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PRESENTACION

Del 27 al 29 de junio de 2013 se celebro en la Universidad de Aveiro el V Congreso sobre la ensefianza del espafiol en
Portugal. Este congreso fue organizado conjuntamente por la Consejeria de Educacion de la Embajada de Espafia en
Lisboa y la Universidad de Aveiro y conté ademas con la colaboraciéon de APPELE (Asociacion de profesores de espafiol

de Portugal) y del Instituto Cervantes. La Fundaciéon Ramon Areces patrocind el congreso.

En la inauguracion del Congreso intervinieron D. Manuel Antonio Assungdo, Rector de la Universidad de Aveiro y el
Consejero de Educacion, D. Angel Maria Sainz Garcia; en la Clausura participaron el Sr.Carlos Manuel Ferreira Morais,
Decano del Departamento de Lenguas de la Universidad de Aveiro, el Sr. Carlos de Miguel Mora, coordinador del area

de espafiol y D. Angel Maria Sainz Garcia, Consejero de Educacién.

Las conferencias plenarias fueron impartidas por Violeta Demonte, catedratica de lengua espafiola en la Universidad
Auténoma de Madrid, Maria Fernanda Abreu, profesora de la Universidad Nova de Lisboa y Alvaro Garcia Santa
Cecilia, jefe del departamento de ordenacion y proyectos del Instituto Cervantes. Hubo también sesiones plenarias a

cargo de la Consejeria de Educacion de la Embajada de Espaiia en Lisboa y del Instituto Cervantes de Lisboa.

Ademas se presentaron 21 comunicaciones, 17 talleres a cargo de profesores de espafiol de todos los niveles educativos y
de representantes de editoriales espafiolas y una mesa redondas. Alrededor de 150 profesores asistieron a este Congreso.
La mayor parte de ellos son profesores de espaiiol lengua extranjera en ejercicio en las escuelas publicas portuguesas,
pero también asistieron profesores de las Universidades portuguesas, relacionados con la enseflanza del Espaifiol,

estudiantes de los ultimos afios de carrera e incluso profesores que ejercen su docencia en Espaiia.

En el marco del congreso se organiz6 también la exposicion: “El Ingenioso Hidalgo Don Quijote de la Mancha”. Tercera

parte. Capitulo 1. Que trata de su universalidad y de sus ilustraciones e imagineria.”
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La gramatica y la ensefianza del espaiiol. Competencias, interlengua e interfaces en la ELE'
Violeta Demonte
Universidad Autonoma de Madrid y CSIC-ILLA

0. Introduccion

Quiero agradecer a la Embajada de Espafia en Portugal, en particular a su Consejero de Educacion y al Asesor Técnico de
la Consejeria, la inmerecida consideracion que me han otorgado al invitarme a inaugurar este V Congreso sobre la
ensefianza del espafiol en Portugal. Es un honor y es un compromiso pues, como ustedes saben, no soy una especialista
en enseflanza de lenguas extranjeras, ni he trabajado en las cuestiones que mds acucian a quienes se dedican al espafiol
como lengua extranjera [ELE], a saber, los problemas metodologicos y de elaboracion de los materiales adecuados para
el trabajo en el aula, las estrategias de aprendizaje para el desarrollo de competencias o, no digamos, la importante
cuestion de la transmision de contenidos culturales y literarios, a la par con la ensefianza de la lengua,... asuntos todos
estos sobre los que discurriran los debates de estos dias. Soy solo una investigadora de la lengua espafiola que algunas
veces ha escrito sobre enseflanza, y una persona que ha dedicado afios y esfuerzos a desarrollar y explicar muchos
fenomenos de gramatica del espaiiol en sus diversos ambitos: la sintaxis, el Iéxico, la semantica y la pragmatica; ambitos
todos estos, como diré de inmediato, estrechamente relacionados entre si y que englobo bajo la nocién general de

'gramatica’.

Con estos mimbres intentaré esbozar en esta conferencia algunas reflexiones sobre los problemas generales, tedricos y
concretos, que plantea el aprendizaje, la adquisicion, de lenguas extranjeras, vistos a través de algunos resultados actuales

de la teoria lingiiistica.

La ensefanza de segundas lenguas es una actividad de gran dificultad e importancia en la que confluyen muchas
disciplinas: la psicologia, la didactica, las tecnologias de la comunicacién y la informacion y, por supuesto, de manera
crucial, la lingiiistica. Mi intencion aqui es acercar algunas nociones de la lingiiistica formal al terreno inmenso de la

ensefianza de lenguas extranjeras y, en este caso, de la ensefianza del espafiol.
Las preguntas a las que intentaré responder son las siguientes:

1. (Hay en verdad una diferencia sustancial, una barrera nitida, entre las denominadas competencia gramatical y

competencia comunicativa / pragmatica-sociolingiiistica?

' Este texto fue conferencia inaugural plenaria en el V Congreso sobre la ensefianza del espafiol en Portugal celebrado en la
Universidade de Aveiro del 27 al 29 de junio de 2013. Estoy muy agradecida a mis colegas Olga Fernandez-Soriano e Isabel Pérez-
Jiménez por la sustancial ayuda que me prestaron con sus sugerencias, apoyo bibliografico y pertinentes observaciones a lo largo de la
escritura de este trabajo. La investigacion que subyace a este texto ha sido parcialmente financiada mediante el Proyecto Mineco

(Ministerio de Economia y Competitividad) FF12012-32886.
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2. (Qué nos aporta hoy por hoy la teoria lingiiistica para la mejor comprension de lo que es una 'interlengua'?

3. (Qué contribuciones puede hacer la teoria de las 'interfaces' sintaxis-morfologia, sintaxis-semantica, léxico-sintaxis,
sintaxis-pragmatica al terreno del aprendizaje / adquisicién de segundas lenguas por hablantes que han superado el
periodo critico y deben someterse por lo tanto al aprendizaje pautado y sistematico de una lengua?

4. (Cuales son algunos problemas de las interlenguas de los aprendientes de espailol, derivados de las propiedades

especificas de nuestra lengua frente a otras, con los que debe enfrentarse el profesor de espafiol como lengua extranjera?

En la primera parte de esta ponencia hablaré de las competencias o saberes que se ponen en juego en la adquisicion /
aprendizaje de LE; en la segunda presentaré someramente la nocion de interlengua y los fendmenos que podrian
contenerse en ella, en la tercera hablaré de las interfaces entre el sistema gramatical y los sistemas externos a la
gramatica, y su lugar en la comprension de lo que sucede en la adquisicion de segundas lenguas. Al hilo de las
consideraciones generales intentaré ilustrar algunos problemas que se plantean en la ensefianza del espafiol como lengua

extranjera. Por supuesto todas mis consideraciones seran pinceladas y reflexiones generales.

1. Competencia gramatical y competencia comunicativa. Sus Ambitos especificos y sus relaciones

Brucart (1999: 2) sefiala que

[Ser] "hablante competente de una lengua implica no solo dominar aisladamente su 1éxico y sus estructuras gramaticales sino
también saberlos articular en un discurso interactivo y saberlos utilizar de manera apropiada a los fines que el hablante intenta

conseguir y al contexto social en el que emite sus enunciados".

Esta vision del dominio de una lengua parece casi consustancial con un dominio nativo, si bien, por supuesto, muchas
veces ni siquiera los hablantes nativos son capaces de alcanzar en todos los casos este desideratum. Si traigo a colacion
esa definicion de 'hablante competente' es porque en ella se engloban adecuadamente dos nociones de competencia que,
como bien saben ustedes, han suscitado y suscitan mucho debate entre los especialistas en adquisicion / aprendizaje de
segundas lenguas: las diferencias y los limites entre competencia gramatical y competencia pragmatico-sociolingiiistica.

(Qué se entiende por cada una de ellas?

Competencia gramatical (o lingiiistica, segiin los autores) es el “conocimiento lingiiistico interiorizado” (Chomsky,
1965) que los hablantes nativos poseen de forma inconsciente en relacién con los sonidos, las palabras, la formacion de
oraciones y los significados de su lengua. La competencia gramatical esta estructurada en niveles de representacion: una
gramatica es una sintaxis, una morfologia, un 1éxico, unas reglas semanticas y la expresion sintactica de aspectos de la

interaccion hablante-oyente.
Competencia sociolingiistica es el conocimiento de los principios y reglas que rigen la adecuacion del comportamiento

lingiiistico a factores extralingiiisticos (formalidad de la situacién, entorno de la comunicacion, interlocutor, factores

culturales, etc.).
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Por ejemplo, las formulas de tratamiento —las formas de la segunda persona para dirigirse a otra con cortesia y
respeto— varian de una lengua a otra y la motivacion de esas diferencias es sin duda social. Asi, el Japonés tiene muchos
mas pronombres de tratamiento que otras lenguas; el portugués europeo posee dos formas para la segunda persona del
singular (tu y vOocé), ambas para tratamiento de familiaridad, pero con una implicaciéon de mayor grado de deferencia en

el caso de vocé; y la forma habitual de tratamiento respetuoso y distanciado suele ser el nombre propio:

(1 a. A un hijo:

(Quieres un vaso de agua?
Queres um copo de agua?

b. A un compaiiero de trabajo:
(Quieres un vaso de agua?
Vocé quer um copo de agua?
*/#; Quiere un vaso de agua? (*/# significa que en espafiol no tratariamos de usted a un compaiiero de
trabajo)

c. A un cliente:
({Quiere un vaso de agua?/ ;Quiere usted un vaso de agua?
O Senhor Oliveira, quer um copo de agua?

d. A un ingeniero:
(Quiere un vaso de agua?

O Senhor Engenheiro, quer um copo de agua?

Competencia pragmatica es el conocimiento de los principios y reglas que rigen la adecuacion del comportamiento

lingiiistico a la finalidad comunicativa, y que permiten determinar los significados inferenciales de los enunciados:

2) En invierno, en un cuarto con una ventana abierta:
- ¢No hace frio?
- ¢Podrias/Puedes cerrar la ventana?
- Cierra la ventana.

- Que cierres la ventana.

La union de estas dos tltimas competencias es lo que suele denominarse competencia comunicativa. Desde el punto de
vista tedrico, el estudio sistematico de cada una de estas tres competencias tiene el maximo sentido y ha dado lugar a
disciplinas independientes y fecundas. Simplificando mucho: el estudio de la primera conduce a los diversos desarrollos
de la lingiiistica tedrica y de la teoria de la gramatica universal. El de la segunda a los trabajos sobre la expresion de
variables sociales en las lenguas, propios de la sociolingiiistica variacionista, por caso. El de la tercera al desarrollo de la
pragmatica cognitiva, la pragmatica sociocultural y muchas otras formas de estudiar la interaccion entre la lengua, el uso,
la conversacién o el discurso. Pero una cosa son las teorias y los objetivos de las disciplinas que intentan explicar el
inmenso territorio del lenguaje y otra la actividad practica de ensefianza de las propiedades y el uso de las lenguas para

que los sujetos que no son nativos de ellas puedan entenderlas, manejarlas y hacerse entender. En esta actividad, a medio
12



camino entre la teoria —porque hay que transmitir conocimientos—, las estrategias sociales —porque hay que hacerlo
para que guste, sea eficaz y le sirva al aprendiente para distintos fines—, y la artesania —porque hay que adaptar los
saberes y ejercicios a sujetos que tienen capacidades individuales diferentes, ain no del todo conocidas, para el
aprendizaje de lenguas extranjeras— parece claro que establecer fronteras tajantes entre esos tres conocimientos cuando
los tres suelen confluir en fendmenos lingtiisticos especificos es casi mision imposible. Resulta claro también que al igual
que el arquitecto no puede construir si no conoce las virtualidades de los materiales de construccion, las palabras, las

oraciones y las reglas que las explican son la materia de base del ensefiante.

Para ser mas especificos, en los dos ejemplos anteriores, los casos de (1) reflejan uno de los pocos aspectos del uso de la
lengua relativamente independientes de la gramatica: en las formas de tratamiento las lenguas reflejan como se dirigen
unas personas a otras dependiendo de factores como la proximidad familiar o generacional, el respeto, las diferencias de
edad o incluso el sexo. Por ello el hablante que trate de usted a un interlocutor simétrico, por influencia de la lengua
portuguesa, donde hay un abanico mas amplio de formas para dirigirse a las segundas personas, podria resultar raro, no
diré yo que inapropiado, en algunas zonas y dialectos del espafiol. Sin embargo, en muchos otros fenomenos que también
ejemplifican usos apropiados o inapropiados de las expresiones lingiiisticas, la pertinencia (o no pertinencia) pragmatica
es dificil de explicar si no se recurre a la sintaxis, a la semantica o a la prosodia, elementos todos del sistema gramatical.
Un ejemplo podria ser también este mismo fendémeno para una lengua como el inglés que carece de formas gramaticales
de expresion del tratamiento. Por eso podemos sorprendernos cuando en una pelicula alguien dice: May | call you John?
y se traduce como ¢Puedo llamarte John?; en realidad hay que traducirlo como ¢Podemos tutearnos? El espaiol usa solo
procedimientos morfosintacticos, el inglés y el portugués usan recursos estilistico-pragmaticos para expresar la distancia

o la proximidad.

Los ejemplos de (2) ilustran de otro modo la relacion entre la gramatica y la comunicacion. La emision de las oraciones
de (2) tiene lugar en una situaciéon en la que alguien quiere expresar una peticion: 'que se cierre una ventana'. Esa
peticion puede hacerse de muchas maneras que podrian ir desde una peticion directa (Te ruego que cierres la ventana)
hasta formulas que implican oraciones interrogativas e imperativas que no son solo meras peticiones de informacion o
instrucciones directivas. Asi, la primera formula de (2) ¢No hace frio? (oracion impersonal con un verbo meteoroldgico)
y la segunda (¢Podrias/Puedes cerrar la ventana?) implican saber que las interrogativas del castellano no solo sirven
para solicitar informacion, también pueden ser 'directivas'; para poder usar la segunda oracion hay que entender el uso
cortés del condicional con un verbo modal en las interrogativas, frente a la formula mas tajante del imperativo, mas
propia de situaciones en las que se solicitan acciones rapidas, como también sucede en la tercera oracion (Cierra la
ventana). El ultimo ejemplo es también una imperativa, pero una imperativa insistente (Que cierres la ventana) en la que

el hablante repite una orden que ha dado previamente (Demonte y Fernandez-Soriano, en prensa).

Estos significados derivan de aspectos varios de la interfaz sintaxis-semantica-pragmatica (mas abajo explicaré qué es
esto). En efecto, no toda interrogativa es simplemente una pregunta o peticion de informacion, puede encubrir una
solicitud y para ello se ejecuta con el valor intemporal, prospectivo, del condicional, acentuado por el significado
ambiguo (entre el dedntico —solicitar permiso— y habilitativo —capacidad para hacerlo—) que introduce el verbo

modal poder. Por ultimo, la oracion cuarta de esa serie contiene un caso en el que el que que introduce las oraciones
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completivas puede ser también un nexo entre actos de habla, no solo entre verbos y complementos; es un que ecoico, que

repite una peticion antes hecha.

Los ejemplos siguientes de (3) intentan ilustrar también la relacion entre la competencia gramatical y la competencia
pragmatica a través del uso de las formas gramaticales de la determinacion y la deixis que la lengua permite, en los

contextos adecuados y con los matices posibles:

3) a. Tu articulo ha gustado mucho. / a'. El articulo tuyo ha gustado mucho.
b. Tu hijo es muy simpatico. / b'. Este hijo tuyo es muy simpatico.

¢. Ese chico molesta muchisimo en clase. /c¢”. El chico ese molesta muchisimo en clase.

Las oraciones de (3) a y b ilustran dos usos gramaticales tipicos de los posesivos, que pueden ir antepuestos y pospuestos
a los sustantivos. La clase de gramatica del espafiol tiene que ensefiar que son posibles ambas posiciones pero el profesor
atento sabe que el posesivo pospuesto es tonico o acentuado mientras que el primero es una forma inacentuada. En
portugués el paradigma es similar, aunque no idéntico, dependiendo de que hablemos de Brasil o de Europa. Esa
propiedad prosddica de los posesivos del espafiol es probablemente la que hace que las oraciones de a/a' y b/b' en (3) no
se usen en los mismos contextos: las formas pospuestas expresan matices 'contrastivos, enfaticos, afectivos, irdnicos' "en
contraposicion a las formas mas candnicas del posesivo prenominal” (Picallo y Rigau 1999: 990). Efectos similares se
obtienen en el uso de los demostrativos deicticos. En (3)c el demostrativo pospuesto tiene acento contrastivo y un efecto

pragmatico similar al del posesivo.

Los fendmenos gramaticales no solo se relacionan con aspectos de la pragmatica y de la prosodia, también pueden estar
determinados por ciertos contenidos semanticos de las piezas léxicas, de las palabras de las lenguas. Por ejemplo, la
palabra gente (gente en portugués, people en inglés) es lo que los semantistas denominan un sustantivo de grupo, un
colectivo, pues designa un conjunto de individuos. Ese significado de conjunto de individuos puede entenderse como una
unidad (asi sucede en espafiol) sin por ello dejar de interpretarse como los individuos que lo forman. Esta segunda
dimension del significado de los términos de grupo es lo que hace que en lenguas como el inglés y otras lenguas
germanicas, pero también en el arabe, el equivalente de ‘gente’ concuerde en plural con el verbo del que se predica, como

se muestra en (4):

4 People are happy today.

'La gente esta contenta hoy.'

La serie de (5), presentada por Fernandez (1977: 86-87), segun cita de Brucart (1999: 7), contiene errores frecuentes de

concordancia en los que incurren hablantes de estas lenguas cuando utilizan el espafiol:

5) a. *Poca gente pasan sus vacaciones alli. (Grupo alemén)
b. *Nos encontramos una gente y nos invitaron. (idem)
c. *Como dijeron la gente. (Grupo arabe)
d. *La gente van a dormir. (Idem)
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El significado de pluralidad de 'gente' seguramente subyace también a la gramaticalizacion de gente como pronombre

equivalente a nosotros, aunque con concordancia en singular en portugués, porque se interpreta como un conjunto:

(6) a. Maiiana vamos al cine.
b. Amanha vamos ao cinema. / A gente amanha vai ao cinema.
c. *La gente mafiana va al cine. (*En el significado relevante de 'Nosotros vamos a ir al cine mafiana.")

(6)c es un caso tipico de la interlengua de los aprendientes de portugués, que adoptan literalmente del espaiiol, cuando en

portugués gente es un plural que incluye al hablante, por lo tanto la forma espafiola mas proxima a (6)b es (6)a .

Nada pareceria mas lejos de la gramatica que la coherencia y los géneros textuales que tanto preocupan a los profesores
de espafiol en general. Sin embargo, se puede mostrar como ciertas opciones gramaticales iniciales: los tiempos de los
verbos, por ejemplo, las clases de predicados que se escojan, restringen el camino a seguir y determinan en cierta medida

la estructura del texto. Voy a poner algunos ejemplos esquematicos para que se me entienda.

Al escoger un tiempo de comienzo de un capitulo o de un nuevo parrafo, el escritor que esta componiendo una novela, un
cuento, un ensayo, una columna periodistica sabe —consciente o inconscientemente— que esta fijando el subgénero y la
estructura de ese texto o de la parte de ¢l de que se trate. Los pretéritos imperfectos del “Habia una vez”, o “En un lugar
de la Mancha [...] vivia un hidalgo [...]” sitGan el texto meridianamente en una narracion evocadora que probablemente
sera lenta y progresiva. Quien abre con el perfecto simple es muy probable que quiera dejar algo sentado antes de

meterse en una evocacion o en una descripcion. Si se dice al comienzo mismo de un libro que:

(7 “[...] la época de antes de la Primera Guerra Mundial [...] fue la edad de oro de la seguridad” (Zweig 1976: 17),
ya se puede luego continuar describiendo, durante paginas y paginas, y en puro imperfecto: parecia, otorgaba, estaban
delimitados, tenia... el estado de la monarquia austriaca, la vida de la burguesia en ella, la actividad econdmica, el
progreso cientifico. Y cuando este autor diga, dos paginas mas adelante:

(®) “Hoy [...] sabemos a ciencia cierta que aquel mundo de seguridad fue un castillo de naipes”,

entenderemos que el contraste entre el pasado evocado que —Ilo sabiamos desde el principio— se habia acabado, y un
presente nostalgico y distinto va a ser el eje de buena parte del libro que sigue. Muy diferente en cambio es empezar una
narracion con presentes encadenados que nos sitian en el centro de la cosa, que son una camara que se dirige al rincon

escogido por el director de escena (por eso los articulos cientificos se escriben generalmente en presente):

) “El sargento echa una ojeada a la Madre Patrocinio [...] La lancha cabecea sobre las aguas turbias [...] los

guardias duermen ovillados [...]” (Vargas Llosa 1965: 9).
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En una narracién en puro presente, en la que también se introduce el didlogo, un verbo decir en pasado (—dijo el
Sargento—) va a meter en el texto necesariamente la voz del narrador. No es posible, creo, pasar por los subgéneros de
un texto, por la disposicion de la informacion en secuencias y estructuras temporales, y por las multiples voces que en él
discurren sin entender antes los valores de los tiempos verbales.” Adviértase, por Giltimo, que al hacer esta afirmacion
supongo que los tiempos verbales son fendmenos gramaticales y desde alli llegan al texto, y no viceversa. Es asi, primero
porque los valores que menciono se dan también en los usos de estos tiempos en las oraciones simples y, luego, porque
fenomenos textuales como el estilo indirecto libre se pueden explicar mejor si se los concibe como extensiones de la
deixis oracional, es decir, trasladando la posicion convencional del punto de vista (situada en el locutor) al punto de vista

del personaje.’

Estos ejemplos y las consideraciones sobre ellos pretenden tan solo dar cuerpo a un punto de vista que suscriben expertos

muy cualificados en la ensefianza y aprendizaje de segundas lenguas como E. Martin Peris:

"En general, por tanto, podemos afirmar que en el campo de la ensefianza y el aprendizaje de segundas lenguas, el término
gramatica se ha usado para aludir al tratamiento didactico de cuestiones de morfologia y de sintaxis, por oposicion al
tratamiento del vocabulario y de la pronunciacion, y contraponiendo el tratamiento de todos estos aspectos al tratamiento

didactico del uso de la lengua, efectuado en actividades de conversacion y de las distintas destrezas.

Actualmente se tiende a superar ambas oposiciones y a integrar las reglas del sistema y las de uso (Hymes: «Existen reglas de
uso sin las cuales las reglas de gramatica no son de utilidad») asi como a integrar el tratamiento de los fendmenos de los
diversos niveles de la lengua (fonético-fonoldgicos, morfosinticticos y Iéxico semanticos) en su descripcion y en su

tratamiento didactico" (Martin Peris, Centro Virtual Cervantes, M.P. 1998: 32).

(Como interviene la gramatica en la explicacion de las caracteristicas de los procesos de enseflanza y aprendizaje de

lenguas extranjeras? Esta sera la materia de las dos secciones que siguen.

2. Lingiiistica tedrica y adquisicion de lenguas extranjeras. Principales caracteristicas de las interlenguas:

parametros

Las interlenguas

Suele decirse, y hay razon para ello, que una lengua es algo mas que una gramatica. La gramatica es un saber implicito,
subyacente (aunque podamos reflexionar explicitamente sobre €l), es decir, un conjunto de reglas implicitas o explicitas
para formar y entender oraciones. La lengua es mas: es todo lo que hay, de espaiiol, de chino o de escocés, un producto

de la cognicion, de las influencias de otras lenguas, de factores externos diversos, y de la historia. No obstante, no

% Ya Benveniste (1966) defini6 dos sistemas temporales distintos y complementarios, correspondientes a dos planos de la enunciacion:
el de la historia (cuyos tiempos son el aoristo, el imperfecto, el condicional y el pluscuamperfecto), reservado segln este lingiiista a la
lengua escrita, y el del discurso (donde todos los tiempos son posibles, si bien son dominantes el presente y el futuro), que supone
crucialmente un locutor y un oyente. Las consideraciones anteriores presuponen que los dos sistemas pueden mezclarse.

