telenovelas. La
mayoria de ellas proceden de Hispanoamérica y es tal su importancia, que en
Bulgaria existe un canal de televisidon, Romantica, dedicado exclusivamente a este

tipo de producto, en versidn original subtitulado.

2. BULGARIA Y EL BULGARO

En Bulgaria hay unos 7.500.000 habitantes, aunque la cifra de hablantes de
blulgaro seria de unos 9 millones teniendo en cuenta las comunidades de habla
blulgara en Moldavia, otras zonas de la antigua Union Soviética, Rumania, Serbia y
Grecia.
El bulgaro es la lengua nacional de la Republica de Bulgaria, es una lengua eslava
con caracteristicas peculiares con respecto a otras lenguas eslavas por la pérdida

casi completa de las declinaciones® y la utilizacion de algunas caracteristicas

" Quedan restos de vocativo fosilizado en algunas palabras, que se utilizan solo en el plano impresivo de
la lengua, conocen la desinencia —e:

INocnonuu- I'ocnogune (sefior-sefior en vocativo)

(gospodin-gospodine)



gramaticales por la influencia de las lenguas balcanicas. El bulgaro aparece entre la
invasion eslava del este de los Balcanes y la mision de San Cirilo y San Metodio alla
por el afio 860. Fue la primera lengua eslava escrita, ya que los santos tradujeron

del griego la Biblia y otros libros litUrgicos.

Sin entrar en demasiados detalles, y para describir de forma somera este idioma,
podemos sefialar que el sistema vocalico se compone por seis vocales, que vamos a
agrupar con su correspondiente latino:

m/-/if; /e/-/e/; [al-/al; [v/- /el o /al; /y/-/u/; [o/-/o].

Existe también una semi-vocal: /i/- [j].

Con respecto al sistema consonantico, el bulgaro tiene 33 consonantes y otros tres

fonemas que sdlo se utilizan para referirse a nombres propios extranjeros.

3. EL ALFABETO

La primera dificultad a la que se van a enfrentar los alumnos bulgaros es al
cambio del alfabeto, del cirilico al latino. En principio, esto no supone un gran
problema por la influencia del inglés, que llega a través de la television y la musica
y que normalmente ya han estudiado en el colegio, en principio ya conocen nuestro
alfabeto e incluso lo utilizan para escribir mensajes de texto con el movil. Puesto
que estas paginas no pretenden ser un curso de bulgaro no voy a entrar en las
mayores dificultades que plantea el alfabeto cirilico, sélo apuntar que algunas de las
letras varian si escribimos en letras capitales o minuUsculas. Las unicas dificultades
gue podemos resefiar en nuestros alumnos se producen cuando hay una falsa
coincidencia a la hora de escribir ciertas palabras entre su alfabeto y el nuestro, lo
que a menudo genera problemas, por ejemplo:
- La grafia c del bulgaro, representa en espafiol un sonido alveolar, fricativo, sordo,
representado para nosotros por la grafia s. La capital de Bulgaria se escribe en
bulgaro: Cog¢usa- Sofia, cuando empiezan con el espanol y ven una palabra como
tradicién, su tendencia a la hora de leer y pronunciar seria *tradisién o a la hora de
escribir nacer seria *naser.
- La grafia bulgara u, que en espafiol se corresponde con una vocal anterior,
cerrada [i]. Normalmente, leen palabras que contienen la grafia u con la

correspondiente bulgara. Por ejemplo, susto seria *sisto.



Alfabeto Bulgaro
a a K k C_t) f
o b I 1 X h
B v M m o C
T 2 H n T &
A d O o m &
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4. FONETICA Y FONOLOGIA

A nivel fonético hay que sefialar la indistincion entre las consonantes
interdental, fricativa sorda [8] y la alveolar, fricativa, sorda [s]. En la practica, los
blulgaros que aprenden espanol serian seseantes, lo cual no seria un problema

porque la mayor parte de los hispanohablantes también lo son.

Tampoco distinguen la vibrante, simple, alveolar, sonora [] de la vibrante multiple,
alveolar, sonora [r], aunque con un poco de paciencia se pueden conseguir
resultados mucho mejores que con alumnado francés, por ejemplo.

En cuanto a la acentuacion prosddica, les cuesta mucho acentuar

correctamente, dado que el bulgaro tiene una acentuacion dindmica. Las silabas
acentuadas son mas largas mientras que ocurre al contrario con las no acentuadas.
El acento es libre y su posicion puede variar si la palabra sufre inflexion o
derivacion. Ademas, el acento bulgaro es también distintivo, las palabras, pueden
ser homagrafas pero su significado puede cambiar con el acento. Por Gltimo, afiadir
en esta cuestidén que el bulgaro no tiene acento grafico, por lo tanto, los estudiantes
pueden presentar problemas de entonacién, al no distinguir, en un principio, su
importancia.
Ademas, el bulgaro tiene unas curvas de entonacién mucho menos marcadas que el
espafiol, por ejemplo, en la oracién interrogativa no hay una pronunciacion distinta
de una enunciativa, puesto que el bulgaro introduce una particula especial para
marcar la interrogacion, el elemento s (li)?.

¢Hay queso en casa? — uma s1m cupeHe B kbiymn? (ima li sirene bef kesti?)
Sin embargo, aparte de estos problemas puntuales, para los bulgaros, la

pronunciacion del espafiol no es ningdn problema.

? Las formas entre paréntesis no quieren ser una transcripcion fonética sino tan solo una aproximacion a
como sonaria en espaiiol.



5. DIFICULTADES GRAMATICALES

El bulgaro, como la mayoria de las lenguas eslavas, presenta tres géneros,
masculino, femenino y neutro. En cuanto a la distincién del género, no suele haber
muchos problemas porque el espafiol es mas simple y normalmente identifican de

manera correcta los géneros.

Con respecto al uso de los articulos, los alumnos bulgaros tienen ciertas dificultades
a la hora de usar los articulos determinados por la estructura de su propia lengua.
En bulgaro, el articulo se pospone al sustantivo, asi que cuando realizan
construcciones en espanol, es muy habitual que olviden ponerlo.

Asi, por ejemplo: el coche, en bulgaro — xonara (kolata)

Una produccion normal de un alumno podria ser: *Me gusta coche de Pedro

En cuanto al articulo indeteminado, hay que sefialar que no existe gramaticalmente
y en bulgaro se expresa léxicamente con un morfema cero. La tendencia natural del
estudiante bulgaro es a eliminarlo en la composicion en nuestro idioma.

Asi: Tiene unos amigos espafioles — uma ucnaHckm npustenn (ima ispanski priateli)

Si antes hemos hablado del articulo determinado y de su posicién detras del
sustantivo, ahora nos encontramos en el caso contrario, y es que los adjetivos se
anteponen al sustantivo. De nuevo por interferencia, la tendencia de un estudiante
bulgaro sera realizar en espafiol la misma estructura, de este modo, es frecuente
encontrar cldusulas del tipo:

nckam yepHa pm3sa (Iskam cherna riza) — * Quiero una negra camisa

Algo muy similar ocurre con el adverbio de cantidad mucho mHoro (mnogo), que en
ciertas estructuras se antepone también al verbo, asi:
MHOro My xapecsa ga xoas Ha kuHo (mnogo mi jaresba da jodia na kino) —

* mucho me gusta ir al cine.

Otra de las dificultades afiadidas es que este adverbio de cantidad mHoro se usa
indistintamente para el par espafiol: mucho-muy, por lo que los alumnos suelen
confundir ambos usos.

KkapTuHaTta e MHoro xybasa —(kartinata e mnogo jubaba)

* El cuadro es mucho bonito



6. EL SISTEMA VERBAL

Para comenzar este apartado podemos realizar una breve descripcion del sistema
verbal del bulgaro.

En cuanto a las formas verbales, podemos decir que el infinitivo no existe, ha
desaparecido hace mucho tiempo y tan sdlo podemos destacar restos, que se
pueden detectar, sobre todo, en la escritura literaria, es un uso arcaico.

También se conservan restos en las formas imperativas de negacion.

No (le) digas — Hegerti ka3Bavi (nedei kasbai)

No vayas ahi — Heaeli xoam Tam (nedei jodi tam)

El infinitivo en bulgaro se expresa con la particula ga [da] y la primera persona de
singular del presente:

Quiero comer — uckam ga sim (iskam da yam)

El gerundio y el participio existen como formas verbales y no representan mayor

dificultad en el aprendizaje.

En bllgaro, a diferencia del espafiol, existen cuatro modos. El indicativo, el
imperativo, el condicional y “del no testigo”.

Este Ultimo modo es relativamente reciente en bulgaro y bastante original puesto
gue no existen en ninguna otra lengua eslava formas de este tipo. Se utiliza cuando
el hablante no ha sido testigo de la accién sino que lo comunica a través de las

palabras de otra persona.

Por otra parte, podemos sefialar que en el bllgaro existen nueve tiempos verbales,
que corresponden a cuatro puntos de orientacidon temporal: presente, pasado,
futuro y futuro con respecto al momento pasado.

Los tiempos simples son el presente, el futuro, el imperfecto y el pasado perfecto;
los compuestos son el pasado indefinido, el futuro en el pasado, el pasado previo,
futuro previo, futuro previo en el pasado.

Alguna de las mayores dificultades que presentan los alumnos en el momento de
utilizar los tiempos verbales del espafiol, procede de la variacion de los sistemas de
las dos lenguas y de la complejidad de ciertos tiempos del bulgaro.

Uno de los casos mas claros, seria la enorme dificultad de los alumnos para
distinguir el uso del pretérito imperfecto en combinacion con el pretérito indefinido,
por ejemplo, en la narracién. Para explicar esto hay que tener en cuenta la enorme
influencia del aspecto verbal (perfectivo-imperfectivo) en bulgaro. A la hora de

realizar una narraciéon, en la mayoria de los casos son incapaces de aplicar el



imperfecto y el indefinido con respecto a la evolucién de los acontecimientos: Erase
una vez una princesa que vivia en un castillo. Un buen dia, de repente, *aparecia
un principe...

Los alumnos percibirian este uso del imperfecto como lo normal puesto que en
bulgaro serian acciones no terminadas, estaba apareciendo y la accidon continuaria

en ese momento, lo que no se asocia con el indefinido espafiol.

A continuacion, se presentan los problemas fundamentales de aprendizaje con
respecto a los verbos:

a) Ser-estar
El bulgaro, como muchas otras lenguas, tiene un solo verbo para el par espafiol, asi
que los alumnos suelen tener muchas dificultades en este tema. Ademas, manejan
reglas de aprendizaje que no pueden llegar a sistematizar los usos de ser-estar, el
problema, como es bien sabido, no es nuevo.

Verbo ser-estar en bulgaro con una aproximacion de pronunciacion:

Yo soy A3 cbm (as sem)

TU eres Tu cm (ti si)

El/Ella es T04i-T5-T0 € (toj-tja-to e)
Nosotros somos Hue cme (nie sme)
Vosotros sois Bue cre (vie ste)

Ellos son Te ca (te sa)

b) Haber-tener
Otro de los grandes problemas que presentan los bulgaros con respecto al uso de
verbos, es la confusién entre los verbos haber y tener, sobre todo, en el uso de la
forma impersonal hay. Ello se debe a que el bulgaro utiliza una forma del verbo
tener uma (ima) para esta funcion impersonal.
De esto modo, si un alumno pretende construir una frase como:
Mi hermano tiene un coche — 6par mu nma kona (brat mi ima kola)
lo que normalmente escribira es: *Mi hermano hay un coche.
Este error se puede corregir haciéndoles ver cédmo funcionan los dos verbos en
espafol, es un claro ejemplo de error por interferencia, al que hay que prestar
atencidén para evitar su fosilizacion.

c) El subjuntivo
Ya hemos advertido que no existe en bulgaro y por tanto es otro de los puntos
sobre los que habra que insistir en el aula. Los trabajos de investigacion y articulos

sobre el subjuntivo y como ensefiarlo son numerosos.



7. PARTICULARIDADES CULTURALES

Conviene saber algunas pequefias cosas para no incurrir en malentendidos
culturales a la hora de trabajar con bulgaros. Quiza una de las cosas mas llamativas
es la manera de afirmar o negar mediante gestos, el movimiento gestual con la
cabeza para realizar estos mensajes es el contrario que en Espafia, es decir, para
negar se mueve la cabeza verticalmente, horizontalmente para afirmar, cuesta
bastante tiempo acostumbrarse.

También con respecto a la afirmacién y negacion, los alumnos bulgaros tienen
cierta dificultad a la hora de entender intercambios linglisticos donde se reafirma la
negacion, pues en espafiol una doble negacién no supone una afirmacion mientras
qgue en bulgaro si. De este modo, su respuesta sera siempre positiva, con lo que el
mensaje queda sin definir.

- No vas a ir a hacer la compra éno?

- *SI'

En cuanto a la quinésica, hay que sefialar que son bastante hieraticos:
cuando se expresan apenas mueven las manos; para expresar acuerdo, o sorpresa,
suelen mover la cabeza. A la hora de hablar con extrafos suelen utilizar el usted,
mucho mas si suponen que tienen delante a una persona de mayor jerarquia.
Cuando se interactua con ellos, presentan ciertos comportamientos que nos pueden
llegar a chocar o a parecer maleducados, por ejemplo, es raro que devuelvan el
saludo en el portal del edificio, que pidan disculpas por un roce o pequeifo empujon
en una aglomeracién o que en una reunion donde acuden amigos de diferentes
personas y que no se conocen entre si, alguien se tome la molestia de presentar a
la gente que no se conoce.

Para saludar a personas del mismo sexo o diferente, siempre se utiliza un
apreton de manos, tienen una cultura de lejania en cuanto al contacto fisico.

Su calendario festivo es bastante similar al nuestro, las fiestas de Navidad o
Semana Santa coinciden casi por completo con las nuestras. Como fiestas de
caracter nacional, destacan el Dia de Baba Marta (abuela Marta, el 1 de marzo), el
Dia de San Cirilo y San Metodio (24 de mayo) o la fiesta conmemorativa de la

liberacién de los turcos (3 de marzo).



BIBLIOGRAFIA.
MATERIALES ESPECIFICOS
La existencia en Espafia de materiales especificos para alumnos bulgaros es muy
escasa, sin embargo, vamos a sefalar algunos de utilidad:
- Baba, Diccionario dibujado espafol-bulgaro, Aula Internacional Fete-Ugt.
- Dimotrova Laleva, Tania, Esquemas De Bulgaro: Gramatica Y Usos Lingiiisticos,
Palas Ateneo, 1998.
- Dimotrova Laleva, Tania, Gramatica basica. Ediciones del Orto. Madrid, 1996.
- Hernandez, “La realidad cultural del estudiante procedente de los Paises del Este”.

En internet: http://stepv.intersindical.org/enxarxats/nee/CE est.pdf

- Patshov, Petar, Gramadtica bulgara, Hermes, Sofia, 1999.

- VAA, Bbnrapcku e3uk (bulgaro para extranjeros), Faber, Veliko Tarnovo, 2004.

Articulos:
- Hernandez, Belén, "El este de Europa: necesidades educativas de un espacio con
una formidable variedad de culturas y lenguas”, en internet:
http://web.educastur.princast.es/proyectos/acogida/Materiales%20segtn%20la%2
Oprocedencia%20del%20alumnado/Alumnado%20del%20Este%20de%20Europa/Al
umnos%20del%20este%20de%20Europa. pdf

- Hernandez, Belén, “La realidad cultural del estudiante procedente del Este de

Europa” http://stepv.intersindical.org/enxarxats/nee/CE est.pdf

- Lorente Mufoz, Pablo, “Problemas de la educacién en Bulgaria”, Exterior,
Trabajadores de la Ensefianza, n® 278, diciembre 2006, CC.0O.

- Lorente Mufioz, Pablo, “La ensefianza del espafiol en el sistema educativo
bulgaro”, Actas del Primer Encuentro de profesores de espafiol en Rumania,
Agregaduria de Educacion de la Embajada de Espafa en Rumania, 2007.

- MEC, "Bulgaria”, http://www.mec.es/redele/Biblioteca?007/elmundo/bulgaria.pdf

- Murcia Soriano, Abel y de Sagarra Angel, Josep Maria, El espafiol en Europa

Centro-Oriental y del Este, Centro Virtual Cervantes, Anuario 2003,

http://cvc.cervantes.es/obref/anuario/anuario 03/murcia sagarra/p03.htm

- Observatorio de migraciones y convivencia de la ciudad de Madrid, Guia de
Convivencia Intercultural de la ciudad de Madrid,

http://www.aulaintercultural.org/IMG/pdf/guia convivencia.pdf



http://stepv.intersindical.org/enxarxats/nee/CE_est.pdf
http://web.educastur.princast.es/proyectos/acogida/Materiales%20seg%C3%BAn%20la%20procedencia%20del%20alumnado/Alumnado%20del%20Este%20de%20Europa/Alumnos%20del%20este%20de%20Europa.pdf
http://web.educastur.princast.es/proyectos/acogida/Materiales%20seg%C3%BAn%20la%20procedencia%20del%20alumnado/Alumnado%20del%20Este%20de%20Europa/Alumnos%20del%20este%20de%20Europa.pdf
http://web.educastur.princast.es/proyectos/acogida/Materiales%20seg%C3%BAn%20la%20procedencia%20del%20alumnado/Alumnado%20del%20Este%20de%20Europa/Alumnos%20del%20este%20de%20Europa.pdf
http://stepv.intersindical.org/enxarxats/nee/CE_est.pdf
http://www.mec.es/redele/Biblioteca2007/elmundo/bulgaria.pdf
http://cvc.cervantes.es/obref/anuario/anuario_03/murcia_sagarra/p03.htm
http://www.aulaintercultural.org/IMG/pdf/guia_convivencia.pdf

redELE

Las leyendas urbanas del subjuntivo

CRISTINA PEREZ-CORDON
DPTO. DE ESPANOL
SEDE DE NACIONES UNIDAS, NUEVA YORK
cristinapcordon@hotmail.com

Cristina Pérez Cordoén es licenciada en Filologia Hispanica y doctora
en Linguistica por la Universidad de Valladolid. Cuenta con diversas
publicaciones en el &mbito de la linguistica y de la pragmatica. Ha
trabajado como profesora de espafol para extranjeros y como
formadora de profesores en Espafa, Argentina, Brasil, Bélgica y
Estados Unidos. Actualmente trabaja como profesora de espafiol en
la sede de Naciones Unidas, en Nueva York. Le interesan
especialmente los temas relacionados con la pragmaética, la
interculturalidad en el aula y la evaluacion.

Resumen: En este articulo se pretende poner de relieve algunas leyendas urbanas
relativas a ciertos usos muy comunes del subjuntivo, esto es, aquellas explicaciones
que, a pesar de contar con una cierta aceptacion general, en realidad no aciertan a
explicar este modo verbal y en realidad pueden provocar confusion y falsas
expectativas de uso en los estudiantes. No se trata de una revision general de
todos los usos del subjuntivo, sino que en este trabajo se quiere: a) explicar cuales
son las leyendas mas generalizas, b) explicar por qué este tipo de explicaciones no
s6lo no funcionan sino que pueden crear mas confusién, y c) proponer otras
explicaciones que arrojen mas luz sobre este tipo de usos y que, por tanto, sean
mas completas y satisfactorias para el estudiante. Por ultimo, conviene puntualizar
que las explicaciones propuestas pretenden ser faciles, practicas y pensadas para
ser directamente llevadas a un grupo de alumnos que no son expertos en

linguistica.

1. INTRODUCCION

Ciertamente el modo subjuntivo es tan natural como el indicativo, aunque la
realidad es que para la mayoria de los estudiantes puede llegar a convertirse en un
verdadero caballo de batalla a veces al mismo nivel que ser y estar: algunos lo ven

como ese modo que carece de reglas claras de uso, otros lo usan por “instinto” vy,
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en los niveles mas altos, puede llegar a producirse un fendmeno de hipercorreccion,
de modo que el alumno empieza a ver subjuntivos por todas partes, incluso en
frases sencillas y faciles en las que antes colocaba (correctamente) el indicativo sin
el menor atisbo de duda.

Tanto el uso del modo subjuntivo como el uso de ser y estar han sufrido de la mano
muchas leyendas urbanas. Asi, ser y estar, sufrieron en su dia aquella que decia
que utilizdbamos ser para designar cualidades permanentes y estar para designar
cualidades temporales. Parece que, poco a poco, esta explicacion por fin naufragé y
se dio con otras mucho mas claras, acertadas y satisfactorias.

En el caso de los usos del modo subjuntivo, la leyenda urbana se mantiene todavia
en no pocos ambitos, creando unas falsas expectativas que luego son muy dificiles
de retirar de la mente del estudiante, que se aferra a ellas como a un clavo

ardiendo a falta de otra explicacibn mas clara.

PRIMERA LEYENDA URBANA: el modo subjuntivo es el que se usa para expresar

sentimientos y emociones.

Sin duda, es verdad que el subjuntivo se puede utilizar para expresar sentimientos
y emociones. Exactamente igual que el indicativo. He ahi, precisamente, el
problema. El alumno, cada vez que piensa que esta expresando una emocion (lo
cual ya puede ser de por si subjetivo), activa el subjuntivo como si de un piloto
automatico se tratara, en vez de prestar atencion a la estructura que tiene delante.

Esta explicacion nace de expresiones como “me gusta que”, “me da pena que”, “no
soporto que”, “me pone triste que” y similares, en las que es necesario el uso del

subjuntivo:

Me gusta que me digas la verdad en todo momento.
Me da pena que no gquieras hablar conmigo.
No soporto que la gente sea tan sumamente egoista.

Me poner triste que no puedas venir a mi fiesta de cumpleafos.

Esta generalizacion hace que los estudiantes, cada vez que dicen algo que se
relaciona —o que ellos relacionan- con las emociones, utilicen el subjuntivo. Pero
observemos las siguientes estructuras, en las que también se expresan

sentimientos y en las que no es posible utilizar un subjuntivo:

Me gusta mucho cuando me miras a los ojos de esa manera.

No soporto a las personas que son egoistas.



Me pongo triste cuando no recibo noticias de mi familia en mucho tiempo.

Me apenaré mucho si no vienes a mi fiesta de cumpleafios.

En todos estos casos, estoy expresando sentimientos, sin lugar a duda. Por
supuesto que la estructura de las frases es diferente y que por eso no utilizamos el
subjuntivo (la primera y la tercera son temporales y equivalen a “siempre que me
miras a los ojos/no recibo noticias”; la segunda esta dentro de una clausula de
relativo que se refiere a “las personas”; y la cuarta es una estructura condicional),
pero no debemos olvidar que nuestros alumnos no son linguistas, no son filélogos,
y por tanto no podemos esperar que siempre sean capaces de hacer este tipo de
abstracciones sintacticas para determinar cuando usar o no el subjuntivo.
Curiosamente, entre mis alumnos hay muchos traductores, expertos en lengua
(aunque no en lengua espafiola), y ellos a veces son capaces de captar estas
pequefas diferencias en cuanto a la expresién de sentimientos con el uso o sin el
uso del subjuntivo. Pero no es el caso de la gran mayoria, que no hace sino
esgrimir una y otra vez aquello de “tengo que utilizar el subjuntivo porque estoy
expresando sentimientos”.

En este caso, se trataria de hacer ver al alumno que hay determinadas estructuras
que necesitan el modo subjuntivo. Esto es facil si se les explican estas dos

estructuras en contraposicion:

Me gusta (a mi) DECIR (yo) la verdad en todo momento: puesto que la persona
que expresa ese gusto es la misma que realiza la accién de “decir la verdad”, no
necesitamos el subjuntivo.

Lo mismo sucederia en estructuras como Le gusta (a él) SER (él) el centro de

atencion.

En cambio decimos:

Me gusta (a mi) QUE DIGAS (tu) la verdad en todo momento: la persona que
expresa ese gusto NO es la misma que realiza la accién que lo provoca. Es decir,
me gusta algo que hace otra persona, no algo que hago yo. Para hacer esta

transicién, necesitamos el subjuntivo.

A partir de ahi, es féacil (relativamente facil) que el alumno sea capaz de aplicar un
cierto criterio analdgico (para lo cual no hace falta ser fil6logo, puesto que es un
principio de economia del lenguaje universal y aplicable a todos los niveles

socioculturales) e identifique estructuras que necesitan echar mano de este criterio:



Me gusta, me pone nervioso, me poner triste, (no) soporto, me apena, me duele,
etc:

+ INFINITIVO (si la persona que expresa ese gusto/pena/dolor... es la misma que
hace la accién que lo provoca).

+QUE+SUBJUNTIVO (si las personas no coinciden).

SEGUNDA LEYENDA URBANA: el subjuntivo se usa para hablar de lo que no es

seguro.

De nuevo en este punto, tengo que decir que esto es cierto. Como en el caso
anterior, el problema viene porque el indicativo también se usa —y en no pocas
ocasiones- para hablar de hechos, acontecimientos, planes, etc, que no cuentan
con una total seguridad.

Veamos algunos ejemplos al respecto:

Del mismo modo que puedo decir “Es posible que venga mafnana”, puedo decir “No
sé si vendra mafana”. En ambos casos el hablante estd expresando que tiene
serias dudas respecto a la informacién que esta transmitiendo, en el primer caso se
utiliza un subjuntivo y en el segundo un indicativo. En no pocas ocasiones el
alumno opta por decir “No sé si venga mafiana”, que aungue es un uso que se
mantiene en muchas zonas de Méjico, no es el normativo.

Para este primer ejemplo (Es posible que venga mafiana) aunque quiza no es ideal,
es bastante efectiva y menos confusa para los alumnos la siguiente explicacion:

Las estructuras formadas por ES+ADJETIVO+QUE necesitan un subjuntivo:

Es posible/imposible/importante/urgente/ridiculo/eficaz/peligroso, etc. En todos
estos casos, utilizamos un subjuntivo y, sin embargo, no en todos ellos hablamos
de algo ‘no seguro’.

Hay que advertir a los alumnos que hay una excepcion, y es “Es cierto que”, que
rige indicativo, asi como sus sinénimos (innegable, evidente, seguro, etc).

Como digo, este tipo de explicacion normalmente es menos confusa y evita futuros

errores que luego son dificiles de corregir.
En otras ocasiones se alude a esta falta de seguridad cuando en realidad deberia
aludirse a una forma de expresar el concepto de ‘futuro’. Esto sucede en frases del

tipo:

Cuando sea mayor voy a estudiar medicina.



Muchos estudiantes te dicen que utilizan el subjuntivo (si es que lo utilizan) porque
es algo no seguro, ya que el nifio puede cambiar de opinién. Esto no seria tan
probleméatico —al fin y al cabo estan utilizando un subjuntivo- si no fuera porque
esta explicaciéon lleva a una confusion que provoca otros errores de base. Asi,

aplicando esta regla, el estudiante dira frases como:

Cuando terminaré de escribir este correo electréonico me voy a comer. ¢{Por qué?
Porque quieren expresar que es algo seguro o, en el caso de hablantes nativos de
lenguas como el francés o el italiano, por ejemplo, porque hacen una analogia con

sus lenguas maternas.