3 Estos ejemplos sobre gramatica y coherencia textual estin tomados de Demonte (2005).
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conviene olvidar que la gramatica, tal como se la entiende hoy, no solo trata de la morfologia y la sintaxis, es también el
Iéxico y la manera de construir significados, las restricciones para combinar los vocablos (por qué decimos enhebrar una
aguja y no insertar el hilo en la aguja), la resolucion de ambigiiedades (Hablamos sobre el bote), la informacion que
ciertos elementos llevan consigo para ayudar a situar las expresiones en el espacio y en el tiempo (los deicticos o los
tiempos verbales, las relaciones anaféricas, incluso interoracionales), las formas de poner de relieve, de expresarse el
hablante en las construcciones con las que se dirige al interlocutor, entre otras muchas cuestiones, como hemos intentado

ilustrar en el apartado anterior.

Este sistema gramatical complejo (algo mas que pura sintaxis, o sintaxis en interaccion) que conforma nuestro sistema
lingiiistico nativo, sea este el de un monolingiic o un bilingiie, es esencial también en el proceso de adquisicion de
segundas lenguas y esta en la base de la formacion de las 'interlenguas' (Selinker, 1972) [ITL] o ‘competencia transitoria’

de los aprendientes de lenguas extranjeras:

"Las interlenguas son los sistemas gramaticales de transicion que desarrollan los hablantes de L2 y que tienen caracteristicas
de la primera y segunda lengua aunque no deben confundirse con el code switching' o con los préstamos -el uso de palabras

y frases de dos lenguas dentro y a través de las oraciones-" (Montrul 2004: 20).

Caracteristicas de las interlenguas
La gramatica de una ITL y de sus hablantes y la de la L1 difieren entre si en importantes respectos (cfr. Montrul, 2004:
20 y ss). Para entender mejor esas diferencias conviene que recordemos dos nociones basicas del modelo gramatical

chomskiano denominado de los principios y los parametros: la nocion de gramatica universal y la de parametro.

Gramatica Universal: Sistema de principios, condiciones y reglas que son constitutivos de todas las lenguas humanas y

que se transmiten como parte de la herencia genética de la especie.

Parametros: Valores y grado de variacion que adquieren los principios generales en su realizacion en lenguas concretas.

Los valores de cada parametro se 'fijan' por el nifio durante el proceso de adquisicion de su o sus lenguas nativas.

Con estas dos nociones podemos establecer el siguiente cuadro que indica las principales diferencias entre las

competencias lingiiisticas de los hablantes de LI [HL1] y los hablantes de L2 [HL2]

HL2 HL1

Tienen un dispositivo de adquisicion [LAD] que activan

Posee un sistema lingliistico cognitivamente maduro. o, e 1 e , \
en el 'periodo critico': 'fijan parametros'.

Sin acceso completo a la gramatica meta

- no se garantiza una completa adquisicion.
Tienen completo acceso a la GU.
Algunos investigadores (White 2011) sostienen que los
aprendientes de L2 siguen teniendo acceso a algunas
opciones de la GU en periodos posteriores.

17



Utilizan estrategias generales de aprendizaje.

Las lenguasl se adquieren completamente en un periodo
critico, no se aprenden.

Las ITL son variables y permeables, por eso pueden
mutar. En algunos dominios puede ser posible la
competencia cuasi nativa.

Las gramaticas nativas tienen variaciones paramétricas,
no variaciones del sistema.

Las gramaticas de las interlenguas tienden a 'fosilizarse':
algunos errores suelen persistir, incluso cuando se ha
alcanzado el periodo estable, cercano al uso nativo
(Montrul 2004: 20).

Otros autores (Martin Peris) sefialan que no parece que

Los "errores" en las gramaticas nativas son imputables
generalmente a cuestiones normativas, que suelen
responder a) a la hipergeneralizacion del conocimiento
adquirido (rompido por roto), b) a casos que son
excepcionales (me se cayd), o c¢) a casos que siguen
otros principios (Habian cinco nifios).

haya fosilizaciones insuperables.

Mas alla de estas diferencias generales, los estudios sistematicos sobre aprendizaje de L2 desde el marco generativista
muestran que los aprendientes de L2, sea por input explicito (instruccion) o por exposicion naturalista, también parecen

estar sometidos a reglas y desarrollan patrones de cambio en las secuencias de errores.

En lo que sigue de esta charla ilustraré la cuestion de los aspectos que suelen ser problematicos en la adquisicion de
lenguas extranjeras a la luz de los estudios que centran el analisis de estos problemas en las interfaces entre la gramatica

y los sistemas externos.

Caracteristicas fundamentales de la lengua espafiola

Antes de proceder a un rapido repaso de los resultados de estas investigaciones quiero que todos tengamos presente (sin
animo de exhaustividad) las caracteristicas fundamentales de la lengua espaifiola, las que la distinguen
tipologicamente y pueden dar lugar a fases en las diversas interlenguas dependiendo por supuesto de cuél sea la L1 del
aprendiente. Algunas de las propiedades que distinguen entre tipos de lenguas, b) y c) en la lista que sigue, por ejemplo,

se denominan 'parametros’ de la diferenciacion entre las lenguas.

a) El espaiiol es una lengua nominativo-acusativa, y dotada de ricos sistemas de flexion nominal y verbal que
no detallaré aqui: es una lengua de abundantes y redundantes rasgos de concordancia de persona, género y nimero
(frente al chino, p.e., donde practicamente no hay flexion). No utiliza en cambio marcas de caso, a diferencia, por

ejemplo, del aleman.
b) Es una lengua de niicleo inicial: los nucleos preceden a sus complementos:
(10)

Orden VO, orden '(Det) N Complemento, frente al arabe, p.e., lengua OV y lengua 'Complemento N'.

c) El espaiiol se caracteriza también por ser una lengua de sujeto nulo en la cual los sujetos pronominales pueden

expresarse explicitamente o no hacerlo:
(11) Llego tarde. / El llego tarde.
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Esta propiedad se suele relacionar con el hecho de que el sistema verbal posee una rica concordancia (la propiedad a)
antes mencionada). Como veremos en algun ejemplo posterior, la expresion y la omision de los sujetos pronominales
no son simplemente alternativas de libre opcion. En la articulacion de este parametro, el espaiol tiene también
diferencias con el portugués, en particular con el portugués de Brasil, y con otras lenguas de sujeto nulo.

d) Los pronombres de objeto directo e indirecto tienen una doble manifestacion: aparecen en formas débiles o
atonas (lo, la, le, los, las, me, te, etc.) y formas fuertes o acentuadas (él, ella, yo, nosotros, vosotros). La colocacion

de los pronombres débiles respecto del verbo depende de que sean o no verbos conjugados:

(12) Proclisis: Lo vi.

Enclisis: Verlo.
El espaiol tiene un clitico polivalente se que puede ser impersonal / nominativo, reflexivo, reciproco, pasivo,
anticausativo, aspectual, inherente, etc. Los subtipos de cliticos argumentales y no argumentales del espafiol son
similares a los del portugués excepto en lo que se refiere a la proclisis y a la enclisis:

(13) A Ana deixou-les ver o filme. Vs. Ana les dejo ver la pelicula.

e) La posicion de los adjetivos y de los adverbios no es fija y lleva aparejadas diferencias interpretativas. Las

versiones de (14) a y b no son equivalentes.

(14) a. un viejo amigo / un amigo viejo

b. Naturalmente, Juan habld. / Juan hablo naturalmente.
Este segundo ejemplo muestra como la llamada periferia oracional, el extremo izquierdo en el caso del de las
oraciones del espafiol y el portugués, contiene posiciones que llevan consigo valores generalmente asociados a
rasgos pragmaticos (relacionados con el hablante) y modales de las oraciones.

f) La formacion de interrogativas lleva aparejada la anteposicion del verbo respecto del sujeto:

(15) (Qué compro Juan?/ *;Qué Juan comprd? Vs. ;Qué o Joao comprou?

Algunas leves pero significativas diferencias entre el espafiol y el portugués

En todas estas propiedades el espafiol es bastante similar al portugués, hay, no obstante, algunas leves pero significativas

diferencias. Dejando de lado las diferencias fonéticas (la nasalizacion, la fonologizacion de la distincion sonora / sorda en

la fricativa /s/, sorda en espafiol, etc.), las diferencias prosodicas y las 1éxicas (los famosos 'falsos amigos'), las mas

importantes parecen tener que ver con el sistema de los pronombres sujeto y objeto. Por ejemplo, el hispanohablante

expuesto al portugués de Brasil sonara raro si, influido por el espafiol dice: Vou ir ao cinema. El portugués de Brasil

parece estar dejando de ser una lengua de sujeto nulo y hay una fuerte tendencia a expresar siempre el sujeto y no solo a

expresarlo por razones de relieve y contraste como en el caso del espaiiol.
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Hay diferencias también en el uso de las formas débiles y fuertes de los pronombres personales y en la posibilidad de

omitir el pronombre débil de objeto directo en ciertos contextos:

(16) (Compraste el libro?

- Lo compré. /*Compré. / Comprei.

El espaifiol exige 'reduplicacion de pronombre atono' cuando el OD es pronominal, mientras que en el portugués de Brasil

precisamente la Uinica opcion posible es aquella en que s6lo aparece el pronombre tonico:

(17)  Loviaél./*Viaél/ Viele.

En la ultima parte de esta conferencia me referiré a algunos estudios recientes de la adquisicion de L2 centrados en los
fenémenos de interfaz entre el sistema gramatical y otros componentes internos y externos tales como la semantica, el
discurso y la morfologia que parecen indicar que algunas de las dificultades que encuentran los aprendientes de L2 se
pueden explicar en términos de las interfaces (White 2011). En efecto, una conclusion central de estos estudios es que los
principales problemas de fosilizacion, interferencia, sobreuso de determinadas formas y construcciones tienen que ver

con fendmenos lingiiisticos que dependen de las interfaces.

3. Interfaces y adquisicion de L2

Aunque la cuestion no esta exenta de polémica, la teoria de la lingiiistica formal, en particular de la gramatica generativa,
asume que el sistema gramatical / sintactico central (llamado también sistema computacional) produce oraciones en
interaccion con los otros niveles de representacion gramatical y cognitiva. Asi, la sintaxis de una oracidon se proyecta en
la semantica, de aqui que hablemos de la interfaz sintaxis-semantica; se proyecta también en el discurso, de ahi la
interfaz sintaxis-discurso, y por supuesto en la fonologia. Lo que esto significa, aunque sea dificil de precisar en términos
sencillos, es que en toda oracion bien hecha hay una interaccion entre forma e interpretacion; por otra parte, los
principios de la semantica (por ejemplo el principio de composicionalidad del significado, que establece que el
significado de una expresion compleja surge de la combinacion de los significados de sus partes) restringirian también la
forma de las oraciones. En cuanto a la pragmatica, todas las lenguas tiene particulas que expresan actitudes del hablantes
frente a la emision (tipo de acto de habla, adverbios del emisor como felizmente, objetivamente o naturalmente), aunque

no toda la pragmatica, por supuesto, se exprese gramaticalmente.
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Belletti, Bennati y Sorace (2007) realizaron experimentos que analizaban la produccion e interpretacion de sujetos
posverbales y de sujetos nulos y explicitos pronominales por parte de sujetos hablantes nativos de lengua inglesa que
aprendian italiano como L2 y que tenian una competencia avanzada, proxima al dominio nativo, en edad adulta. El
interés de esta investigacion residia en que lo que sucede en las lenguas que pertenecen al parametro de sujeto nulo es

que admiten sujetos posverbales, posicion imposible para los sujetos de lenguas no de sujeto nulo como es el inglés:

(18) a. Chi parlera?
' Quién hablara?'
b. Parlera [Gianni o). / *Will speak John.

'Hablara Juan.'

La posicion en la que aparece el sujeto posverbal en oraciones como (18) se denomina el Foco: es el lugar de la expresion
de informacion nueva en el discurso. Esta caracterizacion indica que la sintaxis de las lenguas de sujeto nulo, y las
propiedades caracteristicas de estas lenguas, estan restringidas por principios discursivos como es la distincion entre
informacién nueva o Foco, e informacion ya dada en el discurso: el Topico o Tema. Los sujetos preverbales expresan por
lo general informacion ya dada son topicos o temas, al menos esta es la suposicion para el italiano y, segun creo, también
para el portugués, y quiza para el espafiol. En oraciones como las de (19) el sujeto es un topico y un rasgo tipico de estas
oraciones es que si en una oracion subordinada se quiere hacer referencia a ese sujeto este debe ser nulo (pro es
equivalente a cero); correlativamente, si aparece un pronombre explicito como en (19)b este pronombre no puede

referirse al sujeto preverbal (esto es lo que significa el * en el subindice 1):

(19) a. Maria; telefonera quando projsne avra voglia.
b. *Maria; telefonera quando lei«;;ne avra voglia.
'Maria telefoneara cuando (ella) quiera.'
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Estas diferentes posibilidades interpretativas estan estrechamente ligadas a la opcion de expresar u omitir el sujeto en las
lenguas que pertenecen al parametro del sujeto nulo. La cuestion de la aprendibilidad total o parcial de las propiedades de
los sujetos de las oraciones de estas lenguas ha dado lugar a multiples estudios que coinciden en la apreciacion general de
que los aprendientes omiten el sujeto y usan sujetos posverbales con bastante soltura pero no siempre aciertan con las
interpretaciones de esas construcciones y, en términos generales, incurren en lo que se denomina 'overuse'
(hiperutilizacion), sea de la omision (Liceras et al. 1999) o de la expresion, y tienen dificultad para interpretar
debidamente los sujetos explicitos. Por poner un ejemplo, en el par de oraciones espafiolas de (20) la presencia de yo es
forzosa en el primer caso porque hay que establecer un contraste, identificarse; seria anémala en cambio en el segundo
porque el sujeto es informacion conocida. Un hablante extranjero, segiin Belletti et al., tenderia a no saber siempre

interpretar esa diferencia aunque pueda expresar u omitir el sujeto:

(20) a. ;Quién quiere café? --- YO quiero (café)

b. ;Qué quieres? --- (*Yo) quiero café.

En el mismo sentido, algunos estudios previos sobre el espafiol (Liceras et al. 1999) habian mostrado que los sujetos
nulos aparecen pronto en la produccion de los hablantes de L2, y que los hablantes tendian a usar inapropiadamente mas
sujetos explicitos que nulos. El paso adelante de los estudios de Belleti y Leonini (2004) fue comparar estos datos sobre
expresion-omision de sujetos con datos sobre empleo de sujetos posverbales, y encontraron que este segundo uso era
significativamente mas bajo que el de sujetos nulos, por lo menos en el nivel intermedio. La pregunta que se hicieron fue
si este desequilibrio era un efecto de desarrollo que podia desaparecer, o si iba a mantenerse tras estar expuestos a la
lengua en un plazo mucho mas largo. La conclusion de un muy detallado y extenso estudio experimental, que no tengo
tiempo de reproducir aqui, es que esa asimetria permanecera en hablantes con una competencia cuasi nativa en el uso de
la lengua italiana. Es decir, es mas facil omitir el sujeto que usar sujetos posverbales, es también probable que sea mas

dificil interpretar sujetos explicitos.

Experimentos como estos ilustran muchas de las preguntas que se hacen los lingiiistas que estudian cuestiones similares:
(por qué si un parametro se ha adquirido persisten problemas de produccion?, ;los problemas de la interfaz con el
discurso son mas persistentes que otros? White (2001), comparando estos casos y otros paralelos, y comparandolos a su
vez con estudios sobre la interaccion sintaxis-semantica, concluird que la interfaz sintaxis-discurso parece ser mas
problematica que otras interfaces en los procesos de adquisicion pues sus principios no llegan en muchas ocasiones a

desarrollarse completamente, incluso en sujetos con un nivel de eficacia (proficiency) muy alto.

No obstante, esa conclusion puede matizarse, en el fenomeno de doblado de cliticos de objeto directo que se conoce
como 'dislocacion a la izquierda', los sujetos aprenden a reduplicar los pronombres pero tienden al sobreuso y producen
también oraciones como (21)d que son agramaticales. La interpretacion de estos hechos es que estos aprendientes
adquieren la restriccion discursiva que afecta a estas construcciones: los topicos pueden situarse en la periferia izquierda
y se deben doblar con un clitico (véase la gramaticalidad de (21)b), pero no adquieren la restriccion semantica que
acompafia a estas construcciones: ¢l doblado y la reduplicacion solo tienen lugar cuando el topico es especifico (se refiere

a algo conocido en el contexto de la oracion) y no cuando es inespecifico (referencia a algo no conocido), véase (21)d:
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21 a. El libro, lo lei.
b. *El libro, lei.
c. Un libro, lei.
d. *Un libro, lo lei.

Es tiempo de concluir. Los aspectos lingiiisticos que confluyen en el aprendizaje de las lenguas segundas son multiples y
aqui solo hemos visto unos pequefios arbustos de un inmenso bosque. El intento de esta conferencia ha sido sugerir que
la gramatica, concebida como un juego de espejos y niveles que se entrecruzan, tiene bastante que decir para orientar los
contenidos y la metodologia de la clase de espafiol y también para hacer ver al profesor la necesidad de un enfoque
multiple y a la vez sistematico del aprendizaje de L2; en este enfoque multiple la gramatica, la teoria de la gramatica y
los trabajos experimentales sobre adquisicion de L2 pueden tener un papel relevante. Por supuesto, los especialistas en
las dimensiones descriptivas y tedricas de las lenguas podemos y debemos aprender también mucho del rico laboratorio

que es una clase de lengua extranjera.
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Apuntes sobre los estudios de interculturalidad en la ensefianza de ELE en Portugal
Beatriz Moriano Moriano
Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas, Universidade Nova de Lisboa

Resumen:

Con esta comunicacion pretendemos ofrecer un panorama general que revise de forma critica las aportaciones en torno a
los estudios de interculturalidad centrados en las relaciones entre Espafia y Portugal. Sabemos que existen numerosos
estudios aplicados al portugués en contacto con otras lenguas y culturas en Portugal. No obstante, en el campo de la
didactica del espafiol como lengua extranjera en Portugal, creemos necesaria una perspectiva critica que considere los
aspectos mas estudiados y sefale las lagunas bibliograficas existentes al respecto con el fin de asumir nuevos retos del

dialogo intercultural en este contexto de ensefianza.
1.- Introduccion

Lejos de considerar el componente cultural como un elemento marginal en el aula de ELE, el panorama actual de los
estudios de espafiol en Portugal demuestra sintonia con los presupuestos metodologicos del enfoque comunicativo, que lo
entienden como “un ingrediente mas en las clases de lengua” (referencia al titulo del articulo de Miquel y Sans: 2004),
tan esencial como los aspectos lingiiisticos para el desarrollo de la competencia comunicativa. Prueba reciente de este
interés metodoldgico por la plena integracion de los aspectos culturales en el aula de ELE es el curso de formacion de
profesores titulado "El componente cultural en la ensefianza-aprendizaje de ELE", impartido en la Universidade do

Minho el pasado mes de mayo®.

Al tiempo que el enfoque comunicativo ha reajustado el papel de la ensenanza de la cultura como pieza clave en el
desarrollo de la competencia comunicativa, desde los afios 90, los estudios de interculturalidad han experimentado un

desarrollo paralelo al que, como veremos, no es del todo ajena la ensefianza de ELE en Portugal.

En el marco estos estudios, aspectos tan importantes como la reflexion sobre las diferencias de interaccion en cada
cultura, las representaciones de la cultura meta y de la propia, el distanciamiento imprescindible para adoptar una
perspectiva critica y una actitud flexible, o la capacidad de superar relaciones estereotipadas, configuran una serie de

habilidades y actitudes que no se conciben sin el desarrollo de la competencia intercultural, competencia general, segiin

* Este curso fue organizado por la Consejeria de Educacion en colaboracion con el Instituto Cervantes. Entre las ponencias
presentadas, destacamos las siguientes: “La integracion de contenidos culturales en el aula de lenguas: Productos y creaciones
culturales”, de Xaquin Nuilez Sabaris (Universidade do Minho) e “Imagen de Espaiia y los espafioles en Portugal: reflexiones para el
ambito de ELE”, de Carlos Pazos Justo (Universidade do Minho). Estas ponencias demuestran la vigencia del tema en nuestro

contexto educativo.
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el Marco comin europeo de referencia para las lenguas®, que integra y trasciende otras competencias como la

sociocultural. En esto ultimo incide Angels Oliveras al afirmar que:

El concepto de competencia intercultural va mas alla del concepto de competencia sociocultural como parte
integrante de la competencia comunicativa. El acento recae sobre el aspecto cultural de la ensefianza de la lengua.

Se trata de una cuestion de conocimiento, actitudes y destrezas (2000: 32).

De modo que la competencia intercultural estd imbuida del conocimiento declarativo sobre las relaciones entre las dos
culturas en contacto (el denominado “saber”), de habilidades necesarias para el intercambio comunicativo (“saber hacer”)
pero también se relaciona estrechamente con factores afectivos, de actitudes y de personalidad (“saber ser”), y con las
estrategias de aprendizaje, capacidad de observacion y adaptacion a nuevas situaciones (“saber aprender”) que conforman
las competencias generales, segiin el MCER (2002: 99-106). Como vemos, la competencia intercultural constituye un
complejo entramado de elementos que agrupa diversos saberes. Veamos la definicion de Meyer al respecto, que suma la

idea de flexibilidad al concepto sociolingiiistico de adecuacion como base para gestionar el contacto con otras culturas:

La competencia intercultural, como parte de una amplia competencia del hablante de una lengua extranjera,
identifica la habilidad de una persona de actuar de forma adecuada y flexible al enfrentarse con acciones, actitudes
y expectativas de personas de otras culturas. La adecuacion y la flexibilidad implican poseer un conocimiento de
las diferencias culturales entre la cultura extranjera y la propia; ademas de tener la habilidad de poder solucionar

problemas interculturales como consecuencia de dichas diferencias (Meyer apud Oliveras, 2000: 38).

Este es el marco teorico en el que situamos nuestra propuesta, el de la competencia intercultural como macrocompetencia

que integra componentes de indoles diversas y facilita la interaccion comunicativa entre diferentes culturas.

En el contexto de ensefianza y de investigacion en el que nos encontramos, observamos que avanzan los estudios
contrastivos en el campo lingiiistico, pragmatico, que se desarrollan investigaciones relacionadas con las nuevas
tecnologias y la ensefianza de ELE, y, sin embargo, percibimos cierta desatencion hacia los estudios de interculturalidad.
De ahi surgen estas anotaciones y, con ellas, los siguientes interrogantes: i) ;Qué bibliografia especifica existe sobre este
tema, desde una perspectiva didactica?; ii) (Es necesario profundizar la investigacion sobre la competencia intercultural y
la atencion a las diferencias culturales entre la cultura espafiola y la portuguesa?; iii) ;Existen suficientes propuestas

practicas que atiendan al desarrollo de esta competencia?

A este respecto, recordamos que para Lourdes Miquel la percepcion de afinidad entre culturas proximas obstaculiza el
tratamiento de las diferencias culturales en el aula de lenguas extranjeras y, en consecuencia, constituye un freno para el

desarrollo de la competencia comunicativa:

La clave del analisis del componente sociocultural reside en la capacidad de distanciamiento del mismo y en la
posibilidad de relacionarlo con otros componentes socioculturales. En ese sentido, el aula de ELE es un lugar
privilegiado para este proceso de descubrimiento, aunque muchas veces se caiga en la tentacion de comparar

componentes socioculturales muy alejados del nuestro, sin llegar a ver como, incluso en lenguas muy proximas,

5 En adelante MCER.
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como el italiano, por ejemplo, o el portugués, se observan diferencias muy importantes que pueden ocasionar

significativos episodios de inadecuacion comunicativa (Miquel, 2005: 518).

Si bien esta reflexion alude apenas a lo sociocultural, recordamos que la competencia intercultural se enlaza y se
fundamenta en la competencia sociocultural, por lo que nos parece que la cita sintetiza claramente, en un nivel mas
amplio, la situacion de los estudios de interculturalidad en nuestro contexto de ensefianza e investigacion. Pensemos tan
solo en las diferentes implicaciones culturales de expresiones aparentemente equivalentes en espafiol y portugués como
passear/pasear o tomar um café/tomar un café, o bien depois falamos/después hablamos y veremos como pueden
generarse casos de inadecuacion comunicativa causados por diferencias de fondo cultural que conviene conocer y
ensefiar en el aula de ELE®. Contrastar diferencias como estas implica, por parte del profesor de ELE en Portugal, un
conocimiento solido de ambas culturas que redunda en claro beneficio para el alumno, motivado para indagar en las
semejanzas y diferencias a menudo sutiles, en ocasiones evidentes, y, en cualquier caso, esenciales para el conocimiento

profundo del espafiol como LE en contacto con el portugués de Portugal.
2.- Estado de la cuestion: los estudios de interculturalidad en la ensefianza de ELE en Portugal

Para analizar el estado de la cuestion, hemos considerado los aspectos mas estudiados en funcion del tipo de publicacion,

conforme sean:

1) Articulos publicados en coloquios internacionales y actas de comunicaciones en congresos. Comunicaciones

registradas en congresos y cursos de formacion de profesores.
2) Memorias de master.
3) Unidades didacticas publicadas en la revista “Azulejo para el aula de espafol”.
4) Proyectos de investigacion y tesis doctorales.

Para ello, nos basamos en una investigacion bibliografica o busqueda documental restringida al tema de estudios de

interculturalidad en relacion con la ensefianza de ELE en Portugal. Hemos consultado principalmente catalogos y

% En portugués passear puede implicar desplazarse en coche. Su equivalente en espafiol seria hacer una ruta en coche o ir de ruta,
mientras que en espafiol pasear se limita a andar a pie. Esto crea una expectativa comunicativa “ligeramente” diferente. En cuanto a
tomar um café, es una expresion portuguesa que abarca cualquier momento del dia, incluida la noche, por lo que una invitaciéon de este
tipo resulta mucho mas amplia que en espafiol. Para la franja horaria nocturna, el espafiol recurre a tomar algo/tomar una copa. Y es
que el café, como foco cultural que se precie en Portugal, estd presente en muchos mas momentos de la vida portuguesa que en la
espafiola. En cuanto a la expresion depois falamos, en portugués, no presupone un limite temporal ni pasa de una mera hipotesis, a
diferencia del espafiol, lengua en la que implica cierto limite temporal. El equivalente en espafiol de depois falamos seria, por lo tanto
a ver si hablamos, una simple hipétesis. A la inversa, el equivalente de después hablamos seria falamos mais tarde en portugués. En
un intercambio comunicativo, este tipo de expresiones generan diferentes expectativas que pueden provocar pequefios malentendidos
culturales, por lo que constituyen un ejemplo de la “aparente similitud cultural” que resulta engafiosa y justifica la relevancia del

enfoque intercultural.
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repositorios digitales de bibliotecas de universidades portuguesas que permiten un seguimiento del tema hasta la

actualidad, en concreto, sefialamos las siguientes fuentes:

-Repositorio Cientifico de Acesso Aberto de Portugal http://www.rcaap.pt/

-Catalogos y repositorios digitales de las bibliotecas de seis universidades portuguesas (Universidade do Algarve,
Universidade Nova de Lisboa, Universidade de Lisboa, Universidade de Aveiro, Universidade do Minho y Universidade

de Coimbra)

-Biblioteca Nacional de Portugal http://www.bnportugal.pt/

-Biblioteca Virtual redELE http://www.mecd.gob.es/redele/Biblioteca-Virtual.html

-Actas de los Congresos de ASELE http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/asele/

Reconocemos las limitaciones que nuestra busqueda puede presentar, a pesar de tratar de ser lo méas exhaustiva posible’.

2.1 Articulos publicados en coloquios internacionales y actas de comunicaciones en congresos. Comunicaciones

registradas en congresos y cursos de formaciéon de profesores

Inaugura la linea de investigaciones en torno al tema el articulo de Francisco Julian Corros, presentado en 2002 en el
marco del XIIT Congreso Internacional de ASELE, dedicado a “El Espaiiol, lengua del mestizaje y la interculturalidad”.
En “Vender y convencer en espafiol: aspectos interculturales de las ventas para alumnos portugueses de espafiol con fines
especificos”, Corros sefiala la imagen negativa que impera entre los alumnos portugueses de espafiol encargados de la
seccion de ventas de una empresa portuguesa en Espafia. Destaca el ambiente de desconfianza ante la presencia de

empresas espaifiolas en Portugal y contrasta las diferentes culturas de empresa:

El vendedor portugués es mas formal, mas distante, menos agresivo (entiéndase esta palabra en el contexto de las
ventas), no cae tanto en el tuteo y le cuesta mas cerrar la venta con rapidez. El vendedor espaiiol es, generalmente,
todo lo contrario. De ahi que al poner en contacto vendedores portugueses con clientes espafioles nos encontremos

con dos estilos totalmente diferentes a la hora de enfrentarse a todo el proceso (2002: 240).

Como modo de salvar estas diferencias, Corros sugiere actividades que integren una practica comunicativa adecuada a
las estrategias de venta de las empresas espaifiolas. Sus conclusiones enfatizan las ventajas de una propuesta que atienda
a los aspectos interculturales. Curiosamente, se trata del unico articulo registrado hasta este momento que vincula los

aspectos interculturales con el espafiol para fines especificos en contacto con el portugués de Portugal.

Continuando con nuestra busqueda documental, encontramos un articulo de Ponce de Ledn (2006), resefiable por la
perspectiva general que nos ofrece. “Reflexiones en torno al aprendizaje intercultural aplicado a la asignatura de Espaiiol

en Portugal” nos proporciona valiosas consideraciones sobre la interculturalidad en nuestro contexto de ensefianza,

7 Para asegurar la fiabilidad de los resultados hemos complementado la busqueda en los repositorios digitales de esas seis
universidades, un fondo documental relativamente reciente, con la busqueda en catilogos de las bibliotecas generales y de los
departamentos de letras de dichas universidades. Sin embargo, no hemos obtenido resultados de la Universidade de Coimbra y de la

Universidade do Algarve.
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tomando como punto de partida la distincion entre “Comunicacion Intercultural”, relacionada con el ambito sociocultural

y “Aprendizaje Intercultural” término asociado a la didactica de segundas lenguas®.

Asimismo, en este trabajo, Ponce de Ledn revisa los conceptos de interculturalidad y de hablante intercultural y refuerza
la importancia de atender no solo a las bases teoricas del “Aprendizaje intercultural”, sino también a propuestas practicas
concretas que permitan “aproximar tales cuestiones a la realidad del futuro profesor” (2006: 250). A modo de ejemplo,
proporciona una propuesta practica de trabajo con el tema de la cultura del doblaje que tanto arraigo tiene en Espaiia, en
contraste con la cultura de la version original en el ambito audiovisual portugués. Esboza los rasgos de una secuencia de
planificacion para desarrollar la competencia intercultural y sintetiza, entre otras, seis cuestiones basicas de la ensefianza
de ELE en Portugal, a saber: i) Estudio y reflexion contrastiva de conductas culturales de forma integrada en el aula; ii)
Analisis de los valores de las formas de tratamiento en Espaia/ Portugal; iii) Tratamiento del 1éxico con implicaciones
culturales que puede causar efectos negativos o de extrafieza; iv) Implicaciones culturales de expresiones malsonantes en
espafiol; v) Elementos no verbales en la comunicacion que pueden diferir; vi) Necesidad de sensibilizar al alumno sobre
“las diferentes identidades culturales de los pueblos de Espaiia, tratando de evitar en la medida de lo posible el topico”

(2006: 258).

De especial interés nos parece esta cita, que dialoga con la reflexion anterior de Lourdes Miguel sobre la integracion de

aspectos socioculturales en culturas proximas:

En el caso de la ensefianza del espafiol en Portugal, la introduccion de contenidos desde una perspectiva
intercultural no es menos relevante que en los contextos en que se ensefian otras lenguas, aunque también es cierto
que los estudios consultados se centran en lenguas cuyas culturas poseen, en ciertos casos, marcados contrastes
(Byram 2001). En un primer momento, creo que el docente debe dirigir sus esfuerzos hacia la reflexion de las
representaciones del alumno portugués sobre aquello que —de forma un tanto artificial —se denomina “cultura
espafola”: no cabe duda de que el ciudadano portugués tiene una imagen estereotipada de las conductas socio-

culturales de los espaiioles: se dice de nosotros que somos ruidosos, alegres, groseros, agresivos... (2006: 253)

Por un lado, observamos nuevamente que al reivindicar la integracion de aspectos interculturales en nuestro contexto de
enseflanza parece necesaria una justificacion de su importancia, a diferencia de lo que se observa con el espafiol en

contacto con otras culturas menos cercanas. La proximidad cultural entre Espafia y Portugal se asume como un elemento

¥ Nos acogemos al segundo concepto y reconocemos que esta distincién nos ha sido de ayuda para confirmar el criterio de seleccion
bibliografica planteado inicialmente en el presente trabajo. Como indicdbamos, hemos restringido nuestra seleccion a las publicaciones
que relacionan la interculturalidad con la ensefianza del espafiol en Portugal. Por ello, no incluimos directamente en nuestro estado de
la cuestion varios articulos consultados que, sin embargo, aportan datos de interés para reconstruir la situacion actual de los estudios de
interculturalidad en Portugal desde una perspectiva sociocultural. Nos referimos al articulo de Rosa Bizarro, de 2013, “La educacion
intercultural en el 3° ciclo de educacion basica: la voz de los docentes en formacion” en el que se analizan los resultados de un estudio
preliminar sobre las percepciones de seis docentes de portugués en practicas y se pone de manifiesto la desatencion hacia la educacion
intercultural. Asimismo, Ana Pedro, Lucilia Pires y Rubino Cano Gonzales, en “Contributos da educagdo intercultural na construgdo
de uma sociedade pluralista e democratica numa perspectiva comparada - Portugal e Espanha”, publicado en 2007, trazan un mapa de
transformaciones sociales migratorias en Espafia y Portugal, comparando las politicas educativas y los programas oficiales en relacion

con los fendmenos de inmigracién y educacion intercultural.
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que produce desinterés hacia la observacion, la identificacion y el analisis de los valores y comportamientos que nos
asemejan y nos diferencian. Por otro lado, encontramos una confirmacion de la presencia de estereotipos sobre la cultura
espaiiola que impregna la sociedad portuguesa y, en consecuencia, probablemente también el alumnado que estudia ELE
en Portugal. Ello exige un replanteamiento del valor de las representaciones sociales sobre la cultura espafiola en el aula

de ELE y un distanciamiento con el que alcanzar una reflexion critica.

Continuando con la linea de articulos publicados, en 2007 ve la luz un segundo articulo del mismo autor sobre el tema
del componente intercultural en la lexicografia hispanoportuguesa desde una perspectiva histdrica. En ese interesante
estudio, tras un analisis de los comentarios contrastivos de diversos materiales lexicograficos, Ponce de Le6n concluye
con la idea de que “Nao ha duvida de que todo este trabalho lexicografico pode ajudar a reflectir sobre a maneira de
utilizacdo no encontro “intercultural” (2007: 404), subrayando la conveniencia de un enfoque contrastivo en el desarrollo
de la competencia intercultural. Considerando lo poco que se ha dicho en torno al estudio de las implicaciones culturales
en el plano léxico y ain menos sobre su aprovechamiento didactico, este articulo apunta la variedad de trayectorias que

se dibujan en torno al tema.

Si atendemos al congreso en el que estamos inmersos como espacio académico que refleja las tendencias de la
ensefianza de ELE en Portugal, podemos trazar una linea ascendente en la evolucion de los estudios de interculturalidad a
partir del numero de articulos que adoptan una perspectiva didactica’. Este procedimiento basta para comprobar la
atencion creciente que la cuestion ha despertado a lo largo de los cinco congresos de espafiol celebrados en los diez

ultimos afos, en los que el tema ha multiplicado la atencion hasta alcanzar su punto mas alto en este congreso.

Congresos de ensefianza de Nuimero de comunicaciones/ articulos y talleres
espafiol en Portugal relacionados con la interculturalidad en la ensefianza de

ELE en Portugal

I Congreso* (Faro, 2003) 0
IT Congreso* (Braga, 2006) 1
III Congreso (Lisboa, 2009) 1
IV Congreso (Evora, 2011) 2
V Congreso (Aveiro, 2013) 5

® Como sefialdbamos, hemos restringido nuestra seleccion a los articulos, comunicaciones o talleres que abordan el tema desde una
perspectiva didactica, ya sea tedrica o practica, y no desde un enfoque cultural contrastivo sin relacion con la ensefianza de ELE. De
haber tenido en cuenta los articulos que comparan aspectos de historia o literatura, los datos serian mas numerosos y dificiles de
analizar en un trabajo como este. Como ejemplos de estos ultimos, solo en el I Congreso podriamos haber anotado temas como “La
literatura andalusi: un patrimonio comun”, “Mitos, cuentos, leyendas y otros recursos compartidos del patrimonio oral de Portugal y
Espafia”, “La recepcion del cine espafiol en Portugal” o “La construcciéon de Espafia como una ausencia en la obra narrativa de Mario
Claudio”. Sin embargo, consideramos importante destacar los limites de nuestra seleccion a los articulos que atienden a la cuestion en
relacion con la ensefianza de la lengua, pues de este modo mostramos consonancia con el enfoque intercultural de ensefianza de ELE.
Los articulos que establecen lazos culturales nos parecen de sumo interés como lecturas de formaciéon de profesores, pero no

responden a la idea de que para ensefiar lengua debemos integrar aspectos interculturales.
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*Se agradece a Eduardo Tobar, Asesor Técnico de la Consejeria de Educacién, la informacioén sobre los programas y

resimenes del I y II Congreso, cuyas actas no fueron publicadas y de los que no existe registro digital.

Segtin los archivos del I Congreso, realizado en mayo de 2003 en la Universidade do Algarve, no se presentaron
ponencias que abordasen aspectos interculturales. Sin embargo, los contenidos culturales fueron incluidos en el plan de

1'°. Dada la estructura del

trabajo de la segunda jornada, dedicada a los aspectos especificos del espafiol en Portuga
programa, intuimos que el papel de la cultura observaba las directrices de la ensefianza tradicional de lenguas extranjeras,

segun las cuales la literatura es el texto por excelencia para la transmision de contenidos culturales.

De acuerdo con el programa del IT Congreso sobre la ensefianza del espafiol en Portugal, celebrado en la ciudad de Braga
en el 2006, Maria Barbosa Chaves presentd una comunicacion sobre el tema “Representaciones de Espafia en Portugal”,
en la que observaba la evolucion de las representaciones de alumnos portugueses de primaria y secundaria a lo largo de
sus estudios de espafiol. La ausencia de actas nos impide realizar un analisis de este articulo que inaugura la linea de

estudios de imagologia aplicados a la didactica de ELE en Portugal.

En el III Congreso, realizado en Lisboa en 2009, M* Rosa Santiago Ledo propuso un recorrido por la cultura comun de
Espafia y Portugal como elemento motivador para el alumno de ELE. La reflexion sobre las implicaciones didacticas se
reduce a una mencion inicial a la cultura comin como factor de motivacion para el alumno de ELE". Sin embargo,
destacamos este articulo por su énfasis en la percepcion de afinidad y de proximidad cultural. El recorrido que nos
propone gira en torno a dos ejes: uno historico, la historia de la monarquia y las infantas portuguesas que fueron reinas en
Espafia, y otro lingiiistico y cultural, con la proximidad lingiiistica entre el espafiol y el portugués, la literatura y el cine
compartido como aspectos dominantes. Como conclusion, se remarca la afinidad entre la cultura espafiola y portuguesa

por encima de la “cultura especifica'>”

o propia de cada pais: “Somos dos pueblos que comparten espacio geografico y
mucho mas: dos paises con una cultura comin” (2009: 208). Aunque resulta de gran interés el énfasis en la “cultura
general” compartida, seria interesante proponer un ejercicio de investigacion y aplicacion didactica, una actualizacion

que ampliase la lista de intercambios y los puntos de contacto entre estos dos paises, pues creemos que debemos ayudar

10 A lo largo de la segunda jornada del congreso, se abordé el “Perfil del licenciado portugués en espaiiol”, atendiendo a los aspectos
especificos de este tipo de alumnado. Entre ellos, fueron tratados los siguientes: salidas profesionales, formacion del licenciado
orientado a la ensefianza de la lengua y de la traduccion técnica, formacion lingiiistica, formacion literaria y cultural. Bajo este ultimo
epigrafe, “Formacion literaria y cultural”, se sefialan las lecturas, el analisis de textos, la literatura a través de los textos y la presencia
de la literatura actual y de la literatura hispanoamericana. Como vemos, los contenidos culturales se vinculan estrechamente a la
literatura como vehiculo privilegiado de transmision de conocimientos. No existe registro de aspectos interculturales en el programa.

! Por este motivo, no hemos incluido este articulo en el recuento de trabajos centrados en el componente intercultural en relacion con
la ensefianza de ELE en Portugal, no obstante su interesante reflexion sobre las relaciones culturales ibéricas.

12 Para autores como Brislin and Yoshida, existe una distincion entre cultura general (aspectos compartidos) y cultura especifica
(aspectos divergentes) que da lugar al siguiente razonamiento: cuantos menos aspectos de cultura general compartimos y mas de
cultura especifica identificamos, mas diferencias percibimos con una dada cultura. Apud Guilherme (2004: 297). Si atendemos al
concepto de competencia intercultural como “the ability to interact effectively with people from cultures that we recognise as being
different from our own” (Guilherme, 2006: 297), quizas la clave de la desatencion hacia los aspectos interculturales en nuestro
contexto de ensefianza resida en la percepcion de afinidad, en la idea de que el parecido cultural es tanto que no es necesario explicar

ninguna diferencia.
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al alumno a identificar y comprender tanto las similitudes culturales como las diferencias. Como conclusion sobre este
articulo, cabe preguntarse hasta qué punto la percepcion de afinidad ha contribuido a desatender los aspectos

interculturales en nuestro contexto de ensefianza’®.

En este mismo congreso, Asuncion Serrano Rodriguez retoma la propuesta de Barbosa Chaves presentada en el congreso
anterior y aplica su estudio a las representaciones de los universitarios portugueses tras un curso de espafol,
proporcionando propuestas variadas de trabajo en el aula, que abarcan desde la historia, la lengua, los ciudadanos, la
recepcion del mito de Don Juan, hasta la imagen de Espafia en general. Entre sus conclusiones, Serrano Rodriguez
coincide con Ponce de Leon al constatar la pervivencia del estereotipo entre los alumnos de ELE. La diferencia, para
Serrano Rodriguez, radica en que el estereotipo, en este caso, aparece reducido y reformulado tras un planteamiento de
trabajo intercultural: “El alumno que estudia ELE en Portugal se mantiene actualizado en cuanto a la realidad artistica,
cultural y social del mundo Hispanohablante. El estereotipo pervive, pero sufre una profunda actualizacion y se ve

relegado a manifestaciones culturales” (2009: 220).

Pero lo que mas llama la atencion de este articulo es que hasta su publicacion en actas en 2009 no existan propuestas
aplicadas a la ensefianza del espaiiol para fines generales; es el primer articulo publicado que observa los aspectos

interculturales desde un punto de vista eminentemente practico.

Afortunadamente, en el IV Congreso de espaiiol en Portugal, celebrado en 2011, Sénia Duarte contintia esta linea de
trabajo que atina teoria y practica con “Mapas mentais de Espanha: uma proposta de abordagem intercultural na aula de
ELE”. En ella estudia las representaciones subyacentes a los mapas de Espafia dibujados por alumnos portugueses de
Geografia de la FLUP en el afio académico 1999/2000. A partir de esta propuesta, ahonda en los origenes del mapa
mental como actividad que permite observar en el aula de ELE la representacion del espacio del otro y, con ello, la(s)

vision(es) de Espaia y de las relaciones ibéricas que adoptan nuestros alumnos.

Sin desestimar las dificultades que entrafia este tipo de propuesta: la generalizacion, abstraccion y reduccion inherentes a
este ejercicio, o la necesidad de dar pocas instrucciones al estudiante para obtener resultados espontaneos, Duarte
defiende la puesta en practica de esta actividad como pretexto de utilidad para la reflexion sobre la representacion
espontanea. En sintesis: un ejercicio creativo para que los alumnos tomen conciencia de sus relaciones con la cultura

espafiola.

Asimismo, en el IV Congreso de espafiol en Portugal, Maria Isabel Sobrin Sueiras analiza las diferencias entre formas de
tratamiento y expresion de la cortesia en espafiol y portugués desde los presupuestos de la pragmatica contrastiva.
“Apuntes sobre pragmatica contrastiva en clase de E/LE en la ensefianza secundaria en Portugal” ofrece también una
reflexion sobre las expresiones malsonantes y sus diferentes implicaciones culturales en Espafia y Portugal. En este

trabajo, de corte mas tedrico que practico, encontramos interesantes anotaciones de pragmatica intercultural, como la idea

1 La pregunta central de este ejercicio seria: ;qué ejemplos actuales podemos aportar para actualizar el articulo “Dos paises, una
cultura comun”? Del mismo modo, seria interesante comparar el conocimiento de la historia compartida que tienen los alumnos de

ELE en Portugal y los alumnos espafioles de portugués en Espaiia.
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del estereotipo negativo de los espafioles vigente en Portugal causado por las diferencias entre formas de saludo, de

tratamiento y de recurrencia al uso de expresiones malsonantes.

Por ultimo, una valoracion provisional del V Congreso, en el que se enmarca nuestra comunicacion, nos ofrece una idea
del creciente interés que despierta este tema, pues al menos cinco comunicaciones/talleres le dedicamos una atencion
principal en relacion con nuestro contexto especifico de ensefianza e investigacion, y la cifra aumenta si tenemos en
cuenta los trabajos que abordan los aspectos interculturales en un marco general de ensefianza o como parte

complementaria de otras propuestas'®.

Como sintesis de este apartado centrado en los articulos publicados y en las comunicaciones presentadas, destacamos la
existencia de trabajos dedicados principalmente al espafiol general, al analisis de los vinculos culturales y de las
representaciones de la cultura espafiola en Portugal. Predomina una linea de trabajo mas tedrica que practica en la que es
constante la referencia a la presencia de estereotipos. Comenzamos a encontrar algunas propuestas practicas y un analisis
mas especifico de la competencia intercultural en conexion con areas determinadas, tal y como confirman los temas del
V Congreso: estereotipos y analisis de materiales, estereotipos y disponibilidad léxica, analisis de conversacion,

representaciones lingiiisticas, etc.

No podemos dar por concluido este apartado sin una mencion a otras iniciativas como jornadas y cursos de formacion
para profesores de ELE que han abordado el componente intercultural a lo largo de los ultimos afios. En 2007, la
Consejeria de Educacion celebro sus “II Jornadas de Interculturalidad Ibérica”, con un programa cultural que llevo a los
alumnos de espaiiol de las universidades de Oporto y de Aveiro a realizar un taller de lectura de textos y un viaje literario
intercultural en el que se acercaron a la obra de varios escritores espaiioles y portugueses, al tiempo que se favorecio la

reflexion sobre los vinculos culturales entre Espaiia y Portugal'.