En este caso, lo mejor es explicar que “cuando”, siempre que quiere expresar una
idea de futuro, un proyecto, un plan, lo hace utilizando el modo subjuntivo. Sin
embargo, cuando lo que hace es expresar un habito, una costumbre, algo que
sucede en el pasado, utiliza el indicativo (esto explicaria los ejemplos iniciales de
Me gusta mucho cuando me miras a los ojos de esa manera y Me pongo triste
cuando no recibo noticias de mi familia en mucho tiempo).

En este segundo caso, “cuando” suele ser sustituible por “siempre que” con un
sentido temporal de ‘repeticion’ (Me pongo triste siempre que no recibo noticias de
mi familia en mucho tiempo), mientras que en primer caso, esto no es posible:
Siempre que termine este correo electrénico me voy a comer, puesto que estamos
cambiando totalmente el significado de la frase para transformarla en una

condicional.

Hay que advertir al alumno que el Unico caso en el que “cuando” puede preceder a
un tiempo de futuro, es cuando esta inserto dentro de una interrogacion, ya sea
directa o indirecta:

No sé cuando vendras a casa/ ;(Cuando vendras a casa?

Otro caso de esta supuesta incertidumbre del subjuntivo la encontramos en frases
como “No estoy seguro de que sepa lo que ha pasado”, idea que también se puede
transmitir diciendo “A lo mejor no sabe lo que ha pasado”, expresando de nuevo en
ambos casos ese grado de incertidumbre a través de los dos modos, indicativo y
subjuntivo.

En estos casos, una buena idea seria explicar estos usos del subjuntivo a partir de

la sintaxis y no desde la seméantica.



Para este ejemplo (No estoy seguro de que sepa lo que ha pasado), de nuevo
propongo partir de la estructura. En este caso, podemos explicarles que en espafol

podemos expresar la opinidon a través de diferentes estructuras:

(YO) CREO QUE, (YO) PIENSO QUE, ME PARECE QUE, ESTOY SEGURA DE QUE, EN
MI OPINION, INTUYO QUE, SUPONGO QUE, etc.

Si estas formulas aparecen en su forma negativa, entonces necesitamos utilizar un
subjuntivo:
No creo/no pienso que/no me parece que/no estoy segura de que/no intuyo que

(etc)... que sepa lo que ha pasado.

Se advertiria a los estudiantes que la excepcién, en este caso, seria DUDO QUE y
NO DUDO QUE, ambos con subjuntivo.

Esto enlaza con la TERCERA Y ULTIMA LEYENDA URBANA: el subjuntivo se usa para

expresar opiniones subjetivas, o la subjetividad en general.

Obviamente, frases encabezadas con formulas como Creo que, Pienso que, son
siempre subjetivas. Es mas, los alumnos mas puntillosos te pediran que les
expligues como diferenciar lo subjetivo de lo objetivo, lo cual es una ardua tarea
nada rentable para explicar el uso del subjuntivo. Otros, mas filosoéficos, te diran
que toda comunicacion desde el momento en que es expresada por uno mismo, se
transmite de manera tamizada, ya que el ser humano se expresa desde una
constante perspectiva subjetiva. En fin, para qué seguir...entramos ya en el terreno

de la filosofia y esto requeriria otro articulo.

Aunque las opciones presentadas aqui quiza no sean las 6ptimas, si que ayudan a
romper con ese mito del subjuntivo como modo subjetivo, incierto y sentimental.
Del mismo modo, proporcionan al profesor algunas explicaciones que son faciles de
entender por un publico no siempre especializado en conceptos lingiistico y en la
capacidad de abstraccién que estos a veces requieren. Para poder dejar atras estas
leyendas urbanas que hemos presentado, lo méas rentable y facil para el alumno y
para el profesor es basar la explicacibn no en la base semantica, sino en la
estructural: qué estructuras necesitan subjuntivo y por qué. Aunque en ambos
casos se pueden encontrar excepciones, son definitivamente menos abundantes en
las explicaciones con base estructural que en las semanticas, a juzgar por los

resultados obtenidos aplicando este método explicativo. De este modo, el alumno



cuenta con un criterio lo suficientemente objetivo como para evitar malentendidos y
dudas, y es capaz de fijar la regla en su cabeza aplicando una cierta légica que le

ayude a establecer analogias.
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Resumen: Este articulo propone ideas sobre como dinamizar una conversacion
espontanea asi como otras estrategias de ensefianza en las clases de lengua oral.
Trata la importancia de los agrupamientos y como inciden en la interaccion social
en el aula. Pretende servir de herramienta para abordar la dificil tarea de lograr que
dos alumnos conversen autébnoma y espontaneamente. Contiene también ejemplos
practicos detallados de como desarrollar actividades orales.

1. INTRODUCCION

Cuando un alumno de lengua extranjera ha alcanzado cierto nivel en el dominio oral
de esa lengua, ha llegado el momento de abordar tareas como la conversacion espontanea.
Se trata de dar a los alumnos la posibilidad de practicar sus destrezas fuera de las
situaciones comunicativas ritualizadas y los juegos de rol que abundan en los materiales
didacticos de lenguas extranjeras.

Estas tareas mas o menos estereotipadas introducen al alumno en las formulas
correctas que debe utilizar en una situacion determinada, asi como el grado de cortesia
conveniente; el alumno echa mano de sus conocimientos del mundo y su experiencia como
hablante; de sus conocimientos sobre la cultura que esta aprendiendo junto con la lengua,
etc. Pero estas actividades no pueden sustituir a las conversaciones improvisadas, mas o
menos espontaneas.
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Es una obviedad decir que sélo se puede aprender a hablar hablando. El interés en
practicar la conversacion en la clase radica en que cada tipo de tarea enfrenta a los
alumnos con el reto de practicar estrategias diferentes. Y las estrategias empleadas en las
conversaciones, aunque estas no sean totalmente reales, ya que de algin modo las
estamos dirigiendo y observando, son las mas parecidas a aquellas que deberan emplear
cuando hablen con un nativo de la lengua en situaciones espontaneas de comunicacién.

Sin embargo, no hay nada que bloquee mas a dos alumnos que decirles que hablen
sobre cualquier tema durante unos minutos. Hablaran probablemente en su lengua
materna o bien no diran nada después de algunos titubeos. Es fundamental que el profesor
cuente con una variada coleccidon de recursos y de estrategias de ensefianza que le ayuden
a estimular estas conversaciones. En esta ocasion y dada la necesaria brevedad del
articulo, nos limitamos a proponer estrategias para la producciéon oral, dejando para otro
momento estrategias mas especificas de la escucha. Aunque nuestros ejemplos practicos si
se aprovechan desde ambos puntos de vista: produccion y escucha. A continuacion
aportamos algunas ideas para dinamizar las clases de lengua oral asi como consideraciones
acerca del papel que juegan los distintos tipos de agrupamientos en la interaccion social del
aula.

2. EL PROFESOR COMO MODELO DE COMUNICACION

Hay que diferenciar las estrategias o procedimientos psicopedagdgicos que
emplea el profesor explicita y conscientemente para dar forma a sus clases de lengua
oral, y las formas de comunicar que él mismo despliega durante las clases, a veces de
forma inconsciente. Algunos modos pueden facilitar y otros entorpecer el desarrollo de
las habilidades comunicativas de los alumnos.

Para que las actividades de lengua oral tengan éxito, el profesor debe primero
revisar su propia forma de comunicar y de relacionarse con los alumnos a la hora del
trabajo. Aunque las intervenciones son bidireccionales, son totalmente asimétricas,
puesto que la buena marcha de la clase recae en la intervencion del profesor. Primero
tiene que tener en cuenta que él mismo es un modelo para la clase. A veces de forma
inconsciente, el profesor suele acaparar la mayor parte del espacio dedicado a hablar en
una clase.

Aquel enseflante que quiera mejorar la capacidad de escucha de sus alumnos, ha
de comenzar dando ejemplo, ensefiando cémo se escucha, dedicando tiempo a escuchar
a sus alumnos, cediendo la palabra facilmente, incorporando aportaciones de los
alumnos para ampliarlas o reformularlas (Zuccherini, 1988). El profesor sabra valorar las
aportaciones de los alumnos y sus conocimientos, ya que los alumnos no llegan a la
escuela como una péagina en blanco, sino que aportan toda una serie de conocimientos
vivenciales y una concepcion del mundo que es imprescindible conocer si se aspira a que
el aprendizaje sea significativo. Es lo que llamamos llama conocimiento de accién (D.
Barnes, 1992: 75 y ss.). Para que un alumno aprenda de verdad, debera integrar los
conocimientos nuevos en su propio mapa interior de la realidad. Para que el
conocimiento escolar acabe siendo convertido en conocimiento de accién, el profesor
debe conocer qué saben sus alumnos sobre el tema a tratar.

Habitualmente, el alumno habla poco porque se siente inseguro ante los
contenidos abstractos y porque no ve valoradas sus experiencias concretas. Ademas de
las dificultades e inseguridades que afrontan al tratarse de una lengua extranjera. El
profesor ha de saber hacer emerger esta cultura y darle significado a lo que suele
permanecer oculto, valorando las nuevas adquisiciones de habilidades comunicativas y
linglisticas.



No basta con interrumpir de vez en cuando la rutina verbal escolar explicacion-
interrogatorio-repeticiéon para que todos los educandos estén en condiciones de hablar.
Hay que crear nuevos habitos, ritos no autoritarios y ocasiones continuadas con el fin de
modificar significativamente el clima del aula. Es ésta una condicién indispensable para
que el alumno se abra ante su profesor y sus comparieros.

A los profesores que desean autoevaluar su actuacion, Lhote (1995) les propone
una practica que consiste en grabar en audio varias clases para comprobar las
diferencias de un aula a otra: la actitud del profesor cambia segun el grupo de alumnos
ante el que se encuentra y la relaciéon que mantiene con él. Una forma eficaz de cambiar
esta interaccion del aula es mediante los agrupamientos.

3. LOS AGRUPAMIENTOS
a. EL PAPEL DE LOS AGRUPAMIENTOS

Cada situacibn que puede generarse dentro del aula, enfrentara al alumno a
conflictos diferentes que tratard de resolver. Por lo tanto, es responsabilidad del profesor
disefiar o elegir tareas que generen y faciliten una multiplicidad de situaciones
comunicativas y de interrelacion que puedan ser orientadas y usadas educativamente.

Hay que propiciar distintas formas de relacionarse: grupos con clara distribucion
de responsabilidades, con una organizacion interna bien estructurada, organizaciones
que pueden ser fijas o moviles. Generar marcos de debate espontaneos y reglados.
Provocar conversaciones espontaneas por parejas, etc. Algunos tipos de agrupamientos
favorecen mas la conversacion que otros, pero lo verdaderamente interesante es
trabajar con todos al menos alguna vez durante el trimestre.

Lo que hace mas interesante el trabajo en grupo es que los alumnos se ven
obligados a hablar sobre la tarea y a resolver conflictos juntos, cooperativamente.
Barnes (1992: 35 y ss.) seflala que no debe censurarse la lasitud linglistica en que
suele producirse el habla exploratoria (un habla que se caracteriza por titubeos e
incorrecciones incluso en lengua materna). Al menos en una primera fase mas informal
y exploratoria. No podemos exigir que expliquen bien lo que adn estan empezando a
entender. En la fase final, organizadora, se requiere mayor correccion lingiistica ya que
habra que comunicar los resultados al profesor o al resto de la clase.

Ademas de la variedad en las situaciones en el aula y la aparicién del habla
exploratoria, podemos concretar las ventajas de los trabajos en grupo de la siguiente
manera (Renzabal, 1993 : 37 y ss.):

o0 El producto elaborado suele ser mejor que el elaborado individualmente.

o El grupo fortalece el sentimiento de orgullo por la obra colectiva.

0 Las experiencias compartidas enriquecen, dan confianza, ayudan a asumir riesgos
y compromisos mutuos.

0 Se ven favorecidos los nifios con menos recursos experienciales: acceden asi a
algunas formas de pensamiento, aprenden a dialogar, argumentar, oir
comprensivamente.

o Favorecen habilidades sociales como el reajuste de reglas de convivencia,
adaptacion reflexiva y creativa de las normas comunicativas y sociales.

0 Se da un aprendizaje cooperativo. Para enriquecerlos, conviene que asuman
alternativamente papeles distintos: iniciar la reunién, enunciar el tema o



problema, dar y pedir informacion, repetir, recapitular, controlar el tiempo,
recordar normas, evaluar, disminuir la tensién del grupo, alentar.

Pero para que el trabajo en grupo sea estimulante y atractivo para sus miembros,
debera satisfacer una serie de necesidades como:

Inclusién: los miembros han de sentirse aceptados en el grupo.

Control: cada uno define sus responsabilidades dentro del grupo.

Afecto: cada integrante necesita sentirse insustituible como persona y como
profesional.

Lo que hace que el trabajo en grupo sea interesante para las clases de produccion oral
y escucha es que fomenta el intercambio comunicativo basado en necesidades reales: para
completar una tarea deben comunicarse y escucharse realmente . Concretamente, las
destrezas verbales béasicas que permite desarrollar el trabajo en grupo
son:

M. V. Renzabal. 1993. naas. 37-38

b. TIPOS DE AGRUPAMIENTOS

Se pueden distinguir diversas formas de agrupar a los alumnos para las tareas, y
cada forma conlleva una interaccién social distinta. Por ello insistimos en la conveniencia
de variar los tipos de interacciones en el aula.

Gran grupo: Suele usarse en las clases no como producto de una
reflexiéon, sino por costumbre. Es adecuado para una exposicion ante la clase, sea
del profesor o sea de un alumno. O para compartir impresiones sobre una
actividad determinada, para evaluarla.

Asamblea de clase: es un instrumento de gestién y administracion. Es util
para revisar las normas de comportamiento, mantener la convivencia y fomentar
actitudes y valores. A veces cuando es tan importante la calidad de la interaccion



social como en al escucha, hay que tratar explicitamente los aspectos de la
convivencia del aula que puedan interferir en el correcto funcionamiento de la
clase.

Equipos fijos: se extienden a lo largo de un trimestre al menos. Lo
conforman de cinco a ocho alumnos con papeles fijos. Estos grupos son mas
accesibles afectivamente para el alumno y mas faciles de controlar para el
profesor. Para fomentar la colaboraciéon han de ser heterogéneos.

Equipos moviles: sbélo forman equipo para una tarea determinada.
Permiten distribuir tareas seguin los intereses o las capacidades de los alumnos.

Trabajo por parejas. Quizad sea el agrupamiento que mas conviene para
practicar la conversacion. Se puede grabar para que el profesor observe con
calma y evalle a cada alumno.

4. ESTRATEGIAS DE ENSENANZA
a. ESTRATEGIAS GENERALES

Hemos mencionado ya la importancia de una metodologia participativa en el aula.
Existen numerosas estrategias para fomentar esta interactividad entre los alumnos. A
continuaciéon se exponen las mas representativas y dedicamos un apartado especial a la
dinamizaciéon de las multiples formas de conversacidon que pueden desarrollarse en el
aula, las cuales necesitan de una preparacion y dinamizacion cuidadas para que no se
queden en meros intercambios sin funcionalidad didactica.

¢ Role-playing. Los alumnos representan personajes que interactian segun su papel
asignado. Se relacionan segln una situaciéon y un argumento predeterminados. Pero
no se parte de un guién escrito y es licita la improvisacion acorde con el papel.
Tenemos un truco para los que acaparan la palabra, que es entregarle un "papel de
silencio"”, que mientras tenga en su mano, les prohibe intervenir. Cuando un alumno
acapara el uso de la palabra, se le entrega un papel que simboliza una sancion.
Dicha sancion consiste en que no puede intervenir hasta que se le retira el papel de
silencio.

e Inversién. Se intercambian los roles. Es muy educativo desde el punto de vista
afectivo y social, ya que obliga al alumno a entender los argumentos y los
sentimientos del otro. Es de gran interés en las tareas de escucha.

e Dramatizacion. No es tan espontaneo como el anterior, porque se basa en un guion
escrito previamente. No hay auténtica interaccion ya que el publico no participa, solo
asiste a la actividad de un grupo de alumnos. Sin embargo, la dramatizaciéon puede
ser interesante para iniciar las actividades de lengua oral con alumnos poco
habituados a metodologias abiertas. Gradualmente los iremos adentrando en la
espontaneidad y la improvisacion. Es una forma divertida de aprender ciertos
contenidos de la historia de la literatura.

Técnica mixta. Dentro de la dramatizacién se pueden mezclar alumnos que reciten un
texto aprendido con otros que vayan improvisando.

e Entrevistas. Son productivas si son reales. Es conveniente analizar primero
entrevistas grabadas de la television y/o la radio.

e Debates. Se trata de una discusion organizada. Podemos distribuir algunos papeles:
el introductor del tema, que presenta a los participantes. El moderador, que gestiona



la conversacion. Y el secretario, que expone una sintesis final. Tres o cuatro alumnos
pueden desempenfar el papel de observadores silenciosos, que iran tomando nota en
una ficha elaborada por el profesor de ciertos aspectos del desarrollo del debate.

e Exposiciéon oral con coloquio. Ayuda a que el alumno valore el papel del profesor, a
que observe sus reacciones personales ante las muestras de interés o desinterés de
los demas. Experimenta con los recursos para captar la atencidon de la audiencia y
reflexiona sobre su propio comportamiento durante las exposiciones de sus
compafieros. Aunque no hay una auténtica interaccidn, al final se puede abrir un
turno de intervenciones. Esta estrategia so6lo se puede emplear cuando elalumno ya
ha alcanzado cierto grado de madurez en su expresion oral en la nueva lengua.

Es fundamental insistir en la adecuacién de la exposiciéon a la audiencia: grado de
profundizacion, registro, tono, duracion, nivel de abstraccion... Una exposicion puede ser
correcta formalmente pero incorrecta pragmaticamente. Aprender una lengua supone a
la vez aprender estos usos correctos de la comunicacién. La audiencia puede
desempefiar un papel determinado: jugar a ser padres en una reunion, o profesores. No
es lo mismo exponer un tema como las drogas ante un grupo de alumnos, que ante sus
padres. Al final se reflexionara sobre las diferencias observadas.

e Situaciones interactivas cotidianas. (Situacibn comunicativa mas o0 menos
ritualizada): Tiene la ventaja de que es la actividad mas contextualizada de todas,
pero resulta asistematica y es muy dificil aprovechar las situaciones comunicativas
reales que se producen en el centro para mejorar la competencia comunicativa de los
educandos. Abunda en los materiales didacticos de lenguas extranjeras pero carece
de la espontaneidad de una conversacion real.

e Observacion y analisis de situaciones comunicativas. Observar y analizar fragmentos
de peliculas, videos, programas de televisiéon de todo género y hacer un andlisis
detallado y critico de los aspectos que sefiale el profesor. También educa afectiva y
socialmente. Se buscan alternativas méas apropiadas de comportamiento o
comunicativas a las elegidas por los protagonistas de la grabacion. Vulneramos el
criterio de productividad, pero puede ser interesante empezar por este tipo de
actividades de observacion activa para comenzar la reflexién y el trabajo con otras
mas creativas. Una adecuada observacion guiada, los ayuda a tomar conciencia de la
estructura de las interacciones, de la adecuacion de los registros. Es un ejercicio con
alto contenido metapragmatico y metalinguistico.

e Conversacion: los alumnos, habitualmente por parejas, conversa con un tema
preestablecido durante un tiempo determinado de antemano. El alto grado de
espontaneidad convierte esta estrategia en la mas dificil de rentabilizar desde el
punto de vista didactico. Para lograr nuestros objetivos mediante este tipo de
actividad contamos con diversas estrategias que veremos a continuacion.

b. ESTRATEGIAS DE DINAMIZACION DE LA CONVERSACION

La conversacion estid presente de forma cotidiana en la vida de los alumnos,
dentro y fuera del ambito académico. Sin embargo, una observacion de los habitos
comunicativos de los alumnos muestra carencias notables incluso en lengua materna.
Aunque forma parte de las vidas de los alumnos y parece asequible, la conversacion
exige habilidades complejas de organizacion del mensaje, fluidez linglistica y madurez
afectiva, que conviene preparar gradualmente. Habitualmente comprobamos que los
alumnos presentan una escucha deficiente, falta de empatia, abundan Ilas
interrupciones, los discursos monologadores, etc.

La dificultad estriba en lograr una conversacion en el aula que sea cercana a las
conversaciones cotidianas, donde se negocia espontaneamente el turno de intervencion,



la duracion de los turnos, los temas, etc. El profesor ha de recordar que la conversacion
se caracteriza por esta espontaneidad, y por lo tanto no puede convertirse en un
interrogatorio del profesor para que el alumno responda: el tema se halla cerrado, su
atencion se limita a una persona, en suma, no se entrena realmente en las estrategias
conversacionales. Pero a la vez que debe ser espontanea, debe servir a objetivos
didacticos.

La conversacion tampoco puede ser una mera estrategia de ensefianza que
introduzca diversidad en el modus operandi del aula, sino que aquellas conversaciones
que se disefien para trabajar la escucha han de tener sus propios objetivos relacionados
con ésta. La conversacion que tenga este fin ha de ser auténtica, es decir, que los
alumnos la desarrollen libremente, negociando los turnos de intervencion y participando
activamente sin la intervencién directa del profesor.

Una vez que se considere al alumno maduro para practicar conversaciones reales,
hay que tener en cuenta que se necesita un tema de interés que sea comun a ellos.
Frecuentemente se proponen conversaciones, debates o coloquios en los libros de texto,
pero suelen estar mal dinamizadas o no tienen otro fin que el de abundar en el tema de
esa unidad. En gran grupo, sélo intervendran aquellos alumnos a los que les interese el
tema y que puedan vencer su timidez o apatia.

Conversar en gran grupo suele ser poco eficaz desde el punto de vista didactico.
Al profesor le resulta dificil llevar a cabo su observacion y evaluacion y para los alumnos
es arduo mantener una conversacion con tantos interlocutores. En la vida real tampoco
suele ser fructifera una conversacion de muchos interlocutores. Se conversa en
pequefios grupos dentro del grupo grande o aparece la figura de un moderador (por
ejemplo en una asamblea) con lo cual la conversacion pierde su frescura original. Hay
una serie de técnicas propicias para paliar ciertos problemas que aparecen en las
conversaciones en gran grupo (De Luca, 1983: 52 y ss.).

e La técnica del cuchicheo consiste en que los miembros de un grupo dialogan
simultaneamente por parejas sobre un tema o problema. El profesor propone el tema
que escribe en la pizarra. De forma activa ambos miembros de la pareja deben
intervenir en voz baja durante unos tres minutos. El profesor ha de estar atento a
que esta condicidon se cumpla, detectando qué alumnos son mas reacios al didlogo o
mas absorbentes. Si existen problemas de este tipo, el profesor puede acercarse a la
pareja estableciendo un didlogo a tres. De este modo se interviene ya en el inicio de
la conversaciéon estimulando o frenando los impulsos de participacion de los alumnos.
Al acabar los tres minutos un miembro de la pareja expone las conclusiones en voz
alta ante los demas. El cuchicheo constituye de este modo el paso inicial hacia la
conversacion en grupo grande. El cuchicheo favorece el establecimiento de lazos
afectivos, y la participaciéon y el compromiso de los mas timidos, que encuentran mas
asequible en un primer momento relacionarse con una sola persona. Las personas
inseguras sienten mayor confianza en sus opiniones al saberlas respaldadas por su
compafiero. Cuando los alumnos se han habituado a esta técnica, puede ampliarse a
grupos de tres.

e Si el numero excede los tres alumnos, se adoptara la otra técnica, el Phillips 66’, es
decir, con un coordinador y un secretario. Se procede de la siguiente manera: se
divide a la clase en grupos de seis alumnos, que discutird sobre un tema durante seis
minutos, tratando de llegar a una conclusién. En cada grupo de seis se nombra un
coordinador que organizard la discusién y un secretario que toma nota de las
conclusiones y leerlas ante el grupo grande De estas conclusiones extraeran entre
todos una unica conclusion general. Dentro del grupo de seis hay una serie de reglas
estrictas inexistentes en la conversacion de grupo grande: cada alumno debe dar su
opinién antes de pasar a discutir. Es una técnica a medio camino entre el cuchicheo y
la conversacion en grupo grande. Tiene la ventaja de iniciar a los alumnos en la



gestion de la conversacion y la tarea de moderar, estimula la capacidad de sintesis
porque cuentan con un tiempo limitado de intervencién y los forma como oyentes.

Una vez que el alumnado tiene cierta experiencia en conversaciones como las
anteriores, se puede plantear una en gran grupo. Se puede entablar de forma
espontanea pero conviene prepararla. Se tendran en cuenta los siguientes factores:

- Es recomendable que ésta tenga lugar después de algun hecho interesante:
asistencia a alguna actividad extraescolar, proyeccion de una pelicula o
lectura de un libro.

- La clase debe estar distribuida de un modo informal. Es recomendable el
semicirculo alrededor del profesor. Puede existir la dificultad del numero de
alumnos, con lo que la distancia fisica entre los interlocutores seria excesiva.

- Los alumnos conocen las normas de una buena conversacion y haberlas
practicado previamente.

- El tema debe ser interesante.

- El profesor coordina pero no puede ser el eje de la conversacion. Si el tema se
agota, dara por finalizada la conversacion.

Otro tipo de conversacion en grupo grande es el debate en sus variadas formas.
Se puede proponer una mesa redonda, una asamblea, un debate, etc. Pero todos tienen
en comun que la conversacion va dirigida a convencer, persuadir o llegar a un acuerdo.
Es decir, que el objeto central es el contraste de ideas y la persuasion. El principal
objetivo didactico de este tipo de conversaciones es lograr que los alumnos aprendan a
abrirse a otras opiniones, a contrastarlas con las suyas sin una pretension de ganar al
otro. Se trabaja la escucha especialmente, ya que un verdadero intercambio de ideas
solo lo es si cada interlocutor se esfuerza en comprender, empatizar y ver la realidad
desde el angulo distinto de la otra persona. Sélo asi puede contrastarlo con sus propias
ideas y llegar a un consenso mediante la negociacién, una de las bases de la convivencia
democrética.

Frecuentemente vemos en los libros de texto propuestas de debate. Igual que
sucede con la conversacion ordinaria, un debate no cumplira sus funciones pedagodgicas
si no se prepara convenientemente y si no se dinamiza. Actividades preparatorias son
cualquier préactica encaminada a fundamentar una opinién, argumentar y descubrir
argumentos falaces. Antes de realizar un debate, el profesor debe asegurarse de que el
alumno esta familiarizado con estas habilidades en el grado que su madurez le permita.
Lo anterior se refiere a un nivel técnico. Hay, ademas, un nivel cognitivo de blsqueda y
contraste de ideas, de sintesis, y un plano afectivo que interviene especialmente cuando
la persona expone ante los demas parte de su mundo interior al mostrar sus verdaderas
opiniones sobre las cosas.

Desde el punto de vista del oyente, resulta interesante aprender a distinguir los
argumentos falaces, de los cuales suele echarse mano cuando una persona comprueba
que se han agotado sus recursos de persuasion. Esto les ayudard a no caer en las
trampas dialécticas y ser menos vulnerables a la manipulacién.

Para ello es recomendable la observacién de muestras reales. Interesa trabajar
con debates en directo producidos por los propios alumnos o por otros (por ejemplo, un
pleno del ayuntamiento) y con muestras de la television. En este caso se buscara el
tema que mas se aproxime a sus intereses. Desde el punto de vista de la observacion,
conviene que el alumno observador no participe en el mismo debate que esta
analizando, para evitar la dispersion de su atencién. Todos los alumnos han de adoptar



alguna vez este papel puesto que favorece la reflexion y la autocritica y la escucha
analitica. El debate ira seguido siempre de una puesta en comun en la que se hablara de
las conclusiones, de las sensaciones vividas y donde tendran cabida los comentarios de
los observadores. También se pueden realizar debates ficticios mediante juegos de rol.

Con esta dinamica - actividades preparatorias, debate bien dinamizado,
observadores y puesta en comun- pueden lograrse conversaciones que cumplan sus
objetivos didacticos.

Al igual que hay actividades preparatorias para la conversacion ordinaria, existen
actividades que entrenan a los alumnos en las estrategias propias de los debates.
Presentamos tres técnicas: el panel, pequefios debates paralelos y el debate
propiamente dicho. (De Luca, 1983: 52 y ss).

e En el panel un grupo de alumnos prepara un tema y discute sobre él delante de
la clase, que actla de observador colectivo. Esta técnica invierte la proporcion
habitual de los observadores en un debate. Si suelen ser un pequefio grupo de
observadores frente a toda una clase debatiendo, en este caso, es un pequefio
grupo el que debate, mientras el resto observa. Conviene dar unas pautas para
esa observacion, para que la atenciébn se centre en aspectos concretos y
profundizar en la escucha. Mas adelante, al proponer actividades de debate, se
incluird algun panel explicando detalladamente cual es su dindmica.

e Los pequefios grupos paralelos de debate son una técnica aconsejable antes de
pasar al verdadero debate en el caso de que el grupo tenga mas de quince
alumnos. Es similar a la técnica del cuchicheo en la conversacion: se trata de
debatir con un nimero mas asequible de participantes, unos ocho o diez. Asi, en
un grupo de treinta alumnos, habré tres debates paralelos sobre un mismo tema.
El tema se elige unos dias antes del debate para permitir una documentacion
minima. La formacién de los grupos no es libre sino que el profesor tratara de
equilibrar los grupos (alumnos impulsivos y verborragicos repartidos, alumnos
timidos junto a quien pueda darle confianza para intervenir, etc.). Cada grupo
contara con un conductor y un secretario. Los conductores seran los alumnos con
mayor madurez en la autogestion. Al tratarse de aprender a debatir, el tiempo
sera limitado y el tema concreto.

e El debate debe partir de una formulacién polémica de un tema de interés para los
alumnos. Se debe dejar un tiempo previo para la documentacion y la reflexion,
puesto que no se puede hablar de lo que no se conoce. Tras la documentacién, se
debe ordenar la informacion y reflexionar sobre ella. El papel de coordinador o
moderador lo desempefiara al principio el profesor. A medida que los alumnos
vayan madurando en esta técnica, irhdn asumiendo también este papel. Es un
papel dificil, ya que conlleva :

- presentacion del tema
- conduccién del debate
- sintesis final

La conduccion implica gestionar los turnos de intervencién, retomar facetas del
tema no analizadas, hacer sintesis parciales cuando el tema lo requiera, mantener el
clima afectivo de respeto y cordialidad, no intervenir en la discusion, evidenciar las
falacias y estimular el dialogo.

A veces es dificil lograr la implicacion de los alumnos en los debates incluso
usando alguna de las técnicas anteriores. Podemos lograrlo mediante el distanciamiento
emocional que favorece que el alumno se sienta mas comodo. Al expresar opiniones
sobre algo que le es ajeno, se siente menos implicado, menos expuesto. Por ejemplo, el



profesor puede inventar un conflicto en el que los alumnos han de tomar partido. No les
atafe directamente pero pueden opinar. Se puede plantear como si se tratara de un
juicio. O bien se puede mezclar el debate con el juego de rol asignando determinados
papeles a los alumnos. Por ejemplo, una reunién entre la asociacion de empresarios y
las comunidades de vecinos de un barrio para discutir el perjuicio que los bares de la
zona causan al barrio (ruidos, ambiente, etc.).

5. ALGUNOS EJEMPLOS PRACTICOS

No queremos finalizar el articulo sin aportar algunos ejemplos practicos de tareas en
las que interviene la conversacion. Detallamos todos los elementos que deben tenerse
en cuenta a la hora de disefiar una actividad de lengua oral. Aunque es deseable que no
se trate de actividades puntuales y aisladas sino que formen parte de uan programacion
sistematica y coherente. También aportamos sugerencias para la evaluacion de la
escucha, tarea que suele resultar muy compleja para el profesor puesto que se trata de
una operacion cognitiva no visible. Presentamos las actividades en forma de esquema
para que sean mas faciles de cotejar entre si y de manejar. Esta estructura basica
podria eventualmente servir también al profesor para valorar la adecuaciéon didactica de
cualquier tarea oral.

1. ;Oué incidente te ocurri6 a ti?
P

Tipo de actividad: Es una conversacion totalmente oral aunque con apoyo escrito. Su
dinamica es interactiva, plurigestionada y espontanea.

Estrategia o habilidad de la escucha que se practica: el objetivo principal es
estimular la interaccion. Partiendo de una anécdota, se trata de trabajar la produccion y
la escucha en situacion de conversacion espontanea. Se trabaja también la empatia.
Ademas, se infiere informacién no verbal.

Objetivo: Interactuar y escuchar informacién global.

Tipo de escucha: reciproca (con turnos rigurosos), dirigida (tiene una finalidad
determinada), global (no se escucha un detalle sino el sentido global) y perceptiva (se
escucha informacién no linguistica).

Finalidad de la tarea: hablar sobre incidentes graves ocurridos a uno mismo.

Input: lo proporcionan los alumnos: unas pequefas notas explicativas individuales.
Dinamica/estrategia de ensefanza: se establecen parejas de forma aleatoria.
Dificultad y secuenciacion: Diez o quince parejas interactuando y moviéndose por la
clase puede resultar dificil de manejar con alumnos muy pequefos. Sin embargo, podria
llevarse a cabo.

Evaluacidon de la escucha: se podria pedir a algunos alumnos que resuman en voz alta
la historia de lo sucedido a su compafiero. Este deberd puntualizar o corroborar la
version.

Descripcion de la tarea: papel del profesor, del alumno y puesta en préactica

El alumno escribe su historia y escucha la de su compafero.
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El profesor: vela por que haya un ambiente que permita el trabajo de todas las
parejas. Es frecuente que haya que controlar el volumen de las conversaciones para que
todos puedan escuchar al otro y sélo a éste.

Praxis:

1. Preescucha: se pide a los alumnos que recuerden de forma individual y silenciosa
un incidente que les ocurri6é a ellos a una persona de su entorno por el descuido
de otra persona y que tuvo consecuencias graves. Por ejemplo: Un amigo o
familiar realizé una llamada de teléfono desde tu casa, dejé el teléfono mal
colgado y a consecuencia de ello, no recibiste una llamada importante.

2. La mitad de los alumnos (alumnos A) escribe brevemente el incidente acaecido
en un papel. Se mezclan todos los papeles en una caja.

3. La otra mitad de los alumnos que no escribié su anécdota (alumnos A), coge al
azar un papel y se sienta con el autor (Alumno B). Debera averiguar todo lo que
pueda sobre lo sucedido y sus causas.

4. En un segundo momento, es el alumno B el que pregunta y escucha al alumno A.

5. Se puede pedir a un alumno que relate a la clase en voz alta la historia que ha
escuchado de su compafiero. Este debera indicar si es correcta la version, si
olvida puntos importantes (por ejemplo, la sensacion que sinti6, el enfado, la
magnitud de las consecuencias, etc.).

Tiempo: Si se realiza el relato final en voz alta, seran necesarios veinte minutos. Sin
este relato, bastan diez.

Recursos materiales: ninguno.

Fuente de la actividad: adaptado de A. Maley y A. Duff (1974; edicién de 1984).

2. Resumir conversaciones

Con esta actividad se trata de hacer notar la subjetividad que interviene en la
escucha. Los alumnos se esforzaran en comprender el discurso del compafero sin
interpretarlo a través de sus propias opiniones, es decir, con objetividad. ElI resumen
que realicen del discurso, ha de ser aprobado por el alumno que lo pronuncié.

Tipo de actividad: Es una conversacion oral pura, sin apoyo en lalengua escrita; con
interaccion real, plurigestionada y espontanea.

Estrategia o habilidad de la escucha: comprender el discurso del comparfiero sin
tergiversar su sentido y reformularlo. Activar el conocimiento que se tiene del
interlocutor, evitar falsas interpretaciones debidas a la subjetividad del oyente.

Objetivo: Reformular lo oido fielmente.

Tipo de escucha: reciproca, escucha en interaccion; dirigida y recapituladota (el
alumno debe retener en su memoria el sentido de lo que ha escuchado).

Finalidad de la tarea: escuchar al compafero y reproducir la esencia de su discurso
con la mayor fidelidad posible.

Input la conversacion espontadnea que se desarrolla con el compafero.
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Dinamica/estrategia de ensefianza por parejas con inversion de papeles.

Dificultad y secuenciacion: nivel medio.

Evaluacion de la escucha: puede ser mediante grabaciones, aunque la persona que de
verdad evalla los resultados es el alumno que aprueba lo que su compafiero dice.

Descripcion de la tarea:

Praxis:

1.

El alumno escucha a su compafiero e interviene a continuacion.

El profesor observa la interaccién y, si quiere evaluar, la graba.

Preescucha: se explican bien los objetivos de la actividad y se repasan los
meétodos que hay para prestar mayor atencidon a un locutor: hacer preguntas para
aclarar el sentido, empatizar intentando comprender el punto de vista del otro y
no solo sus palabras, emitir sefiales faticas, etc.

Se sienta a los alumnos por parejas. Uno sera el locutor y otro el oyente. Han de
ser conscientes de su papel.

El locutor habla del tema que prefiera, por ejemplo, lo que le gusta hacer en su
tiempo libre, durante diez minutos.

El oyente resume lo que ha escuchado.

El locutor debe dar su aprobacién o aclarar los errores de interpretacion. Se
discute sobre las causas del error: ¢se expresd con claridad? ¢(se malinterpreté
una palabra?

Tiempo: deben bastar veinte minutos, aunque la discusién final puede alargar unos
minutos la tarea. Si resulta fructifera, el profesor no debe nterrumpirla.

Recursos materiales: ninguno (grabadora opcional).

Fuente de la actividad: varias. Entre otras, se inspira en tareas de Nunan, D. y Miller,
L. (1995).

3. Observar los detalles

Tipo de actividad: Es una conversacion oral pura, con interaccion, plurigestionada y
espontanea.

Estrategia o habilidad de la escucha: se estimula la memoria a corto plazo. Se fija la
atencién en la informacién no verbal. Se hace al alumno consciente de los detalles que
les transmiten informacidon de una forma casi inconsciente.

Objetivo: trabajar la informacién no verbal y emplear la memoria a corto plazo.

Tipo d

e escucha: Reciproca, dirigida y perceptiva.

Finalidad de la tarea: recordar detalles de la estancia o de la ropa que acaban de ver.
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Input: es una interaccidon espontanea. El input es visual: los detalles que recuerda
haber visto uno de los alumnos.

Dinamica/estrategia de ensefanza: por parejas.

Dificultad y secuenciacion: Nivel medio-bajo. Actividad de sensibilizacion, previa a
actividades mas complejas que trabajen la informacién extraida del contexto.

Evaluacion de la escucha: se puede valorar la atencion prestada. Lo interesante es
sensibilizar acerca de la importancia de este nivel de informacién cuasi inconsciente.

Descripcion de la tarea:
El alumno observa su entorno y recuerda los detalles.

El profesor: es una actividad con autonomia del profesor, que observa y toma
notas sobre la dinAmica seguida por las parejas.

Praxis:

1. Se divide la clase en parejas. Cada pareja esta compuesta por un alumno A, que
cierra los ojos, y un alumno B, que le ayudara a recordar.

2. El alumno A, con los ojos cerrados, intenta recordar el aspecto y los detalles de la
clase, de su propia ropa y aspecto y los de su interlocutor. El alumno B le hace
preguntas relativas a estos aspectos, el clima, la hora, etc. Es importante que el
alumno A indique el grado de seguridad que tiene sobre sus respuestas: estoy
segura, creo que, estoy casi segura...

Tiempo: cinco minutos.
Recursos materiales: ninguno.

Fuente de la actividad: A. Maley y A. Duff (1974; edicién de 1984).

4. Escuchar v preaquntar

Tipo de actividad: Es una conversacion oral pura, con interaccion real, plurigestionada
y espontanea.

Estrategia o habilidad de la escucha se escucha para interactuar con el compafero y
conocerlo mejor.

Objetivo: interactuar.
Tipo de escucha: en interaccion.

Finalidad de la tarea charlar informalmente sobre algun objeto personal y la actividad
que lo rodea.

Input objetos traidos a clase por los alumnos y el profesor.

Dinamica/estrategia de ensefanza: por parejas.
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Dificultad y secuenciacion: no entrafia dificultad. Puede aplicarse a cualquier nivel,
pero preferentemente a los de nivel medio-bajo.

Evaluacion de la escucha la grabaciéon de algunos grupos es imprescindible. El
profesor no puede observarlos a todos. Su presencia al lado de un grupo puede cohibir a
los alumnos y modificar su habla.

Descripcién de la tarea:

El alumno escucha al compafero hablando sobre el objeto y hace las preguntas que
desee.

El profesor trae a la clase varios objetos que le resultan interesantes o entrafiables para
iniciar la tarea.

Praxis:

1. El profesor ejemplifica la tarea trayendo a clase objetos que tienen un significado
para él. Expone por qué son especiales y se somete a las preguntas de los
alumnos. Por ejemplo, un recuerdo comprado en las vacaciones o un postal
recibida de un amigo.

2. El dia siguiente los alumnos traen sus objetos a clase y por parejas realizan la
actividad. Primero un alumno es oyente y luego se invierten los papeles.

3. Es de desear que tras los turnos rigidos de intervencién surja una conversacion
real espontdnea. Hablar sobre el objeto es una excusa para comenzar.
Corresponde al profesor determinar cuando se ha agotado la conversacion.

Tiempo: quince minutos si fluye la conversacion. Si no, llega con cinco.
Recursos materiales: objetos que traen los alumnos a clase.

Fuente de la actividad elaboracién propia.

6. FINAL DE ESTA CONVERSACION

En este tipo de actividades la atencion del profesor inevitablemente se
dispersarda. El profesor no puede actuar sobre todas las parejas que se hallen dentro del
aula conversando. Ni es posible observar a todos sus alumnos de cara a una evaluacion.
Para ello puede ayudarse de grabadoras y volver a escuchar después de la clase las
conversaciones mantenidas. También los alumnos podran emplear estas grabaciones
para su autoevaluacién. Para el uso de medios técnicos para producir textos orales y
evaluarlos, remitimos a nuestra bibliografia, donde el profesor podra encontrar también
numerosas tareas de lengua oral adecuadamente dinamizadas.

Nos parece muy interesante hacer una puesta en comuin con el gran grupo
después de la actividad para reflexionar sobre las dificultades observadas. Es el
momento en el que mediante la reflexion en voz alta se pueden explicitar estrategias
que permanecen ocultas a los ojos de los alumnos con mas dificultades. Son estrategias
que suelen ser en gran medida inconscientes. Mediante esta técnica el alumno eficaz
puede ayudar a otros que no tienen las mismas habilidades a reconocer las operaciones
cognitivas que le ayudan a conversar eficazmente.

Otra ultima observacion se refiere a la evaluaciéon: es importante recordar que los
contenidos que no se evaldan no seran tenidos en cuenta por el alumnado. O dicho de
otro modo, no se tomaran en serio a la hora de llevarlos a la practica. Por ello el
profesor ha de hacer notar a sus alumnos que observa y toma nota de sus actuaciones
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mientras conversan. Para esta tarea recomendamos listas de control de la produccion y
la escucha que hemos aportado en otras publicaciones. Y pondra en conocimiento de los
alumnos la nota obtenida asi como los progresos observados y las carencias a superar
por cada alumno o bien en general.

Creemos que con una metodologia adecuada y suficientes estrategias de
ensefanza, el profesorado puede abordar tareas espontaneas como la conversacion o el
debate, usando agrupamientos diversos, sin que esto suponga una pérdida de la calidad
del clima de aprendizaje del aula. Al contrario, el tipo de relacién que establecen los
alumnos entre si y con el profesor en estas actividades suele reforzar el vinculo personal
entre ellos de modo que también resulta beneficiado el clima de las clases mas aridas y
repetitivas. Por lo tanto, con la conversacién no nos encontramos ante una estrategia de
enseflanza que dificulta la correcta y ordenada interaccién social en la clase, sino que
puede resultar un estimulo y un apoyo para motivar a nuestro alumnado.
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La integracion linguistica de
inmigrantes rumanos en Alicante

PATRICK ROESLER M. A.
Antiguo alumno de la Universidad Humboldt de Berlin

Patrick Roesler, Magister Artium (M. A.), estudio Filologia Hispanica, Portuguesa y
Latina en la Universidad Humboldt de Berlin. Sus intereses de investigador estan
dirigidos especialmente a la sociolingiiistica, la probleméatica de lenguas en contac-
to, la linglistica comparada y la evolucién de las lenguas romanicas del latin. Con el
fin de hacer el doctorado, actualmente estd preparando un proyecto acerca del
castellano hablado por inmigrantes rumanos en Espana.

Resumen: Tema de este articulo es el espafiol hablado por rumanos inmigrados a
Alicante. Para poder analizar la competencia de espafiol de los inmigrantes, en
enero 2005 se llevaron a cabo entrevistas con informantes que habian inmigrado a
Espafa entre 1991 y 2003. Los datos coleccionados han permitido enterarse de la
realidad socio-econdmica de los participantes del estudio, su adquisicion de cono-
cimientos de la lengua del pais de acogida, el uso tanto del rumano como del espa-
nol en la comunicacién cotidiana y, ademas, las posibilidades de preservacion de la
cultura y la lengua rumana en Alicante. El analisis linglistico del corpus de entre-
vistas transcritas tenia como meta hacer resaltar sobre todo las interferencias de la
lengua materna, el rumano, en el espafiol hablado por los entrevistados. Sin em-
bargo, un estudio mas exhaustivo de los datos ha demostrado que tanto influencias
del valenciano como conocimientos de otras lenguas extranjeras repercuten en el
espafol hablado por inmigrantes rumanos en Alicante.

1. INTRODUCCION

Este articulo debe entenderse como resumen de los objetivos y resultados de un
estudio empirico sobre el espanol hablado por inmigrantes rumanos en Alicante
llevado a cabo a principios del afio 2006 como proyecto para una tesina de
licenciatura en la Universidad Humboldt de Berlin, Alemania (cf. Roesler 2006).

Estimaciones inoficiales calculan que actualmente se encuentran aproximadamente
500.000 inmigrantes rumanos en Espafia (cf. Iliescu). El Instituto Nacional de
Estadistica (INE) indica en su informe del afno 2003 que habia unos 137.347
rumanos residentes legalmente en el pais, sobre todo en Madrid y la Comunidad
Valenciana (cf. INE 2004: 2-4). Hasta finales del afio 2005, su niumero ya habia
aumentado a unos 317.300 individuos, de los cuales 109.400 sélo en aquel afio
habian recibido un permiso de residencia (cf. Informacion, 18 de enero 2006: 9). Si



esta tendencia sigue asi en el futuro, los rumanos deberian considerarse ya como
una de las grandes comunidades de inmigrantes en Espafia.

Este estudio quiere llamar la atencion sobre la interesante situacién de contacto de
dos lenguas y culturas hermanas, tan parecidas, pero al mismo tiempo tan diferen-
tes. Ademas, quiere hacer una aportacién pionera a una tematica evidentemente
muy poco tratada hasta ahora por linglistas, talvez por el hecho de que la
presencia masiva de inmigrantes rumanos en Espafia es, por lo general, un
fendmeno de reciente aparicidon. Asi, por ejemplo, los rumanos tampoco se mencio-
nan en Turell (2001), donde por lo demas se pretende dar una vista panoramica del
multilingliismo en Espafia y que, por lo tanto, abarca también varios articulos dedi-
cados a minorias de inmigrantes residentes en el pais. Ademas, no deja de sorpren-
der, que entre los ensayos de la obra haya un articulo dedicado exclusivamente a
los caboverdianos, un grupo muy reducido en comparacion con el nimero de

rumanos en Espafa, que curiosamente no figuran en el libro.

2. LA INTEGRACION DE LOS RUMANOS EN EL MERCADO LABORAL ESPANOL

Los rumanos entrevistados para este estudio mayoritariamente inmigraron a Espa-
fa por razones econdmicas, pero en parte también politicas, decepcionados de las
condiciones bastante cadticas después de la caida del dictador comunista Nicolae
Ceausescu en 1989. Ademads, algunos de los informantes simplemente se
guedaron, después de haber entrado en el pais como turista, para ver si no les
ofrece mejores condiciones de vida. En ciertos casos, la anterior inmigracién de
parientes o amigos de los rumanos entrevistados a Espafia favorecié la decisién de
quedarse en este pais. Sin embargo, mas de la mitad de los informantes opinan
que, si no hubieran optado por una vida en Espafia, también habrian podido
arreglarselas en Rumania, aunque admiten que las condiciones de vida alla son mas
dificiles.

Sobre todo los inmigrantes con menos recursos econdmicos con frecuencia tienen
gue aceptar empleo en profesiones que los ciudadanos de los paises industriali-
zados no quieren ejercer. Muchas veces se dedican a trabajos pesados, de grandes
riesgos y mal pagados. Por consiguiente, los sectores econdmicos con alto porcen-
taje de trabajadores extranjeros son p. ej. la industria textil, la agricultura, el
turismo, la construccion y los cuidados a ancianos; ademas, muchas de las mujeres
inmigrantes trabajan como empleadas de hogar (cf. Gdmez 2003: 62-64).

A menudo, los inmigrantes no pueden ejercer profesiones para las cuales estan

cualificados o que preferirian. Al buscar empleo, incluso tienen que hacer caso a las



autoridades, que regulan la movilizacion de trabajadores, y lo que se denomina la
‘preferencia nacional del empleo’ no pocas veces inhibe que inmigrantes con una
cualificacién equivalente tengan acceso a ciertos sectores del mercado laboral, para
evitar que ocupen un puesto de trabajo que también un espafiol igualmente cualifi-
cado podria obtener (cf. Gomez, 2003: 66).

Marti/Moliner (2002) describen la situacién socio-econémica de los 15 participantes
de un curso de espafiol para inmigrantes rumanos adultos, llevado a cabo por los
propios autores en uno de los Centros de Formacion de Personas Adultas en Betxi,
una localidad de la provincia de Castellén. Los hombres rumanos que participaban
en el curso trabajaban en Betxi en construcciones y la agricultura, mientras que las
mujeres eran cuidadoras de ancianos o enfermeras (cf. Marti/Moliner 2002:
579/580). Ademas, los autores subrayan que los inmigrantes rumanos estan
altamente motivados para aprender el espafiol e integrarse rapidamente en la

sociedad espafiola, ya que muchos desean quedarse en Espaia:

Lo primero que hacen [los rumanos] a su llegada es: en primer lugar, pedir al
ayuntamiento un certificado de empadronamiento y en segundo, matricular a sus
hijos en el colegio. Esto ultimo demuestra el interés que tienen por que sus hijos
aprendan el idioma, las costumbres, los habitos, la cultura, etc. del pais de acogida.
(Marti/Moliner 2002: 580)

Al examinar la situacién socio-econdmica de mis informantes, se presenta una
imagen contradictoria. Algunos de los informantes (A02, A05, AQ07; cf. 6) tuvieron
que contentarse con un trabajo menos cualificado con el que ganaban poco dinero.
Ademas, en dos casos (cf. AO3 y AO05) no fueron convalidados ni el rendimiento
escolar ni el diploma universitario de los rumanos. Sin embargo, una parte de los
inmigrantes si pudo continuar ejerciendo las profesiones para las cuales se habian
cualificado en Rumania. En ciertos casos mencionados por dos de los entrevista-
dos, alumnos rumanos, al entrar en la escuela espafiola, hasta pasaron inmediata-
mente al curso siguiente por tener un nivel de conocimientos mas elevado que los

alumnos espafioles de la misma edad.

3. OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Para una integracion exitosa en la sociedad espafiola, es necesario que los
inmigrantes rumanos tengan la posibilidad de aprender el espaiiol, tanto para poder
entenderse con todos los habitantes del pais como para tener una idea mas
completa de la cultura y mentalidad de los espafioles. Ademas, sélo asi podran

comunicarse libremente con las autoridades, encontrar un trabajo y prestar mas



apoyo a sus hijos! cuando estos entren a la escuela espafiola. Oksaar (1984: 254)
advierte que otro factor significativo para la integracién de inmigrantes es, mas alla
de la adquisicién de la lengua del pais de acogida, la preservacién tanto de su
lengua materna, en este caso el rumano, como de la cultura del pais de origen. Por
consiguiente, para los inmigrantes trabar conocimiento y amistad con miembros de
la poblacidn autdctona puede resultar tan importante como mantener contactos con
sus compatriotas.

En mi opinidn, tanto el no saber hablar espaiol como el dejar de hablar la lengua
rumana por falta de ocasién en la que utilizarla como medio de comunicacion,
podrian significar para los inmigrantes grandes dificultades, ya que en el primer
caso sus contactos sociales se limitarian al ambito de la familia y unos pocos
amigos que hablan rumano, y en el segundo caso les resultaria mas dificil encontrar
y definir su propia identidad rumano-espafiola, un hecho que puede ser muy impor-
tante para integrarse mas rapidamente en la sociedad del pais extranjero y sentirse
acogidos alli.

Por lo tanto, los conocimientos de espafiol de los inmigrantes rumanos y la
posibilidad de hablar la lengua y de tener acceso a la cultura rumanas son cuestio-
nes fundamentales que me propuse investigar en las entrevistas que he llevado a
cabo. El posterior analisis de los datos linglisticos tenia como meta hacer resaltar,
en particular, las interferencias de la lengua materna en el espafol hablado por
inmigrantes rumanos, teniendo en cuenta que las caracteristicas comunes vy
particulares de ambas lenguas facilitan o dificultan el proceso de aquisicion del

espafol por parte de los rumanos.

4. LA PRESERVACION DE LA LENGUA Y CULTURA RUMANA

En los ultimos afios, la constante afluencia de inmigrantes rumanos a la Peninsula
Ibérica ha llevado a que los rumanos que residen y trabajan en Espafia puedan
sentirse ya como una gran comunidad con propia identidad cultural. En ciudades
espafiolas donde viven muchos rumanos, se han fundado numerosas organizacio-
nes sociales y asociaciones culturales que se esfuerzan por estimular el dialogo
entre la poblacion autéctona y los rumanos, fomentar su integracién en la sociedad
espafiola y conseguir la continuacion de la lengua y cultura rumanas en la Peninsula

Ibérica.