' La cifra que apuntamos es provisional porque no disponemos de las actas ni hemos podido asistir a todas las presentaciones. Para
este recuento, hemos tenido en cuenta las siguientes propuestas: las comunicaciones “A abordagem intercultural no ensino de E/LE: as
atitudes e representacdes lingiiisticas”, de Sonia Carla dos Santos Madeira Duarte, “O ensino da cultura nos manuais: uma visdo
estereotipada”, de Maria Helena Belona Vasconcelos, “El uso de conversaciones intra/interculturales y de analisis de corpus en el
estudio de los mecanismos de atenuacion”, de José Manuel Giménez Garcia y “Estereotipos en el 1éxico disponible de universitarios
portugueses”, de Elena Gamazo Carretero, ademds de la nuestra propia.

Otras propuestas relacionadas con el tema pero no centradas exclusivamente en él y que por ello no hemos considerado en el recuento
son el taller de Monica Barros Lorenzo y Marta Pazos Anido: “Lo cultural a través de lo lidico ¢ludiCo, ludico o ludiko?” o la
comunicacién “El iceberg cultural en el aula de lengua extranjera”, de David R. Sousa Fernandez, entre otras. Tampoco hemos
incluido en el recuento la conferencia de clausura: “El componente cultural en el curriculo de espafiol como lengua extranjera”, de
Alvaro Garcia Santa-Cecilia ni la comunicacion “La importancia del “yo” y de la cultura en el aprendizaje del espaiiol como lengua
nueva”, de M* Dolores Pevida Llamazares que, a pesar de tratar los aspectos interculturales, lo hacen a partir de un contexto general y
de inmersion de alumnos extranjeros en Espafia, respectivamente. Observamos que el numero de propuestas en las que se aboga por la
integracion de contenidos (inter)culturales ha aumentado significativamente en relacion con los congresos anteriores.

> Nos referimos a las “II Jornadas de interculturalidad ibérica. Pensamiento, cultura y lengua” organizadas en 2007 en Lisboa y

Oporto por la Consejeria de Educacion de la Embajada de Espafia y Portugal.
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Nos consta también que la Universidade do Minho ha organizado diversos encuentros, tales como las “IIl Jornadas de
Estudos Espanhdis e Hispano-Americanos”, dedicadas al “Didlogo entre culturas”. En su programa, de 2009,
encontramos una propuesta de Antonio Chenoll que vincula las TIC a nuestro tema: “Utilidades de la Web 2.0 para

establecer un didlogo intercultural en la clase de E/LE.”"

En resumen, instituciones educativas, universidades y docentes han pasado de manifestar escasa atencion hacia el tema a
demostrar un auténtico interés en profundizar su estudio. No obstante, consideramos que el ntimero de trabajos de este
tipo aun resulta insuficiente y un tanto superficial, situacion que parece empezar a cambiar conforme cobra importancia

la competencia intercultural.
2.2 Memorias de master

Hemos registrado un total de 23 memorias de master publicadas entre 2008 y 2012 subordinadas a tematicas relacionadas
con la interculturalidad en la ensefianza de ELE en Portugal. No disponemos de ningin registro anterior de este tipo de
publicacion, sefial del interés reciente por el tema en la practica docente en las escuelas portuguesas. A excepcion de una
tesis de master aplicada a la ensefianza universitaria y de otra tesis centrada en la ensefianza secundaria, las 21 memorias
restantes se encuadran en el ambito de las practicas pedagdgicas en las escuelas, reflejando con ello la absorcion de una
metodologia integradora del componente cultural en los programas de master en didactica de las universidades
portuguesas. Ello implica también una mayor atencioén hacia las pautas del curriculo portugués establecidas por el

Ministério da Educagdo.

Numero de memorias de
Afio de publicacion
master registradas
2008 1
2009 0
2010 2
2011 2
2012 18

El analisis de este corpus de memorias de practicas nos permite verificar:

-El predominio tematico del tratamiento de las representaciones e imagenes del otro. Los estudios de imagologia se

dividen, a su vez, en las siguientes vertientes:

' No hemos podido recuperar las actas de estas jornadas, en el caso de que existan, pero si otra comunicacion de este autor que nos
puede ilustrar sobre las posibilidades de las herramientas digitales en el didlogo intercultural. “La web 2.0: Una ventana abierta a la

interculturalidad”, V Foro de Profesores de Espafiol para Extranjeros, Valencia, 2009.
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a) representaciones y estereotipos portugueses sobre Espafia (9 tesis) De estas nueve tesis, una de ellas analiza también
los estereotipos de origen espafiol sobre Portugal como forma de concienciar al alumno portugués de ELE sobre la

presencia de visiones estereotipadas mutuas.

b) analisis de representaciones en manuales portugueses y espafioles (4 tesis, de las cuales: atencion exclusiva hacia el
tema [1 tesis], como capitulo integrante de otro tema principal [2 tesis] y como parte del analisis de otros manuales de

LE [1 tesis])
c) analisis de la imagen de la lengua espafiola (1 tesis)

-La integracion de los aspectos interculturales mediante herramientas digitales (5 de ellas, en concreto: mediante la
prensa digital [1 tesis], la accion “eTwinning” del programa europeo Comenius [1 tesis], uso de las WebQuest o enfoque

por tareas digitales [2] y materiales audiovisuales auténticos [1 tesis].
-La consideracion de la competencia intercultural en estrecha relacion con la competencia comunicativa (3 tesis).

-El tratamiento de aspectos socioculturales como punto de partida para el desarrollo de la competencia intercultural (2

tesis).

-La exploracion de las potencialidades del texto literario (2 tesis: sobre el cuento [1 tesis] y fragmentos de una novela

espaiola [1 tesis]).

-La presentacion de una perspectiva teérica intercultural sin conexion con el contexto especifico y la practica docente (2

tesis).

-La observacion de las diferencias pragmaticas interculturales en relacion con la cortesia, las formas de tratamiento y las

expresiones malsonantes (1 tesis).

-La busqueda de temas concretos proximos a los intereses de los alumnos: las tribus urbanas (1 tesis).
-La indagacion en la relacion de la competencia intercultural con los factores emocionales (1 tesis).
-La investigacion en el aula sobre los aspectos 1éxicos: expresiones idiomaticas (1 tesis).

Advertimos que al elaborar esta clasificacion hemos tratado de presentar una sintesis de las caracteristicas generales, pues
pretendemos ofrecer una vision de conjunto. Por ello, no obedecemos a un solo criterio de analisis ni a categorias
excluyentes, sino a rasgos tematicos, de tipos de materiales, recursos de trabajo y de enfoques didacticos. Esto explica
que algunas tesis encajen en varias categorias y las cifras resultantes no se correspondan con el numero total de memorias

registradas.

Como denominador comin, este tipo de trabajo académico plantea la necesidad de la comparacion cultural bajo la
premisa del estereotipo arraigado en el alumnado portugués de espafiol. Dicha suposicion aprioristica por parte del
profesor se confirma en todos los casos a través de los resultados de cuestionarios previos dirigidos a los alumnos. A
partir de ahi, se aplican propuestas practicas de trabajo en el aula que concluyen con la necesidad de llevar a cabo un

proyecto a largo plazo. La observacion de la escasez de tiempo como factor determinante es comun a la mayoria de las
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tesis de master de practicas pedagogicas: el hecho de que la intervencion en las escuelas se limite a varias unidades
didacticas impide estudiar el tema en profundidad y confirmar el desarrollo efectivo de esta competencia, que requiere un
enfoque procesual para obtener resultados. Asimismo, confirmamos que algunas de estas propuestas presentan una
fundamentacion teorica so6lida, pero presentan dificultades para materializarlas en forma de unidades didacticas, en el

plano del trabajo en el aula.

Para terminar, nos llaman la atencioén algunas propuestas didacticas que concluyen con una actividad final de sintesis.
Ponemos como ejemplos la seleccion de palabras relacionadas con Espafia, la seleccion de imagenes de Espaiia para fines
publicitarios, o la escritura de palabras significativas en banderas de Espaiia. Este tipo de actividades finales de sintesis,
en nuestra opinion, favorecen el analisis de resultados para el profesor en practicas, pero presentan el inconveniente de
orientar al alumno hacia una nueva generalizacion, hacia una mirada reductora contraria a la actitud analitica y critica

deseable para la superacion de estereotipos y el desarrollo de la competencia intercultural.
2.3 Unidades didacticas publicadas en la revista “Azulejo para el aula de espaiiol”

A continuacion, analizaremos la presencia de actividades interculturales en la revista “Azulejo para el aula de espafiol”,
publicacion anual de la Consejeria de Educacion de la Embajada de Espafia en Portugal abierta a la presentacion de
unidades didacticas para todos los niveles educativos reglados y no reglados de la ensefianza de ELE. Si bien la
integracion de los contenidos culturales es progresiva y se observa una evolucion positiva, no sucede lo mismo con los

aspectos interculturales, como podemos ver en el siguiente cuadro:

Aifio de Numero total de Numero de unidades que Numero de unidades
publicacion unidades trabajan aspectos que trabajan aspectos
culturales/socioculturales* interculturales
2008 11 7 2
2009 15 13 4
2010 14 10 2
2011 17 12 6
2012 13 9 3

*Algunas de estas unidades trabajan contenidos culturales/socioculturales e interculturales a la vez. No se trata

de una clasificacion excluyente.

En el primer nimero, de 2008, existen dos unidades que introducen referencias a los habitos y la cultura del alumno'’. La
primera de estas introduce el tema de la unidad, la radio, con una serie de preguntas de calentamiento centradas en el
contacto de los alumnos con ese medio de comunicacion. Aunque integra la cultura del alumno, no lo hace de forma
directa, pues se trata de preguntas dirigidas mas bien a alumnos nativos o en inmersion lingiiistica; el objetivo de la
actividad es la personalizacion, mas que el contraste entre habitos, conocimientos y culturas. La segunda unidad en

cuestion parte de los conocimientos previos de los alumnos sobre el movimiento del surrealismo en Portugal: “trata de

'7 Nos referimos a las unidades didacticas ;Estamos en el aire!” (2008: 25-32) y “El perro de Bufiuel” (2008: 57-64).
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averiguar lo que tus alumnos saben sobre el surrealismo y preguntales sobre la presencia de este movimiento en la
historia de su pais” (2009: 57). Estas constituyen las dos Uinicas referencias a aspectos interculturales a lo largo de este
nimero de la revista, ambas como precalentamiento para la produccion, por lo que podemos afirmar que el desarrollo de

los aspectos interculturales es minimo.

En 2009, encontramos cuatro unidades'® en las que la presencia de actividades interculturales es desigual: en la primera
de ellas, se establece una comparacion cultural con el mundo publicitario portugués, de forma breve, pero integrada en
dos momentos de la secuencia principal. En la segunda unidad, se contrasta la kinésica del saludo en espafiol y portugués
mediante un material cinematografico que se emplea fundamentalmente para practicar la gramatica y el Iéxico. En la
tercera unidad, se observan las diferencias de expresion de cortesia y su impacto en la imagen del otro, asi a como los
falsos amigos con alcance cultural. Esta propuesta propone una tarea final que promueve la interaccion cultural y tiene
como objetivo hacer conscientes a los alumnos de algunos malentendidos culturales. Y por ultimo, existe una cuarta
unidad cuya tarea final consiste en la descripcion del barrio de los alumnos portugueses. Los alumnos llegan a esta tarea
tras un ejercicio de comparacion cultural con barrios espafioles que incluye diversos contenidos de 1éxico y gramatica.
Esta cuarta unidad incorpora como actividad complementaria una breve propuesta sobre el lenguaje no verbal en espafiol
y portugués. Reconocemos su mérito, pues es la tinica dedicada al lenguaje no verbal a lo largo de este nimero de la
revista, si bien creemos que no se encuentra integrada con total coherencia dentro de la unidad en la que se presenta, sino
que aparece como nota final de caracter curioso. Esto demuestra el papel al que con frecuencia se relegan los contenidos

interculturales en la practica docente. En cualquier caso, nos parece relevante el esfuerzo por su integracion.

Resulta destacable que algunas de las unidades didacticas que presentan textos literarios y materiales cinematograficos lo
hagan al servicio de la gramatica y del 1éxico, desaprovechando la riqueza de ese input cultural. Cabe anadir que algunas
unidades no recogen los objetivos culturales/socioculturales/interculturales en su esquema de presentacion general,

aunque posteriormente si los trabajen en la unidad.

En el numero de 2010, dos de las unidades tocan aspectos interculturales: encontramos una actividad final
complementaria que hace referencia a la posibilidad de comparar el tema del terrorismo en Espaiia y Portugal'. Las
instrucciones no nos dejan claro si la comparacion debe establecerse con ese tema o bien con cémo se vivieron los
ataques terroristas del 11-M y 11-S en Portugal. La segunda unidad que recoge una anotacion intercultural propone un

1° como actividad asociada al

esquema con similitudes y diferencias entre las corridas de toros en Espafia y Portuga
trabajo de un poema sobre el toreo. Curiosamente, existe en este numero de “Azulejo” otra unidad dedicada
exclusivamente al tema de las corridas de toros en la que se propone un debate como actividad final sin atender a
aspectos interculturales. Tratandose de un tema como este, en el que existen semejanzas y diferencias notables,
consideramos que el enfoque de la propuesta desaprovecha el desarrollo de la competencia intercultural. Lo mismo

sucede con otros temas de este nimero como la Navidad en Espafia o los festivales y premios de cine espafioles, que sin

'8 Nos referimos, respectivamente, a las unidades “Yes, weekend!” (2009: 5-10), “Descripciones” (2009: 15-18), “Algunos falsos
amigos... jhasta donde son capaces de llegar?” (2009: 67-72) y “Barriobajero” (2009: 19-26).

1 Unidad “Jueves (11-M)” (2010: 51-56).

2% Unidad “Crear y recrear textos orales y escritos” (2010: 57-66).
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duda, desde una perspectiva intercultural podrian resultar aun mas enriquecedores al favorecer el autoconocimiento y la

reflexion sobre las relaciones culturales entre ambos paises.

En este numero se produce un fendmeno similar al nimero anterior: volvemos a encontrar contenidos culturales en tres
unidades que no figuran en el esquema de presentacion de la unidad, independientemente de que después sean trabajados
dentro de ella, lo que demuestra la predominancia de los aspectos gramaticales y 1éxicos frente a los culturales y denota

el escaso valor concedido a estos Gltimos.

En el numero de 2011, la dimension intercultural gana mayor presencia, aunque esta no deja de ser subsidiaria. Seis de
las unidades abordan los siguientes aspectos: los estereotipos regionales en Espafia (1), la comparacion de las citas
rapidas en el ambito internacional y en Portugal (2), el contraste de la evolucion politica y social espafiola con la
situacion portuguesa (3), y los motes que se emplean en estos dos paises (4). También se sugiere un debate sobre la
prensa rosa y los programas televisivos en el pais de los alumnos (5) y, por tltimo, la creaciéon de un mapa de flujos
migratorios que relacionen a Portugal con el ambito hispanohablante, actividad precedida por un video de parodia sobre

determinados malentendidos culturales®'(6).

Dentro de las secuencias didacticas de esas seis unidades, estas propuestas se presentan como actividades de
precalentamiento, sugerencias de explotacion complementaria o variantes de las actividades finales, de manera que

ocupan un lugar poco central en todas ellas.

Por ultimo, en el numero de 2012, encontramos tres propuestas interculturales, una de las cuales se limita a hacer
referencia a aspectos interculturales. La primera trata sobre los estereotipos relacionados con la imagen de la mujer en
Espafia en los afios 50; la segunda sefiala la “posibilidad” de trabajar aspectos culturales e interculturales sin concretar
cuales, como pauta general de trabajo con textos periodisticos. Y por tltimo, encontramos una unidad dedicada al
espaiiol para fines especificos que propone actividades de interaccion comunicativa para las cuales el alumno se sitia en
la realidad portuguesa, pero debe asumir el punto de vista del otro: reaccionar como estudiante, turista o residente
espafiol en Lisboa que acude a la Embajada por diferentes razones™, lo que le obliga a adoptar una perspectiva

intercultural.

A lo largo de este numero de “Azulejo” surgen también otros temas como las fiestas de San Juan, la memoria historica, el
mundo de la moda y las marcas, etc. Creemos que se podria sacar mas partido de ellos estableciendo una reflexion sobre
la realidad del alumno, su conocimiento del mundo, sus valores y costumbres e identificando relaciones con el mundo

hispanico. En definitiva, desde una perspectiva intercultural.

21 Nos referimos respectivamente a las siguientes unidades: 1. “No te lo vas a creer: el arte de contar historias” (2011: 21-32), 2.
“Speed dating o citas rapidas” (2011: 46-48), 3. “La Segunda Republica: la gran desconocida de la historia contemporanea de Espafia”
(2011: 33-45), 4. “Rompecabezas de frases y dichos” (2011: 57-65), 5. “Parada y fonda en el Madrid del siglo XVIII” (2011: 90-96) y
6. “De la Habana al tabu: jfalsos amigos a raya!” (2011: 104-113).

2 Nos referimos a las unidades “La tesis de Nancy: una propuesta de explotacion didactica en la clase de ELE” (2012: 5-11),

“Hacemos de periodistas” (2012: 18-24) y “Seamos diplomaticos” (2012: 63-72).
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Como sintesis de este apartado, consideramos que las unidades didacticas de la revista “Azulejo” muestran una evolucién
en la integracion de objetivos culturales y socioculturales, pero denotan que los aspectos interculturales permanecen

relegados a un segundo plano en la practica didactica.
2.4 Proyectos de investigacion y tesis doctorales

Hasta el momento, hemos encontrado registro de una tesis doctoral defendida en 2012 en la Universidade do Porto por
Noemi Pérez Pérez e intitulada “Analisis del contenido cultural en libros de texto de espafiol como lengua extranjera
destinados a estudiantes portugueses”. Este trabajo, que estudia cinco manuales portugueses de ensefanza de ELE
destinados al 3° Ciclo de la Ensefianza Bésica y Secundaria en Portugal, tiene como punto de partida las dificultades de
integrar la dimension cultural en este contexto educativo y la pervivencia de estereotipos entre los estudiantes de espafiol

de este nivel.

Entre otras cuestiones, Pérez aborda en esta tesis “La imagen como representacion cultural del Otro” (pp. 103-137) en la
tercera parte del segundo capitulo, en la que examina con detalle el arraigo de imagenes estereotipadas sobre Espaiia en
la sociedad portuguesa. Aunque esta tesis pone el énfasis de la investigacion en los contenidos culturales, a lo largo de
ella no se descuidan los aspectos interculturales. En consecuencia, el analisis final de resultados proporciona valiosas
reflexiones en torno a este tema: los materiales en cuestion no favorecen el desarrollo de la competencia intercultural,
muestran una imagen estercotipada de Espafia, plantean un escaso contraste cultural y las actividades de interaccién

cultural entre Espafia y Portugal alimentan el estereotipo en lugar de ayudar a superarlo (2010: 329).

Mas alla de esta referencia, no nos consta ningiin proyecto de investigacion o tesis doctoral defendida. Si comparamos la
situacion con otras lenguas extranjeras de mayor tradicion académica en Portugal, como el inglés o el aleman, notamos

una clara desventaja y constatamos un verdadero vacio en la investigacion sobre el tema en este nivel educativo.
3.- Como conclusiones, apuntamaos...

Pese al indudable valor de las aportaciones que hemos sefialado, consideramos que los estudios de interculturalidad en
relacion con la ensefianza del espafiol en Portugal merecen ser profundizados, pues a partir de los datos presentados,
resultan incompletos. Especialmente en lo que respecta a los estudios de doctorado, a los proyectos de investigacion y a
la variedad de propuestas practicas, existen considerables lagunas bibliograficas y poca investigacion. El Ginico campo en
que percibimos un claro avance es en el de las practicas pedagogicas en escuelas portuguesas, un progreso aun reciente y
con muchas posibilidades por explorar. Por ello, anotamos a continuacion algunas perspectivas de interés en el espafiol

para fines generales:

- A partir de los articulos consultados, podemos afirmar que no existen investigaciones suficientes ni consenso alguno
sobre las relaciones de distancia / afinidad cultural en nuestro contexto y sobre sus consecuencias metodologicas. La
competencia intercultural recibe mayor o menor importancia conforme se entiendan estas relaciones, cuya percepcion
estd sujeta, entre otros factores, a los vaivenes de los acontecimientos historicos. Esta muy extendida la idea de que el
alumno de ELE en Portugal necesita sistematizar ante todo los contenidos de gramatica y 1éxico porque los demas
contenidos resultan semejantes y la adquisicion se produce facilmente. Claramente, ello no favorece la integracion de los
contenidos culturales ni el desarrollo de la competencia intercultural, si bien el panorama esta cambiando y cada vez mas

se reconoce la necesidad de integrar la cultura en el aula de ELE, con todo lo que ello comporta. Para algunos (Corros,
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2002, Miguel, 2005, Ponce de Ledn, 2006,) el enfoque intercultural esta justificado, a pesar de que las diferencias sean
sutiles y las culturas proximas, mientras que para otros (Santiago Ledo, 2009) la cultura espaiiola y portuguesa se
fundamentan en una herencia compartida que difumina las diferencias y motiva a los alumnos de ELE. Quizas este
ultimo presupuesto explique la escasez de trabajos y el hecho de que el tema no haya empezado a desarrollarse con
fuerza hasta el momento. Sin embargo, si existe consenso entre los articulos publicados sobre la necesidad de eliminar
estereotipos y analizar las representaciones de los alumnos (Barbosa Chaves, 2006, Ponce de Ledn, 2006, Serrano
Rodriguez, 2009, Duarte, 2011). Creemos que los alumnos deben ser conscientes de la proximidad, conocer la historia

compartida y reflexionar sobre sobre las diferencias.

- Nos parece fundamental continuar la formacioén de los alumnos de espaiol en el ambito universitario, futuros profesores
de ELE y verdaderos participantes en el didlogo intercultural. Pensamos que seria util la elaboracion de un curriculo
especifico para la ensefianza superior que trabaje la competencia intercultural desde un enfoque holistico, a través de un
inventario de referentes socioculturales y estrategias interculturales especificas. Otras areas como la de estudios
germanisticos en contacto con el portugués ya han desarrollado con éxito esta investigacion en el ambito de estudios de

doctorado (Costa Afonso, 2002).

- En estrecha conexion con lo anterior, creemos que debemos ahondar en las caracteristicas del perfil del profesor de ELE
en Portugal como mediador entre estas “culturas proximas”. Poco se ha dicho en torno a ello, pero resulta evidente que,
como punto de partida, las percepciones del profesor merecen ser analizadas. La propia actuacion de los docentes debe
pasar por un grado de conocimiento profundo sobre aspectos semejantes y especificos y una toma de consciencia de las
relaciones entre ambas culturas. El profesor de ELE en Portugal debe ser capaz de favorecer una actitud critica,

autonoma y reflexiva entre sus alumnos y, para ello, ¢l mismo debe poseer esas capacidades.

No hemos mencionado hasta este momento la variedad y riqueza de contactos interculturales que podrian aportar
profesores de diversos paises hispanoamericanos. No existe ningin trabajo que vincule expresamente la cultura
portuguesa a la de estos paises. Sobra decir lo enriquecedor que resultaria para los alumnos desarrollar la sensibilidad
hacia diversos valores, creencias, habitos, tradiciones, etc., de otros paises de habla hispana méas alla de Espafa. Del
mismo modo, cometemos el error de interpretar nuestro contexto de ensefianza como un todo homogéneo, sin considerar
que es mucho mas rico de lo que pensamos, pues lo componen alumnos de muy variadas procedencias (Brasil, Cabo

Verde, Mozambique, Ucrania, Rusia, Moldavia, etc.) cuyas culturas deben ser igualmente integradas.

- Asimismo, existe una laguna bibliografica en torno al tema de la competencia estratégica, esto es, la capacidad de
“aprender a aprender”, en relacion con el desarrollo de la consciencia intercultural. Dado que esta estrategia que sirve
para compensar y reparar fallos en la comunicacion y se asocia a factores de empatia, podria asociarse al tema mediante
el siguiente interrogante: ;como podemos ayudar al alumno para que corrija malentendidos culturales? ;Qué estrategias

de aprendizaje o de comunicacion intercultural se pueden trabajar en el aula de forma practica?