1 Lidi/Py (2003: 47/48) sefialan que los hijos de los inmigrantes, que van al colegio en el pais de
acogida y que, por lo tanto, experimentan un contacto mas intensivo con la lengua autdctona, pueden
animar a sus padres a mejorar sus conocimientos de esta lengua. Consiguientemente, los hijos pueden
ser considerados mediadores entre los padres y la sociedad del pais de acogida.



En Alicante, por ejemplo, la asociacion cultural ARIPI se dedica a la aproximacién
de inmigrantes rumanos y espafioles asi como otros extranjeros. Su objetivo es
tanto preservar la diversidad cultural como riqueza y patrimonio de la humanidad,
como intensificar el didlogo entre las diferentes culturas. Los miembros de la aso-
ciacion promueven la divulgacion de la cultura espafiola en Rumania, la preserva-
cion de la lengua rumana en Alicante y, ademas, la adquisicion y consolidacién de
conocimientos de espafiol y valenciano por los inmigrantes rumanos (cf. ARIPI).
Ademas, el periddico electronico "Madridpress” menciona, entre otras, para el area
de Madrid cuatro organizaciones que se esfuerzan por una mejor integracion de los
inmigrantes rumanos (cf. MADRIDPRESS):

1) Organizacion para Rumanos en Espafa ‘Transilvania’ - Su finalidad es la
integracion de los inmigrantes rumanos en la sociedad espafiola, através de
actividades informativas, de caracter sociocultural y servicios gratuitos con
caracter de apoyo, defensa de la imagen del inmigrante y lucha para mejorar
sus condicionesde vida y de trabajo.

2) Asociaciéon Rumano-Moldava ‘Trajano’

3) Asociacién Rumania Viva - Organizacion para la defensa de los derechos de
las personas rumanas inmigrantes que pretende favorecer la inmigracion
legal y ordenada, asistir a los rumanos que se encuentren en territorio espa-
fiol, asi como el desarrollo de campafas y actividades que fomenten la inte-
gracion social de estos y la toma de consciencia sobre su situacién en Espa-
fia, la denuncia de situaciones o conductas xendfobas o racistas y la realiza-
cién de actividades [interculturales].

4) Asociacién Ares - Rumania-Espafia

El 24 de julio de 2004, fue fundada en Madrid la federacién central de las
asociaciones para inmigrantes rumanos en Espafia, FEDROM?, que abarca 1) la
Asociatia Romano-hispana de Madrid; 2) la asociacion ROMMADRID; 3) la Asociatia
AIPE de Castelldn; y 4) la Asociatia Romé&nilor din Coslada si San Fernando. Dentro
de poco, se afiliaran la ASOCROM de Barcelona y la ASRA de Malaga, asi como
asociaciones de Huelva y La Corufia, entre otras. De este modo, en breve debe
constituirse una red amplia de instituciones que defiendan los intereses de los
inmigrantes rumanos. Uno de los objetivos de FEDROM es la creacién de un centro
cultural y social llamado “"Casa Roméniei”, con una escuela rumana, un centro de
informacién, una biblioteca publica, una sala de conferencias, una sala de exposi-
ciones y un centro de apoyo social. La organizacidon aboga por la dignidad de los
inmigrantes rumanos en Espafia y lucha contra la explotacién en el trabajo, la dis-
criminacion, la trata de seres humanos. Para preservar la lengua y cultura rumanas
en territorio espanol, se estan proyectando el establecimiento de medios de comu-

nicacién en lengua rumana, el desarrollo del turismo bilateral y el intercambio cul-

2 Abreviacién de Federatia Asociatilor de Imigranti Romani din Spania.



tural entre Rumania y Espafia. Ademas, FEDROM quiere ayudar a los inmigrantes
rumanos, proporcionandoles expertos de diferentes especialidades e intérpretes, asi
como posibilitar su regreso al pais de origen en el caso de no haber podido inte-
grarse con éxito (cf. FEDROM).

Desde el afio 2001, se publica el periddico en lengua rumana "Romén in Lume -
Rumano en el Mundo: el periddico para la integracién de los rumanos”, que se
distribuye gratuitamente entre los inmigrantes en muchas ciudades y municipios
espafioles (cf. p. ej. Romén in Lume, 16-30 septembrie 2005).

Asimismo, el hecho de que los rumanos sean el Unico pueblo romanico que sigue al
cristianismo ortodoxo y que el rumano se utilice en la iglesia, podria favorecer la
preservacion de su propia identidad cultural y su lengua.

Los rumanos provienen de un pais multicultural donde varias lenguas minoritarias,
el aleman y el hungaro, estan oficialmente reconocidas. Ademas, son conscientes
de que su propia lengua y cultura se han desarrollado en una situacion de contacto
intensivo permanente con diversas etnias - eslavos, hungaros, turcos y pueblos de
habla romanica.

Como inmigrantes con tal trasfondo cultural, los rumanos vienen a Espafia y, por
consiguiente, a un pais que se destaca por su gran diversidad cultural y linguistica.
El hecho de que en Espafia, junto con el castellano, también estén reconocidos el
catalan, el euskera y el gallego como lenguas oficiales en ciertas regiones del pais,
y que éstas se hablen tanto en la vida privada como en las instituciones, podria
reforzar en los rumanos la conviccién de que en este pais no sera dificil cultivar su
propia cultura y lengua.

Los rumanos entrevistados para este estudio, por ejemplo, todavia mantienen el
contacto con su pais de origen, asi como con sus parientes en Espafia u otros
paises. También frecuentan lugares como la iglesia ortodoxa de Alicante o cursos
de baile folclérico para encontrarse con sus compatriotas. Ademas, los hijos de los

inmigrantes casados con espafioles se educan de forma bilingtie.

5. METODO EMPIiRICO

Para poder estudiar mas detalladamente el espafol hablado por inmigrantes

rumanos, se realizaron entrevistas en lengua espafiola® con 11 informantes®. A

3 Sinner (2004: 3) considera el hecho de que el investigador sea extranjero, es decir, no nativo de
lengua espafola, una clara ventaja en el momento de investigar los conocimientos de idioma de unos
informantes que han adquirido el espafiol como segunda lengua. Asi, pues, los entrevistados no lo veran
como representante o defensor de una determinada norma.



continuacion, las entrevistas se compilaron en un corpus oral transcrito y adjuntado
a la tesina, el cual fue evaluado y analizado en cuanto a su contenido y aspectos
linglisticos.> Empleando Unicamente el espafiol en la comunicaciéon con los inmi-
grantes rumanos se pudo impedir que estos recurrieran a su lengua materna du-
rante la entrevista. Ya que, ademas, no sabian que yo, el entrevistador, dominaba
el rumano, pudo evitarse la alternancia de codigos tipica de la comunicacidén entre
bilinglies que saben hablar las mismas lenguas.

En la fase de estudios de campo me interesaba hacer constar un corpus que rindie-
ra muchos datos linglisticos, que pudiese evaluar segin mis objetivos. Se empled
una combinacion de dos métodos de investigacion: utilizar un cuestionario fijo (gui-
ded interview) y, al mismo tiempo, rogarle al informador que contara a gusto de
sus propias experiencias (narrative interview). De esta forma, pude obtener infor-
maciones adicionales sobre los entrevistados, p. €j. su procedencia social, sus con-
diciones de vida, la adquisicion de conocimientos de espafiol y sus costumbres co-
municativas. Ademas, si el informador ve que él mismo es el centro de la atencion,
probablemente tendra que contar mucho mas que si es interrogado sobre asuntos
de los cuales eventualmente no es experto porque no forman parte de su vida coti-
diana. Para el estudio que yo queria llevar a cabo me parecia, por un lado, deseable
darle al entrevistado la oportunidad de hablar cuanto mas posible, asi produciéndo-
se durante bastante tiempo un texto oral continuo. Por otro lado, las preguntas for-
muladas con antelacién llevaron la conversacién por determinados derroteros, ayu-

dando al informador en la estructuracién de lo narrado. He aqui las preguntas de la

entrevista:
1) ¢éCémo te llamas y cuantos afios tienes?
¢Cuando y cdmo inmigraste a Espafa?
éPorqué elegiste justamente Alicante como residencia?
2) ¢Qué te movid a inmigrar a Espaia?
¢Cémo te imaginabas tu vida en Espafia?
¢Se cumplieron tus esperanzas? ¢En qué medida ?
3) Cuéntame mas sobre tu vida en Rumania antes de tu inmigracién a Espaia.
4) Describeme, écomo te ha ido durante los primeros meses en Espaia?
¢Te has acostumbrado rapidamente? ¢Porqué (no)?
¢Cdémo ves tu situacion ahora ?
5) ¢Se te ocurren algunas cosas tipicamente rumanas las cuales echas mucho
de menos aqui en Espafa? Cuéntame mas sobre ellas.
¢Qué te gusta mas de Espafia? Y, équé no te gusta tanto?
6) éYa tienes mas o menos una idea de tu futuro? ¢Como te lo imaginas?

“ Este estudio tiene un caracter claramente cualitativo. Consiguientemente, los resultados no prentenden
ser representativos, pero si pueden evidenciar ciertas tendencias caracteristicas del espafiol hablado por
inmigrantes rumanos.
> Las entrevistas orales duraban entre 15 y 45 minutos, el corpus transcrito comprende, en total, 93
paginas (formato A4).



éQué planes tienes para el futuro?
¢Quisieras regresar algun dia a Rumania? ¢Porqué (no)?
7) Dime, écon quién hablas en rumano normalmente?
8) ¢Cémo aprendiste el espafiol?
¢Tienes amigos espafioles?
9) éYa has viajado alguna vez a otro pais que Espafia?
10) ¢Qué relacion tienes todavia con Rumania? ¢AUn tienes parientes, amigos o
conocidos alli?

éViajas de vez en cuando a Rumania?

Después de la entrevista, los informantes debian rellenar un cuestionario que pro-
porcionara informaciones adicionales para poder elaborar un pérfil mas completo de
los participantes del estudio. Se averiguaban: 1) datos generales acerca de los pad-
res, hermanos, hijos, amigos y conocidos del entrevistado - para especificar su
procedencia y sus relaciones sociales; 2) las modalidades de adquisicion del espa-
fol como segunda lengua; 3) el papel del rumano y del espafiol en la comunicacion
cotidiana; 4) el interés del informador por Espafia; 5) el interés de sus amigos es-

panoles por Rumania; y finalmente 6) conocimientos de otras lenguas extranjeras.

6. LOS ENTREVISTADOS

Los informantes fueron contactados con la ayuda de personas que tienen trato con
rumanos alicantinos: una profesora, de origen rumano, de la universidad de Alican-
te (cf. Iliescu), y un padre ortodoxo, de origen espafiol. Cuatro de los participantes
del estudio fueron contactados, por consiguiente, en la iglesia ortodoxa de Alicante
y en la universidad. Pero la gran mayoria de los entrevistados son miembros de un
grupo de baile folclérico rumano. Ademas, casi todos los informantes se conocen
entre ellos y forman, por lo tanto, parte de una misma red social (social network).

Los 11 participantes del estudio pueden ser clasificados en determinados grupos
(cf. a continuaciéon la tabla I). Por un lado, habia adolescentes de 16 y 17 afios,
junto con adultos jévenes de 20 a 30 afios, por otro lado fueron entrevistados adul-
tos mayores, de 46 a 55 afos, y finalmente una jubilada de 70 afios. Segun la fe-
cha de inmigracion se distinguen: 1) rumanos que inmigraron ya en 1991 a Espafia,
y 2) inmigrantes que vinieron en los afios 1999/2000 o mas tarde.® Ademas, una
parte de los informantes pudo continuar ejerciendo la misma profesién que en
Rumania, mientras que otros encontraron en Espafa sélo un trabajo menos

cualificado.

 En principio, los informantes no se eligieron segun la fecha de inmigracidon. Sin embargo, al fin y al
cabo se concretaron estos dos grupos.



Tabla I: Caracteristicas de los inmigrantes rumanos entrevistados

entrevistado | edad | varon | mujer | en Espafna | profesion en profesion
desde Rumania en Espaia
A01 30 X 2002 traductora traductora
A02 46 X 2000 profesora de empleada de
baile hogar
A03 23 X 2000 alumna estudiante
A04 20 X 2000 alumna estudiante
AO05 28 X 2003 pintadora de mujer de
iconos limpieza
A06 17 X 2000 alumno alumno
A07 47 X 1999 mecanico en albadil
fabricas
AO08 16 X 2001 alumno alumno
A09 51 X 1991 epidemidloga homedpata
Al10 55 X 1991 arquitecto arquitecto
All 70 X 1991 reportera jubilada
(radio/TV)

7. RESULTADOS

7.1 El espaiiol como medio de comunicacion con la poblacion autoctona

En primer lugar, los inmigrantes rumanos adquieren el espafol para poder enten-

derse con los ciudadanos espafioles. Sin embargo, la competencia linglistica de los

inmigrantes, es decir sus conocimientos de espafol, puede depender de diferentes

factores que, por lo demas, determinan su integracién en el pais de acogida per se.

Sinner (2005: 149-155) menciona, entre otros, los siguientes:

1)

estacional.

2)

cas, reunificacion de la familia, etc.

3)

El tipo de emigracion: emigracién permanente vs. temporal (multianual) vs.

Los motivos de la emigracion: dificultades econdmicas, convicciones politi-

La socializacién antes de la emigracion, la pertenencia a una determinada

clase social y el nivel de escolarizacion, visto que emigrantes con un nivel

cultural mayor tienden mas a integrarse en el pais de acogida.

4)

El grado de parecido de la lengua del pais de acogida con la propia lengua,

que puede o permitir o inhibir una mejor comprensién y un aprendizaje mas

5)

6)

réapido de la lengua extranjera.

nativa o con grandes nucleos migratorios.

El contacto con la lengua del pais de acogida vs. el contacto con la poblacion

El sexo, porque las mujeres, que en la mayoria son amas de casa o trabajan

como empleadas domésticas, suelen llegar con la familia, mientras que los




hombres, que trabajan en la construccion o en fabricas, pueden haber emi-

grado solos antes de hacer venir a sus familias.

Mientras que siete de los entrevistados tenian frecuentes contactos con hispano-
hablantes y, por lo tanto, mas oportunidades para practicar la lengua, los demas
estaban integrados mas intensivamente en un entorno de habla rumana, y sobre
todo los adultos mayores incluso deseaban regresar algun dia al pais de origen.
Ademads, cada uno de los inmigrantes era 0 mas o menos exigente con sus conoci-
mientos de idioma. Mientras que tres informantes veian el espafiol como nada mas
que un medio de comunicacion con la poblacién autdctona, los demas tenian mayor
interés en ser vistos por los espafioles como plenos miembros de la comunidad, ya
gue deseaban quedarse a vivir en Espafa.

Otro factor importante es, ciertamente, la edad que tienen los inmigrantes rumanos
al llegar a Espafia. Los mas jovenes pueden estar continuamente en contacto con la
lengua en la escuela en Espafia, mientras que los mayores de edad muchas veces
tienen que aprender el idioma por su cuenta, tratando de entenderse como pueden
con hispanohablantes, o utilizando los medios de comunicacién espafioles. El cuadro

I evidencia las modalidades de adquisicién de una segunda lengua:

Cuadro I (cf. Liidi/Py 2003: 9)

simultanée
acquisition en milieu précoce
appropriation de naturel successive

la langue pendant
I'adolescence

apprentisage en milie

scolaire aprés

I'adolescence

Los habitos comunicativos de los inmigrantes se parecen a aquellos que son tipicos
de situaciones de diglosia, ya que el espafol y el rumano se hablan en diferentes
situaciones comunicativas, utilizdndose la primera lengua sobre todo en publico,
con las autoridades, de compras o en el trabajo, mientras que el rumano predomina
en el ambito de la familia y los amigos rumanos. Ademas, el uso de idioma de los
inmigrantes rumanos puede cambiar segun el tipo de interlocutor, en el sentido de
gue con hispanohablantes y otros autdctonos se comunican en espafiol y con sus

compatriotas conversan en rumano.
7.2 Caracteristicas del espaiiol hablado por inmigrantes rumanos
Generalmente, se puede decir que para los rumanos no es muy dificil aprender y

hablar bien el espafiol, ya que ambas lenguas romanicas tienen muchos rasgos

comunes, sobre todo en lo que se refiere al Iéxico.




Sin embargo, el presente estudio evidencia que el espafol hablado por rumanos
estd marcado por ciertas caracteristicas particulares. Estas en la mayor parte de los
casos pueden considerarse interferencias de la lengua materna de los inmigran-
tes, algunos también podrian explicarse como interferencia de alguna de las len-
guas extranjeras (inglés, italiano, francés, etc.) que dominan los informantes.

En el habla de individuos bilingles frecuentemente surgen desviaciones de la nor-
ma de una de las lenguas que dominan, las cuales se realizan en ésta mediante la
transferencia negativa’ de elementos y reglas de la otra lengua que los respectivos
individuos saben hablar. Weinreich (1953/1979: 1) definié tales fendmenos como
interferencias. Gass (1996: 563/564) sefala que una persona que aprende un idio-
ma posteriormente a otro, tiene que constatar cierta semejanza entre la segunda
lengua y la que ha adquirido como lengua materna antes que pueda apercibirse de
que ésta ultima, de hecho, le puede servir como fuente linglistica al producir enun-
ciados en la lengua que esta aprendiendo.

En cuanto a la forma de lo que se transfere de una lengua a otra, se puede consta-
tar que interferencias se observan 1) a nivel de fonética - en muchos casos se hace
notar un acento extranjero; 2) en el ambito de la gramatica (sintaxis y morfologia);
y 3) en el léxico - por lo que se refiere a préstamos impropios y los asi llamados
‘falsos amigos’ (cf. Tarone 1983: 5; Bamgbose 1994: 91).

7.2.1 Fonética

Si se compara el sistema fonético del rumano (rum.) con el de otras lenguas roma-
nicas, se puede constatar que tiene mucho en comun con el italiano (it.), el francés

(fr.) y el portugués (port.):

[b] rum. bucata ~ port. bocado ‘bocado’
[v] rum. voiaj ~ fr. voyage ‘viaje’

[s] rum. casa ~ it. cassa ‘caja’

[Z] rum. caz ~ port. caso ‘caso’

[ts] rum. fetita ~ it. ragazza ‘nifia’

[2] rum. jurnal ~ fr. journal ‘periddico’
[dZ] rum. Germania ~ it. Germania ‘Alemania’
[8] rum. sal ~ port. xaile ‘bufanda’
[t3] rum. cinci ~ it. cinque ‘cinco’

[9] rum. gara ~ fr. gare ‘estacion’

El espafiol, por otra parte, estd marcado por algunas particularidades fonéticas que
son ajenas al rumano, i.e. la fricativa bilabial sonora [B], la fricativa interdental

sonora [0], la fricativa interdental sorda [6], y la fricativa velar [y]. Tres de estos

7 Investigando las modalidades de adquisicion de una segunda lengua muchas veces se hace una
distincion entre transferencia positiva y transferencia negativa. La primera abarca aquellas reglas y
elementos que en ambas lenguas son (estructuralmente) idénticas y que, por lo tanto, no conllevan
errores. Por lo contrario, reglas y elementos que en ambas lenguas son (estructuralmente) distintas
pueden resultar dificiles de aprender, por lo que eventualmente se producen errores (cf. Lidi 2001:
426/427). Gass (1996: 560) observa: “A fundamental tenet of contrastive analysis was that difference
signified difficulty and that similarity signified ease. Difficulty was, thus equated with errors.”



sonidos son propiamente variantes posicionales de [b], [d], [g], una variante
regional de [0] es [s]. Por conocer los sonidos [b], [d], [g] v [s] de su lengua ma-

terna, los entrevistados no pocas veces® los usaron en vez de [B], [8], [y] Yy [6]:

(1) Hay gente muy [bu'ena], hay gente [bue'na]. (A02)°

(2) He [sa'lido] de la [ka'tedra] de ['baile] en ‘96, porqueee ... se han (A02)
[kor'tado] los puestos.

(3) Eeh, soy [akostum'brada] a mi ['vida] desde ahi. Con [a'migas], (A11)10
con, eh, ex-companferos de [tra'baxo] y ['todo] eso.

(4) Hemos [desi'dido] salir de Rumania. (A09)

(5) después deee, mmh, ['kinse] afios (A10)

Los inmigrantes rumanos que usaban mas la pronunciacion [s] de vez en cuando

utilizaron [B] y viceversa:
(6) una familia queee, mmh ... gozaba de la [kon'fjansa] del gobierno (A09)

(7) La tradicidn ['dise] que es anunciar la/ el nacimiento de Jesucristo. (A03)
Ademas, los entrevistados no pocas veces confundieron los fonemas /s/ vy /z/:

(8) Ya estoy [ka'@ada] aqui. (A01)

9) Mas [di'@enjas] vy tal. (A04)
Los informantes rumanos a menudo pronunciaron la /v/ como labiodental sonora

[v], porque la lengua rumana carece de la [B]:

(10) Hemos hecho una [vi'sita] en/ en Espana a mi cufiado. (A10)
(11) Desde ['ase] mas de ['veinte] afios. (A09)
(12) En Rumania, pues, la vida es muy cara y no se puede [vi'vir] alli. (A05)

La utilizacion de nombres propios rumanos como Ceausescu o Mihai Viteazu con-
lleva la aparicion de fonemas de origen rumano (p. €j. /3, s, h, v/) en el espafiol

hablado por los entrevistados.

7.2.2 Gramatica

En cuanto a la gramatica, se observa en algunas construcciones la falta del articulo

determinado después de preposiciones, fendmeno tipico y regular en rumano:
(13) al principio han sido mas gastos, con las nenas en escuela (A02)

(14) no hay tractores en agricultura (A02)!!

La derivacion adverbial sigue un patrén diferente en rumano y espafiol. Mientras

que la primera lengua convierte la forma masculina del singular del adjetivo en

8 Al leer las entrevistas transcritas se nota rapidamente que ciertos fendmenos aparecen y se repiten
con mayor o menor frecuencia. Sin embargo, nos limitamos aqui a dar sélo indicaciones tendenciales en
cuanto a la frecuencia, ya que en primer lugar nos interesa destacar todas las formas particulares que
aparecen en el espafol hablado por inmigrantes rumanos, es decir aquellas formas que no son
necesariamente comunes al habla de hispanohablantes nativos.

% para evidenciar las desviaciones de la norma ortoépica del espafiol peninsular (la cual se toma como
punto de partida), éstas se reprodujeron en el corpus en transcripcién fonética. Todas las palabras no
marcadas de este modo, fueron pronunciadas, por lo general, segun prescribe esta norma ortoépica.
Entre paréntesis, se relacionan los respectivos entrevistados rumanos con sus enunciados que cito en
este articulo.

10| 5 articulacién no fricativa de dichos sonidos se dié sobre todo en lenguaje menos rapido.
11 ¢ rum. cu fetele Ia scoala y nu exista tractore in agricultura.



adverbio sin alteracion formal'?, la espafiola se sirve en la mayoria de los casos de
la forma femenina del singular, afiadiendo el sufijo -mente. En mi corpus se en-
cuentran ejemplos de ambas formas de derivacién. Los ejemplos 15) y 16) siguen

al rumano en la derivacidon adverbial, la cual es, sin embargo, en estos casos atipica

en espafol:
(15) Que los considerooo personas, eeeh, MUY [ele'vadas] espiritual. (A09)
(16) se consideraba que [jo] soy una personaaa ... insegura, éno?, politico. (A09) 3

En rumano, el pronombre demonstrativo acest(a) (‘este’) puede colocarse tanto
antes como después del substantivo que determina. En espafiol también hay ambas
posibilidades, pero el pronombre pospuesto muchas veces expresa enojo o despre-
cio (cf. DRAE). Los inmigrantes rumanos, sin embargo, utilizaron el pronombre
neutralmente en ambas posiciones, como en su lengua materna:

(17) aqui en el grupo éste (A03)

(18) cdgete el libro éste (A06)*
Otras interferencias del rumano se observan en la conjugacion de los verbos. Los
informantes transfirieron especialmente dos paradigmas de su lengua materna al
espafiol. Por un lado, la regla que en los verbos terminados en -ar (rum. -a) la 32
persona de singular del presente es igual a la 32 persona de plural:

(19) Son cosas queee teee/ te llena el corazén cuandooo ves que ellos se (A02)

alegra de tus/ de tus [...]

(20) Nos ['vizita] ['eljos]. (A07)
En los verbos terminados en -ir (rum. -i), por otro lado, la formacién de la 12 y 32
persona de singular del perfecto simple sigue a veces el paradigma rumano, elimi-
nandose la terminacion -do (rum. -t) del participio (cf. rum. a fugi ‘correr’ — fugit

‘corrido’ > (eu) fugii, (el) fugi):

(21) que el portero [su'bi] en seguida (A09)
(22) [ve'ni] en Spania (A11)
(23) un [pa'e:s] que [resi'bi] un montén de gente (A11)%

También era dificil para algunos entrevistados el uso de los modos en oraciones
condicionales irreales. En los siguientes casos, tomaron como base las pautas de su

lengua materna:

(24) Si me quedaba en Rumania [...] (A09)
(25) Yyy te ['ase] que [perte'neskas] MUCHO mas a este lugar queee si (A09)

seria sélo en rumano.

El hecho de que el rumano solamente conozca el verbo a fi para expresar la seman-

tica de los verbos espanioles ser y estar conlleva la aparicién de diversos fendmenos

12 £ caso del adjetivo bun (‘bueno’), al que corresponde el adverbio bine (‘bien’), representa una excep-
cién de esta regla.

13 En vez de espiritualmente y politicamente.

14 Cf. rum. cartea aceasta vs. aceasta carte.

15 En vez de subid, vine y recibid.

16 ¢f. rum. dacs rémaneam vs. esp. si me hubiera quedado; rum. daca ar fi vs. esp. si fuera.



gramaticales en el espafiol hablado por inmigrantes rumanos, en lo que se refiere a
la didtesis (cf. 26) y la ampliacién de la semantica del verbo ser, transfiriéndose la
de estar (cf. 27):

(26) [sta:nn], eh, [sta:nn] mmm-mmm-muy, muy [aju'dados] del Estado (A11)Y
espafiol.
(27) mis hijas [...] estan aqui, mira que somos toda la familia aquiii ... (A02)

Hay, claro ... hay faltas, que no son los ['padres].

Finalmente, una de las informadoras hasta evitd el subjuntivo por completo, utili-
zando sélo el infinitivo después de preposiciones o buscando un sustituto, como p.

€j. el futuro en una frase temporal con ‘cuando’:

(28) cuando mis hijas [van] a [aka'bar] los estudios y [van] a tener, eh, (A02)

su propio tejado

7.2.3 Léxico

Con respecto a interferencias lexicales rumanas en el espafiol hablado por los
entrevistados, se puede distinguir un continuum desde la no-adaptacion hasta la

adaptacién formal y semantica:

a) La insercidon de elementos del Iéxico rumano en el habla, que no se parecen

a sus correspondencias espafiolas: lipsa de dinero (A05 - ‘falta de dinero’);
depende de ['jele] también (A07 - ‘depende de ellas’); te [je'vaba], sau te
[bas'taba] hasta el mes (A1l - ‘o te bastaba’).
Si advirtieron que habian utilizado una palabra rumana en vez de una espa-
fiola, los informantes no pocas veces se corrigieron a si mismo, como mues-
tran los siguientes ejemplos: cuando uuuna familia esta ca / eh, como una
familia ['grande] (A11); si si es/ yyy si es posible (A09); no s-sé si se puede
numir/ eh, [ja'mar] rumana ooo espafola (A09).

b) La insercion de elementos del léxico rumano en el habla, de los cuales los
informantes suponen que forman parte del Iéxico espafiol: un [pa'lat] (A1l
- ‘un palacio’); un [sa'lar] (A11 - ‘un salario’); mi papa eraaa [indZi'njero
ki'mist] (A11 - ‘ingeniero quimico’).

Este tipo de no-adaptacion puede también conllevar un simple cambio de
acento en palabras que se parecen en ambas lenguas: [e'ra] la unica
persona con quien se podia [a'blar] (A09); [e'ra] [neBe'Gario] (A02). Tam-
bién: aeronadtica (A10) y catédra (A02).

Ademas, no pocas veces se puede observar un cambio de género en palab-
ras de origen griego terminadas en -a como p. ej. ‘tema’, ‘idioma’ y ‘proble-
ma’, ya que en rumano éstas son femeninas, mientras que en espafiol
son masculinas: /a idioma (A11); la problema (A11); una tema (A11).'®

c) Los vocablos rumanos son hispanizados, i. e. adaptados en cuanto a la pro-

nunciacién o la morfologia: contracto (A0l - ‘contrato’); [ak'sento] (AO1 -

17| a entrevistada forma la voz pasiva con estar en vez de ser y afade el agente mediante la preposicidén
de, como en rumano.

18 En este caso es de suponer que los rumanos cometen el error porque en espafol los substantivos
masculinos terminados en -a son la excepcion de una regla que en rumano se ha generalizado.



‘acento’); [re'sursas] econémicas (AO5 - ‘recursos’); [korespon'damos]
siempre (A07 - ‘correspondemos’); éstaaa, por ejemplo (A1l - ‘esto’);
leguma (A11 - ‘verdura’); en esta [peri'oda] (A11).°

d) La seméantica del vocablo rumano se expresa con palabras espafiolas, es de-
cir se realiza una transferencia de significado que conlleva una extensidn se-
mantica: [en'tonses] con la ['beka], bueno, (la vida) fue bastante rosa ... no
tenia ningin cuidado, practicamente (AO1 -‘preocupacion, problema’)?’;

mis dineros estaban [ja] gastados (A05)?!; fuerte fatal (AO5 ‘muy fatal’)?2.

En el ambito de las preposiciénes también se pueden divisar interesantes fenéme-
nos relacionados con la interferencia. Analizando el corpus puede constatarse que
los inmigrantes rumanos en ciertos casos sustituyen la preposicion espanola ‘a’,
que se refiere a la direccién, por ‘en’, que denomina el lugar, ya que esta ultima
corresponde formalmente a la rumana /n, que puede tanto sefalar la direccion

como el lugar:
(29) Eh, fuimos en, ehm, en [Jugo'slavia], dos veces, en, eh, en Turquia, en (A02)
Francia dos ['veses], en, eeeh ... Portugal.
(30) Me [voi] otra [ves] en Rumania (A05)

La preposicion de no pocas veces es utilizada, como en rumano, en vez de la
espafola ‘desde (hace)’:
(31) deee ... cinco anos (A02)
(32) de dos semanas (A05)

También se observan diversas estructuras y elementos que, obviamente, se basan
sobre reglas y formas desviantes (por generalizacion y analogia equivocadas) y
gue, junto con aquellos que siguen la norma del espafiol, constituyen la ‘interlen-
gua’ espafola hablada por los inmigrantes: un sistema que es parecido al que usan
hispanohablantes nativos, pero que aun es deficiente cuanto al Iéxico y la correc-
cion gramatical, que carece de ciertas locuciones idiomaticas, etc. (cf. el término
‘interlengua’ en Housen 1996: 516).

Asi, por ejemplo, algunos inmigrantes utilizaron formas ‘regularizadas’ en vez de

irregulares de algunos verbos espafioles:

(33) habemos hecho los bailes (A05)%
(34) a pesar de todo lo queee se ['via] (A10)**

19 Cf. rum. contract - accent - resurse - corespondam - leguma - asta - perioada.

20 £ este caso, la hablante transfiere todos los semas de la palabra grija (‘cuidado; preocupacién en el
sentido de problema, dificultad’).

21 Aqui el plural se basa en el rumano bani (pl), que propiamente quiere decir ‘monedas pequefias’.

22 Cf. rum. foarte fatal.

23 Partiendo del infinitivo de haber.

24 partiendo de la regla que los verbos en -er y -ir en imperfecto terminan en -ia.



Ademas, los entrevistados de vez en cuando confundieron ciertas palabras espano-

las, tanto en cuanto a su significado como a la propia forma:

(35) un contacto estriiicho (A01)%®
(36) Comunién Europea (A02)2®
(37) Creo que para mi es [6emas'jado] (A09)?%
(38) mi hija y mi nifieta (A11)%8
(39) Esperemos queee cada [ves], eeeh, echamos menos cosas. (A07)%°

Finalmente, se pueden divisar en el corpus transcrito influencias del catalan (valen-
ciano), que también en Alicante esta en contacto con el espafiol. Ciertas palabras y
locuciones catalanas (valencianas) usadas en el espafiol de Alicante también pue-
den entrar en el espafiol hablado por rumanos residentes en esta region, a causa
de las relaciones cotidianas que ellos tienen con bilinglies de catalan y espafiol. He

aqui algunos ejemplos:

(40) era el pan de cada dia (A01)3°
(41) [En'tonses jo ve'ni] ...... como un cangur [...]. Un cangur del-la familia. (A11)*
(42) Mmbh, carchofa, por [eg'zempio]. “La carchofa”. (A11)32

8. DESIDERATA

El estudio aqui presentado no pretende tratar el tema de la integracion lingUistica
de los inmigrantes rumanos con todo detalle, debido a la relativa restriccion de las
posibilidades y los materiales disponibles. Ademas, faltan estudios socioldgicos que
traten especialmente el grupo de los inmigrantes rumanos en Espana. Las estadis-
ticas espafiolas de poblacion extranjera, por su parte, comprenden los rumanos
simplemente como uno de muchos grupos de inmigrantes residentes en el pais,
pero advierten que son ya uno de los grupos cuyo numero ultimamente ha experi-
mentado un aumento considerable (cf. INE 2004). Por todo ello, se deberia investi-
gar la situacién linglistica y social de los inmigrantes rumanos mas extensa e in-

tensamente.

25
26
27
28
29
30

Cf. esp. estrecho vs. estricto.

Cf. esp. comunidad vs. unidn.

Cf. esp. demasiado vs. suficiente.

Cf. esp. nifiita vs. nieta.

Cf. esp. echar alguna cosa vs. echar de menos alguna cosa.

En vez de esp. de todos los dias (cf. Szigetvari 1994: 8).

31 Cangur es una de las palabras que se corresponden en rumano y cataldn (cdngur vs. cangur). Sin
embargo, sélamente en la Peninsula Ibérica tiene el significado de ‘persona que se encarga de atender a
nifios pequefios en ausencia corta de los padres’ (cf. DRAE - canguro).

32 En este caso, la entrevistada habia buscado una palabra ‘espafiola’ que habia aprendido como uno de
los primeros vocablos en el supermercado. Sin embargo, se le ocurre la palabra catalana ‘escarxofa’ en
vez de la espafiola ‘alcachofa’ (cf. Szigetvari 1994: 21).



Para la linglistica romanica, la investigacion de la adquisicién del espafiol como se-
gunda lengua por parte de los rumanos es un tema muy interesante, visto que en
este caso entran en contacto dos lenguas romanicas que durante siglos se han
desarrollado separadamente y que, no obstante, tienen muchas caracteristicas en
comun. Este contacto, por consiguiente, puede llevar a la aparicion de fendmenos
linguisticos particulares que deberian ser evidenciados y detalladamente explicados.
El estudio de los conocimientos de idioma de inmigrantes rumanos puede apoyar el
desarrollo de mejores manuales de lengua espafola para rumanos, y puede facilitar
el aprendizaje de esta lengua para inmigrantes rumanos, ayudandoles asi a

integrarse mas rapidamente y con éxito en la sociedad espafiola.
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Resumen: En este trabajo se investiga el proceso de ensefianza/aprendizaje que
conduce a la adquisicion de la perifrasis ir a + infinitivo. En concreto, se analiza la debatida
influencia que sobre él ejercita la reflexion metalinguistica. Nuestro estudio parte de la
hipotesis de que el efecto positivo sobre la competencia de uso de la perifrasis depende del
tipo de reflexion metalingliistica propuesta. Para probarla se explora la relacion entre distintos
tipos de reflexion metalinguistica explicita y la competencia de uso de la perifrasis. Se describe
la competencia de cuatro grupos de estudiantes universitarios que habian experimentado
didacticas diferentes, midiéndola en cinco pruebas basadas en las cuatro destrezas basicas:
comprension oral y escrita, producciéon oral y escrita (guiada y libre). Asimismo, se sondea su
capacidad de reflexion metalinguistica explicita. Del andlisis de estos datos se revela la
existencia de una influencia entre el tipo de reflexion metalinglistica y el grado de
competencia en el uso de la perifrasis.

1. INTRODUCCION

Uno de los motivos que me ha impulsado a realizar este trabajo ha sido la constatacion
del escaso recurso a la Perifrasis ir a + infinitivo por parte de los estudiantes universitarios
italianos de E/LE de nivel avanzado. Esta deficiencia se manifiesta especialmente en el
reducido nimero de contextos en que la utilizan.

Este estudio se centra en la influencia que determinados tipos de reflexion
metalinguiistica explicita® ejercen en el proceso de aprendizaje de la perifrasis. Se basa en dos
hipotesis acerca de la relacion entre el conocimiento metalingiistico y el uso que podrian
resultar controvertidas si se aplican en general a la influencia de la reflexién gramatical sobre
la competencia de uso, por lo que las aplicaremos exclusivamente al aprendizaje de la
perifrasis. La primera concierne la capacidad de reflexion del aprendiz y se puede formular de
este modo: “cuanta mayor capacidad de reflexion metalinglistica tenga el aprendiz acerca de
la perifrasis, mayor sera su competencia en el uso”; la segunda responde a la tipologia de la
reflexion: “cuanto mas explicativa sea la teoria sobre la que se basa la reflexion
metalingliistica sobre la perifrasis, mas numerosos y variados seran los contextos en los que
los aprendices la apliquen”.

Mi objetivo es comprobar si se confirman estas hip6tesis en el caso de la adquisicion de
la perifrasis ir a + infinitivo, examinando su presentacion didactica en el aula, la capacidad de

1 Mi trabajo parte de las premisas sobre la relacién entre la reflexion metalingiiistica y la
construccion de una gramatica segunda propuestas por Henry Adamczewsky y Jean-Marie
Zemb.



reflexion metalinguistica y la competencia en su uso por parte de los estudiantes. En el dltimo
apartado, he propuesto algunas soluciones préacticas a los problemas que poco a poco he ido
identificando, basadas en una linea didactica de atencion hacia la forma significativa y hacia los
efectos expresivos que ésta contribuye a generar en los distintos actos lingiisticos.

Descripcién del proyecto.

He analizado la competencia de cuatro grupos de estudiantes que habian seguido
distintos procesos didacticos mediante cinco pruebas: un test de comprension oral y escrita, un
test de produccién escrita y una redaccion libre y, por dltimo, una conversaciéon oral. También
he sondeado su capacidad de reflexibn metalinglistica explicita a través de una pregunta
acerca del valor y los usos de la Perifrasis.

Los grupos pertenecen a dos facultades universitarias de idiomas que se distinguen por
el tipo de didéactica (grupo 1 y grupo 2). En cada facultad hemos subdividido a los estudiantes
segun el numero de horas de didactica que habian cursado (subgrupo A y subgrupo B). Los
subgrupos 1A y 2A han seguido 120 horas de didactica; el subgrupo 1B 380 horas, mientras
que el subgrupo 2B habia seguido 420 horas? de curso. La disparidad de horas de didactica
entre estos dos ultimos grupos depende de la distinta organizacién de los cursos.

He articulado este trabajo en cinco apartados. En el primero (cap. 1: ;Como se ensefa
la perifrasis en el aula?) describo el proceso didactico que ha acomparfiado a los estudiantes en
su aprendizaje de la perifrasis. Entre los factores que caracterizan este proceso he
seleccionado para su estudio dos: las conceptualizaciones gramaticales y los ejercicios que se
practican en clase. No he considerado otros factores como la exposicion al input o la modalidad
de estudio individual también merecedores de un andlisis detallado.

A continuacioén, intento descubrir qué es lo que saben los aprendices acerca de la
perifrasis (cap. 2: ¢Qué saben los aprendices de la perifrasis?). Para responder a esta pregunta
he realizado una prueba en la que invitaba a los estudiantes a explicitar® todo lo que sabian
sobre su funcionamiento: valor en el sistema, contextos de uso, etc.

En el capitulo 3, titulado “;Cémo la usan?”, ilustro los resultados del analisis de los test
de comprensién oral y escrita, de produccién oral y escrita (guiada y libre)*. En ellos es posible
distinguir notables diferencias cuantitativas y cualitativas en el uso de la perifrasis por parte de
los grupos que han seguido una didactica diferente (1A-1B / 2A-2B). En general, la
competencia de los alumnos pertenecientes a los grupos 1 es notablemente inferior en todas
las destrezas respecto a la de los estudiantes de los grupos 2.

Seguidamente propongo una interpretacion de estos datos desde el punto de vista de
su relacion con la capacidad de reflexion metalinguistica (cap. 4: ¢Qué relacion se puede
establecer entre estos resultados y la capacidad de reflexion metalingiiistica?), comparando los
datos de competencia con los datos de reflexion. Al comparar la didactica de los grupos 1 con
los resultados obtenidos en su competencia podriamos pensar que una de las causas de su
fracaso consiste en el tipo de conceptualizacion y de ejercicios que han realizado; los listados y
la atencidn exclusiva en la forma no parecen permitir la adquisicién de una nueva conciencia
linglistica sobre la operacion llevada a cabo por la perifrasis.

Los datos del grupo 2, en cambio, en el que la didactica estaba dirigida hacia la
adquisicion de la operacion linguistica que se realiza con la perifrasis parecen indicarnos la
direccidon que deberian seguir las conceptualizaciones gramaticales en el aula.

2 Los grupos 1 Ay 1 B constan de 15 alumnos mientras que los grupos 2 A y 2 B estan
formados por 20 alumnos cada uno.

3 Nos referimos a una reflexién consciente. También puede realizarse un sondeo de la actividad
metalinglistica inconsciente a través de entrevistas de caracter introspectivo a cada
estudiante. No las hemos realizado en este proyecto aunque se trata de una indagacién
necesaria para poder determinar las reglas de su interlengua.

4 Por motivos de espacio no he podido incluir los distintos test en este articulo. Las personas
interesadas en realizar una comprobacion de estos resultados, pueden solicitarlos a la
siguiente direccidn de correo electrdnico: isgarcia@unisa.it



Dedico el ultimo capitulo a sugerir algunas actividades practicas que pueden contribuir a
renovar la didactica de este operador (cap. 5: ¢Como se puede mejorar la didactica de la
perifrasis?), proporcionando ejercicios enfocados significativamente en la forma.

Capitulo 1. ;Como se ensefia la perifrasis en el aula?

Como hemos anticipado nos limitaremos a estudiar dos de los distintos factores del
proceso didactico: en primer lugar, las conceptualizaciones gramaticales que los profesores y
los manuales presentan en el aula; mas adelante, analizaremos los ejercicios que se practican
en clase.

1. 1. Las conceptualizaciones
Los grupos 1A y 1B han compartido las conceptualizaciones del manual y del profesor.
La explicacion del manual reza asi:

“Ir a + inf.” expresa la idea de posterioridad inmediata al eje temporal en que se situa la
accion y suele presentar un matiz de intencionalidad cuando el sujeto es animado.

Voy a comer (tengo la intencién de ...)

Vamos a esperarles a la estacion + les esperaremos en la estacién”.

é‘bamos a hacer una excursion a la montafa (teniamos la intencién de hacer una excursion...)

El profesor, por su parte, sefiala una lista de funciones que desemperfia la perifrasis:

"FUNCIONES
1. Futuro inmediato. Ir a + inf. indica FUTURO INMEDIATO: Voy a comprarme una casa.
Domani partiamo per le vacanze: Mafiana vamos a irnos de vacaciones.
2. Principio de la accion. Indica también el principio de la accion: Siediti a tavola che sto per
servire il pranzo / Siéntate a la mesa que voy a servir la comida.
Sta per uscire il sole, devono essere le sei / Va a salir el sol, seran las seis.
3. Intencién o voluntad del sujeto. Puede expresar también intencion o voluntad del
sujeto:
Ho intenzione di lasciare gli studi / Voy a dejar de estudiar.
4. Influir sobre el interlocutor. Puede usarse para intentar influir sobre el interlocutor:
¢Vas a permitirle que haga una cosa asi?
¢Vamos a quedarnos de brazos cruzados?
5. En el didlogo puede expresar evidencia:
- ¢Estas contenta con tu trabajo? — iCémo no voy a estarlo!
- (Era éste el libro de que me hablaste? — iComo no va a serlo!
6. Negacion. Se utiliza en el lenguaje coloquial en interrogaciones y exclamaciones para
expresar una negacion:
- Cuéntame qué hiciste ayer — Si, justo a ti te lo voy a contar
- ¢Maria habla perfectamente el ruso? - iQué va a hablarlo!”" .

Como puede apreciarse se trata de distintos tipos de conceptualizaciones. En la primera se
propone un valor Unico para la perifrasis sin explicar su uso en los distintos contextos; en la
segunda, al contrario, no se presenta ningun valor Unico sino que se citan los contextos mas
frecuentes de uso sin reflexionar sobre lo que pueden tener en comun.

Ahora bien, la hipoétesis de valor Unico propuesta por el manual, seguin la cual la perifrasis
expresaria la idea de posterioridad inmediata al eje temporal en que se sitia la accién, es
facilmente invalidable si se piensa en todos los usos “no futuros” de la perifrasis (rechazo, usos
pasados o simultaneos al presente temporal en que se sitda la accion, etc.). Ademas, los

® En este manual no se explica en ningin momento esta diferencia a la que se alude en el
ejemplo entre el uso de la Perifrasis y el del Futuro.

® Fernandez J. — Fente R. — Siles J, Gramdtica del Curso intensivo de espafiol, SGEL, 2000 2ed.
renovada Madrid, p. 93.

’ Esta explicacion forma parte de los apuntes recogidos por los estudiantes del grupo 1 Ay es
la misma que habian recibido los alumnos del grupo 1 B el afio anterior.



estudiantes tienen la posibilidad de criticar de este modo la conceptualizacidon del manual, visto
que en la lista propuesta por el profesor se sefialan estos usos de la perifrasis que entran en
contradiccion con el valor Gnico (véanse en concreto los usos 5y 6).

Ademas, las contradicciones entre las dos propuestas pueden crear caos en la construccion
por parte de los aprendices de su gramaéatica segunda. A la confusién en la sistematizacion de
los aspectos que diferencian la perifrasis de otros operadores como el Futuro, el Presente, etc.
cabe afiadir el hecho de que en cualquier texto el estudiante puede encontrarse con un input
que no responde a la visidon de la perifrasis en términos de futuridad.

Por otro lado, si es posible que se den contradicciones dentro del discurso pedagoégico entre
el manual y las propuestas del profesor, también es frecuente que esto suceda entre las
propuestas de un profesor y las de otro dentro del mismo proyecto didactico.

¢Qué ocurre con la lista de efectos expresivos propuesta por el profesor? Sin explicacion
sobre el valor comin a todas las interpretaciones que se comentan, constituye una
conceptualizacion “débil” del funcionamiento de la perifrasis. En primer lugar, porque
limitAndose a la expresion de una lista de efectos contextuales, estos efectos entran en
contraste entre ellos y al aprendiz no se le dan instrumentos para entender este contraste. Por
ejemplo, ¢como puede explicarse el alumno el hecho de que el mismo operador linguistico, la
perifrasis, pueda servir para expresar la evidencia y la negacion de una accion?

Asimismo, este tipo de conceptualizaciéon es débil porque la lista no le permite al aprendiz ir
mas alla de los usos contemplados en ella (necesariamente limitados)®. Por este motivo no
genera autonomia.

Pasemos ahora a comentar las explicaciones que se proporcionan en los grupos 2A y
2B. Pertenecen al resumen gramatical de los manuales “Gente 1” y “Gente 2”°. La exposicién
del uso de la perifrasis en estos textos esta bastante fragmentada. La primera
conceptualizacion aparece en “Gente 1” en el apartado dedicado a la expresion de acciones
futuras:

“REFERIRSE A ACCIONES FUTURAS
[Presente]?’
[Perifrasis]

- Otra manera de expresar la idea de futuro es usar IR a + Infinitivo (con una marca de
momento futuro o sin ella). Esta forma expresa los planes o las intenciones como
referidos a acciones futuras:

- (El préximo aflo) vamos a hacer un viaje por el Norte de Espana.

- ¢El Sr. Lopez? Creo que va a ir a Madrid mafiana.

Atencién: Hay expresiones con IR a + infinitivo que sdlo indican la decision de hacer algo, en
una accién inmediata:

- Ahora esta en casa.

- ¢Si? Pues vamos a llamarle por teléfono

Y hay otras que no indican ni futuro ni intencion, y en las que el verbo IR conserva su idea de
movimiento:

Andrés esta en el hotel

Pues vamos a verlo (Vamos al hotel)

¢Adonde vas?

A hacer footing

[Futuro]”**.

En “Gente 2” se sigue presentando en un apartado dedicado a la expresién de futuro:
“EXPRESAR FUTURO”

8 para un analisis mas detallado de estas conceptualizaciones véase Matte Bon, F. “Maneras de
hablar del futuro en espafiol entre gramatica y pragmatica” RedEle n. 6, febrero 2006: 1-42.

° AA.VV Gente 1 (Libro de trabajo y Resumen gramatical) Difusion, Barcelona 2004; AA.VV.
Gente 2 (Libro de trabajo y Resumen gramatical) Difusion, Barcelona 2004.

10 En estas citas se omite la parte dedicada a la exposicion de la teoria gramatical acerca del
Presente y del Futuro.

1 AAVV Gente 1:140.



[Futuro]

- Usamos la perifrasis IR a + infinitivo cuando queremos relacionar el futuro con el
momento presente. La accion futura se presenta como una intencién, un proyecto o una
prevision. Podemos decir que entre comeré y voy a comer existe una relacion
semejante a la que se da entre comi y he comido.

Vamos a organizar un viaje. cQuieres participar?
Voy a hacer lo que me pide, pero no lo veo claro.
[Presente]*?”.

El manual no ofrece, pues, una visién global del uso de la perifrasis. El profesor
propone, en cambio, un valor de operacion en el sistema y comenta algunos de sus usos:

"En todos los usos de ir a + inf., el enunciador presenta la relacion de la que esta hablando
como algo que no se da espontaneamente: con ir, el enunciador establece un enlace sujeto-
predicado para hacer luego con él distintos tipos de operacion: reafirmarlo, negarlo,
contemplarlo simplemente, etc. Por eso detrds de todos los usos de ir a + inf. se percibe
claramente una fuerte presencia del enunciador: de ahi los matices de mayor emotividad o
participacion en lo dicho. Los usos de ir como operador metalingliistico se sitian siempre en el
nivel de lo que se dice, y remiten sdlo indirectamente a un referente extralingdistico.

eValor en el sistema: el enunciador presenta la relacién de la que estad hablando como algo que
no se da espontaneamente; se percibe claramente una fuerte presencia del enunciador eUsos:
segun los actos lingliisticos que se estén realizando: reafirmar, negar, contemplar el enlace
sujeto-predicado”.

En este caso se puede observar, como en el anterior, una cierta incoherencia entre el
discurso del manual y el del profesor, ligada a la variedad de las fuentes. La fragmentacion del
discurso gramatical en el manual impide hacerse una idea global del valor de la perifrasis y
produce una ambigiedad; asi, lo que es s6lo uno de sus usos se podria interpretar como un
uso unico o incluso como su valor en el sistema: el valor de la perifrasis consistiria en su
capacidad para expresar la idea de futuro como intencibn o proyecto. Sin embargo, la
propuesta de valor invariante del profesor, que se destaca por su distancia de la idea de futuro
cronolégico, no entra en contradiccién con la del manual y es altamente explicativa (permite
justificar todos sus usos, no so6lo los de expresion de la idea de futuro).

1.2. Los ejercicios.

En ambos grupos se proponen ejercicios cuyo objetivo es dirigir la atencion del alumno
hacia los aspectos formales del input. Esto quiere decir que en ambos tipos de didactica se
aboga por una practica explicita de la gramatica basada en la consideracion de que en una
situacién comunicativa genuina y en tiempo real, los aspectos formales del input quedarian sin
advertir por el alumno. Veamos como se ejercitan los estudiantes.

En el cuaderno de ejercicios practicado por los grupos 1A y 1B se proponen solamente
dos ejercicios sobre la perifrasis.

“Ejercicio 181: Sustituya la forma de futuro en cursiva por la perifrasis verbal ir a + infinitivo,
segun el modelo.

Modelo: Saldré a la calle ----- Voy a salir a la calle.

Lo celebraremos.

¢Cortaras tu el pastel en la fiesta?

Se negaran a asistir.

Pintaré la fachada de blanco

¢Plantaras lechugas?

éDevolverd usted el regalo? *3-.

Este ejercicio presenta un enfoque formalista; el estudiante no necesita reflexionar sobre el
significado de la forma perifrastica, pues lo Unico que requiere el ejercicio es que conozca su
morfologia y sepa inferir del modelo la persona gramatical en que tiene que conjugar la
perifrasis. Por otro lado, este tipo de ejercicios de transformacion, tal como se proponen,

OnAWN~

2 AA.VV Gente 2:100.
13 Fernandez J. — Fente R. — Siles J., Curso intensivo de espafiol, Nivel Elemental-intermedio,
SGEL 2000 2ed. Renovada, pp. 111.



transmiten implicitamente la idea de que las formas que sufren esa transformacion, en este
caso, el futuro y la perifrasis ir a+inf., tienen un valor equivalente.
Tampoco el segundo ejercicio sale mejor parado:
“Ejercicio 183. Utilice las perifrasis ir a, tener que o hay que segun los casos para contestar a
las siguientes preguntas:
¢Qué vais a hacer el aho que viene?
¢Qué necesitas para ir de camping?
¢Comeremos mafiana juntos?
¢Es obligatorio que yo vaya?
¢Tienes que firmar la solicitud?
éLloverd mafiana?”*?. [el subrayado es mio]

Este tipo de preguntas parece estar pensado para que el estudiante, reconociendo en el
cotexto una marca o de “futuro” o de “obligatoriedad”, responda en consecuencia respetando
la marca de la pregunta por medio de la perifrasis ir a+ o de las perifrasis de obligatoriedad.
Se trata de una variacion del ejercicio de transformacion: a una forma que indique
obligatoriedad corresponderia una de las perifrasis respectivas, a una forma que indique
futuro, la perifrasis ir a+inf. (volvemos a encontrar asi indirectamente la equivalencia
sinonimica entre el futuro y la perifrasis ir a + inf. que se habia planteado en el primer
ejercicio).