- Por otra parte, el analisis de manuales empleados en las aulas y disefiados especificamente para el alumnado portugués,
asi como el estudio de sus planteamientos respecto al desarrollo de las habilidades interculturales se encuentra en un
estado aun incipiente. Recordemos que existe una sola tesis doctoral dedicada al analisis de los contenidos culturales y en
parte a aspectos interculturales (Pérez, 2012) y una tesis de master se dedica de lleno al fenomeno de la estereotipia
(Vasconcelos, 2012).
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- El analisis de conversaciones interculturales que, por primera vez, ocupa el tema de una comunicacion en este congreso

(Giménez Garcia, 2012) conforma otra linea de investigacion sobre la que profundizar.

- Otra idea de interés seria la creacion de un corpus de malentendidos culturales de comunicacion verbal y no verbal para

nuestro contexto de ensefianza, basado en el analisis de conversaciones, entre otros datos.

- Concordamos con Ponce de Ledn sobre la necesidad de “aproximar tales cuestiones a la realidad del futuro profesor”
(2006: 250) y verificamos una escasez de propuestas practicas que integren esta competencia. Son escasas las unidades
didacticas que lo hacen de forma equilibrada y que exploran las potencialidades de aspectos como las artes. En relacion
con las artes: el cine, la musica, la literatura, etc. aun no han sido suficientemente trabajados como vehiculo de las
expresiones culturales en contacto. En el panorama actual, constatamos que el abanico de recursos para el profesor se

encuentra en una fase inicial.

En este sentido y en relacion con la cuestion que menciondbamos de la heterogeneidad del alumnado de ELE en Portugal,
Prisca Schmidt (1998) nos ofrece un interesante modelo de trabajo con las artes que se basa en el teatro intercultural. A
través de este, alumnos franceses de los suburbios de Paris adaptan temas clésicos al presente para crear su propia obra
de teatro, un proyecto les permite mediar entre sus diferentes culturas, situarlos al mismo nivel de trabajo e ir mas alla de

los conflictos sociales.

Otras practicas e iniciativas posibles: crear una revista intercultural de la escuela o universidad, proponer un programa
intercultural de cine elaborado con alumnos Erasmus espaifioles en Portugal (o que estudien espafiol) y con estudiantes
portugueses. Tampoco seria descabellado aprovechar el intercambio de escuelas espafiolas y portuguesas que ofrece la

Consejeria de Educacion para llevar a cabo proyectos interculturales®.

- Por ultimo, en el espaiiol para fines especificos, mereceria especial atencion el ambito de los negocios, el del turismo y
el de la salud. Hasta el momento, disponemos de una sola propuesta (Corros, 2002) a la que seria interesante dar
continuacion. Asimismo, si pensamos en la cantidad de alumnos portugueses que se interesan por cursar estudios de
medicina en Espafia, la idea de ofrecer un material especifico que aborde los aspectos interculturales no es descabellada.
LY qué decir de los alumnos que estudian Turismo y Hosteleria en Portugal? Quizas sean estos los que mas se exponen al

estereotipo del turista espafiol arrogante, hablador, ruidoso e incapaz de hablar otras lenguas que no sean la propia...

Como conclusion, nos resta enfatizar el avance significativo que han experimentado los estudios de interculturalidad en
Portugal, principalmente en el terreno de la practica en las escuelas, y la necesidad de profundizarlos desde varias
perspectivas, como hemos visto en las anotaciones anteriores con las que no pretendemos marcar pautas, sino apuntar
posibilidades. En cualquier caso, nos parece necesario conceder relevancia a los aspectos interculturales, continuar la
investigacion sobre el tema y conjugar teoria y practica mediante actividades que promuevan la reflexion e interaccion
entre culturas. De esta forma desarrollaremos competencias como docentes y facilitaremos su desarrollo para los
alumnos, avanzaremos en el entendimiento profundo de nuestra cultura y de la extranjera y nos haremos mas flexibles,

sensibles y tolerantes ante la diversidad.

2 En este sentido, recordamos que el premio Pilar Moreno al mejor proyecto de viaje cultural tiene una larga trayectoria y constituye

un referente para el conocimiento de Espafa y de su diversidad cultural.
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La importancia del “yo” y de la cultura en el aprendizaje del espafiol como lengua nueva
M? Dolores Pevida Llamazares
Profesora de ELE/2

Analizaremos los resultados de un Trabajo de Investigacion realizado en la Universidad de Oviedo. El contexto de
trabajo es un Aula de Inmersion Lingiiistica, multicultural, que acoge alumnado matriculado en la Ensefianza Secundaria
Obligatoria (ESO), que desconoce el espafiol y de procedencia subsahariana, china, rumana, brasilefia, senegalesa, turca,
moldava, bulgara, etc... Por norma general escolarizado oficialmente en su pais de origen, aunque en algunos casos con
escolarizaciones irregulares. Como objetivos prioritarios: el aprendizaje de la lengua nueva, la integracion del alumnado
en sus entornos mas proximos y la integracion en el curriculo oficial de la ESO. El soporte metodoldgico se sustenta en
la teoria comunicativa, en el desarrollo de las competencias basicas, en el trabajo cooperativo y en la enseflanza por

tareas. Esta propuesta tiene su arranque en el propio proceso didactico del aula.

El trabajo de investigacion plantea como objetivos, analizar situaciones de aprendizaje que nos permitan ver como
emerge la lengua; también valorar el peso de la lengua materna en el aprendizaje del espaiiol; igualmente afrontar las
dificultades didacticas, con la distancia del analisis, a fin de poder elaborar e integrar nuevas propuestas; asi mismo
abordar la problematica de la interculturalidad con planteamientos innovadores; y por ultimo, tomar conciencia de los
limites que aparecen en una actividad pedagogica, planteada en estos términos, con la intencion de valorar con criterios
objetivos y en la medida de lo posible, las propuestas didacticas. El trabajo esta estructurado en tres partes, comenzando

con una introduccién y finalizando con una conclusion.

1. Primera parte

La Presentacion del Aula (como entorno de nuestro trabajo) donde analizamos el marco institucional, la nocion de
intercultural (clave en nuestro trabajo) y la metodologia que utilizamos dentro del aula. Presentaremos nuestra
“Asamblea”, caleidoscopio de culturas, sus objetivos y su estructura y analizaremos también las actividades que se

desarrollan en este momento de la clase.

Nuestro trabajo consiste en la descripcion y analisis selectivo de nuestra actividad didactica en el Aula de Inmersion

Lingiiistica para el aprendizaje de la lengua.
Los objetivos de nuestro trabajo se centran en:
1. Analizar situaciones para ver como emerge la lengua.
2. Valorar el peso de la lengua materna.
3. Afrontar las dificultades didacticas para valorarlas e integrar propuestas nuevas.

4. Abordar la problematica de la interculturalidad con planteamientos innovadores atendiendo al MCER (Marco
Comun Europeo de Referencia).
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5. Tomar conciencia de los limites de la actividad pedagogica para valorar propuestas didacticas.

Nuestra metodologia de trabajo es experimental: hemos recogido “corpora” audio y video en la clase para realizar un
analisis selectivo y significativo y hacer una valoracion de las actividades a la luz de la metodologia comunicativa y de

los planteamientos del MCER.

La nocién de intercultural es clave en nuestro trabajo. Es fundamental en el desarrollo del trabajo de investigacion
porque se trata de abordar este concepto desde una perspectiva innovadora al amparo de las indicaciones del MCER y
ademas porque en nuestro trabajo tratamos de presentar cdmo se hace, como se trabaja en el aula para dar respuesta a este
reto de la interculturalidad. Ademas es una idea fundamental en el desarrollo diario de las clases por la amalgama de
culturas que conviven en ella. Analizamos diferentes definiciones y llegamos a la conclusion de que existe mucha

ambigiiedad al respecto. A modo de ejemplo, el DRAE define intercultural como: “relacion entre culturas”.

No hay consenso tampoco en las definiciones. Nos hemos servido de los planteamientos y publicaciones de las
Instituciones europeas y también de algunos investigadores que trabajan en la linea que planteamos en nuestro trabajo.
Apostamos por trabajar lo intercultural en el ambito de la “co-accion”, del “hacer juntos”. No es suficiente que exista el
“otro”. Con el “otro” debemos hacer algo, debemos tener algo que intercambiar, algo que negociar, algo que aprender del
“otro”. Entendemos que lo intercultural ha de erigirse en método de trabajo, como veremos en nuestra Asamblea y en
nuestra aula. Debe producirse un didlogo de culturas. En el campo de la ensefianza de las lenguas debemos “entretejer”
las culturas que conviven. Descartamos por tanto, concepciones de asimilacion de culturas y de adaptacion de culturas a

la cultura de acogida.

La metodologia dentro del aula arranca de los afios 80 y 90 con la metodologia comunicativa y se actualiza con los

planteamientos del MCER llegado el afio 2000.

Nuestro entorno metodologico en el aula es el aprendizaje cooperativo: una herramienta metodologica muy eficaz, que
facilita una nueva estructura en el aula con la formacion de equipos cooperativos (la organizacion de los equipos es una
tarea clave en esta estructura), donde el profesor no es la Unica fuente de aprendizaje (el saber fluye del profesor a los
equipos y de ahi entre sus miembros). Este entorno cooperativo permite planificar actividades que facilitan el trabajo a
los alumnos, hacen fluir la lengua (en el grupo siempre se habla), enriquecen la autoestima, potencian las relaciones
interpersonales y generan un clima positivo que facilita el aprendizaje de la lengua. En nuestra propuesta metodologica y

en nuestras decisiones didacticas debemos conceder un papel decisivo a las lenguas maternas de nuestro alumnado.
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Nuestra Asamblea se define como un encuentro diario previo a la clase (de media hora de duracion) donde se realiza un
encuentro por la palabra, donde conviven las diferentes culturas, donde se advierte el choque intercultural que sufren

nuestros alumnos, un caleidoscopio de culturas.

Los objetivos son tres: el primero es el “encuentro”, hacerse visibles, existir para el “otro” Se producen aqui las primeras
verbalizaciones. El segundo es planificar el trabajo que realizaremos posteriormente en el aula. El tercer objetivo se
centra en lo emocional, en lo afectivo. Nos va permitir expresar vivencias y experiencias personales. Es importante hacer

aflorar lo intercultural.

La estructura de la Asamblea tiene tres momentos: un primer momento dedicado a las rutinas, un segundo momento
dedicado a los proyectos, vivencias personales, la realidad del mundo, la diversidad, lo intercultural y un tercer momento

dedicado a la organizacion y preparacion de la tarea de clase.

Las actividades de la Asamblea son actividades iniciales, que hacen fluir la comunicacion, que cohesionan al grupo, que
hacen emerger el “yo” y que crean un clima de aula positivo. En ellas realizamos un trabajo previo al trabajo que
realizaremos en el aula con posterioridad. Se generan situaciones en las que aflora lo intercultural, emerge el “yo”,

timidamente al principio. A medida que avanzamos en el encuentro la comunicacion es mas rica.

2. Segunda parte

Se centra en el aula, como entorno plurilingiie y da cuenta de las actividades realizadas en ese entrono multicultural y
plurilingiie. Definimos el aula como espacio pedagdgico y detallamos la programacion y una seleccion de actividades de

aula. En primer lugar las actividades iniciales y posteriormente las actividades de la programacion didactica. Para

finalizar esta segunda parte trataremos de los resultados de aprendizaje.

En nuestra propuesta metodologica el aula es un espacio pedagogico donde se encuentran multitud de recursos que entran

en didlogo, que participan del proceso de ensefianza/aprendizaje.

49



Nuestra programacion esta realizada al amparo del MCER. Trabajamos con los descriptores de nivel Al, A2, Bl y B2.
Utilizamos materiales muy diversos en diferentes soportes (audio, video, texto, imagen). Para nosotros, dada la
peculiaridad del aula, nuestra programacion es un marco de trabajo, es como un marco que sostiene un cuadro. En
nuestra aula nos encontramos con cuadros muy diversos, sustentados todos por los mismos planteamientos
metodologicos (por el mismo marco). Pero los cuadros presentan diferentes tonalidades, mas brillo, menos color, mayor
contraste, variaciones sobre el mismo tema (todo esto responde a las diferentes realidades de nuestro alumnado). Este
soporte, este “marco “permite coexistir, convivir y enriquecerse a unos con otros en un entorno comun: el aula

plurilingtie y multicultural.
Hemos agrupado las actividades desarrolladas en el aula en:
2.1. Actividades iniciales:

Actividades de acogida, para romper el hielo, para que se sientan bien, para conocernos. No son actividades como las de
la Asamblea, estas exigen mas tiempo para su desarrollo, utilizan mas componentes lingiiisticos y una mayor

planificacion.

2.2. Actividades de integracion, posteriores en el tiempo, necesiten de modelos de lengua para avanzar en el aprendizaje
y deben facilitar incluir a los alumnos nuevos en el grupo ya existente (esta es una peculiaridad muy importante en esta

Aula al ir incorporandose alumnado nuevo en cualquier momento del curso).

2.3. Actividades de la programaciéon académica: son actividades posteriores en el proceso de ensefianza/aprendizaje.
Se encuentran totalmente adecuadas al MCER. Desde el inicio fomentan el “hacer juntos”. Para poder analizarlas las

hemos agrupados en diferentes tipos:

2.3.1. Actividades individuales de adaptacion al medio escolar, trabajando centros de interés comunes a todos los

programas de ensefianza de lenguas: el material escolar, la cronologia,...

2.3.2. Actividades por parejas de adaptacion al grupo. Nuestra propuesta metodologica, como venimos mostrando,
pasa por una estructura cooperativa del aula, por el “hacer juntos”. Por ejemplo el producto final de una actividad que
hemos llamado “;A ti que te gusta?” en la que los alumnos y alumnas han realizado una grabacion de video. Por parejas
han trabajado los gustos y preferencias de sus compafieros y compafieras. Nos encontramos con una pareja cuya

competencia comunicativa y lingiiistica es muy diferente y sin embargo el trabajo siempre llega a buen término. La
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alumna china ha aprendido lo que la profesora le ha ensefiado en clase a través de actividades programaticas, ha

aprendido lo que ella se ha esforzado en aprender pero también ha aprendido lo que su compaifiera le ha ensefiado.

“Mi pais, nuestros paises” es una actividad de mayor complejidad lingiiistica y organizativa, que exige realizar el disefio
de la actividad, recoger informacion, construir el texto, realizar una presentacion oral y al fin realizar un cartel conjunto

en equipo, tomando decisiones sobre la organizacion general y particular del mismo.

2.3.3. Actividades de equipo de adaptacion al medio social. Hemos trabajado el tema de la salud en el aula. Tarea
final: los alumnos deben ir al médico porque se encuentran enfermos. Ellos mismos han realizado también en este caso

una grabacion de video.
Analizamos los resultados de aprendizaje en tres ambitos:

En el ambito lingiistico los resultados son variables en funcién de las capacidades intelectuales, de la escolarizacion
previa, de las dificultades derivadas de la lengua y de la cultura materna, del hecho de disponer de lenguas maternas de
tradicion oral,... Con nuestra propuesta metodolégica algunos alumnos y alumnas concluyen el periodo de 60 dias
lectivos con un nivel A2 del MCER. La mayoria de nuestro alumnado finaliza el periodo de estancia en el Aula con un
nivel B1 y en algunos casos con un nivel B2. Podemos presentar este abanico de resultados gracias a parametros de
contraste externos como puede ser la participacion y superacion de pruebas externas como el DELE (diploma de espaiiol

lengua extranjera) o también su incorporacion paulatina al sistema educativo.
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En el ambito social los resultados, més cualitativos, son muy prometedores. Con nuestra propuesta metodologica
fomentamos una integracion favorable en el entorno mas inmediato, ponemos a su alcance el conocimiento de la cultura

nueva y desarrollamos y favorecemos su participacion activa en la vida académica del Centro educativo.

En el ambito afectivo nuestra propuesta refuerza la autoestima de los estudiantes y les permite construir un universo
positivo hacia la cultura nueva que los acoge, lo que supone pasos de avance generoso hacia la integracion con

mayusculas.

3. Tercera parte

“Y después ;qué mas?” aborda la dificultad de la escolarizacion posterior, la proyeccion social asi como las

problematicas que suscita la integracion con mayusculas.

La tercera parte de nuestro trabajo la hemos titulado: “Y después ;qué mas?”. Una vez superada su estancia en el Aula
de Inmersion Lingiiistica los alumnos se incorporan paulatinamente al curriculo educativo en su curso. No es esta una
tarea facil. Plantea por el momento serios problemas porque es necesario ensefarles también la lengua de la escuela, la
lengua vehicular. La adaptacion escolar a la lengua vehicular lleva tiempo. Los investigadores (Cummins, 2002)** hablan
de un periodo entre 7 y 10 afios. De ahi que en el Aula de Inmersion realicemos actividades interdisciplinares en las que

combinamos el aprendizaje de la lengua y contenidos curriculares de diferentes areas.

En esta perspectiva del “;Y después qué mas?”, analizamos la proyeccion social de nuestro trabajo y del trabajo de los
alumnos. Realizamos actividades que trascienden los limites del Aula y asi constituimos una empresa cooperativa que
desarrolla su tarea a lo largo del curso, promovemos una Jornada Intercultural en el Instituto de la que los alumnos se
sienten responsables, disponemos de un blog de aula que nos enlaza con el exterior y realizamos, a modo de ejemplo, una

actividad epistolar, para relacionarnos con sus amistades o su familia.

HASTA L CURSO PROXIMO

iFELIZ VERANO!

2 CUMMINS, J. (2002): Lenguaje, poder y pedagogia. Nifios y nifias bilingiies entre dos fuegos. Ministerio de Educacion, Cultura y
Deportes. Ediciones Morata, S.L. Madrid.
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Un paso mas en la integracion con mayusculas, reforzando vinculos afectivos mas alla del entorno académico del Aula.
Hemos sido ganadores del I Premio Rochdale al Fomento de la Cultura emprendedora en la Escuela por la constitucion y
el trabajo de nuestra empresa cooperativa. Ello ha supuesto un revulsivo importante para la integraciéon con mayusculas

de nuestro alumnado. No debemos perder de vista el objetivo fundamental de aprender la lengua.

4. Conclusiones
Este andlisis nos permite extraer provisionalmente una serie de conclusiones:

4.1 El trabajo inicial realizado en “La Asamblea” nos ha hecho descubrir que la expresion del “yo” cultural nos empuja

favorablemente hacia la adquisicion de la lengua nueva y de la cultura de la sociedad de acogida.

4.2 Por otra parte, en esta propuesta metodologica disponemos de una poderosa herramienta, dinamizadora del

proceso de ensefianza/aprendizaje, como es la estructuracion del Aula en equipos cooperativos.

4.3 Ademas, la metodologia comunicativa, actualizada con el ““hacer juntos” nos permite plantearnos objetivos
ambiciosos en el ambito de la integracion con mayusculas. Este desafio profesional pudiera parecer exclusivo del
profesorado de lenguas, sin embargo pensamos que podria implicar igualmente a otro profesorado de otras areas en lo

que a competencia comunicativa e integracion se refiere.

4.4 Este trabajo se prolonga ahora en el desarrollo y la investigacion en la Tesis Doctoral que nos permitira lanzar una
hipotesis consistente para la investigacion, justificar y matizar aspectos del aprendizaje de las lenguas desde perspectivas
mas amplias, centrandonos en enfoques de co-accion, en el “yo”, en la intercultura, en el concepto de “aula transparente”

y en la afectividad en el proceso, tendiendo hacia una propuesta metodologica para la ensefianza de la EL2.
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A abordagem intercultural no ensino de E/LE: atitudes e representacées linguisticas
Sénia Duarte

(ES Dr. Joaquim Gomes Ferreira Alves / Centro de Linguistica da Universidade do Porto)

Gallia est omnis divisa in partes tres, quarum unam incolunt Belgae, aliam Aquitani, tertiam qui ipsorum

linguae Celtae, nostra Galli appellantur. Hi omnes lingua, institutis, legibus inter se differunt [...].

A largely Sunni Muslim people with their own language and culture, most Kurds live in the generally
contiguous areas of Turkey, Iraq, Iran, Armenia and Syria — a mountainous region of southwest Asia

generally known as Kurdistan.
(Apud Piller 2011: 18)

Os fragmentos dos textos em epigrafe” marcam a necessidade de iniciar este trabalho situando historicamente o conceito
de cultura, bem como de situar o entendimento do mesmo aqui assumido face a sua tradi¢do de apropriacéo pelos estudos
interculturais. Das passagens transcritas pretende-se ainda salientar os seguintes aspetos: i) o carater recente do termo
cultura, na ace¢do que adquiriu no campo da antropologia como “conjunto de padrdes de comportamento, crengas,
conhecimentos, costumes, etc. que distinguem um grupo social” (Houaiss & Vilar 2002: s.v. «CULTURAY); ii) a

referéncia a lingua nestes contextos, enquanto traco cultural identitario.

De acordo com a informagdo oferecida por Ingrid Piller (2011: 19-24), embora o termo ja existisse em Latim, s6 no
século XIX ¢é que surge com o sentido acima apontado, mas associado a um quadro de hierarquizacdo e diferenciacdo
cultural integrado em processos colonialistas e de emergéncia dos nacionalismos. Note-se que, hoje em dia, o discurso da
superioridade cultural nédo foi de todo superado, integrando por vezes o proprio discurso sobre a cultura e sobre o proprio
multiculturalismo, como expde Slavoy Zyzek, denunciando como, de forma aparentemente despolitizada, esse discurso

tem cumprido e pode cumprir ainda uma fung&o ao servigo de um projeto de globalizag@o.

O multiculturalismo € , naturalmente, a forma ideal da ideologia deste capitalismo planetario, a atitude que, de
uma espécie de posi¢do global vazia, trata cada cultura local a maneira do colono que lida com uma populagio
colonizada — como ‘indigenas’ que merecem ser cautelosamente estudados e ‘respeitados’. [...] Da mesma
maneira que o capitalismo global induz o paradoxo de uma colonizagdo sem metropole, sem Estado-nagao
colonizador, o multiculturalismo induz uma distadncia eurocentrista paternalista e/ou um respeito por culturas

locais arrancadas a cultura particular que era a sua (Zyzek 2006: 72-73).

O primeiro dos quais corresponde a uma passagem de De bello gallico (59-51 BC) de C. Julius Cesar. Transcreve-se aqui uma
traducdo para portugués do gramatico brasileiro Francisco Sotero dos Reis: “A Galia esta toda dividida em trés partes, das quais uma ¢é
habitada pelos belgas, a outra pelos aquitanios, a terceira pelos que em sua lingua deles se chamam celtas, na nossa gauleses. Diferem
todos esses povos, uns dos outros, na lingua, nos costumes, e nas leis” (Julius Cesar 2001[59-51 BC]). O segundo texto, consiste num
artigo contemporaneo sobre o curdos, publicado em linha em: http://www.washingtonpost.com/wp-
srv/inatl/daily/feb99/kurdprofile.htm
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Piller (2011: 24-33), por seu turno, ao mesmo que tempo que reconhece o multiculturalismo e os estudos interculturais
como um aspeto da globalizagdo, aponta a sua dimens3o de resposta e alternativa a tal fendmeno e a ideologia
expansionista ¢ de dominacdo subjacente ao processo globalizador. Com efeito, veja-se como tais pressupostos
ideoldgicos se incompatibilizam com a compreensdo de comunicacdo intercultural que Piller revela na seguinte
passagem, e que se subscreve nesta comunicacdo: “The main challenges of intercultural communication are the linguistic
challenges of language learning, the discursive challenges of stereotyping, and the social challenges of inclusion and

justice” (Piller 2011: 1).

Com efeito, € tal entendimento que norteia o meu interesse pela abordagem intercultural no ambito da didatica de
linguas estrangeiras — dominio em que, conforme ilustram trabalhos como os editados por Buttjes & Byram (1991), tal
abordagem ganha progressivamente maior visibilidade a partir da década de noventa do século passado. Alids,
curiosamente, no contexto especifico do ensino de Espanhol/Lingua Estrangeira (E/LE) em Portugal, é também sintoma
desse crescimento a crescente presenca de tal abordagem e dos conteudos culturais nos programas das diferentes edi¢oes
deste Congresso, particularmente nesta ultima®®. Por outro lado, apesar do desenvolvimento teérico e visibilidade
alcangados neste dominio, no contexto real da sala de aula, continua a ser frequente uma concegéo redutora dos mesmos,
em que predomina a orientagdo para os habitos socioculturais stricto sensu, sendo que, como adverte e desenvolve Ponce
de Ledn (2006: 253), a aplicagdo de procedimentos interculturais pelo professor de E/LE deve incidir também sobre a

propria lingua.

Partilhando a preocupag@o subjacente ao trabalho anteriormente citado e no seguimento de outro, de tematica afim,
apresentado a anterior edi¢do deste evento (Duarte 2012), foca-se agora a atengdo no plano das atitudes e representagdes
linguisticas, a fim de procurar perceber como umas interferem sobre as outras. Tal reflexdo tera como suporte primordial

o discurso em aula, considerando o relevo do mesmo para estudos como este, tal como € descrito por Aratijo & Pinto:

Ora se, conforme se assume, ¢ no discurso que as imagens se constroem e circulam e se ¢ através dele que se
re-avaliam, entdo elas estdo no centro das atividades discursivas, em particular em eventos didacticos e de sala
de aula onde, mais do que em qualquer outro lugar, se fala na lingua, das linguas e sobre as linguas, e onde as
representagdes de si e do outro jogam continuamente, consciente ou inconscientemente (Porcher, 1997),
fazendo parte integrante do curriculo oculto no ensino-aprendizagem de linguas” (Aratjo & Pinto 2006: 230-

231).

A respeito da aproximagdo concreta que aqui se pretende fazer ao discurso em aula, convém esclarecer e assumir desde ja
determinadas limitagdes metodoldgicas. Com efeito, tal aproximagdo ndo tem por base um corpus especifico recolhido
para o efeito, mas sim uma percegdo que ¢ grandemente subjetiva e impressionista, porque decorrente da minha propria
experiéncia como docente, ndo obstante a sua coincidéncia, em alguns casos, com os resultados apresentados em
contributos tedricos que assumem uma abordagem sustentada de forma mais objetiva e entre os quais se destacam alguns

estudos aqui citados, publicados no quadro do projeto “Imagens das linguas na comunicagdo Intercultural: contributos

%% No seguinte computo, considerou-se estritamente a referéncia explicita & abordagem intercultural e/ou aos termos “cultura/cultural”
e seus compostos e varidveis nos titulos das comunicag¢des/conferéncias/oficinas nos programas que me foram disponibilizados pela
Consejeria de Educacion, na pessoa de Eduardo Tobar, a quem agradego esta informagao: Faro 2003 — 0; Braga 2006 — 1; Lisboa 2008

—1; Evora 2011 — 1; Aveiro 2013 — 10.
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para o desenvolvimento da competéncia plurilingue™’, nomeadamente os de Maria Helena Aratjo e Sa, Silvia Melo,
Susana Pinto, o trabalho de Marques (2012) no mesmo dominio, ou ainda no ambito do tratamento dos contetidos

culturais na aula de E/LE em Portugal, com destaque para os de Moriano (2010), Pérez (2012) e Vasconcelos (2012) .

Feito este esclarecimento, convém ainda proceder a problematizagdo do conceito de cultura espanhola como cultura
meta no processo de aprendizagem do espanhol. Se esta relativamente generalizado entre a bibliografia da especialidade
que, enquanto tragos partilhados coletivamente, tal conceito é obviamente uma generalizagdo abstrata, redutora e
frequentemente estereotipada, ¢ menos comum e/ou pacifico questionar a associagdo direta entre linguas / culturas e uma
construg@o nacional através da formula “lingua / cultura + adjetivo gentilico”. Tal ¢ exatamente o que Piller apresenta e

pde em causa nos termos aqui expostos.

‘Culture with a (national) name’ is often an a piori assumption in the literature on intercultural communication
and the same is true for language. ‘Languages with a (national) name’ such as ‘English’, ‘German’ or
‘Japanese’ are all a priori assumptions that have their origin in the same source that the frequent identification
of ‘culture’ witn nation and /or ethnicity has, namely the strong hold that nationalism has had on European, and

later global, human identity-making since the eighteenth century” Piller (2011: 49-50).

Languages with a name are not just a natural fact but are inventions and tools of the state. Intercultural
communication advice that assumes a direct match between a particular language and a particular culture is just
another discursive practice that creates and maintains a particular language variety as the dominant language

and associates it closely with a particular national culture (Piller 2011: 53-54).

Do ponto de vista desta comunicagdo, a desmontagem deste vinculo torna-se pertinente, uma vez que o que aqui se
pretende sublinhar é que, ndo obstante o interesse de que se reveste o conhecimento sociocultural contextualizado em
termos nacionais, o docente ndo tem um compromisso com essas construgdes, nem com as politicas linguisticas que as
servem ou que as questionam, mas sim com a lingua, perspetivada ela propria como dado cultural sujeito a variagdo e
diversidade, sendo que essa diversidade ndo ¢é exclusivamente diatopica e que a variagcdo diatopica ndo respeita
necessariamente os constrangimentos territoriais e politicos que conformam uma nagdo. A falta de propriedade desta
opgdo terminoldgica prende-se no fundo com a duvida basica e comum em alguns dos nossos alunos de Espanhol que por
vezes perguntam se o que vdo aprender ¢ castelhano, galego, cataldo ou basco, ou se deve chamar espanhol ou
castelhano... Sendo que chega a ser desconcertante que nos perguntem sobre algo que é, aparentemente, tdo evidente, o
facto ¢é que ¢, efetivamente, uma interrogagao nao so legitima como rica em matéria de debate. Sendo que o objetivo do
professor de E/LE sera o desenvolvimento da competéncia intercultural enquanto sub-competéncia linguistica, tal como

definida por Meyer (1991)%, o que talvez deva ser prioritario sera assegurar os dados culturais (saberes, atitudes,

?’ Para mais informagdo sobre este projeto sediado na Universidade de Aveiro, remete-se para a sua pagina web:

http://www.ua.pt/cidtff/lale/PageText.aspx?id=9585.

28 «1 define intercultural competence as follows. Intercultural competence, as part of a broader foreign speaker competence, identifies
the ability of a person to behave adequately and in a flexible manner when confronted with actions, attittudes and expectations of
representatives of foreign cultures. Adequacy and flexibility imply an awareness of the cultural differences between one’s own and the
foreign culture and the ability to handle crosscultural problems which result from these differences. Intercultural competence includes
the capacity of stabilising one’s self-identity in the process of cross-cultural mediation, and of helping other people to stabilise their

self-identity” (Meyer 1991: 137).
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procedimentos) com implica¢des discursivas que possam, em ultima instancia, reduzir o choque cultural e prevenir mal-
. . 2 . ~ . . . . . , .,
entendidos (Oliveras 2000, 2008)*’ no processo de comunicagio intercultural, e tal inclui, mas vai muito além do ja
bastante enraizado estudo dos chamados “falsos-amigos”, com os quais os mal-entendidos sdo vulgarmente identificados.
Entre esses dados culturais, para esta comunicacdo interessa especialmente aquilo que Piller (2011: 54) designa como a
« . . , ” . . ~
construc¢do discursiva de uma dada lingua”, a qual que incorpora as atitudes e representagdes sobre a mesma. De tal se

tratard seguidamente.

Atitude linguistica: Sentimento de um falante em relagdo a uma variedade ou a uma lingua que pode ou nao

dominar (Xavier & Mateus: 1990-1992).

La notion de représentation amene (...) a interroger la relation entre ce qui est donné et ce qui est percu, entre le
vrai et le faux-semblant. Il n” est pas étonnant que cette notion se vulgarise a travers les métaphores du reflet,

de I’ image, du miroir” (Zarate 1997:7, apud Araujo & Sa 2006: 229).

Considerando a nogdo de representacdo tal como concebida por Zarate, pretende demonstrar-se que a mesma e a
realidade representada serdo tanto mais distantes quanto maior a carga de generalizac¢des, simplificacdes e preconceitos
que sustentem a dita representacdo. E neste ambito que hd que situar os mitos e esteredtipos linguisticos, tal como

definidos por Garcia Martin a partir dos estudos de Bauer & Trudgill (1998) e de Moreno Cabrera (2000).

Servir-nos-emos aqui do conceito de esteredtipo ou mito linguistico para referirmos as valoragdes sobre as
qualidades das linguas tacitamente aceites numa sociedade e que assentam mais em preconceitos culturais do
que em avaliagdes cientificas, podendo ndo s6 atingir linguas estrangeiras como também a lingua propria.
(Garcia Martin 2005: 25)

No caso do Espanhol e do Portugués, cabe mesmo, sublinhar o papel que, historicamente, a representacdo da lingua
propria teve na percegdo da lingua do outro, nas atitudes desenvolvidas e na aprendizagem da mesma, como evidenciam
Garcia Martin (2005) e Rodriguez (2005), analisando os primeiros textos metagramaticais do portugués. Com efeito, nos
trabalhos que, como os anteriormente referidos, se dedicaram & percepg¢do histérica do portugués e do espanhol, a
tradigdo apologética do portugués face ao espanhol surge associada a percegdo deste tltimo como lingua de prestigio no

1”30

quadro de diglossia que serve de pano de fundo a chamada “questdo da lingua em Portuga Analisar essas

% «Cuando una persona entra en contacto por primera vez con una nueva cultura se produce el choque cultural (...). Hay aspectos de
esa nueva cultura que sorprenden positivamente y otros negativamente. Esta vision puede o no modificarse a medida que se va
conociendo y, por tanto, profundizando mas en ese nuevo mundo al que se ha accedido. A algunos les sera mas facil adaptarse que a
otros dependiendo de su propio contexto cultural, de su experiencia previa o de su propia personalidad” (Oliveras 2000: 57).

“Palabras, expresiones, actividades, actitudes y gestos se interpretan de forma diferente y sélo son similares en la superficie. Los
hablantes de una lengua no siempre son conscientes de esa relacion cultural; por tanto, es facil encontrarse en situaciones en las que se
producen malentendidos y que vienen provocadas, por poner algunos ejemplos, por el estilo comunicativo (realizacion directa o
indirecta de los actos de habla, grado de explicitacion del discurso, turnos de habla, discurso simultaneo), por la gestion de los temas
(diferencia en los temas de conversacion en situaciones estdndar, restricciones o matices especificos de ciertas culturas), por el
lenguaje no verbal (expresiones faciales, gestos, contacto visual) o por los valores, actitudes o acciones especificas de la cultura frente
al contexto, espacio y tiempo” (Oliveras 2008).

3% Este conceito ¢ descrito por Buescu (1983: 225) nos seguintes moldes:
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representagdes na atualidade permitir-nos-a ndo sd, percebendo o eixo de continuidade e rutura com esse passado,
atribuir significado ao presente e relativiza-lo historicamente, mas, sobretudo, perceber como intervir para, desmontando

esteredtipos e matizando o que os motiva, favorecer o real conhecimento da lingua-meta e a sua aprendizagem.

No seu estudo sobre o desenvolvimento de esteredtipos linguisticos em contexto escolar, Aratijo e Sa & Pinto (2006:
235) agrupam os resultados em fungdo de trés objetos: 1) as linguas; 2) os seus falantes; 3) os processos de ensino-
aprendizagem que as envolvem. Nesta comunicacdo, tentar-se-a seguir o mesmo procedimento, relativamente a algumas
das representagdes sobre a lingua espanhola que parecem ter mais visibilidade no discurso em aula, e que se procuram

registar no quadro 1.

I- Alingua II - Os seus falantes III - Os processos
«  E ao contrério. ¢ Dizem muitas asneiras. « E facil.
¢ E parecido. ¢ Tratam-se muito por tu. e  Naéo ¢ preciso estudar.
e Nio tém jeito para as
linguas.

¢  Néo fazem esforgo por
falar/entender o

portugués.

¢ Falam muito alto e muito
rapido.

e Nao respeitam os turnos
de palavra.

Quadro 1: representa¢des do espanhol em Portugal

A propensdo para banalizar tais imagens, importa aqui contrapor a pertinéncia do tratamento didatico das mesmas, com
vista a desmontagem de estere6tipos e a inibicdo de atitudes prejudiciais a aprendizagem e a comunicacdo intercultural.
O levantamento aqui realizado ndo tem quaisquer pretensdes de exaustividade ¢ seu comentario procura focar as suas

implicac¢des quer desde a perspetiva do aluno, quer do professor.

Relativamente ao primeiro grupo, orientado para a perce¢do do funcionamento da lingua, curiosamente, as imagens
identificadas podem parecer contraditorias, mas o contraditério desfaz-se na medida em que a primeira consideracao
apenas se aplica a determinadas estruturas particulares da linguas, das quais a colocag@o dos pronomes cliticos, poderia
ser um exemplo. E, alids, uma perce¢io que ndo diz respeito exclusivamente ao espanhol, mas que é extensivel a outras
linguas estrangeiras. Nao ¢ o valor da estratégia contrastiva em si que se procura aqui questionar, mas sim a atitude
etnocéntrica que pode motiva-lo. A fim de prevenir ou anular resisténcias e estranhamentos perante a lingua meta
convém favorecer a relativizagdo do lugar e valoragdo que ocupa a lingua materna enquanto “grau zero” dessa
comparagdo, ou seja, esse lugar de neutralidade e normalidade do qual as restantes linguas se aproximam ou afastam

tornando-se mais ou menos estranhas. E verdade que esse papel de referente ¢ um dos tracos que determina a relagdo

“Ora o binomio portugués/castelhano, aparentemente adversativo do binémio latim/portugués traz, afinal, a neutraliza¢do deste, na
medida em que a posicdo em relagdo ao castelhano releva duma praxis: apresenta a iminéncia de um risco que os humanistas
pressentem. O do predominio de uma lingua competitiva, forma de expressdo de uma nagdo de algum modo rival —em termos
objetivos mais poderosa — no plano politico interno e também no plano duma politica expansionista e imperial. Assim a reaproximagao

com o Latim representa o estreitamento de um vinculo que, sendo tutelar, ¢ também libertador”.
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quase instintiva de um falante com a sua lingua materna, mas também com as restantes. No caso especifico do espanhol,
€ curioso, que, como sustentam os estudos de Buescu (1983a: 215-236) e Vazquez Corredoira (1998: 38-45), o processo
de gramatizagdo do portugués arranca e desenvolve-se, entre os séculos XVI e XVIII, suportado num discurso de
contraste e, sublinho, diferenciagdo do castelhano. A atitude aqui em foco encontra-se, portanto, bastante enraizada em
termos de matriz cultural e cognitiva do falante portugués, contudo, é precisamente na medida em que, e parafraseio
Meyer (1991-141-144), o falante se consegue situar acima tanto da sua propria cultura como da alheia, que se aproxima
do mais alto grau de desenvolvimento intercultural: a transculturalidade. Algo tdo simples como questionar em aula a
orientagdo assumida, isto €, se ndo sera o portugués que se revela “ao contrario” do espanhol, consegue, sem procurar

respostas, desencadear um processo de interrogagdo necessario a pretendida relativizagdo cultural.

No tocante a percep¢do da semelhanga entre os dois sistemas linguisticos, ela encontra-se corroborada entre as imagens
do Espanhol recolhidas em Melo & Aradjo e Sa (2006: 28)*' e Marques (2012: 71). Tal percegdo, que se produz em
maior grau que relativamente as restantes linguas estrangeiras em oferta no sistema educativo portugués, esta
frequentemente associada a da facilidade de aprendizagem, da que se tratara comentando o terceiro grupo de
representagdes aqui reunidas. Apesar dessa associagdo, em rigor, sdo conceitos distintos com diferentes implica¢des
didaticas. Neste caso, o desenvolvimento de uma sensagdo de proximidade e partilha de identidade linguistica afigura-se
sobretudo como um fator potencialmente motivador, jA4 que o reconhecimento de tragos identitarios comuns pode
favorecer afetivamente a aprendizagem. Por seu turno, a facilidade revela-se bastante ambivalente em termos de

implicagdes didaticas, como se vera mais adiante.

Quanto ao segundo grupo de representagdes, visivelmente mais numeroso, observe-se que ele se encontra, contudo,
restringido apenas as imagens no dominio da pratica linguistica, ndo obstante o reconhecimento de que a perce¢ao do
outro no seu conjunto pode condicionar a representacdo que se tem da sua lingua. Observe-se ainda que, ao contrario dos
dados aqui registados sobre o funcionamento da lingua e os processos de ensino aprendizagem do espanhol, neste caso,
ha uma associag@o a variante peninsular. De facto, todas estas afirmagdes poderiam ter como sujeito “os espanhois”, mas
ndo “os hispanofalantes”, sendo que, ao insistir na associacdo a nacionalidade, como frequentemente acontece no
discurso em aula, a verdade é que estamos a desconsiderar um dado cultural que é o facto de que existem espanhdis para
quem o espanhol ndo ¢ lingua materna, mas sim lingua segunda. Como ultima reflexdo genérica sobre este grupo de
representagdes, note-se que frequentemente - mas ndo necessariamente — estas afirmagdes surgem num contexto que lhes
imprime uma valoragdo negativa, o que ndo ¢ indcuo em termos didaticos. Considerando especificamente os dois
primeiros topicos enunciados — o primeiro dos quais referido por Pérez (2012: 134) - advirta-se para as suas implica¢des
no que respeita a adequagao ao registo € ao contexto comunicativo, na esteira das observagoes ja registadas por Ponce de
Ledn (2006: 256-257). O significado sociocultural de mecanismos linguisticos como o emprego de 1éxico vulgar e das

formas de tratamento tém sido trabalhados desde o campo da pragmatica em estudos como o de Bravo & Briz (2004)

3 As mesmas autoras publicaram ainda um trabalho especificamente sobre a representacio da semelhanga do espanhol (e catalio) com
o portugués: Melo, S. & Aratjo e Sa, M. H. (2004). "E muito parecido ao Portugués": estratégias de acesso ao sentido de textos
escritos em Linguas Vizinhas por lus6fonos — o caso do Castelhano ¢ do Cataldo". In A. Marco et al (Eds.). Actas Actas del VII
Congreso Internacional de la Sociedad Espafiola de Didactica de la Lengua y la Literatura. A Corufia: Diputacion Provincial de A

Corutfia, (pp. 379-388). Nao foi, contudo, possivel aceder ao mesmo durante a redagdo deste trabalho.
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onde se amplia e precisa o valor de mecanismos como estes no ambito das estratégias discursivas de cortesia e
descortesia. Essa informagdo de tipo pragmatico € importante para prevenir mal-entendidos sobre a informalidade e
proximidade de determinadas interagdes interculturais. Estudos deste tipo ndo sdo, contudo, isentos eles proprios de
condicionamento cultural, como acontece, por exemplo, numa proposta de Antonio Briz, onde a objetividade dos dados
linguisticos recolhidos ndo invalida a necessidade de relativizacdo da interpretacdo desses dados como indicadores de

culturas de distanciamento ou aproximag¢do, como se expde no quadro 2.

“Espaiia Cultura de acercamiento”
<eeoe:t ACERCAMIENTO — .t — DISTANCIAMIENTO +....>
- atenuantes + atenuantes
+ valorizantes - valorizantes
+ intervenciones colaborativas - intervenciones colaborativas
+ habla simultanea - habla simultanea

Quadro 2: culturas de distanciamento ou aproximagao segundo Briz™.

Por sua vez, sobre o terceiro topico identificado, o da, por assim dizer, “incompeténcia linguistica”, o seu enraizamento
esta atestado por Moriano (2005: 117, 125), Melo, Aratijo e Sa & Pinto (2005: 60) e Vasconcelos (2012: 28), que recolhe
os anteriores, bem como ainda em Pérez (2012: 132-134). Tal preconceito é frequentemente desdobravel noutros que
podem ou ndo coexistir ¢ que vdo desde o desconhecimento de linguas estrangeiras, a0 mau desempenho fonético,
passando pela alta frequéncia da opg¢do de tradugdo e dobragem, comentada por Vasconcelos (2012: 75-77). Se ¢
importante perceber o que motiva estas imagens, ¢ sobretudo importante matiza-las. Recentemente, também no contexto
de formagdo de professores anteriormente referido®, Carlos Pazos contrapunha a tal percegdo que uma boa parte do
territorio espanhol € oficialmente bilingue, o que diz muito sobre a apreciagdo etnocéntrica das linguas por detras do
esteredtipo que estamos a comentar e seria importante tomar consciéncia disso. Como seria igualmente importante que na
aula de Espanhol os alunos portugueses (re)conhecessem criticamente a sua relagdo com a dobragem/traducdo na sua
propria lingua, tantas vezes inadvertida em si mesmos’!, mas visceralmente recusada no outro e eventualmente

produzindo resisténcias e estranhamentos perante suportes € materiais utilizados em aula.

32 Grafico constante da folha de apoio do médulo de formagdo da responsabilidade de Antonio Briz num seminario de formagio de
professores organizado pelo Instituto Cervantes na Universidade do Minho no dia 11 de maio de 2013. Designagdo do Seminario: “El
componente cultural en la ensefianza-aprendizaje de ELE. Designacdo do mddulo: “Cortesia y atenuacion en espafiol. ;Somos corteses
y atenuados al hablar?”.

33 Refiro-me ao mesmo seminario mencionado em nota anterior. Desta vez, reporto-me a0 modulo “Imagen de Espafia y los espafioles
en Portugal: reflexiones para el ambito ELE” da responsabilidade de Carlos Pazos.

3* 0 caso do filme “Capitiies de Abril” (2000), realizado por Maria de Medeiros, é exemplar dado que, encontrando-se dobrado, foi um

éxito de bilheteira nas salas portuguesas.
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Do mesmo modo, e comentando o tdpico seguinte, de algum modo ligado ao anterior, importa dotar o aluno de
conhecimentos suficientes sobre os aspetos contrastivos de ambas as linguas que podem originar reciprocamente
problemas, e sublinho, reciprocamente, dado que esta imagem da incompeténcia/indisposi¢do do outro, como adverte
Pérez (2012: 132-133), costuma estar associada a uma auto-imagem de competéncia/investimento, geralmente
inflacionada. No caso das duas tltimas representagdes deste grupo -a primeira das quais recolhida também em Melo &
Aratjo e Sa (2006: 27), em Marques (2012: 80-81) e em Pérez (2012: 131-132) e a segunda, de algum modo, presente na
proposta de Briz ja apresentada-, embora aparentemente mais objetivas, convém ter nogdo que sdo facilmente
condicionadas por fatores subjetivos como, no caso da velocidade da fala, a familiaridade com o codigo utilizado ou a

propria valorizagdo do ritmo.

Por ultimo, as duas representagdes sobre o processo de ensino aprendizagem correspondem a alguns dos mais antigos
esteredtipos alimentados pelo discurso metalinguistico portugués sobre o Castelhano, identificados por Rodriguez (2005:
593, 595) nos primeiros textos gramaticais portugueses dos século XVI. Como ja foi referido, o topico da facilidade,
também registado por Marques (2012: 69-70) e Pérez (2012: 121-122), encontra-se ligado ao da proximidade linguistica.
Com efeito, para além de poder estimular o interesse pela lingua meta por razdes identitarias, essa proximidade pode
também ser um fator de motivag¢do enquanto elemento facilitador da aprendizagem. Contudo, a nog¢ao dessa facilidade,
superior a encontrada frequentemente nas outras linguas estrangeiras do curriculo oficial, podera ter um lado perverso,
seja por dotar o aluno de uma confianca excessiva no seu desempenho, seja por suscitar menor motivagdo cognitiva.
Ambas as situagdes podem estar associadas ao mito da prescindibilidade do estudo, notado por Pérez (2012: 133) e

registado no ultimo ponto deste quadro.