Asimismo, este ejercicio propone una reflexion metalinglistica sobre la distinciéon en
espanol entre dos modalidades, una volitiva (la perifrasis ir a + inf. para expresar planes para
el futuro) y una deodntica (las dos perifrasis de obligatoriedad), que, en realidad, no presenta
ninguna dificultad para los hablantes italianos. Estos la pueden resolver recurriendo a su
conocimiento de la lengua materna (la futuridad se corresponderia con la perifrasis, la
perifrasis “dovere+ inf.” con “tener que”, y la perifrasis “bisogna + inf.” con “hay que”), sin
necesidad de pensar en el significado de esas formas en espafiol. Mayor dificultad hubiera
representado la distincion entre los operadores que sirven para expresar una misma
modalidad; en nuestro caso, la expresion de planes en el futuro a través del presente, del
futuro o de la perifrasis ir a+inf.

Por Gltimo, la ambigiiedad de la instruccion (“segun los casos™) no tiene en cuenta que, en
realidad, en todas las respuestas es posible utilizar las tres perifrasis, como puede observarse
en:
¢Qué vais a hacer el afio que viene? Vamos a ir a Inglaterra / Tenemos que ir a Inglaterra /
Hay que ir a Inglaterra.
¢Qué necesitas para ir de camping? Voy a necesitar muchas cosas que no tengo / Tengo que
comprar todo / Hay que comprar todo
¢Comeremos marfiana juntos? si / no / no sé... es que voy a ir a casa de mi hermana / es que
tengo que ir a la compra / Hay que ver si podemos. (¢es capaz el alumno de percibir el matiz
imperativo de la respuesta “vamos a comer juntos”?)
¢Es obligatorio que yo vaya? Voy a preguntarselo al jefe / Tienes que ir / Hay que ir.
¢Tienes que firmar la solicitud? si / no / no sé , voy a preguntarselo al jefe / tengo que firmarla
/ si, hay que firmarla.
¢Llovera marfiana? Va a llover, te lo digo yo / Tiene que llover; si no, se seca todo / Hay que
ver.

En conclusién, no parece ser necesario el conocimiento del significado de la forma para
poder realizar con éxito cualquiera de estos dos ejercicios. Otro de los problemas que se
presentan en este grupo estriba en el hecho de que no se practican ejercicios sobre la
perifrasis en tiempos verbales que no sean el presente.

Veamos ahora qué ocurre en los grupos 2A y 2B. En Gente 1'°, se propone este ejercicio:

OnAWN S

* Ibidem.
5 El primer ejercicio sobre la perifrasis aparece en Gente 1 2004:86-87.
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Esta actividad consiste en la realizacion de una tarea: organizar un viaje de trabajo. El
ejercicio esta enfocado hacia el significado, pues lo que quiere es favorecer la comunicacién en
un contexto lo mas “real” posible, por lo que no se plantea una atenciéon hacia la forma. Para
realizar la tarea se propone una serie de “instrumentos linglisticos” entre los que se encuentra
la perifrasis. En realidad, el hablante para hacer planes en el futuro y organizar el viaje podria
utilizar las tres opciones: el Presente, el Futuro o la perifrasis; sin embargo, en el esquema
sOlo se presenta la opcion de la perifrasis, sin indicar la particularidad de la operacion
metalinguistica realizada con ella.

El foco de este tipo de actividad esta en el mensaje y no en la forma significativa.

También se practican en estos grupos otros ejercicios formalistas que presentan las
mismas dificultades que los de los grupos 1A y 1B. Por ejemplo,

) :Qué va a pasar? Esta bastante claro, ;no? Utiliza los siguientes verbos.

saltar entrar

suspender = ) explotar

caerse v nevar

Una nifia pequena esta jugando Juanito no ha estudiado nada para Unos sefiores se dirigen a un

encima de una mesa. este examen. restaurante.
o) Se va a caer

AA.VV Gramatica basica del estudiante de espafol, Difusién Barcelona 2005.

Por un lado, el estudiante no tiene que pensar qué forma debe utilizar (Presente,
Futuro, perifrasis) y por qué, puesto que al ver el modelo (¢qué va a pasar?) ya sabe que tiene
que usar la perifrasis; de nuevo la atencion esta en la forma, en su conjugacién y no en su
significado, que se supone resuelto a partir de la conceptualizacion (“Hecho futuro que
presentamos como resultado l6gico de lo que sabemos en el presente”; eUsos: - predecir o
preguntar por un futuro que consideramos ya evidente®”).

Asimismo, en este ejercicio se da una confusion implicita entre el mundo
extralinglistico y la lengua. No se contempla la actitud del enunciador ante la realidad, quien
en una misma situacion puede usar la perifrasis o el futuro o el presente, realizando, eso si,
operaciones metalinglisticas completamente diferentes. Con la perifrasis se trata de un
anuncio en el que el enunciador tiene en cuenta su experiencia, con el presente se informa de
algo que se deriva automaticamente del comportamiento de la nifia, como un razonamiento
sobre unos datos; en el anuncio con el futuro el enunciador se neutraliza. De ahi que, aun
cuando éste considere evidente un hecho futuro, puede representarlo como le parezca, es
decir, segun cémo quiera que interprete su interlocutor este hecho futuro, como si fuera
evidente o como si no lo fuera®’.

Asi pues, las imagenes de los dibujos, que intentan representar una situacion del
mundo extralinguistico, pueden ser presentadas linglisticamente sea con el Futuro que con la

® AA.VV Gramadtica bdsica del estudiante de espafiol, Difusién Barcelona 2005, p. 185.
' Sobre las diferentes operaciones metalingiiisticas que hay detras de cada uno de estos
operadores que sirven para expresar la idea de futuro, véase el citado Matte Bon 2006.



perifrasis. Sin embargo, la concepcion de este ejercicio parece llevarnos a interpretar
univocamente la relacién entre la imagen y la forma linguistica de la perifrasis.

En este tipo de ejercicios se deberian proponer instrucciones mas detalladas, tanto
sobre la situacion comunicativa en la que deberian emitirse esos enunciados, como sobre las
instrucciones metalinglisticas que deberia realizar el enunciador (diferenciando el significado
del Presente, del Futuro y de la perifrasis).

Ademas de los ejercicios anteriores, el grupo 2B ha practicado el uso de la perifrasis por
medio de transposiciones del italiano al espafriol:

"- Ho appena visto il telegiornale.

+ E allora?

- Allora, vai a casa e guardatene uno.

+ Ma come vuoi che vada a casa a vedere un telegiornale? C’eri anche tu quando il capo ci ha
detto di finire questo lavoro entro domani mattina.”

En estas transposiciones se le pide al estudiante que interprete el texto y que intente
encontrar la operacién equivalente en espafol, pensando en la operacién metalingiistica que
esta realizando el enunciador en italiano, en su intenciéon comunicativa.

En este ejemplo, el aprendiz deberia interpretar el rechazo por parte del enunciador de
la propuesta “ir a casa” de su interlocutor. Este rechazo se expresaria en espafiol por medio de
la perifrasis “ir a + inf.” El ejercicio se basa en una gramatica de operaciones y se centra en
una forma significativa.

1.3. Conclusiones

Las conceptualizaciones del grupo 1 son contradictorias y débiles desde un punto de vista
explicativo. También en el grupo 2 se encuentran algunas incoherencias entre las distintas
hipétesis, pero su capacidad explicativa es mucho mas fuerte.

Las actividades propuestas en los grupos 1 estan enfocadas en la forma, mientras que las
de los grupos 2 estdn mas diversificadas, ya que se centran tanto en el mensaje como en la
forma significativa.

Capitulo 2. (Qué saben los aprendices de la perifrasis?

Las explicaciones que nos proporcionan varian mucho segun el grupo al que
pertenezcan los aprendices. En el grupo 1A un 33 % de los aprendices no proponen ningun
tipo de reflexion metalinguistica explicita; el restante 66 % proporciona una explicacion en
términos cronolégicos, asociando la perifrasis a la expresion de la futuridad (“accion que esta a
punto de hacerse”, “"proyectada en el futuro”, “accion que no tiene un tiempo determinado”,
etc.).

En el grupo 1B sorprendentemente aumenta el porcentaje de aprendices que no nos
dan una reflexion metalinguistica explicita (un 42%). El 58% restante explica el valor de la
perifrasis, como el grupo 1A, en términos cronolégicos (“accion futura”, “inmediata”, etc.).

En cambio, en el grupo 2A el porcentaje de estudiantes que no proponen reflexion
metalingulistica explicita baja a un 11%. Un 44%, como en los grupos antriores, propone como
valor en el sistema la expresion de accion futura o de inmediatez de la accion y el restante
44% presenta, junto a la expresion de la idea de futuro, la formulaciéon de un rechazo de lo
que ha dicho el interlocutor, aunque no se plantea el nexo entre estas dos interpretaciones
contextuales.

Por dltimo, el grupo 2B es el mas homogéneo. El 100% de los aprendices reflexionan
sobre la diferencia entre la perifrasis y el futuro en términos de actitud del enunciador
(neutralidad, seguridad, responsabilidad, etc.); también se interesan por las interpretaciones y
las dindmicas contextuales derivadas de la presencia en el mismo contexto de diversos
operadores (perifrasis-futuro; futuro-perifrasis, etc.).



Capitulo 3. {Como la usan?

A continuacion ilustraremos los resultados conseguidos en cada una de las destrezas
por los estudiantes que han participado en este estudio.

3.1 Test de comprension oral
El test de comprensiéon oral consta de 14 items. En cada uno de ellos el estudiante tiene
que indicar la interpretaciéon adecuada de un enunciado que contiene la perifrasis:

1. Estas leyendo una novela que ha leido ya una amiga tuya y te pones a comentar con
ella que el protagonista se casa con su novia.
[- Vaya, se casa con su novia...
-iQué va a casarse con su novial!]*®

En su respuesta...
a) tu amiga esta convencida de que el protagonista se casa con su novia.
b) tu amiga rechaza la posibilidad de que el protagonista se case con su novia.
€c) tu amiga cree que el protagonista se casara con su novia en el futuro.
d) otra interpretacion:

En este tipo de destreza todos los items responden a la perifrasis. Se trata de 14
situaciones variadas en las que aparece usado este operador con distintos efectos expresivos:
para rechazar una idea del contexto en presente y en pasado, para indicar planes para el
futuro, la inminencia de una accion, etc.

Procederemos examinando en primer lugar los datos recogidos para analizar con ellos la
competencia en la interpretacion de este operador por parte de los estudiantes;
posteriormente describiremos los contextos fijandonos en las regularidades que se pueden
percibir en las interpretaciones propuestas.

Respecto a la competencia, hemos considerado que con un 80% de respuestas
correctas (a partir de 12 respuestas acertadas sobre 14) se puede hablar de competencia en la
comprension oral de la perifrasis:

1A (120 horas)

1B (380 horas)

2 A (120 horas)

2B (420 horas)

0-5 aciertos

66,6 %

33 %

0 %

0 %

6-11 aciertos

33,3 %

50 %

87,5 %

49 %

12-15 aciertos

0%

16 %

12,5 %

51 %

Los porcentajes de aciertos en los distintos grupos son distintos; mientras que en el
grupo 1 A el porcentaje mas alto de estudiantes se sitda en la franja baja (entre 0-5) y en el
grupo 1 B en la media (entre 6-10), en el grupo 2 A se localiza en la media (entre 6-10) y en
el 2 B en la franja méas alta (entre 11-15). El grupo que posee mayor niumero de estudiantes
con competencia en la comprension oral es el 2 B.

Se puede hacer otra observacion interesante si analizamos la diferencia entre el grupo 1
B y el grupo 2 A. Los resultados del grupo 2 A son ligeramente mas positivos que los del grupo
1 B, a pesar de la diferencia considerable de horas de didactica entre ellos; mientras el grupo 1
B ha cursado 380 horas, el grupo 2 A solamente 120; sin embargo, en el grupo 2 A hay un
87,5 % de estudiantes en la franja media y un 12,5 % en la franja alta; en el grupo 1 B, en
cambio, un 33 % estan en la franja baja, un 50 % en la media y un 16 % en la alta.

A continuacion propondremos una interpretacion de los datos comentando los contextos
que resultan mas conflictivos y las eventuales regularidades observables en cada grupo. En la
columna vertical de la izquierda se sefiala el tipo de interpretacion correcta que corresponde al
item (rechazo, futuro, otros). El nimero del item en el test aparece en la fila horizontal,
mientras que el porcentaje de la intersecacién es el porcentaje de aciertos de cada item:

18 L .
Hemos puesto entre corchetes el dialogo dramatizado en clase.



Grupo 1A

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 |14
Rechazo | 66% 33% | 66% | 33% 66% 66%
Futuro 10% 33% 33%
Otros 33% |33% 33% 33% 33%

En este grupo los contextos en los que el enunciador usa la perifrasis para rechazar la
informacién que acaba de presentar su interlocutor (items 1, 5, 6, 7, 11 y 15) son los que
presentan mayor proporcidon de aciertos. En estos enunciados la perifrasis aparece en tiempo
presente, pasado y futuro.

En cambio, los contextos en los que se usa para expresar el futuro (items 4, 10, 13)
resulta “dificil” vistos los resultados. Se trataria de un dato mas bien sorprendente si no
obedeciera al hecho de que, en los contextos de futuro, las respuestas estaban predispuestas
para comprobar la diferencia entre los tres operadores que se usan con valor de futuro en un
mismo contexto (perifrasis, Presente y Futuro). En realidad, en la fase de reflexion
metalinglistica de este grupo no se habia propuesto un contraste onomasiologico entre estos
operadores que sirven para expresar idea de futuro.

Asimismo, este grupo demuestra poca competencia en otra serie de contextos (items 2
-suposicion en el pasado-, 3 —expresion de la condicién- ,8 -confirmacion con valor presente-,
12 -queja en el pasado- y 14 -recomendacion en imperativo negativo-). Estos se caracterizan
por no aparecer en la lista propuesta por el profesor como explicacion de la perifrasis. Asi
pues, nos volvemos a encontrar con “contextos dificiles” en los que estos aprendices no
consiguen realizar una acertada reflexion metalinglistica autbnoma acerca de ellos.

Grupo 1B

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
Rechazo | 50% 66% | 50% | 66% 100% 16%
Futuro 50% 50% 33%
Otros 50% | 66% 33% 50% 50%

Cinco de los seis contextos de rechazo (items 1, 5, 6, 7, 11 y 15) en el grupo 1 B han
obtenido un 50 % de aciertos 0 un niumero superior. En cuanto al uso futuro (items 4, 10 y 13)
y a los demas contextos no incluidos en la lista del profesor (items 2, 3, 8, 12 y 14), los
resultados de este grupo mejoran ligeramente respecto al grupo anterior.

Esta mejoria puede depender de distintas causas. Por ejemplo, este grupo podria haber
activado una reflexion metalingiliistica mas profunda debida al aprendizaje individual. Los
estudiantes del grupo 1 A habian seguido por primera vez el curso sobre la perifrasis ir a + inf.
y no se habian sometido todavia a ninguna prueba de examen. El grupo 1 B, sin embargo,
habia realizado dos pruebas de examen mas que el grupo 1 A, habia cursado un mayor
numero de horas y habia recibido mas cantidad de input.

Grupo 2A

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
Rechazo | 93% 68% | 100% | 62% 62% 81%
Futuro 56% 43% 43%
Otros 50% | 62% 93% 75% 100%

Los resultados del grupo 2A son muy positivos tanto en los contextos de rechazo (items
1,5, 6, 7,11y 15) como en los contextos que no figuran en la conceptualizacién de los grupos
1A y 1B (items 2, 3, 8, 12 y 14). Todos ofrecen un porcentaje de respuestas acertadas como
minimo del 50 %. Sin embargo, los contextos que se refieren al futuro (items 4, 10 y 13) no
cosechan resultados mas modestos.

Grupo 2B

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
Rechazo | 100% 33% | 100% | 100% 83% 66%0
Futuro 83% 66% 100%
Otros 83% | 83% 100% 66% 83%




Los resultados del grupo 2B son los mejores en los contextos de rechazo (items 1, 5, 6,
7, 11, 15), en los de futuro (items 4, 10 y 13) y en los restantes (items 2, 3, 8, 12 y 14) pues
no bajan casi nunca del 50 %.

En conclusién, los contextos en los que la perifrasis se usa para expresar rechazo
parecen no plantear problemas desde el punto de vista de la interpretacion en la comprension
oral. Podriamos barajar como hipdtesis que uno de los factores que determina su
comprensibilidad es la fuerte curva exclamativa de la entonacién.

En cambio, los contextos en los que se pide a los aprendices que distingan el valor de la
perifrasis respecto al tiempo Futuro o Presente a partir de sus usos para expresar el futuro,
resultaron mas conflictivos de lo que esperabamos, excepto en el grupo 2 B. Este fracaso
quizas pudiera estar debido a la falta de reflexion metalingiistica explicita y de practica.

En los contextos no contemplados en la lista se puede observar una diferencia
significativa entre los grupos 1 y 2: los grupos 1 Ay 1 B manifiestan una cierta dificultad en su
correcta interpretacion, al contrario de los grupos 2 A y 2 B. Nos preguntamos si se podria
poner en relaciéon el éxito y el fracaso en la interpretacion de estos contextos con el hecho de
que la conceptualizacion de los grupos 2A y 2B no se circunscribe a proponer una lista con
efectos expresivos, sino que intenta dar una explicacion de caracter global que permite
explicarse todos los usos de la perifrasis. Es una conceptualizacibn que proporciona autonomia
en el estudiante.

Por otra parte, si agrupamos los resultados por interpretaciones (rechazo, futuro y
“otros”), obtendremos el siguiente porcentaje de respuestas acertadas:

Rechazo |1 5 6 7 10 14

1A 66% 33% 66% 33% 66% 66 %
1B 50% 66% 50% 66% 100% 16 %
2 A 93% 68% 100% 62% 62% 81 %
2B 100% 33% 100% 100% 83% 66 %

Se han producido los resultados mas bajos en todos los grupos en aquellos contextos
de rechazo (los items 5% y 14%°) en los que el enunciador no aceptaba lo que consideraba un
conocimiento compartido implicito con su interlocutor, es decir, una presuposicion de
conocimiento comun no explicitada en el cotexto.

El contexto menos problematico en este sentido ha sido el nimero 6 (“iNo irds a
hacerle la cama!”), en que aparece el enunciado negado y la perifrasis en futuro.

Futuro 4 9 12
1A 10% 33% 33%
1B 50% 50% 33%
2 A 56% 43% 43%
2B 83% 66% 100%

Los contextos de futuro con menos resultados acertados son el 4 (“- éVas a ir a la
compra? - No, ahora no, que tengo que hacer las camas”) y el 9 (“"-éJugard tu primo esta
semana? ¢si o no? — Va a jugar”). En ellos se pide a los estudiantes que reconozcan el efecto
expresivo que se genera a partir de la operacion metalinguistica que realiza la perifrasis, como
puede apreciarse en:

4.- ¢Vas a ir a la compra?
- No, ahora no, que tengo que hacer las camas.

a) quien usa la perifrasis presupone que la otra persona normalmente suele ir a la
compra.

19 “Creo que lo sabia y, ya sabes, ime lo iba a decir a mi!”.
20 "_ No te parece que con tus retrasos estds exagerando un poco? - Mira quién va a hablar”.



b) quien usa la perifrasis no presupone nada; simplemente quiere saber si la otra
persona ird a la compra.

¢) quien usa la perifrasis presupone que la otra persona no suele ir a la compra y le

pregunta porque lo quiere saber.

d) otra interpretaciéon

9. -¢Jugara tu primo esta semana? ¢ési o no?
- Va a jugar.

a) tu amigo esta seguro de que su primo jugara el partido.

b) tu amigo no estd muy convencido de que su primo jugara el partido.
¢) tu amigo anuncia que tu primo jugara el partido.

d) otra interpretacion

Como hemos podido apreciar anteriormente, la mayoria de los estudiantes no realizan
una reflexion metalinguistica ni ejercicios en los que se discrimine el valor de la perifrasis en el
sistema respecto al valor de otros operadores que pueden concurrir en los mismos contextos,
como en este caso ocurre con el contexto de futuro. De ahi podria depender este balance
negativo.

Otros 2 3 8 11 13
1A 33% 33% 33% 33% 33%
1B 33% 33% 33% 50% 50%
2A 50% 62% 93% 75% 100%
2B 83% 83% 100% 66% 83%

Por dltimo, entre los que hemos denominado “otros contextos”, los mas problematicos
son el 2 -la suposicién en el pasado (“iA que va a haber sido Concha!”), el 3 (“~-Hombre, Lola,
yo prefiero estudiar sélo contigo. Ya sabes que me cuesta mucho concentrarme. Ademas esas
chicas me caen un poco antipéaticas. - Bueno, si te va a parecer mal, estudiamos juntas™) y el
11 (“-éSabes? El otro dia estaba caminando por el parque y por poco no me caigo... y es que
el ayuntamiento va a hacer obras en unos sitios...””). En ninguno de ellos la perifrasis se puede
interpretar como futuro, sino que, si se quisieran situar sus interpretaciones en el eje temporal
respecto al momento de la enunciacién, se colocarian mas bien en el pasado.

3.2. Test de comprension escrita

El uso de la perifrasis pone de manifiesto una mayor implicacién del enunciador en lo
que dice, por lo que es mas frecuente en el registro coloquial; de ahi que los contextos escritos
que hemos seleccionado presenten caracteristicas de este registro. Asimismo hemos creado
contextos comparables con los del test de comprension oral; los 14 items respetan los mismos
usos de la perifrasis pero en ellos hemos modificado la situacién comunicativa. Por ejemplo, al
item numero 1 del test de comprension oral, en el que se rechaza en presente una
informacion, corresponde el nimero 12 del test de comprensién escrita:

A-“Tu hijo es un buen estudiante
B- iQué va a serlo!”

a) B cree que su hijo sera un buen estudiante en el futuro.

b) B cree que su hijo tiene intencidn de ser un buen estudiante.
¢) B cree que su hijo no es un buen estudiante.

d) Otra interpretacion

Uno de los objetivos del sondeo de esta destreza es el de comprobar en qué medida
inciden los factores que la determinan (ausencia de rasgos prosodicos, mayor tiempo de
reflexion, etc.) en la competencia de los estudiantes.

Asi pues, en primer lugar comprobaremos si el porcentaje de estudiantes competentes
varia respecto al de la comprensioén oral:



ORAL 1A (120 horas) 1B (380 horas) 2A (120 horas) 2B (420 horas)
0-5 aciertos 66,6 % 33 % 0 % 0 %

6-11 aciertos 33,3 % 50 % 87,5 % 49 %

12-15 aciertos 0% 16 % 12,5 % 51 %

ESCRITA

1A (120 horas)

1B (380 horas)

2A (120 horas)

2B (420 horas)

0-5 aciertos

11 %

25 %

8 %

0 %

6-11 aciertos

89 %

75 %

78 %

55 %

12-15 aciertos

0%

0%

13 %

44 %

La comprensidn escrita parece mejorar sensiblemente en el grupo 1 Ay en el grupo 1
B, no asi en los grupos 2 Ay 2 B que mantienen porcentajes semejantes en ambas destrezas.
Esta mejoria podria estar determinada por una baja competencia oral general en los grupos 1
y por la mayor posibilidad de reflexion. De todas formas, como en la comprensién oral,
seguimos encontrando que en los grupos 1 la mayoria de los estudiantes se sitla entre la
franja baja y la media y en los grupos 2, en cambio, entre la franja media y la superior.

Si comparamos los resultados por grupos, obtendremos los siguientes cuadros:

Grupo |1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
Rechazo | 66% | 100% | 66% 83% 50%

Futuro 83% 66% 83% 66%
Otros 50% | 66% | 16% 50% 83%

Dentro del panorama general mas positivo de este grupo en la comprension escrita, se
produce una mejoria en la interpretaciéon de los contextos de futuro (7, 9, 12 y 14) respecto a
la comprension oral. Los contextos de rechazo siguen alcanzando altos indices de
interpretacion acertada; la seccidon “otros contextos”, en cambio, cosecha porcentajes mas
bajos respecto a los restantes.

Grupo |1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 |12 13 14
1B

Rechazo | 75% 100% | 50% 100% 25%

Futuro 75% 75% 50% 25%
Otros 0% 100% | 0% 0% 100%

En este grupo, sin embargo, no se observa ninguna mejoria significativa en la
interpretaciéon de los contextos de futuro.

Grupo |1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
2A

Rechazo | 62% 75% | 97% 59% 32%

Futuro 72% 72% 75% 40%
Otros 48% 94% | 64% 89% 72%
Grupo |1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
2B

Rechazo | 100% 88% | 77% 100% 66%

2L El orden de dos de los items de este test suministrado en el grupo 1 A varia respecto a los
suministrados en los demas grupos. El item numero 4 (contexto de rechazo) se corresponde
con el numero 2 en el test de los grupos 1 B, 2 Ay 2 B; mientras que el numero 2 (“otros
contextos”) tiene su correspondencia con el item numero 4 del test llevado a cabo en estos
grupos.




Futuro 77% 88% 66% 22%

Otros 77% 88% | 66% 88% 77%

Respecto a los grupos 1, en los grupos 2 es digno de nota el alto porcentaje de aciertos
en la seccion “otros contextos”.

Si los comparamos por interpretaciones, obtendremos el siguiente porcentaje de
respuestas acertadas:

Rechazo |1 3 4 8 10

1A 66% 66% 100% 83% 50%
1B 75% 100% 50% 100% 25%
2 A 62% 75% 97% 59% 32%
2B 100% 88% 77% 100% 66%

El contexto mas problematico en general resulta el nimero 11%2. La falta de entonacién
y quizas de otros conocimientos acerca del cotexto, como podria ser la referencia del
pronombre “lo”, podrian haber contribuido a la dificultad de su interpretacion.

Como en la comprension oral, el contexto méas acertado es el nimero 8%, con el
enunciado negado vy la perifrasis en futuro.

Asimismo, es significativo el alto porcentaje de aciertos en el grupo 2 B.

Futuro 7 9 12 14

1A 83% 66% 83% 66%
1B 75% 75% 50% 25%
2 A 72% 72% 75% 40%
2B 77% 88% 66% 22%

El contexto 14* presenta mayor dificultad de interpretacién en todos los grupos. Se
proponian como respuestas, ademas del efecto de inminencia, el de suposicion y
aproximacion. Esta ultima ha sido la interpretacion mas frecuente.

Otros 2 5 6 12 14
1A 100% 66% 16% 50% 83%
1B 0% 100% 0% 0% 100%
2A 48% 94% 64% 89% 72%
2B 77% 88% 66% 88% 77%

El contexto que presenta menos respuestas acertadas es el numero 6%°; también en la
comprension oral éste es uno de los contextos problematicos. El contexto 5%° en el que se usa
la perifrasis para expresar una suposicion, es el que mas respuestas acertadas ha recibido, al
contrario que en la comprension oral.

3.3. Test de produccién escrita

Respecto al andlisis de las destrezas de comprension, la evaluacién de esta prueba de
destreza productiva presenta algunas dificultades. La primera esta en relacién con la creacion
de contextos obligatorios. Hemos proyectado esta prueba de produccion escrita con 15
contextos, pero s6lo dos de ellos son obligatorios, es decir, implican el uso de un operador

2 «_ Ty hijo es un buen estudiante. - iQué va a serlo!”.

23 «jNo irg a aparcar allil”. En la comprension oral corresponde al contexto nimero 6: “iNo irds
a hacerle la cama!”.

2u_; Qué hora es? — Van a ser las cinco”.

Si tus padres van a molestarse, no se lo pedimos”. El enunciador asume el temor de su
amiga sobre la molestia que les iban a causar la fiesta a sus padres y hace suya la relacion de
no espontaneidad entre el sujeto “los padres” y el predicado “molestarse”.

%A que va a haber sido Pepe!”.

25 «




determinado. Los restantes son compatibles con diferentes operaciones metalingiisticas, como
en:

Llegais tarde al comedor universitario, pues lo estan cerrando. Le dices a tu amiga:
Tengo la impresiéon de que sin comer.

donde es posible responder con la perifrasis, el Presente o el Futuro.

Asi pues, este tipo de prueba no nos permite evaluar la competencia en el uso de la
perifrasis, pues son acertadas todas las respuestas que contemplen las diferentes opciones.
Por otro lado, tampoco todos los usos de la perifrasis por parte de los estudiantes se
corresponden siempre con una real conciencia de la operacibn metalinguistica que se realiza
efectivamente con ella.

Ante estas dificultades, hemos intentado medir simplemente la tendencia en el uso de
la perifrasis; es decir, comprobar la inclinacion por parte de los aprendices a emplear en
contextos favorables un operador linguistico que no existe en su lengua. Asimismo, a partir de
estos resultados, se pueden analizar aquellos contextos en los que es mas frecuente su uso.

Para ello, tras eliminar los contextos obligatorios de otros operadores, hemos calculado
el porcentaje de uso de la perifrasis obteniendo los siguientes resultados:

Porcentaje
de uso de
la
perifrasis
1A 20 %
1B 9 %
2A 32,6 %
2B 45,6 %

También hemos calculado el porcentaje de aprendices que usan la perifrasis en un 80%
de los casos posibles:

Porcentaje
de
estudiantes

1A 0 %

1B 0 %

2 A 27 %

2B 33 %

Como puede apreciarse en ambas tablas, los resultados de los grupos 2 Ay 2 B
muestran que estos aprendices estan mas sensibilizados al uso de este operador.
Los contextos 132’ y 152® presentan un porcentaje mas alto de uso en los grupos 1 A, 2 A,
2 B; el contexto 3%° en los grupos 1 A, 1 By 2 B.

3.4. Prueba libre de produccion escrita.

Ademas de los contextos libres del test de produccién escrita, hemos propuesto a los
estudiantes un tema de redaccién con estas instrucciones: “Cuéntanos detalladamente tus

2" Vas a comprar un coche y Juan te aconseja que te compres un coche pequefio. TU prefieres
un coche grande. Juan insiste y parece convencerte, aunque no estas muy seguro, asi que le
dices: “Pienso que razéon”.

28 FEstds en la cocina con una amiga que estd preparando la comida; os distraéis hablando.
Tienes la impresion de que si no hacéis algo, se podria quemar. Quieres avisar a tu amiga de
esta eventualidad...

Cuidado, j se la comida! (quemar="bruciare”).

2% Quieres describir esta situacién: “Hace frio, el cielo estd gris y las nubes anuncian lluvia”:




planes para la semana que viene”. Hemos elegido estas mismas indicaciones para el tema de
conversacion.

En este ejercicio nos hemos limitado a estudiar uno solo de los distintos contextos de
uso de la perifrasis: la expresion de planes para el futuro. Nos encontramos con un contexto
libre en el que los estudiantes pueden utilizar cualquiera de los operadores que sirven para
expresar la idea de futuro: Presente, Futuro, perifrasis, construciones como “pienso +
infinitivo”, “quiero + infinitivo”, etc. Como en la prueba de comprension escrita, lo que
evaluamos aqui es la tendencia al uso de la perifrasis, no su competencia en el uso.

En primer lugar, hemos calculado los porcentajes teniendo en cuenta el numero total de
formas empleadas para expresar futuro:

Presente Futuro Perifrasis Otros
1A 10 % 83 % 5% 2 %
1B 11 % 76 % 10 % 3 %
2 A 39 % 49 % 9 % 3 %
2B 35 % 33 % 30 % 2 %

Los grupos 1 Ay 1 B tienden a emplear preponderantemente la forma de Futuro en un
83 % y 76 % de los casos, s6lo en un 10 % y 11 % el Presente y en un 5 % y 10 % la
perifrasis respectivamente. En los grupos 2 las proporciones son mas equilibradas.

Los datos de este pequerfio corpus de estudiantes de E/LE compuesto por una redaccion
de tipo informativo, pueden ser cotejados con los resultados del corpus espafiol recogido por
Ravazzolo® en su estudio sobre la diferencia de uso entre la perifrasis y el futuro® en textos
periodisticos y en la lengua cotidiana:

El Pais Dias contados
Presente 11 % 25 %
Indicativo
Futuro Indicativo 80 % 37 %
Ir a + inf. 9 % 38 %
Total 100 % 100 %

Los grupos de aprendices que hasta ahora han manifestado menor competencia
linglistica en el uso de la perifrasis, presentan un altisimo porcentaje de uso del futuro,
porcentaje parecido al que proporciona el corpus periodistico. El grupo mas competente (2 B),
en cambio, presenta proporciones semejantes a las de la lengua hablada en contextos
naturales. Cabe preguntarse si existe alguna relacion entre estos porcentajes.

La preponderancia del Futuro en los textos periodisticos depende del hecho de que en
este tipo de textos se anuncian cosas de manera mas o menos neutra. Se trata de un registro
formal en el que se tienden a borrar las marcas de subjetividad (el uso de la perifrasis implica
una mayor participacion subjetiva por parte del enunciador, por lo que aparece mas
frecuentemente en registros informales y en la conversacion, como ya se ha sefialado)®?.
Ahora bien ¢{qué ocurre en los textos de nuestros estudiantes?

Ejemplo de redaccién del grupo 1 A%3:

30 Ravazzolo T. (1998), Estudio de diferentes recursos utilizados para hablar del futuro en
espafol. Tesis de licenciatura. SSLMIT, Universita degli Studi di Bologna, Forli (en Matte Bon
2006:31). El corpus sobre el que se basa este estudio esta compuesto por una serie de
articulos periodisticos (El Pais 11-15 de marzo de 1998) comparado con la novela “Dias
contados”, escogida como corpus de contraste por ser rica en dialogos construidos pero que se
caracterizan por su espontaneidad.

3! Los porcentajes que recogemos se refieren sélo a los usos con valor de futuro de cada uno
de estos operadores.

32 véase Matte Bon 2006: 39.

33 Ejemplo de redaccién del grupo 1 B: “Creo que la proxima semana serd muy cansada por
mi. En efecto, estamos en el mes de Mayo: el ultimo mes antes de los examenes de Julio y
Junio. Para dar una idea de un tipica semana universitaria en este periodo, voy a contar



“la proxima semana tendré muchos empefios. Lunes yo tendré que ir a la universidad da las
once hasta las cuatro para seguir las clases de informatica y de dominio linguistico
italoromanzo, y martes seguiré solo la clase de espafol de dos a cuatro. Después yo iré al
gimnasio. Miércoles por la mafana iré a la biblioteca para estudiar y por la tarde iré a la
universidad. Después tendré que cenar con mis parientes por el cumpleafio de mi tio. Jueves
no iré a la universidad porqué no tendré ninguna clases, asi por la mafana iré nuovamente al
gimnasio y por la tarde saldré con mis amigos, juntos iremos a tomar un aperitivo, a cenar 'y
después iremos a bailar, pero no podré volver muy tarde porqué el viernes tendré que ir
temprano a la universidad. En el fin de semana yo iré a la plaza con mis padres para relajarme
un poco y volveré a mi casa el domingo por la tarde”.

La estructura de este texto remite a la organizaciéon de una agenda. El estudiante
articula su discurso como si estuviera describiendo su agenda personal, informandonos acerca
de datos que parecen estar registrados y no estar sometidos a cambios. Por este motivo, nos
esperariamos que usara el Presente (si se quisiera centrar en la expresiéon de los datos a
secas)®* o la perifrasis (si quisiera presentarlos como datos decididos de antemano con
participacion del enunciador). Sin embargo, este estudiante utiliza el Futuro, lo que genera
unas implicaturas imprevistas por su parte. Por ejemplo, el uso del Futuro en la primera frase
“La préxima semana tendré muchos empefios” implica que no se trata de informar a secas
sobre un dato sino que se quiere anunciar algo como si fuera una informacioén inesperada,
rematica, parafraseable como “puede que no os lo imaginéis pero tengo muchas cosas que
hacer la semana que viene”. Esta implicatura provoca una cierta incoherencia con el contexto
precedente en el que se presupone que el estudiante tenia cosas que hacer y se le pedia que
las contara detalladamente (“Cuéntanos detalladamente tus planes para la semana que
viene”). Otros futuros se interpretan como una implicatura de resignacién, como si el
enunciador manifestara su aceptacion a hacer algo que no le apetece (“tendré que ir a la
universidad; tendré que cenar con mis parientes; tendré que ir temprano a la universidad™); o
como el fruto de una decisiéon inesperada y no planeada, (“martes seguiré solo la clase de
espafiol de dos a cuatro™) o como si el enunciador no tuviera nada mejor que hacer (“Después

detalladamente lo que haré la proxima semana. El lunes las clases empiezan a las 9 de la
mafiana: de 9 a 11 sigo el curso de “Espafiol IV”, de 11 a 13 sigo otro curso. Después de
haber seguidos estos cursos creo que iré a mi casa y comeré algo; veré un poquito la
television y después me pondré a estudiar. A las 8 de la tarde cocineré la cena con las chicas
que viven conmigo, comeré y después saldré con mis amigos para hacer un paseo. El Martes
no voy a clase por la mafiana, por eso creo que estudiaré y limpiaré la casa, porque
seguramente estara sucia, después iré a la Universidad, comeré y iré enseguida a la cama
porgque estaré muy cansada. El miércoles haré lo que he hecho el martes: estudiaré y después
seqguiré clases hasta las 8 de la tarde. El Jueves, en cambio, hay clase s6lo por la mafana por
eso creo que por la tarde saldré con mis amigos. El viernes iré a”x”, la ciudad donde vivo con
mi familia y me guedaré alli hasta el Domingo. En “Xx”estaré con mis padres. Jugaré con mi
perro y saldré con mi amiga Valentina. El Lunes volveré a “y” y volveré a empezar otra
cansada semana”. Ejemplos del grupo 2 A: “La semana que viene haré muchas cosas: tendré
que ir a la universidad a los cursos de Espafiol y Ruso. Martes mi novio festejara sus
cumpleafios y yo le haré una tarta de fresas, porque es su preferida. Miércoles vendra a mi
casa mi amiga Anna para estar unos dias conmigo. Ella vive en Milan y yo tendré que llevarla a
ver mi ciudad y otros lugares interesantes como Amalfi y Pompei. Domingo desgraciadamente
Anna tendra que volver a su casa y yo con mis padres la traeremos al aeropuerto de Napoles.
34 para el valor del Presente, de la perifrasis, del Futuro y de algunos de sus efectos expresivos
hemos seguido a Matte Bon 2006:38. “El Presente presenta lo expresado por el verbo como un
dato sin hacer hincapié en otros aspectos. El Futuro se utiliza para atribuir predicados virtuales
al sujeto. El enunciador no manifiesta explicitamente su participacion o su responsabilidad en
lo que dice. La perifrasis “ir a + infinitivo” sefiala que no hay relacion directa entre el sujeto y
el verbo. Esa relacion pasa por el enunciador o por el interlocutor. Presenta la relacion sujeto-
verbo como algo que no se da solo, espontaneamente y sin problemas poniendo de manifiesto
que el enunciador se hace cargo de ella o, en algunas dinamicas dialégicas, la atribuye a su
interlocutor”.




yo iré al gimnasio. Miércoles por la mafiana iré a la biblioteca para estudiar y por la tarde iré a
la universidad™).

Asi pues, en este texto no se emplea un operador tipico de la lengua meta, la perifrasis;
desaparece el Presente de Indicativo, operador que se utiliza también en italiano para expresar
planes en el futuro y se utiliza un operador, el Futuro, que genera implicaturas no deseadas.
Esta interlengua se caracteriza, por lo tanto, por un proceso de empobrecimiento respecto a
las posibilidades de expresion de la idea de futuro que ofrecen la lengua de origen y la lengua
meta y por la falta de conciencia de las posibilidades expresivas del tiempo verbal Futuro en
esparfiol. Consecuentemente este texto revela un problema de fluidez.

¢Cuales pueden ser los motivos de este empobrecimiento? quizas podrian deberse a la
voluntad de usar un operador que se asocia a la idea de futuro y a un nivel de aprendizaje mas
avanzado respecto al Presente y a la perifrasis. También podria estar causado por la intencion
de neutralizar al enunciador, de “mejorar” el registro en un texto escrito (en las redacciones se
da una tendencia al empleo de un registro mas formal), renunciando de este modo a unos
operadores, el Presente y la perifrasis, que se sienten inconscientemente como mas
informales. Si esto fuera asi, la causa de la abundancia de Futuros en nuestros textos no se
alejaria de aquélla que la determina en los textos periodisticos.

Veamos como se usa la perifrasis en el grupo que manifiesta mayor competencia, el 2
B: “El concepto de fin de semana va desvaneciéndose poco a poco en mi cabeza y con él todos
los planes que solia llevar consigo: nada o muy poco de salir, fiesta y excursiones. El sabado
por la mafana me_dedicaré un poco a la limpieza de mi habitacion que durante la semana
suele adquirir caracteristicas de un bosque salvaje. Tratando de vencer mi pereza pasaré un
rato cuidando mi pelo y otras pequefias cosas "tontas” que nos gustan a las mujeres. Por la
tarde ya sé que voy a estudiar. Me esperan montones de libros. Fotocopias. Cuadernos. Hay
para todos. Si logro sobrevivir, el sabado por la noche voy a salir con mis amigos y saborear
un poco la noche tipica de los chicos de mi edad”.

En los dos primeros Futuros el enunciador presenta sus planes como si se tratara de
algo que hace con una cierta resignacion. Esta implicatura del Futuro parece confirmarse
gracias al uso de las expresiones atenuantes “un poco” en: “El sabado por la mahana me
dedicaré un poco a la limpieza de mi habitacién” o en las que el enunciador manifiesta su poca
implicacion en el plan, como en: “Tratando de vencer mi pereza pasaré un rato cuidando mi
pelo y otras pequefias cosas "tontas” que nos gustan a las mujeres. El Futuro es el modo mas
neutro de anunciar; el enunciador no se implica con esta informacion; de ahi esa implicatura
de resignacion, de hacer algo un poco contra la propia voluntad. En cambio, la perifrasis “voy a
estudiar’, apoyada por la expresion “ya sé que...” hace que interpretemos una fuerte
implicacion del enunciador en la relacibn predicativa; lo mismo sucede en la siguiente
perifrasis: “el sabado por la noche voy a salir”. Por lo tanto, el estudiante muestra su actitud
ante la informacién que esta comunicando involucrandose en acciones como “estudiar” y “salir”
y retirandose en otras como “dedicarse a la limpieza” o “pasar un rato cuidando el pelo”. No
manifiesta incoherencia entre las operaciones metalinglisticas que realiza ni genera
implicaturas no previsibles, sino que parece conocer las capacidades expresivas de estos
operadores.

En conclusiéon, en si mismos los indices de las tablas anteriores no sirven para
demostrar un nivel de competencia, ya que el uso de cada operador depende de las
intenciones y de la conciencia sobre la operacion metalingliistica que se esta realizando. Sin
embargo, el andlisis detallado de la mayoria de estos textos nos permite observar la falta de
conciencia sobre las potencialidades expresivas del Futuro que genera expectativas no
correspondientes con las intenciones del enunciador.

3.5. Prueba de produccion oral

Como hemos anticipado, las instrucciones que hemos propuesto en esta prueba son
idénticas a las de la redaccion de la produccion escrita libre: “Cuéntanos detalladamente tus
planes para la semana que viene”. Su objetivo es sondear un solo contexto de uso de la
perifrasis -el de la expresion de planes en el futuro- para poder comparar los resultados con



los de la produccién escrita. Nos encontramos también aqui con un contexto libre en el que se
puede emplear cualquiera de los operadores que sirven para expresar la idea de futuro
r” n

(Presente, Futuro, perifrasis, “pienso + infinitivo”, “quiero + infinitivo”, etc.).
Calculando los porcentajes de formas empleadas para expresar esta idea, hemos

obtenido los siguientes resultados:

Futuro Presente Perifrasis Otros
1A 7% 69% 15% 7%
1B 57% 28% 2% 12%
2 A 9% 45% 13% 7%
2B 21% 35% 22% 20%

También en esta destreza encontramos unos porcentajes equilibrados en el grupo mas
competente, el 2 B. En cambio, en los restantes grupos predomina uno de los tiempos
verbales. A diferencia de la produccién escrita, en la produccion oral el tiempo predominante
no es el Futuro, sino el Presente, sobre todo en los grupos que han seguido menor namero de
horas de didactica (1 Ay 2 A). En estos mismos grupos el porcentaje de uso de la perifrasis es
también mas natural respecto a la proporcién de su uso en los niveles superiores.

Se podria presentar como hipoétesis acerca de la causa de estas diferencias entre la
interlengua oral de estudiantes principiantes y estudiantes de nivel intermedio o avanzado la
dificultad morfolégica del tiempo Futuro. En los primeros niveles impediria su uso a favor del
Presente y de la Perifrasis con el resultado de un discurso mas natural. No obstante, esta
apariencia de naturalidad no implicaria una real conciencia de las diferentes operaciones
metalinglisticas que se realizan a través de estos operadores, pues, una vez superada la
dificultad morfoldgica se tenderia a hiperutilizar el Futuro en detrimento de los demas tiempos
verbales.

También en este nivel encontramos pocos rastros de conciencia del significado de las
operaciones metalingliisticas realizadas. Sd6lo en el grupo 2 B las proporciones mas “normales”
pueden hacernos pensar en una comprension mas desarrollada de estas operaciones.

Conclusiones del analisis de datos por destrezas

En los grupos 1 hay menos alumnos competentes en comprension oral y se adquiere
menos rapidamente esta capacidad respecto a los grupos 2. En la comprensidn escrita mejoran
sensiblemente los aciertos en los grupos 1, no asi en los grupos 2 cuyos resultados
permanecen mas bien invariables. De todas formas, tanto en la comprension escrita como en
la oral, los grupos 2 cuentan con un mayor numero de alumnos competentes y en ellos se
adquiere mas rapidamente la competencia en el uso de la perifrasis.

Los contextos que crean mayores problemas de interpretacion en las dos destrezas de
comprension, principalmente en los grupos 1, son aquellos en los que se les pide que distingan
la especificidad de la perifrasis respecto al Futuro en un mismo acto linglistico y aquellos usos
no contemplados en la lista que les servia de conceptualizacion®. Entre éstos, los mas
problematicos son aquellos en los que la perifrasis en presente no se interpreta con sentido
futuro, sino que se sitla mas bien en un eje cronoldgico de pasado.

En los grupos 2, en cambio, no se observan dificultades en ninguno de los contextos;
solamente parecen empeorar sus resultados en la discriminacion de las operaciones
metalinglisticas que pueden utilizarse para expresar idea de futuro.

Los contextos que presentan menores dificultades para todos los grupos en las dos
destrezas de comprensiéon son los que generan las implicaturas de rechazo; aunque algunos de
ellos resultan méas conflictivos que otros, sobre todo aquéllos en los que el enunciador no
acepta las presuposiciones de conocimiento comun no explicitadas en el cotexto (los items 5°°
y 143" en la comprensién oral y el nimero 11* en la escrita).

35 Aunque en los grupos 1 mejoran sensiblemente los resultados en la comprensién escrita.
36 “Creo que lo sabia y, ya sabes, ime lo iba a decir a mi!”.
37 «_ No te parece que con tus retrasos estas exagerando un poco? - Mira quién va a hablar”.

38 «_ Tu hijo es un buen estudiante. - iQué va a serlo!”).



En cambio, el contexto de rechazo con respuestas mas acertadas tanto en la
comprension oral (el namero 63) como en la escrita (el nimero 8%°) presenta el enunciado
negado y la perifrasis en futuro. Deducir a partir de la negacion y de la perifrasis el rechazo
resulta, pues, relativamente sencillo para los estudiantes, vistos los resultados positivos
alcanzados.

Como hemos visto en el apartado dedicado a la didactica, los estudiantes de los grupos
1 no realizan una reflexibn metalinguistica ni ejercicios en los que se discrimine el valor de la
perifrasis en el sistema respecto al valor de otros operadores que pueden concurrir en los
mismos contextos, en este caso para expresar la idea de futuro®'. En los grupos 2 tampoco se
realizan ejercicios discriminatorios en este sentido. Esto explicaria los peores resultados en
estos contextos.

Ademas, la conceptualizacion por listas de efectos expresivos que se explica en los
grupos 1 manifiesta su limitaciéon en los resultados de las interpretaciones no contempladas en
ella; es decir, los estudiantes de estos grupos no son capaces de realizar una reflexion
autonoma sobre contextos no estudiados.

En las destrezas de produccién encontramos unos porcentajes equilibrados de uso de la
perifrasis, del Presente y del Futuro en el grupo mas competente, el 2 B. En cambio, en los
restantes grupos predomina uno de los tiempos verbales. A diferencia de la produccién escrita
en que el tiempo predominante es el Futuro*?, en la produccién oral el tiempo predominante es
el Presente, sobre todo en los grupos que han seguido menor nimero de horas de didactica (1
Ay 2 A). En estos mismos grupos y en esta misma destreza el porcentaje de uso de la
perifrasis es también mas natural respecto a la proporcién de su uso en los niveles superiores.

La causa de estas diferencias podria estribar en la dificultad morfoldgica del tiempo Futuro
y en el hecho de que su introduccién en la programacion didactica sea mas tardia. En los
primeros niveles favoreceria su menor uso a favor del Presente y de la perifrasis con el
resultado de un discurso mas natural. Sin embargo, este uso no implicaria una real conciencia
de las diferentes operaciones metalinguisticas que se realizan a través de los operadores
involucrados, pues parece que una vez superada esta dificultad morfolégica se tiende a
hiperutilizar el Futuro en detrimento de los demas tiempos verbales, con el resultado de un
discurso poco fluido.

Capitulo 4. ;Qué relacion se puede establecer entre estos resultados y la capacidad de
reflexién metalingdistica?

La primera hipotesis que hemos querido verificar establecia una implicacién entre la
capacidad de reflexion metalingiistica y la competencia en el uso de la perifrasis. Hemos
encontrado dos pruebas que confirman esta correlacion en el caso de la perifrasis ir a +
infinitivo. Los estudiantes que no son capaces de realizar una reflexibn metalinglistica
presentan una competencia baja en el uso de este operador (véanse los resultados del grupo 1
A); mientras que aquéllos que proponen una reflexidon significativa presentan una buena
competencia en su uso (véanse los resultados del grupo 2 B).

Por lo que concierne la relacién entre la tipologia de la reflexién y los contextos de uso,
la convalidacion de la hipdtesis también se confirma del mismo modo. Los estudiantes que han
realizado una reflexibn mas explicativa obtienen mejores resultados en mayores variedades de
contextos (véase en los grupos 2 B); en cambio, los estudiantes que han desarrollado una
reflexion menos articulada emplean la perifrasis en menos contextos (véase en los grupos 1 A,
1By2A).

Capitulo 5. ¢Como se podria mejorar la didactica de la perifrasis?

39 w
40 «

iNo irés a hacerle la cama!...”

iNo ird a aparcar alli!”.

*Ios contextos de futuro con menos resultados acertados son el 4 y el 9.

42 Tanto en el test de produccién escrita como en la redaccién el tiempo mas utilizado es el
Futuro en los grupos 1 Ay 1 B. En la redaccion libre, tienden a emplear la forma de Futuro en
un 83 % y 76 % de los casos, s6lo en un 10 % y 11 % el Presente y en un 5 % y 10 % la
perifrasis respectivamente.



Hemos sefalado algunos de los problemas provocados por una didactica superficial, a
veces incoherente y con lagunas. Hemos comprobado cémo mejoran los resultados gracias al
recurso a explicaciones fuertes que contemplan el valor de cada operador en el sistema en
términos de operaciones metalinguisticas; se trata de conceptualizaciones de la perifrasis que
no reducen su valor al eje cronoldgico, sino que tienen en cuenta la actitud del enunciador
respecto a lo enunciado. Parece confirmarse con nuestros datos que una conceptualizacion
explicativa capaz de identificar el valor en el sistema de este operador y su interacciéon con el
contexto sirve de ayuda en la toma de conciencia de las potencialidades de uso y en el empleo
auténomo de este operador gramatical.

Asimismo, hemos puesto en evidencia la escasez de actividades practicas centradas
significativamente en esta forma. Se necesita crear nuevos ejercicios practicos que respondan
a estas caracteristicas. El analisis de los contextos nos ha permitido identificar algunas de las
areas problematicas, como por ejemplo:

- los contextos en los que se rechazan presuposiciones no explicitadas en el cotexto;

- los contextos en los que la perifrasis no se puede interpretar como futuro, sino que se
sitla mas bien en el pasado o en el presente;

- el uso de varios operadores que pueden concurrir en un mismo contexto. Por ejemplo,
para indicar inminencia el uso de las perifrasis “ir a + infinitivo” y “estar a punto de”,
etc.