Finalmente, no termo desta comunicagdo, convém ainda chamar a atengdo para o que as representagdes aqui analisadas
dizem sobre a propria cultura de partida ¢ o modo como ela condiciona a percegdo da cultura meta, como poderia revelar
o contraste com as representagdes do espanhol recolhidas em falantes de outras linguas ou até em falantes de outras
variedades do portugués. Tal reflexdo, contudo, ultrapassaria os objetivos que me propus aqui. Espero, contudo, que a
reflexdo aqui levada a cabo de algum modo contribua para potenciar a atuacdo critica do docente enquanto mediador

intercultural.
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As literaturas de Espanha nos programas curriculares em Portugal
Isabel Damaso Santos
Projecto DIIA — Didlogos Ibéricos e Ibero-Americanos, Centro de Estudos Comparatistas,
Universidade de Lisboa

Os programas curriculares do sistema de ensino portugués, bem como o Plano Nacional de Leitura, contemplam a
literatura espanhola através da inclusdo de sugestdes de estudo de algumas obras. Para conhecer e interpretar o corpus
que compde esta selec¢do, importa fazer o levantamento das obras literarias de origem espanhola que integram o Plano
Nacional de Leitura® e os programas das disciplinas de Portugués e de Espanhol, do 2° e 3° ciclos do Ensino Basico e do
Ensino Secundario. Sera, assim, possivel tragar os contornos da literatura espanhola que constitui objecto de estudo dos

alunos portugueses nos mencionados niveis de ensino e no ambito das referidas disciplinas.

1. Disciplina de portugués

1.1. Ensino Basico

O programa da disciplina de Portugués para o Ensino Bésico, aprovado em 2009, abarca o 2° ¢ o 3° ciclos.

1.1.1. Ensino Basico - 2° Ciclo

Relativamente ao 2° Ciclo, o programa de Portugués remete para o PNL, no que concerne a modalidade de Leitura
Orientada®. Verifica-se, entdo, que o PNL, no que toca a Leitura Orientada para o 5° ano, ndo indica nenhuma obra
literaria de origem espanhola. Pelo contrario, para o 6° ano sdo sugeridas as seguintes obras:

- Perigo vegetal, de Ramon Caride, Deriva Editores - Premio Merlin em 1995;

- Platero e eu, de Juan Ramén Jiménez, Livros do Brasil (edigdo reduzida em 1914; edi¢do completa em 1917) - Prémio
Nobel da Literatura em 1956;

- O centro do labirinto, de Agustin Fernandez Paz, Ilustr. Joana Quental, Ambar (1997) - Premio Nacional de Literatura
Infantil y Juvenil, em 2008;

- Laura e o corago das coisas, de Lorenzo®’ Silva, Publicagdes D. Quixote - Grupo LeYa (2002) - Premio Planeta em
2012.

Note-se que todos os autores indicados, de geragdes literarias diferentes, tém sido agraciados com prémios certificadores
da qualidade e do mérito das suas obras. H4 que referir a atribui¢do recente de alguns prémios, nomeadamente o Premio
Planeta 2012, atribuido a Lorenzo Silva, facto que contribui para garantir uma actualizada e adequada formacao literaria
dos jovens. Esta obra, intitulada Laura e o coracdo das coisas, centra-se na sensibilidade do mundo interior da

protagonista.

35 Designado doravante PNL.
36 Modalidade que pressupde o trabalho, estabelecido previamente pelo professor, de definicio de linhas orientadoras da leitura levada
a cabo pelos alunos, com vista a formag¢do do jovem leitor competente.

37 Provavelmente por lapso, o documento indica Lourenzo.
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Com excep¢do da obra Platero y yo, considerada um classico da literatura espanhola para adultos e adaptada as criangas,
as restantes obras foram concebidas directamente para o publico infantil e focam temas da actualidade, manifestando

preocupagdes ambientais e culturais, tornando-se um contributo importante no processo de formacdo civica da crianca.

Ha que sublinhar a op¢éo por obras de origem galega, facto que se enquadra na reconhecida relevancia da tradi¢@o galega
no ambito da literatura infanto-juvenil, e em particular na tendéncia para a producdo de textos de fic¢lo cientifica
direccionados para o publico mais jovem. A acg¢do de Perigo Vegetal ocorre em 2075 e a de O centro do labirinto em
2054. Importa averiguar se estas obras, publicadas primeiramente em galego, terdo sido traduzidas a partir do original ou

a partir de alguma traducéo em castelhano.

Com efeito, um aspecto importante a ter em conta relativamente a leitura de obras estrangeiras, traduzidas para
portugués, prende-se justamente com o trabalho de tradugdo que estd envolvido e que € determinante no campo da
recepgdo da obra pelos seus leitores e na fiabilidade face ao seu original. Ora, a indicagdo do tradutor ndo consta no
documento para nenhuma destas obras. A indicagdo do ilustrador aparece apenas relativamente a obra de Agustin
Fernandez Paz, presumo que pelo facto de se tratar de uma ilustradora portuguesa que ndo terd assegurado a ilustracdo
original. Embora estas indica¢des ndo constem no documento, no caso da obra de Lorenzo Silva, foram mantidas as

ilustragdes do cataldo Jordi Sabat e a tradug@o ficou a cargo de Inés Pedrosa.

Verificamos, assim, que num universo de apenas quatro obras encontramos situagdes diferentes e problematicas

importantes. Contudo, ha que frisar o bom nivel dos textos e o reconhecido mérito dos seus autores.

No que se refere & modalidade de Leitura Auténoma™, o PNL, ndo indica nenhum titulo de obra espanhola para o 6° ano
mas apresenta as seguintes obras para o 5° ano:

- A mimia desaparecida, Antonio Iturbe, Vogais & Companhia;

- O visitante noturno, Antonio Iturbe, Vogais & Companhia;

- Um dia nas corridas, Antonio Iturbe, Vogais & Companhia;

- O guardido das coisas pequenas, Begoia Oro, (Ilustr. Ricardo Campos), Texto Editores - Grupo LeYa;

- Os filhos dos Massais, Javier Salinas, Ambar;

- Maddox descobre o caminho (Arcanus), Care Santos, (Ilustr. German Tejerina et al.), Publica¢des D. Quixote - Grupo
LeYa.

Nota-se um claro predominio de obras da autoria de Antonio Iturbe. Trata-se de um escritor e jornalista que, através do
protagonista destes textos - o caricato Inspector Cito -, encaminha o leitor para o0 mundo do mistério. O ambiente de

mistério domina também o texto de Care Santos, que lhe associa um forte estimulo a amizade como condi¢do

3 Modalidade que pressupde o acto de leitura levada a cabo pelos alunos de forma auténoma, ou seja, sem o apoio directo do

professor, com vista a formacao do jovem leitor competente e independente.
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fundamental da existéncia humana e para o sucesso da humanidade. Alias, os temas abordados nos textos que integram
este lote contribuem grandemente para a formagdo da identidade do jovem. O texto de Begoifia Oro incide precisamente
na problematica do crescer e a obra de Javier Salinas aborda os problemas vividos pelo protagonista aquando da
separacdo dos pais e da desintegracdo do seu nucleo familiar. A obra indicada de Javier Salinas mereceu o Prémio Rolf-
Dieter-Brinkmann, atribuido a jovens escritores residentes na cidade alema de Colonia. Care Santos ¢ a mais premiada

autora deste grupo e em diferentes géneros literarios.

Nao ha nenhuma indicagdo acerca dos tradutores destas obras. Quanto a ilustradores, indica-se o ilustrador cataldo da
obra de Care Santos, que se mantém relativamente a edi¢do original, e o ilustrador portugués para a edi¢do traduzida da

obra de Begoiia Oro.

1.1.2. Ensino Basico - 3° Ciclo
No que diz respeito aos trés anos curriculares que integram o 3° ciclo do Ensino Basico, a literatura espanhola pode ser

opcdo de leitura através de dois itens: texto de autor estrangeiro e/ou texto da literatura juvenil.

No item reservado ao texto de autor estrangeiro, composto por um total de dezoito titulos, consta a obra Dom Quixote de

la Mancha, de Miguel de Cervantes, sem esclarecimento acerca da edigdo aconselhada.

O item correspondente ao texto da literatura juvenil, num conjunto de dezassete titulos, ndo integra nenhuma obra de

origem espanhola. Integram esta lista dois autores de lingua espanhola: Isabel Allende e Luis Sepulveda.

O PNL indica como obra para Leitura Orientada, no 7° ano, a obra de Pau Miranda, (Tlustr. Christian Inaraja), Chamo-
me... Alexandre Magno, Didactica Editora, e, para o 9° ano, a obra de Agustin Fernandez Paz, (Trad. Maria Jodo F.

Andrade), S6 resta 0 amor, Ed. Nelson de Matos.

No que toca a Leitura Autébnoma para o 3° ciclo, o PNL apresenta as seguintes sugestoes:

- Memoérias duma vaca, Bernardo Atxaga, (Trad. Jodo S. Saraiva), Terramar;

- Memorias de Idhdn - Livro 1 - A busca, Laura Gallego Garcia, Arteplural;

- Platero e eu, Juan Ramoén Jiménez, Livros Cotovia / Livros do Brasil;

- O grande livro do medo - 20 + 1 histdrias para tremer, Xavier Valls (adapt.), (TIlust. P. Rodriguez), (Trad.Virginia B.
de Sousa), Didactica Editora;

- As coisas claras, Xosé A. Neira Cruz, (Trad. Isabel Ramalhete), Ambar.

O documento designado “Metas curriculares de Portugués”, na proposta de Agosto de 2012, prevé apenas uma obra de

autor espanhol, destinada ao 9° ano: Federico Garcia Lorca, “Romance sondmbulo” (trad. José Bento) in Obra Poética.

O conjunto de obras que constituem o corpus de leituras propostas para este nivel de ensino, e em diferentes
modalidades, revela-se bastante heterogéneo no que toca ao género e ao enquadramento literario em que se inscrevem os

seus autores. Contempla-se quer o mais classico - D. Quixote de la Mancha -, quer o mais moderno, como € o caso da
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jovem autora valenciana Laura Gallego Garcia, merecedora de dois prémios de referéncia na area da literatura infanto-

juvenil: em 2011, o Cervantes Chico, e, em 2012, o Premio Nacional de Literatura Infantil y Juvenil.

Ha que destacar também a diversidade de linguas de partida das obras seleccionadas: basco, cataldo, galego, castelhano.
Este facto permite o contacto com uma significativa pluralidade de tradi¢des literarias e remete para a questdo lancada
inicialmente acerca do processo de tradugo destas obras para a lingua portuguesa. Sabe-se que, por exemplo, a obra de
Xosé A. Neira Cruz foi traduzida para portugués por Isabel Ramalhete a partir do original galego. Pelo contrario, a obra
de Bernardo Atxaga, escrita originalmente em lingua basca, foi traduzida indirectamente para portugués, a partir de uma
traducdo do castelhano, provavelmente da autoria do proprio autor ou por ele supervisionada. Note-se que Bernardo
Atxaga ¢ considerado um autor consagrado no panorama literario basco e simbolicamente relacionado com a

estabilizagdo da lingua basca. Pela primeira vez neste levantamento, consta a indicagdo de alguns tradutores.

1.2. Ensino Secundario

Em rela¢do ao Ensino Secundario, a disciplina de Portugués encontra-se muito direcionada para o estudo da literatura
portuguesa e de expressdo portuguesa. Ainda assim, sdo incluidas algumas obras espanholas na lista de titulos a
seleccionar a partir do PNL para estabelecer o contrato de leitura (10°, 11°, 12° anos), concretamente:

- A sombra do vento, Carlos Ruiz Zafon, Publicagdes D. Quixote - Grupo LeYa;

- Berta, a Grande - Cronica passional irénica meteorolédgica e muito pouco l6gica, Cuca Canals, Ulisseia-Babel,

- Obra poética, Federico” Garcia Lorca, (Trad. org. José Bento), Relogio D'Agua Editores;

- A arte do ensaio - Ensaios sobre a cultura universal, Fernando Savater, Temas & Debates - Circulo de Leitores;

- Historia da filosofia sem medo nem pavor, Fernando Savater, (Trad. Pedro Vidal), Planeta - Grupo Planeta;

- O tempo entre costuras, Maria Duefias, Porto Editora;

- A filosofia com humor - Um percurso pela histéria do pensamento nos ditos dos grandes filésofos, Pedro Génzalez

Calero, (Tlustr. Anthony Garner), Planeta.

Neste grupo de obras sobressai a tendéncia para abordagens de cariz filoséfico, facto que se prende naturalmente com a

iniciacdo do jovem ao estudo desta area do conhecimento.

Por outro lado, sobressaem dois nomes e duas obras da ficgdo contemporanea: Carlos Ruiz Zafon, A sombra do vento;
Maria Duefias, O tempo entre costuras. A obra de Zafon constitui um caso de grande sucesso junto dos jovens leitores
portugueses, reflectindo o éxito mundial que alcangou. A obra de Maria Duefias, publicada mais recentemente mas
também considerada um fenémeno de vendas, apresenta-se com bastante potencial para se tornar numa das obras mais
escolhidas pelos alunos portugueses, tendo em conta também os trabalhos de intertexto possiveis através do visionamento
da série que se encontra em exibi¢do na televisdo espanhola, para além de alguns episodios narrados terem lugar em
Lisboa. Nao deve ser descurado o facto de ndo ser ainda consensual a valorizagdo candnica destes autores, ou seja, das

suas obras.

3 Provavelmente por lapso, o documento indica Frederico.
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1.3. Cursos Novas Oportunidades
Os CNO’s, Cursos de Novas Oportunidades, também ndo foram esquecidos no PNL, apresentando-se as seguintes

sugestoes de leitura:

- Berta, a Grande - Crénica passional irdnica meteorolégica e muito pouco légica, Cuca Canals, Ulisseia-Babel;
- Uma palavra tua, Elvira Lindo, Editorial Presenca;

- A ilha dos 5 faroéis, Ferran Ramon Cortés, MHIJ;

- O tempo entre costuras, Maria Duefias, Porto Editora;

- Novelas exemplares, Miguel de Cervantes, Ulisseia—Babel;

- D. Quixote de La Mancha, Miguel de Cervantes, (Versdo de Aquilino Ribeiro), Bertrand Editora.

Pode-se considerar que todos os textos se ajustam a faixa etdria a que se destinam, ressalvando a obra de Cuca Canals,
talvez a menos adequada a formagéo de adultos. Contudo, ha que entender que os Cursos de Novas Oportunidades sdo
frequentados por alguns jovens que ndo completaram o ensino basico e secundario em idade adequada. Por outro lado,
parece que o universo feminino se encontra privilegiado nas obras selecionadas e a obra de Ferran Ramon Cortés trata-se

de um livro de auto-ajuda.

Importa mencionar o facto de se encontrar incluida nesta listagem a obra Novelas Exemplares, de Miguel de Cervantes,
uma vez que possibilita o alargamento de conhecimentos acerca deste autor incontornavel da literatura espanhola, para
além de permitir um estudo mais completo, e com diversas potencialidades didacticas, que abarque as duas obras

referidas do autor.

Porém, o aspecto que provoca maior estranheza prende-se com a opgdo pela versdo de Aquilino Ribeiro da obra D.
Quixote de la Mancha, pois, a partir de 2005, por ocasido do 40° aniversario da publicacdo da obra, contamos com duas
tradugdes portuguesas, actualizadas, comentadas ¢ anotadas, de grande qualidade: de Miguel Serras Pereira, na editora

Dom Quixote, e de José Bento, na editora Relogio D’ Agua.

2. Disciplina de espanhol

Ensino Secundario — Nivel de Continuacgao
No que diz respeito a disciplina de Espanhol, apenas o programa relativo ao Nivel de Continua¢do, do Ensino

Secundario, contempla o estudo de obras literarias na integra, incluido nos conteudos de aspectos socioculturais.

O programa sugere a carga horaria de 13,5h ou de 9h, segundo se trate da disciplina de Espanhol como componente de
Formacao Especifica ou de Formagao Geral, respectivamente. E sugerida a realiza¢do de uma apresentacao oral, grafica e
escrita, que cumpra os seguintes objectivos: seguir a intriga; analisar as personagens; compreender a inten¢ao do autor;

reconhecer a linguagem-chave e as marcas de estilo; expressar uma opinido.
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A partir da seleccdo de obras que se apresenta seguidamente, deve ser escolhida pelo menos uma para analise em cada

um dos anos do ciclo secundario.
Prosa
CARMEN MARTIN GAITE: Caperucita en Manhattan
Desde la ventana

JUAN MARSE:

El embrujo de Shangay

El amante bilingue
GONZALO TORRENTE BALLESTER:

La novela de Pepe Anslrez

Filomeno a mi pesar
JOSE LUIS SAMPEDRO: La sonrisa etrusca
MARUJA TORRES: Mientras vivimos
*ISABEL ALLENDE: Eva Luna
*GABRIEL GARCIA MARQUEZ:

Cronica de una muerte anunciada

El coronel no tiene quien le escriba
PIO BAROJA: Las inquietudes de Santi Andia
MIGUEL DELIBES: El camino
WENCESLAO FERNANDEZ FLORES:
animado
ALDECOA: Cuentos
JUAN MADRID: Dias contados
CARMEN MARTIN ALBORCH: Solas
BERNARDO ATXAGA: Memorias de una vaca

Dos hermanos

El bosque

Sholay los leones

Shola y los jabalies

Poesia

BECQUER: Rimas

*PABLO NERUDA: Veinte poemas de amor y una cancion
desesperada

MIGUEL HERNANDEZ: Antologia poética

F. GARCIA LORCA: Romancero gitano

RAFAEL ALBERTI: Marinero en tierra

PEDRO SALINAS: La razon a ti debida

RAMON GOMEZ DE LA SERNA: Greguerias

Teatro
MIGUEL MIHURA: Tres sombreros de copa
ALEJANDRO CASONA: El retrato jovial

* As obras assinaladas com asterisco correspondem a obras escritas originalmente em lingua espanhola mas que ndo se incluem no

paradigma da literatura espanhola.

A listagem apresentada prima pela diversidade genoldgica e autoral, espelhando a riqueza da literatura espanhola. Nota-

se, contudo, o superior nimero de obras em prosa e verifica-se uma escassez na oferta de texto dramatico.

Predominam os autores do século XX, nomeadamente alguns elementos cruciais de diferentes geragdes literarias:

geragdo de 27 (Federico Garcia Lorca, Pedro Salinas, Alejandro Casona), geragdo de 36 (Gonzalo Torrente Ballester,

Miguel Hernandez), geragdo de 50 (Carmen Martin Gaite). Regista-se ainda a inclusdo de autores que se destacaram no

século XIX, como Bécquer ou Pio Baroja, este ultimo ligado a geragdo de 98. Sdo indicados também autores da
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actualidade, como Bernardo Atxaga, Maruja Torres ou Carmen Martin Alborch. E conveniente realgar a pluralidade

discursiva sob a influéncia dos contextos e dos sistemas literarios de origem dos autores.

Uma das limitagdes com que o professor se debate no momento de seleccionar ou de negociar com os alunos a obra a
trabalhar prende-se com algumas dificuldades que surgem no momento de procurar adquirir em Portugal as obras em
edicdo espanhola. Por este motivo, um dos critérios a ter em consideracdo € justamente esta questdo pratica que

condiciona, por vezes, a escolha, aproveitando-se frequentemente os recursos disponibilizados na Internet.

Conclusdes

O corpus de literatura espanhola identificado nos programas das disciplinas de Portugués e de Espanhol, bem como no
Plano Nacional de Leitura, revela-se bastante abrangente e capaz de representar exemplos de boas literaturas de Espanha,
com predominio para a literatura do século XX, mas atingindo o século XXI, através de obras da actualidade. Carece,
porém, de representatividade de certos referentes literarios de exceléncia, dos quais se destaca o exemplar periodo

designado como Siglo de Oro.

Verifica-se que ¢ dado pouco relevo a indicacdo do tradutor, deduzindo-se uma menorizagdo deste trabalho, crucial neste
processo de leitura. Por outro lado, é frequentemente especificada a editora seleccionada, o que pode, por vezes, suscitar
algumas interpretagdes que se afastam do real interesse literario. Pese embora esta circunstancia, importa sublinhar que o
leque de autores indicados e as respectivas obras sdo, em geral, considerados de grande qualidade, muitas vezes objecto
de conceituados prémios literarios. Note-se que muitos dos autores sido (ou foram) professores, facto que pode contribuir

para o conhecimento do universo infanto-juvenil plasmado nos textos propostos para leitura.

Um dos aspectos que realga ¢ a multiplicidade linguistica que esta patente nesta selec¢@o, sendo possivel encontrar obras
escritas originalmente nas diferentes linguas do universo espanhol, e, por extensdo, reveladoras dos diversos sistemas

literarios de Espanha.

Em suma, este trabalho de levantamento, de andlise e de interpretagdo de dados relativos a esta matéria permite o
conhecimento sumario da dimensao literaria espanhola, ou das literaturas de Espanha, que os alunos portugueses atingem

através dos dispositivos institucionais, antes de ingressarem no ensino superior.
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El iceberg cultural en el aula de lengua extranjera
David R. Sousa
Fundacion Rei Afonso Henriques [Centro de Idiomas/Centro de Examen DELE]
Instituto Politécnico de Braganca [Escola Superior de Educacao]

Introduccion

El aprendizaje y la ensefianza del espafiol como lengua extranjera ostentan, sin duda, una larga tradicion. Sin embargo, la
investigacion y el estudio sobre ambos se ha multiplicado en las ultimas décadas. Entre una auténtica maraia de
publicaciones relacionadas con los mas dispares ambitos tematicos de la actividad docente han destacado las nociones
relacionadas con la relevancia de los saberes socioculturales. Esto ha servido para fomentar la reflexion sobre aspectos
extralingiiisticos vinculados al aprendizaje de la lengua. Sin embargo, a pesar del esfuerzo de docentes y editoriales por
incluir en sus unidades didacticas, junto al desarrollo de las destrezas comunicativas, el tratamiento del conocimiento
sociocultural de la lengua meta, en ocasiones, se han limitado a mostrar la parte visible y tangible de los contenidos
culturales (gastronomia, folclore, simbolos de la identidad colectiva...) sin reparar en que, normalmente, el impacto
cultural suele producirse por causa de la inoperancia producida por el desconocimiento de los cddigos o patrones

supralingiiisticos (cosmovision, adecuacion conductual, estrategias pragmaticas...) que rigen en cierta colectividad.

Los discursos se sustentan en la interaccion entre personas inmersas en determinada comunidad que, inexorablemente,
representa cierta identidad cultural. Una definicion amplia de discurso como evento comunicativo, y como practica
social, debe integrar dicha nocion contextual, es decir, las condiciones y circunstancias en que se produce la
comunicacion, “el conjunto estructurado de todas las propiedades de una situacién social que son posiblemente

pertinentes para la produccion, estructuras, interpretacion y funciones del texto y la conversacion.” (Van Dijk 1998: 266).

Las situaciones discursivas y las relaciones entre los sujetos que se comunican, o sea, las “conceptualizaciones del
mundo hechas por los hablantes, y determinadas empirica, social o culturalmente” (Escandell 1996: 32) afectan
categoricamente a la comunicacion. Nos hallamos ante el “contexto extraverbal” dentro del cual Coseriu (1967)
englobaba los factores culturales, historicos y circunstanciales que rodean al acto de enunciacion y que resultan

pertinentes a la hora de comunicarnos de modo eficaz en una lengua extranjera.