A la hora de crear un ejercicio que se quiera centrar significativamente en la forma, se
puede partir de las codificaciones ligadas a determinados actos lingiisticos, teniendo en cuenta
la libertad del enunciador frente a una misma situacion extralingiistica. Veamos un ejemplo
con las predicciones. A la vista de la siguiente imagen:

invitamos a los estudiantes a hacer una prediccion sobre el tiempo adecuandose a las
siguientes instrucciones:



a) “Haz una prediccién de buen tiempo para mafiana con la intencidén de que tu interlocutor la
interprete como fruto de tu experiencia, pues sabes que cuando hay esos colores suele hacer
buen tiempo al dia siguiente”.

b) “Haz una prediccion de buen tiempo para mafiana con la intencién de que tu interlocutor no
piense que es fruto de tu experiencia ni de tu voluntad; es decir, sin hacer hincapié en tu
actitud hacia el buen tiempo, como si no te interesara particularmente hablar de ello y fuera lo
primero que se te habia ocurrido”.

¢) “Di que mafana hara buen tiempo con la intencién de que tu interlocutor acepte tu opinién
como un hecho adquirido, como un dato sobre el que no vas a negociar”.

En el primer caso el estudiante deberia emplear la perifrasis (“mafiana va a hacer buen
tiempo™); en el segundo el Futuro (“mafiana haré buen tiempo™) y en el tercero el Presente
(“mafana hace buen tiempo™). Los contextos podrian enriquecerse con otros enunciados.

Se puede proponer este mismo tipo de ejercicio ofreciendo los enunciados y pidiendo al
estudiante que parafrasee su significado. Asi, por ejemplo, en:

SL0309

a) “jTu vas a ser astronauta!”
b) “jTa seras astronautal”
¢) “iTu eres un astronautal!”

Cuando la madre le anuncia al nifio: “jTu vas a ser astronautal!” esta enunciando una
decision premeditada, detras de la cual se encuentra ella; no se esconde bajo sus palabras. En
“iTa serds astronauta!”, sin embargo, esta decision parece el fruto de un momento, algo
inesperado que la madre presenta de forma neutra. Por dltimo, en “jTU eres un astronauta!” el
Presente no se proyecta en el futuro; no se trata de un anuncio, sino de la presentacion de
datos para que el interlocutor los tenga en cuenta. El enunciador, al utilizar el Presente en
contraste con lo que se sabe del mundo extralingiistico, generaria una implicatura
aprovechando la méxima de calidad. De ahi que este enunciado se interprete como el
establecimiento de los principios de un juego en el que esos datos se proponen como validos.



Esta podria ser una de las direcciones que podria tomar la creacién de ejercicios enfocados
significativamente en la forma.
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Resumen: Este articulo realiza un estudio del valor sociocultural de los refranes en
espafol y los presenta como herramienta idonea para introducir en la clase de E/LE
actividades que fomenten el pluriculturalismo y la interculturalidad de manera
efectiva. Para terminar proponemos una actividad concreta para el nivel A2 creada
alrededor del refran "La comida reposar y la cena pasear".

1. INTRODUCCION

A poco que se profundice en los métodos de ensefianza del espafiol como
lengua extranjera (E/LE) se puede observar un importante desplazamiento de los
enfoques didacticos a lo largo de las dos ultimas décadas. En este contexto, cabe
recordar que hasta fechas relativamente recientes, en la clase de espafol han
dominado enfoques centrados primordialmente en aspectos morfosintacticos y
Iéxicos, que han dejado a menudo al margen aspectos relevantes de las culturas
donde se habla espafiol. Prueba de ello es que la mayoria de los libros de texto de
E/LE publicados en Noruega hasta bien entrados los noventa, se organizaban
siguiendo un criterio de progresion gramatical basado en indices de dificultad

previamente jerarquizados. Cabe ver solo algunos ejemplos para confirmarlo?: las

! La idea de capsula cultural viene inspirada de Taylor y Sorenson (1961).
2 Una mirada a los libros de texto publicados aqui en Noruega, nos deja ver que este criterio
de dificultad lingtistica es el que forma la base organizadora de los mismos, como ocurre con



primeras lecciones de dichos métodos empiezan presentando el presente de
indicativo y suelen acabar con lecciones que tratan el uso del subjuntivo, por ser
éste considerado mas dificil ya que las lenguas maternas de muchos de los
interesados en el espafiol carecen de dicho modo verbal. En estos métodos, la
cultura se concebia como un elemento extra -una quinta destreza separable y
separada-, que se iba introduciendo en el aula a medida que los alumnos
alcanzaban un nivel de competencia linguistica que les permitiera leer pequefios
textos de caracter enciclopédico, donde se presentaban datos y curiosidades sobre

diferentes paises de habla hispana.

A pesar de la gran renovacién metodoldgica que hemos experimentado en el
campo de la ensefianza de lenguas extranjeras, observamos que los métodos de
espafol, con muy pocas excepciones, han seguido basdndose en unas jerarquias
derivadas del nivel de dificultad que tienen su base en la linglistica contrastiva. Por
otra parte, se observa que una vez se empiezan a asentar los enfoques
comunicativos en la ensefianza del espafiol, y mas especificamente el enfoque por
tareas a partir de los afios noventa, se siente mayor necesidad de trabajar no solo
con aspectos contrastivos gramaticales, sino también con socioculturales. No
obstante, observamos que la introducciéon de la cultura en los libros de texto
noruegos sigue siendo limitada, y no invita a los alumnos a un estudio contrastivo
y reflexionado de su propia cultura y la cultura meta®. En este trabajo queremos
proponer el uso de refranes en la clase E/LE para fomentar de manera efectiva,
tanto temporal como metodolégicamente, la pluriculturalidad y el trabajo

contrastivo de los alumnos.

2. LA CULTURA EN CLASE

La manera en que se concibe la ensefianza de la cultura en la clase de
lenguas extranjeras se ha visto influida, de manera determinante, por las
investigaciones realizadas en otras disciplinas como la etnografica y la antropologia
social®. Los estudios en estos campos han puesto de relieve la dificultad de llevar a
cabo una plena comunicacién al margen de aspectos socioculturales y explican la

manera en que se desarrolla el encuentro entre dos culturas diferentes. Gracias a

Eso si 1 (1982), Hablo espafiol (1991), Por supuesto (1993) y Se habla espafol (1995), por
ejemplo.

3 Para un estudio preliminar de la presencia de la cultura en los libros de texto noruegos
utilizados en la secundaria y en el bachillerato ver Liv Eide y Ase Johnsen (2006).

4 En 1968 Nelson Brooks ya proponia un modelo antropolégico para el estudio de la cultura
meta. Para una presentacion de la relacidon entre estas ciencias y la ensefianza de lenguas
extranjeras ver C. Kramsch (1993), Michael Byram y Genevieve Zarate (1994) y Annie Aarup
Jensen (1995). Neel Seelye (1993) crea una excelente propuesta para la puesta en préctica
de estos principios.



ellos se han podido desarrollar modelos didacticos que intentan recrear en la clase

este tipo de contacto®.

El Consejo de Europa, a través del Marco de referencia europeo (Consejo de
Europa 2002: 22), ha subrayado que la competencia comunicativa conlleva
necesariamente elementos linglisticos, sociolingiisticos y pragmaticos, lo que hace

que "el plurilingiismo [tenga] dque contemplarse en el contexto del
pluriculturalismo”. Esto no quiere decir, por supuesto, que el alumno deba
memorizar aquellos textos sobre cultura de los que hablabamos anteriormente, sino
que es necesario concienciarse de que la lengua y la cultura siempre van

entrelazadas y son inseparables:

el alumno no adquiere dos formas de actuar y de comunicarse distintas y
que no se relacionan, sino que se convierte en plurilingle y desarrolla
una interculturalidad. Las competencias linglistica y cultural respecto
a cada lengua se modifican mediante el conocimiento de otra lengua y
contribuyen a crear una conciencia, unas destrezas y unas capacidades
interculturales. Permiten que el individuo desarrolle una personalidad
mas rica y compleja, y mejoran la capacidad de aprendizaje posterior de
lenguas y de aperturas a nuevas experiencias culturales. (Consejo de
Europa 2002: 60)

Ello ha llevado a los especialistas en metodologia de la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera a abogar fuertemente por el desarrollo de la
comprension cultural en los programas curriculares. Basta como ejemplo de gran
significacion el nuevo Plan Curricular del Instituto Cervantes (2007), donde uno de
los ejes que ayudan a formular sus objetivos generales es la inclusion de la
perspectiva del alumno como hablante intercultural, ademas de como agente social

y aprendiente autbnomo:

El alumno como hablante intercultural [...] ha de ser capaz de identificar
los aspectos relevantes de la nueva cultura a la que accede a través del
espariol y establecer puentes entre la cultura de origen y la de los paises

hispanohablantes (Instituto Cervantes 2007: 74)

La puesta en practica de esta meta es la que nos ocupa. Hemos observado

que tanto en los planes curriculares como en los nuevos libros de texto, los

5 Ver, por ejemplo, K. Salkjelsvik y L. Eide (2005).



contenidos culturales han mejorado con respecto al siglo pasado. Muchos libros
incluyen actividades basadas en textos culturales auténticos y vienen acomparados
de videos grabados en paises hispanos y paginas Web que permiten un facil acceso
a, por ejemplo, programas de radio, pequefios clip de television, etc. No obstante,
la inclusidon de la cultura en la clase E/LE sigue siendo problematica. Quizas la
primera, y mas obvia, dificultad con la que se encuentra el profesor, sea la
magnitud del mundo de habla hispana: 21 paises que tienen el espafiol como
lengua oficial, ademas de paises como los EE.UU., Filipinas o Brasil donde el
espafol es una lengua de facto. En otras palabras, no estamos hablando de una
cultura con la que el alumno y el profesor se tienen que relacionar, sino de muchas.
Esto puede hacer que los profesores sientan que no conocen lo suficientemente
bien las culturas hispanicas como para poder impartir clase, por lo que se
concentran en la enseflanza de la lengua. Pero hay que recordar que el papel del
profesor no es "ensefar" estas culturas, sino ayudar a crear un proceso en el que
los alumnos comiencen a entenderlas, a "crear puentes" entre ellas. En segundo
lugar, y sobre todo en los primeros cursos de E/LE, la cultura queda desplazada de
la clase ya que el profesor desea que los alumnos adquieran cierta competencia
lingiistica lo mas rapido posible, y siente que no hay tiempo para la cultura. Por
estas razones consideramos que es necesario crear actividades que, por un lado,
promuevan la pluriculturalidad de manera efectiva y, por otro, que se puedan hacer
con relativa rapidez en clase. El trabajo con refranes nos permitira alcanzar este

fin.

3.- EL REFRAN: ESTRUCTURA SINTACTICA CON VALOR SOCIOCULTURAL

Es bien conocido que de entre el conjunto de unidades que integran las
denominadas expresiones fijas sobresale el grupo de los refranes. Tanto es asi que
pese a la relativamente reciente creaciéon de una disciplina linglistica moderna
como es la Fraseologia (encargada del estudio pormenorizado de todas aquellas
unidades pluriverbales de la lengua que, grosso modo, mantienen un sentido
unitario en virtud de su fijacion estructural), se mantiene viva otra disciplina, la
Paremiologia, especializada en profundizar en todo lo referente a los refranes o

paremias.

Cabe recordar que, en un determinado ambito, los refranes constituyen
unidades fraseoldgicas que, en virtud de su fijacibn estructural, presentan
similitudes con otros elementos pluriverbales como las locuciones: cantar las
cuarenta [a alguien], en un dos por tres, ser [algo] mano de santo; o incluso con

otros elementos que no constituyen un elemento oracional como los anteriores,



sino un enunciado completo, como pueden ser jhasta ahi podiamos llegar! o
estabamos pocos y parié abuela. No obstante, los refranes presentan una serie de
rasgos particulares con incidencia en los diferentes planos desde los que se pueden
abordar -estructural, semantico y cultural- que justifican la existencia de la
Paremiologia. Por otra parte, si bien la Fraseologia es una disciplina bastante
reciente, el interés por los refranes, su acopio, asi como su definicidon, han recibido

constante atencién de varios siglos acéa.®

El refran es, en si mismo, un enunciado desde un punto de vista linguistico.
Es decir, se trata de un fenédmeno que puede aparecer en el decurso aisladamente y
que es portador de un sentido completo. Como veremos mas adelante, el hecho de
que pueda aparecer solo hard, entre otras cosas, que resulte idéneo para su
explotaciéon didactica. Por otro lado, el refran retrata un elemento definido y bien
tratado en nuestra tradiciéon gramatical, con una serie de caracteristicas propias

como se observa en lo expresado por Rodriguez Marin (1895: 10):

Es un dicho popular, sentencioso y breve, de verdad
comprobada, generalmente simbdlico y expuesto de forma
poética, que contiene una norma de conducta u otra cualquiera

ensefanza.

De dicha definicion se constata que el refran posee una serie de
caracteristicas entre las que es importante destacar el que se trate de un elemento
propio de la cultura popular. Ademas, la paremia es portadora de una verdad que
se considera objetiva en la sociedad en la que se circunscribe y persigue un afan

didéactico.

% En el ambito del espafiol existe una larga tradicién en la repertorizacién de refranes que se
remonta, al menos, a 1549 cuando Pedro Vallés escribié su Libro de refranes, precedente de
la obra de Gonzalo Correas (Vocabulario de refranes y frases proverbiales y otras férmulas
comunes de la lengua castellana en que van todos los impresos antes y otra gran copia;
preparado para su impresion en 1627). Incluso en el primer diccionario de la RAE
(Diccionario de la lengua castellana en que se explica el verdadero sentido de las voces, su
naturaleza y calidad, con las phrases o modos de hablar, los proverbios o refranes, y otras
formas convenientes al uso de la lengua; 1726-1739), se observa claramente el interés que
desde antiguo despiertan estas unidades pluriverbales. Este interés continla hasta nuestros
dias, como lo muestra la continuada aparicion en el mercado de refraneros esparioles. Se
puede destacar, por ejemplo, que en el afio 2003 se publicaba la quinta edicion del
Diccionario de refranes de Luis Junceda y que en los ultimos diez afios se han publicado
numerosos refraneros, entre los que podemos mencionar el Refranero tematico del espafiol
(1997) de Doval; Quien busca, encuentra (1997) por Regino Etxabe Diaz; Refranes vistos
con buen humor (2002) de Salmer; el Diccionario de frases y dichos populares (2004) de
Celdran Gomariz; el Refranero popular (2005) del Hogar de Jubilados de Guadamur; el
Refranero agricola espafiol (2006) de Hoyos Sancho; o el simpatico Antirefranero espafiol:
mas vale ciento volando (2006) de Miguel Mendo.



Otros autores hacen hincapié, ademas, en otras cualidades; asi J. Casares
(1969: 192) afade a las ya mencionadas caracteristicas como la existencia de vida

propia y la doble significacion, la literal y la figurada:

Una frase completa e independiente, que en sentido directo o
alegodrico, y por lo general de forma sentenciosa y eliptica,
expresa un pensamiento —hecho de experiencia, ensefianza,
admonicién, etc. —, a manera de juicio, en que se relacionan por

lo menos dos ideas.

Por otra parte, P. Peira (1988) destaca el refran como la paremia espafola
por excelencia y le atribuye una serie de caracteristicas: su marcado caracter

popular, su ritmo, su bimembrismo y su frecuente jocosidad.

De lo observado en las citadas definiciones, podemos concluir que el refran
es una estructura linglistica en forma de enunciado, breve y con ritmo (a veces
también con rima), de marcado caracter popular y portador de una sentencia o
ensefianza. Se trata, por tanto de una estructura sintactica que condensa en su
brevedad un hecho concebido como incuestionable o verdad absoluta en el contexto
social en que se desarrolla la lengua de la que el refran forma parte. Es necesario
tener en cuenta, a este respecto, que la lengua no es solo un vehiculo de cultura,
sino que es la cultura de una determinada sociedad la que forma y modaliza su
lenguaje (o al menos una parte de éste) hasta acondicionarlo a sus necesidades

sociales.

Ahora bien, ¢en qué medida los valores o principios en que se sustenta una
sociedad son verdades inalterables, incluso con el paso del tiempo? El refran ha
sido considerado un producto folklérico (forma pura de literatura popular), al que se
le atribuye una funcién social que enlaza directamente con su sefalado caracter
didactico. En este sentido, Lazaro Carreter (1980: 214) atribuye también al refran
rasgos de tipo funcional-ideolégico muy relacionados con la supervivencia de estas

unidades en el devenir de la propia lengua:

La funcion social del refranero ha consistido tradicionalmente
en justificar las creencias, las instituciones y las costumbres de
la cultura a la que servia, es decir, a través de todo este

repertorio de 6rdenes o prescripcién de valores que circulaban



diluidos en el idioma, las clases dominantes sujetaban modos

de comportamiento que deseaban ver perpetuados.

Es lo que se ha denominado la funcién represiva del refranero; y, como se
observa en los ejemplos a continuacién, han sintetizado valores que han perdurado
en nuestra sociedad durante siglos, pero que hoy dia han dejado de tener validez
debido a la dinamica social y su tendencia a modificar valores y pautas de

comportamiento.

No hay tal razon como la del baston.

No hay tal andar como a Cristo buscar.

Haz lo que tu amo te manda y sentaraste con él a la mesa.
La letra con sangre entra.

De cuarenta para arriba, no te mojes la barriga.

Desde esta perspectiva se puede estar parcialmente de acuerdo con Carreter
cuando afirma que se viene produciendo, especialmente a lo largo de las Ultimas
décadas, una fuerte disminucion en el uso de los refranes. No obstante, la posible
disminucién del uso de los refranes, especialmente en las nuevas generaciones,
quizas haya que achacarla a la pérdida de docilidad ante estos valores acufiados
que configuraron la sociedad tradicional y que llegaron, en cierta medida, a
inmovilizarla. Sin embargo, no parece que dicha disminucion en el uso afecte a
refranes cuyo valor o principio sobre el que se sustentan continde vigente en la

sociedad, como se observa en los casos siguientes:

Perro ladrador, poco mordedor.
Llamar al pan, pan y al vino, vino.

Quien siembra vientos, recoge tempestades.

Hay que sefialar, por otra parte, otro grupo de refranes de caracter
predictivo o explicativo, al margen de valoraciones de indole social como son, por
ejemplo, los que hacen referencia al tiempo meteorolégico. Estos refranes han
sobrevivido con poco o ninglin desgaste al estar sujetos a factores que inciden de
modo permanente en la sociedad en que se desarrollan, como podemos ver en los

siguientes ejemplos:

En abril aguas mil.

Una en san Juan y ciento en Navidad.



Afo de nieves afno de bienes.

Como ha quedado dicho, los refranes constituyen una estructura breve, util
en ocasiones para explicar fendbmenos morfosintacticos o léxicos en una clase de
espafiol como lengua extrajera. Pero, ademas, su sentido (a veces figurado) es
portador de una serie de valores, principios y pautas de comportamiento en que se
fundamenta nuestra sociedad. Asi, el estudio de un refran es un pretexto excelente
para introducirse en el sistema cultural en que éste se desarrolla, capaz de crear un
clima de contraste cultural entre el espafol y el ambiente social en que se sustenta
la lengua materna de los alumnos. Por dltimo, desde una perspectiva diacrénica
contrastiva el estudio de los refranes puede contribuir al profundizar en los cambios
sociales que han contribuido a la desaparicibn de determinados refranes o a su

sustitucién por otros mas afines al nuevo entorno sociocultural.

4.- EL REFRAN EN CLASE

Como se deduce por lo anteriormente expuesto, el refran va a ser un tipo de
texto extraordinariamente efectivo para introducir en clase actividades cuya meta
sea el desarrollo de la pluriculturalidad. Esta efectividad se debe, como hemos
dicho, a que al ser el refran un texto muy breve, se pueden crear con él actividades
que no "roben" demasiado tiempo en clase. Ademas, para comprender el refran es
por lo general necesario descodificar el contexto cultural en el que se produce, ya
que a menudo carecera de sentido sin este contexto. Finalmente, la naturaleza
popular del refran hace de él un facil punto de partida para el contraste entre

culturas.

Mas alla de las ventajas practicas que conlleva el uso de refranes en la clase
E/LE, hay que recordar que para dominar un idioma extranjero es necesario
aprender a utilizar unidades fraseolégicas de distinto tipo, entre las que también se
incluyen las paremias. Para autores como Paul Lennon (1998), la falta de frases
idiomaticas -y no tanto la falta de correcciéon gramatical- en el discurso del hablante
no-nativo es lo que hace que su lenguaje suene raro y a menudo no se le entienda.
Ademas, las unidades fraseolégicas aparecen con alta frecuencia en el discurso del
nativo, tanto del hablado como del escrito, por lo que su comprensién dependera

del conocimiento de las mismas.



5. ACTIVIDAD: "LA COMIDA REPOSAR Y LA CENA PASEAR"

Nivel: A2

Duracién: 10-15 minutos

La presente actividad estd concebida para combinarla con el tema
correspondiente a los horarios de comida y servira para trabajar especificamente
con los horarios espafioles. Normalmente, esta leccibn aparece en las semanas
iniciales del curso, por lo que los alumnos tendran en este estadio una competencia
linglistica bastante limitada. Si es necesario, parte de la actividad se podra hacer
en la lengua materna de los alumnos para facilitar la comprensiéon de los aspectos

culturales con los que queremos trabajar.

El refran "La comida reposar y la cena pasear" hace referencia a varios
elementos culturales que queremos destacar. El primero es que existe una creencia
popular seguln la cual es conveniente descansar después de haber comido a medio
dia. En la primera parte del refran se hace, por tanto, referencia a la tradicional
siesta espafiola. La segunda parte del refran continua con la misma tematica, si
bien indicando que es recomendable dejar pasar un tiempo entre la cena y la hora
de acostarse. El segundo elemento cultural al que queremos hacer referencia es
que en Espafia tanto la comida del mediodia como la cena suelen ser calientes y

copiosas.

En resumen, la citada paremia recomienda tanto echar la siesta como evitar
acostarse justo tras la cena. Es decir, sustentado como todos en la sabiduria
popular, propone reglas para una mejor salud, y seria complementario de otro

refran como de grandes cenas estan las sepulturas llenas.
En esta actividad no nos va a interesar tanto la tematica de la salud como
las referencias a los horarios de comidas, asi como a costumbres populares como

es la siesta espafiola.

La actividad consta de tres fases.



5.1. FASE |. Los horarios en Noruega y en Espalfia.

En esta parte de la actividad se activaran los esquemas culturales previos de
los alumnos; es decir, los conocimientos que ya poseen sobre los horarios de

comidas, tanto en su propia cultura como en la cultura meta.

5.1a: ¢Cuando se come en Noruega? El profesor va preguntando a los alumnos qué
horarios de comidas sigue en su casa. A este respecto se debe ser consciente de la
posible variedad cultural dentro del aula, incluso entre alumnos, de la misma
nacionalidad. Es importante incluir en la puesta en comun las variantes que puedan
representar los alumnos a fin de no excluirlos en el contraste final. También se ira
destacando el tipo de comida, si es caliente o fria, etc. Las respuestas se van

apuntando en un lado de la pizarra.

5.1b: Los horarios en Espafia. Se repasan los horarios tradicionales de comidas en
Espafia. Esta parte de la actividad podra ir ligada al libro de texto que se esté
utilizando en el curso. Se les entrega a los alumnos un formulario con las

siguientes preguntas, para que las contesten en grupos de dos o tres.

I. "La comida reposar y la cena pasear™

¢Cuando desayunan los esparioles?

¢Qué desayunan normalmente? ¢Caliente o frio? {Mucho o poco?

¢ESs sano?

¢Cuando comen (almuerzan) los espafoles?

¢Qué almuerzan normalmente? ¢Caliente o frio? ¢Mucho o poco?

¢Es sano?




¢Cuando meriendan los espafioles?

¢Meriendan todos los esparioles?

¢Qué meriendan normalmente? ¢ Caliente o frio? {Mucho o poco?

¢Es sano?

¢Cuéndo cenan los espafioles?

¢Qué cenan normalmente? ¢Caliente o frio? ;Mucho o poco?

¢ES sano?

Una vez han terminado con el cuestionario, se hara una puesta en comun en la que
el profesor hara hincapié en las diferencias de los horarios entre Espafia y los

horarios presentados por los alumnos anteriormente.




5.2. FASE 11. Presentacion del refran

5.2a: El profesor escribe en la pizarra el refran "la comida reposar y la cena
pasear” y pide a los alumnos que en grupos de dos o tres contesten a las siguientes

preguntas:

Il. "La comida reposar y la cena pasear™

¢Por qué piensas que es bueno reposar en Espafia después de comer (almorzar)?

¢Por qué piensas que hay que "pasear" en Esparfia después de cenar?

5.2b: A continuacibn se hace una puesta en comun considerando todas las
respuestas de los estudiantes. El objetivo del profesor sera, en esta fase, explicar y
definir conceptos como siesta, descansar y reposar, a la vez que explica el valor
metaférico de pasear en el citado refran. Es importante que los alumnos
comprendan que no se utiliza aqui “pasear” en su sentido literal, sino que se refiere

a dejar pasar tiempo entre la cena y la hora de irse a dormir.

El profesor debe matizar que la siesta no es una costumbre totalmente
generalizada en Espafia y debe hacer hincapié en que es mas comun dormir la

siesta durante el verano o en las épocas mas calurosas.




5.3. FASE Il1. Mi cultura y la tuya

En esta ultima fase se hara hincapié en el contraste cultural entre Noruega y
Espafia. Preguntaremos, por ejemplo, si alguien conoce alguna persona que duerma
la siesta en Noruega. Sabemos que la costumbre de descansar tras la comida
también esta presente en cierta medida en Noruega, si bien no es tan extendida
como en Espafia.

De esta manera, el alumno comprende que es dificil de hablar de absolutos
culturales y que incluso tépicos de caracter hispanico como la siesta pueden
resultar mas ricos y complicados de lo que pueda parecer a primera vista.

Como colofon se puede preguntar en clase si algunos de los alumnos
conocen algun refran Noruego sobre la comida o que presenten un valor semejante

al espanol citado.

6. CONCLUSIONES

El trabajo aqui presentado nos permite constatar que el uso de los refranes,
al tratarse de estructuras linglisticas breves, pero a su vez cargadas de contenido
socio-cultural, constituye una herramienta de gran utilidad para adentrarse en el
trasfondo cultural que subyace bajo una determinada lengua. Por otra parte, el
esfuerzo de transpolacion, a partir de los signos linguisticos, que deben realizar los
alumnos para comprender en toda su extension el significado del refran es de gran
utilidad, pues exige adentrarse de modo critico en pormenores que llegan a tocar
valores, principios y pautas de comportamiento de la sociedad en cuestion. En este
sentido, puede decirse que el estudio de un refran es un pretexto excelente para
introducirse en el sistema cultural en que éste se desarrolla, capaz de crear un
clima de contraste cultural entre el espafol y el ambiente social en que se sustenta
la lengua materna de los estudiantes.

Por otra parte, hemos podido mostrar cdmo la estructura formal del refran
también puede ser util en ocasiones para explicar fendmenos morfosintacticos o
Iéxicos en una clase de espafiol como lengua extrajera.

Como colofén a este trabajo, puede decirse que mas alla de las ventajas
practicas que conllevan el uso de refranes en la clase E/LE, hay que recordar que
para dominar un idioma extranjero es necesario aprender a utilizar unidades

fraseoldgicas de distinto tipo, entre las que también se incluyen las paremias.
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