En los discursos se reflejan los valores, las formas de vida, las tradiciones y la manera de concebir el mundo que ha
aprehendido e interiorizado cada individuo, por ello cuando alguien se comunica en una lengua extranjera tiende a tefiir
el idioma foraneo con sus propias pautas y patrones sociales. Esto puede producir innumerables problemas de
comunicacion y malentendidos, ademas de crear inseguridades y limitaciones en el desarrollo lingiiistico, porque el valor
intrinseco de estos rasgos epistemoldgicos puede propiciar que un mensaje intercambiado con alguien que no pertenece a

la misma comunidad no surta el efecto que se pretendia.

Asi pues, lo mas probable en la travesia discursiva por aguas de una lengua extranjera es que nuestro barco comunicativo
choque antes con esta parte no visible del iceberg cultural que con los elementos perceptibles o con los ostensibles

conceptos estereotipados.
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Se pretende, por tanto, en esta disertacion, hacer hincapié en el valor del aprendizaje intercultural de una lengua
destacando la importancia de la cultura invisible, la relevancia de aquellos matices socioculturales que no se perciben a
simple vista, que no se plasman en las tradiciones, en la gastronomia o en las fiestas, pero que conforman nuestra manera
de expresarnos, de desarrollar los discursos y argumentaciones. Cémo nos desenvolvemos social o laboralmente, como
esperamos que sean empleados los usos de cortesia o qué pautas de comportamiento admitimos como positivas o
negativas son aspectos de nuestra identidad cultural que estan presentes en cada acto de habla y que, en ocasiones, no se

llegan a desentrafiar dentro del aula de lengua extranjera.

Marco teodrico

A lo largo del tiempo, los estudios filologicos relacionados con la produccion discursiva han desarrollado modelos
tedricos que han tratado de esclarecer y tipificar los elementos que influyen en la comunicacion. Disciplinas como la
pragmatica, la sociolingiiistica, la psicolingiiistica o el analisis critico del discurso han coadyuvado a esclarecer las
propiedades interactivas de la comunicacion, asi como las relaciones entre lengua y sociedad. De este modo, conceptos
tan significativos como la “competencia comunicativa”, en la que mas adelante incidiremos, surgen como fruto de la

observacion interdisciplinar de la lengua.

Para iniciar este somero acercamiento al marco teorico comenzaremos diciendo que, a priori, todo aprendiente de una
lengua es capaz de reconocer y clasificar diferentes tipologias y caracteristicas textuales. Si aceptamos esta afirmacion a
pies juntillas, y los distintos tipos de texto se caracterizasen por presentar unos rasgos particulares y univocos, podriamos
encontrar, sin temor a equivocarnos, paralelismos entre los mismos tipos de texto en las diferentes lenguas. Sin embargo,
en ocasiones, la organizacion discursiva estd marcada por diferentes elementos distintivos que pueden diferir de los que

tenemos lingiiisticamente interiorizados.

Adam (1992) mantiene que la competencia lingiiistica de los hablantes esta influida por tres grandes factores: el local,
que esta vinculado al plano gramatical; el textual, relacionado con la heterogeneidad de la composicion y organizacion de
los enunciados; y el discursivo, que atafie a las practicas discursivas socialmente consolidadas. De este modo, aunque el
hablante pueda reconocer una determinada tipologia textual, debe poder manejar de manera productiva los rasgos

discursivos particulares de la lengua en uso para descodificar los mensajes como productos de una interaccion social:

Mas alla de las formas elementales de secuencializacion (...) existen codificaciones sociales genéricas que funcionan
en toda comunicacion verbal, codificaciones que, segin toda evidencia, no corresponden a una teorizacion

estrictamente lingiiistica (...). Adam (1992:5)
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Por tanto, ademas de los elementos morfosintacticos o 1éxicos empleados en la elaboracion textual, los discursos se
caracterizan por adquirir ciertos rasgos peculiares asociados al ejercicio explicito de la interaccion social. De este modo,
a través del uso que una comunidad determinada da a su instrumento de comunicaciéon éste adquiere un caracter

supraindividual.

Un papel trascendente en el analisis intersubjetivo del uso del lenguaje lo ostenta la gramdtica generativa, pues encamina
sus metas hacia la comprension de los elementos paralingiiisticos que influyen en el sentido final de la comunicacion.
Cabe destacar la dicotomia entre el conocimiento que el individuo tiene del lenguaje y el uso que cada hablante hace de
este conocimiento o, en otros términos, la competencia [competence] y la actuacion [performance] (Chomsky, 1965) que

permiten contrastar el sistema interno de conocimiento frente a la puesta en practica del mismo.

Estas nociones serviran como base y punto de partida de posteriores estudios y teorias que desarrollaran los conceptos de
uso de las lenguas por parte de sus hablantes nativos. Hymes (1971), por su parte, considera que la competencia
lingiiistica es insuficiente ya que los enunciados deben ser apropiados y aceptables en el contexto en el que se utilizan.
Resulta pues tan importante la correccion gramatical como la adaptacion a la variedad de situaciones determinadas
socialmente. Nace asi el concepto de “competencia comunicativa” como un modo de producir discursos dentro de una
comunidad, atendiendo a aquellos elementos que el hablante necesita para comunicarse efectivamente dentro de
contextos culturalmente significativos. El habla formal e informal, el reparto de turnos o el uso de la cortesia influyen en
el modo de comunicar y se conforman de modo diferente en cada comunidad de hablantes. De este modo, la nocion de

“competencia comunicativa” no solo incluye determinadas reglas o patrones, sino que aglutina las destrezas que
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posteriormente deben ser utilizadas durante el acto de habla. El concepto atiende a las habilidades del individuo para

utilizar los conocimientos adaptandolos a las diferentes situaciones, registros y factores.

Podemos colegir que los hablantes que dominan una lengua no solo tienen almacenados conocimientos observables y
cuantificables; tampoco podemos hablar de una simple actuacion particular de cada individuo, sino que existe una
actividad inherente al hablante como ser social. Asi, entendemos competencia comunicativa como el conjunto de reglas
de interaccion que nos permiten desarrollar nuestra capacidad de utilizar e interpretar determinada variedad lingiiistica en
relacion a las complejidades de la lengua, circunstancias contextuales y escenarios sociales vinculados a la situacion

comunicativa.

1.1 contexto proposicional
L C i 1.2 morfologia
; ompetencia \ :
\ INLAX1S
lingiiistica A A e :
= | 1.4 fonética, fonologia
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netencii R TR i
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Comunicativa

[ - . . . . -
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3 Ompelencia . . & § n
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; ]E itsti . 4.2 sociocognicion
sicolinglistica b : i
P s 4.3 condicionamiento afectivo
1
(Pilleux, 2001)

Llegamos, avanzando por esta senda investigadora, hasta la etnografia de la comunicacion. Tal y como hemos visto,
resulta imposible desvincular una conducta comunicativa del marco en el que se produce ya que todo hablante participa
desde un esquema comunicativo concreto y no existen discursos independientes de un contexto. Por ello, la etnografia de
la comunicacion pretende analizar los habitos, conductas y patrones comunicativos, o dicho en otras palabras, observa la
practica comunicativa dentro un determinado contexto sociocultural para poder delimitar sus componentes. "Poder
explicar, entre otras cuestiones, las rutinas de las reglas de uso, o sea, como se explota o se utiliza el conocimiento
implicito del lenguaje que tiene todo hablante nativo" (Alcaraz 1990: 110) resulta un elemento a todas luces fundamental

en la ensefianza y adquisicion de una lengua extranjera.

Sirva este somero marco tedrico sobre la parte no visible del iceberg cultural para subrayar la pertinencia de los atributos,
conversacionales y extraverbales, que pueden producir ciertos contrastes o malentendidos entre las conductas culturales

de los participantes de una conversacion. La esencia de toda comunicacion intercultural se centra en el conocimiento y
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aceptacion de estos rasgos distintivos ya que para tener una comunicacion efectiva, dominar la pragmatica sociocultural

es tan importante como dominar la gramatica del idioma.
El aprendizaje intercultural y el modelo Iceberg

El aprendizaje de una lengua comporta, como ya hemos visto, un acercamiento al item contextual en el que se
desenvuelven los hablantes. Si pretendemos comunicarnos de manera efectiva dentro de una cultura diferente a la
nuestra, ademas de las pertinentes destrezas lingiiisticas, necesitamos superar un proceso de adquisicion de

conocimientos, actitudes y comportamientos relacionados con la interaccion grupal.

La percepcion, y la posterior aceptacion y empleo, de lo socioculturalmente diferente no deja de ser un aprendizaje
originalmente conductual, si bien no resultara efectivo si no va a acompafiado de un aprendizaje emocional, de una
aceptacion de su uso. Aunque un individuo distinga cierta conducta o patron cultural sélo sera efectiva
comunicativamente si la asimila, acepta y emplea, bien sea porque la ha interiorizado o, simplemente, porque encuentra

alguna ventaja al hacerlo.

Los contrastes culturales estan basados en las diferentes cosmovisiones, las diversas maneras de interpretar la realidad
segun la Optica a través de la cual percibamos lo que nos rodea. Benett (1993) habla de diferentes fases en el desarrollo
de la sensibilidad intercultural que experimenta una persona expuesta a estimulos culturales que divergen de los propios.

Seglin este autor, se pueden distinguir seis estadios que van desde el etnocentrismo hasta el “etnorelativismo”:
Etapa etnocéntrica

Se entiende como la “tendencia emocional que hace de la cultura propia el criterio exclusivo para interpretar los
comportamientos de otros grupos, razas o sociedades.” (DRAE). Es decir, se tiende a interpretar todo lo que nos rodea a

través de los estandares de nuestra propia cultura que es entendida como superior a las demas.
Esta etapa engloba los tres primeros estadios del proceso:
1. Rechazo

El individuo niega que haya otra perspectiva de la realidad. Este rechazo puede producirse por una situacion de
aislamiento que impide que se puedan conocer otras cosmovisiones o bien puede basarse en una separacion
intencional, de un individuo o un grupo, que establece barreras ante lo desigual. Este segundo tipo implica el

reconocimiento de la diferencia, lo que supone cierto avance con respecto al aislamiento.
2. Defensa.

Se reconocen las diferencias, pero son calificadas como una amenaza sobre la identidad cultural propia al ofrecer
alternativas para entender la realidad y, por consiguiente, se lucha contra ellas. El conflicto puede ser
representado mediante la denigracion, basada en el descrédito de la cultura foranea, su evaluacion negativa y la
adjudicacién de estereotipos peyorativos. Otra vertiente se basaria en la superioridad, creada mediante la
exaltacion de los rasgos positivos de la cultura propia mientras se ignoran -un modo implicito de

minusvaloracion- los rasgos foraneos.
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3.  Minimizacién

Las diferencias se reconocen y no se lucha contra ellas, pero se intentan minimizar. Se incide en los aspectos
similares o en caracteristicas compartidas, se construyen discursos basados en los universales basicos de los

seres humanos y se resta peso a las diferencias culturales.
Etapa etnorelativa

Las diferencias ya no son percibidas como amenazas sino como oportunidades para comprender cosmovisiones
diferentes. Se entiende que el punto de vista propio es una preferencia, no conforma una verdad absoluta y ya no es

entendido como es el Gnico valido, sino que es considerado una variedad mas.
4. Aceptacion

Se reconocen las diferencias y se acepta que existen patrones de comportamiento, verbales y no verbales, que
divergen entre las culturas y que merecen respeto. Ademas, se entiende que cada comunidad se organiza bajo su

propio sistema de valores culturalmente constituido.
5. Adaptacion

La cultura es entendida como elemento variable que se transforma y evoluciona y no como un concepto estatico.
Se asimilan nuevos habitos socioculturales, se ailaden al propio repertorio y se adectian a una vision diferente del
mundo. Es una fase empatica donde se experimenta una situacion diferente a la propiciada por nuestro propia
bagaje cultural. Cuando estos conceptos se interiorizan, por ejemplo tras vivir durante largos periodos en un
contexto cultural diferente, se llega a superar la simple empatia pudiendo cambiar el marco de referencia sin

perder la propia perspectiva.
6. Integracion

En esta fase se intentan integrar los diferentes marcos culturales en uno solo, esto supone una refundacion
constante de la identidad lo que pude llevar a no identificarse con ninguna cultura. El punto algido de la
sensibilidad intercultural seria la marginalidad constructiva, es decir, un estado de continua reflexion en el que no

se pertenece a ninguna cultura y que, por tanto, permite operar en todas ellas.

Sea o no acertada esta escala de Benett, incluso poniendo en tela de juicio que el proceso de asimilacion intercultural
pueda seguir siempre las mismas fases, lo que no admite lugar a dudas es la influencia que ejercen los contextos
culturales divergentes sobre los discursos y las posibles interferencias y malentendidos que puede ocasionar. Para
analizar este corpus cultural al que nos enfrentamos cuando aprendemos una nueva lengua podemos recurrir al modelo
iceberg (Brembeck, 1977) que se basa en la idea de que la cultura es como una gran masa de hielo en el océano: podemos
ver la pequefia parte que sobresale del agua, pero permanece oculta una base considerablemente mayor sobre la que se
sustenta la parte visible. Asi, toda cultura presenta elementos visibles (musica, literatura, gastronomia...) y otros que no
son perceptibles a simple vista (historia, valores, normas...), cuyo desconocimiento puede resultar un obice que genere

multitud de malentendidos comunicativos.
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Resulta, pues, significativo, dentro del aula de lengua extranjera, no solo incidir en la parte visible del iceberg —elementos
ampliamente tratados, en muchas ocasiones estereotipados, en todo tipo de manuales- sino que se debe prestar atencion a
las nociones invisibles que marcan las pautas de interaccion social. De hecho, el propio Plan curricular del Instituto
Cervantes (en adelante, PCIC) plantea, dentro de sus inventarios, aspectos que no son estrictamente lingiiisticos, pero
afectan a la proyeccion comunicativa. Esta dimension cultural permite al alumno imbricar conocimientos, habilidades,

destrezas y actitudes que conforman la competencia intercultural.
Los catalogos de la cultura invisible

Existen dentro del PCIC tres inventarios directamente relacionados con el desarrollo de la dimension intercultural, muy
utiles para tener acceso a una base informativa de referencia sobre los saberes relacionados esta competencia: referentes

culturales, saberes y comportamientos socioculturales y habilidades y actitudes interculturales.
- Referentes Culturales

Este inventario estd centrado en la descripcion de conocimientos culturales generales. Aunque refleja un saber de “tipo
enciclopédico” que, a priori, se encuadra en la parte visible del iceberg cultural, puede asociarse a la parte no visible si
los productos culturales o los acontecimientos histdricos producen efectos sugestivos que incidan en la cosmovision y,

por consiguiente, en la forma de comunicarse.

Saberes y comportamientos socioculturales

Los contenidos de este inventario se basan en el modo de vida, los usos y costumbres y la organizacion social. Creencias,
estereotipos, habitos, normas o valores sociales son algunos de los elementos que conforman este catdlogo de aspectos

socioculturales que, a la postre, van a determinar la eleccion de los exponentes lingiiisticos, del vocabulario y del registro
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que debera utilizar cada hablante para conseguir mayor rentabilidad comunicativa. Son, sin duda, aspectos intimamente
relacionados con las implicaciones interculturales de los habitos y rituales y, por tanto, susceptibles de generar conflictos

y malentendidos.
- Habilidades y actitudes interculturales

Se centra en el conocimiento y la capacidad de uso de las tacticas y estrategias pragmaticas que permitan actuar
lingiiisticamente con correccion y adecuacion a la situacion y a sus interlocutores. Es decir, el empleo de las habilidades
y destrezas pertinentes para desenvolverse con ¢éxito en distintas situaciones en las que se relacionan individuos de
comunidades diferentes, en las que debe haber una adaptacion a las reglas comunicativas que prevalecen en la lengua de

uso para evitar malentendidos y situaciones conflictivas.

Los catalogos del Plan Curricular pretenden graduar la situacién comunicativa y, a través de estos tres inventarios,
abarcan las representaciones de la situacion contextual. Si bien, también podemos aproximarnos a esta realidad a través
de otros esquemas de informacion contextual como, por ejemplo, el plantado por Van Dijk y Kintsch (1983) en torno a

las macroestructuras comunicativas que crean los hablantes:
1. Conocimiento cultural general.
a. Actividades y metas de un grupo de indole general.
b. Acontecimientos o acciones especificas.
c. Circunstancias biofisicas especificas (clima, paisaje, animales, plantas...).
d. Objetos especificos.
1.2. Situacién sociocultural
a. Tipo de situacion (desayuno, visita, matrimonio...).
b. Categorias de los participantes.
(1) Funciones (conductor de autobus, juez, doctor...).
(i1) Papeles (madre, amigo...).
(iii) Propiedades sociales (sexo, edad...).
(iv) Propiedades individuales (caracter, intereses, metas...).
c. Acontecimientos e interacciones tipicos (consultar, ayudar, pagar...).
d. Convenciones (leyes, reglas, habitos...).
1.2.1. Situacién comunicativa

a. Metas generales de la interaccion comunicativa.
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b. Actos de habla globales y locales.
c. Contexto referencial concreto (presencia de personas, objetos...).

Sea cual fuere el modo de catalogar los elementos culturalmente invisibles que influyen en la comunicacion, lo realmente
importante es introducirlos en el aula de lengua extranjera y, como docentes, ser conscientes de la importancia que
asumen, del modo en cémo influyen en las producciones discursivas y de la necesidad de introducirlos en el plan

curricular.
Conclusiones

La competencia comunicativa es una nocion que ha adquirido hoy en dia una especial relevancia ya que, como es
evidente, las fronteras comunicativas se diluyen ante los nuevos escenarios tecnologicos y los miembros de las diferentes
sociedades poseen cada vez mas facilidades para a comunicarse entre ellos tanto sincronica como asincronicamente. Por
ello, las culturas se encuentran cada vez mas imbricadas y las cualidades de un hablante actualizado pasan por adquirir
conocimientos y habilidades de uso de las tacticas y estrategias que le permitan interactuar lingiiisticamente de modo

eficaz adaptandose a cada contexto sociocultural.

Actualmente somos conscientes de que el desarrollo lingiiistico no permanece inalterable y que los aprendientes de una
lengua extranjera, para ser realmente autosuficientes, deben desarrollar su capacidad comunicativa para discernir aquellos

aspectos de la identidad cultural meta que estan presentes en cada acto de habla.

Los hablantes nativos no solo tienen almacenados conocimientos lingiiisticos observables y cuantificables sino que existe
una actividad inherente al hablante como ser social. Asi, los estudiantes de una lengua extranjera también deben acceder
a esos saberes, comportamientos, habilidades y actitudes interculturales ademas de adquirir los pertinentes conocimientos

gramaticales.

Ante esta gran capacidad que tienen las sociedades para contactar con nuevas y diferentes areas culturales surge la idea
de lo propio, de lo intrinseco —abanico en el que se incluye también la identidad discursiva, la capacidad para
intercambiar mensajes con unos rasgos pragmaticos particulares- ante lo cual conviene situar al estudiante de una lengua
extranjera en una posicion receptiva o, en términos de Bennet (1993), etnorelativa donde las diferencias no son
percibidas como amenazas sino como oportunidades para comprender cosmovisiones diferentes y facilitadoras del uso

del lenguaje.

En esencia, hemos visto a lo largo de este breve articulo que, para comunicarnos de manera efectiva, no solo debemos
prestar importancia a la enseflanza y aprendizaje de la gramatica —aunque no hay duda de que funciona como un
elemento facilitador- sino que también debemos atender a los aspectos extralingiiisticos que envuelven toda
comunicacion. Para realizar una tipificacion de estos elementos cabe emplear el modelo iceberg (Brembeck, 1977),
principalmente en la parte no visible que abarca aquellos atributos conversacionales y extraverbales que pueden producir

ciertos contrastes o malentendidos entre las conductas culturales de los participantes de una conversacion.

Resulta fundamental, dentro del aula de lengua extranjera, trabajar con las nociones que marcan las pautas de interaccion

social y con aquellos aspectos que no son rigurosamente lingiiisticos, pero que afectan a la proyeccion comunicativa.
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Cémo nos desenvolvemos social o laboralmente, el empleo de los usos de cortesia, los actos de sociabilidad, la
comunicacion no verbal, los comportamientos y valores admitidos como positivos o negativos, la organizacion del
tiempo o la distribucion del espacio son, entre muchos otros, aspectos de cada identidad cultural que se reflejan en los

actos de habla y que deben ser tratados durante el proceso de ensefianza/aprendizaje de una lengua extranjera.
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Traduccion audiovisual y aprendizaje de lenguas extranjeras: algunas consideraciones sobre la
ensefianza del espaiol en Portugal
M. Dolores Lerma Sanchis
Universidade do Minho

En nuestra comunicacion pretendemos reflexionar sobre el uso de la Traduccion Audiovisual en las clases de ensefianza
de lengua y cultura espaiiolas a alumnos portugueses. Nuestras consideraciones se centran en la combinacion lingiiistica
que incluye como L1 el portugués de nuestros alumnos portugueses y como L2/LE el espafiol que estan aprendiendo,

aunque su aplicacion se puede alargar a cualquier par de lenguas.
Palabras clave: didactica 12/le, traduccion pedagodgica, traduccion audiovisual, mediacion, subtitulado

El uso de la traduccion en clase de lengua no parece ser una actividad nueva ni original; al contrario, todos recordamos
las clases de latin y griego normalmente basadas en el estudio de la gramatica, la memorizacion del 1éxico y la
traduccion. Era el denominado método “gramatica-traduccion” que segin Richards y Rodgers (2001) se us6 en Europa
desde mediados del siglo XIX hasta mediados del XX. Su principal objetivo era adquirir capacidad para leer literatura,
para lo que se hacia hincapié en el aprendizaje de las reglas gramaticales y la ensefianza se centraba en la practica de las
destrezas de lectura y la escritura frente a la practica de la oralidad. El aprendizaje de la L2/LE se realizaba siempre a

través del filtro de la L1. Richards y Rodgers (2001) lo sintetizan del siguiente modo:

Grammar Translation dominated European and foreign language teaching from the 1840s to the 1940s [...]. This resulted in
the type of Grammar-Translation courses remembered with distaste by thousands of school learners, for whom foreign
language learning meant a tedious experience of memorizing endless lists of unusable grammar rules and vocabulary and

attempting to produce perfect translations of stilted or literary prose (Richards y Rodgers 2001: 6).

Sin embargo, a partir de finales del siglo XX nombres como Titford (1985), Malmakjaer (1998), Duff (1989) y Hurtado

(1998 ), entre otros, comienzan a reivindicar el valor pedagogico del uso de la traduccion en clase de L2/LE.

Sin duda, la recuperacion del uso de la traduccion como herramienta con valor pedagogico coincide con el auge y el
reconocimiento académico de disciplinas académicas como la traduccion y la didactica de L2/LE. Nos referimos, en
concreto, a la proliferacion de titulaciones en traduccion -en los tres ciclos- y en didactica de L2/LE — segundos y
terceros ciclos-; pensamos también en la cantidad y calidad de encuentros cientificos, trabajos publicados, tesis y tesinas

en las dos areas.

Existe una conexion ineludible y “natural” entre estas dos actividades que surge cuando repasamos las definiciones de
traduccion ofrecidas por autores de la traductologia como Hurtado (2001), Hatim & Mason (1995), Snell Hornby (1995)
o Nord (1988), donde se subrayan aspectos como la comunicacion, la importancia del contexto y la atencion a los
aspectos culturales. Por otro lado, si indagamos en dos textos estructuradores de la didactica de las lenguas extranjeras

como el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL) o, en el caso concreto de la ensefianza del
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espafiol como lengua extranjera, el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) encontramos direcciones semejantes.

En la introduccién al PCIC podemos leer™

Un adecuado analisis de la lengua desde la perspectiva de la comunicacion solo puede llevarse a cabo si se tienen en cuenta
los distintos planos o dimensiones que se ponen en juego en cualquier intercambio comunicativo (...) o en cualquier
experiencia de aprendizaje, en la que se entra en contacto no solo con un cédigo nuevo sino con un modo diferente de
entender el mundo. Desde la perspectiva del alumno, y del aprendiente en general de una nueva lengua, la dimension del

uso social viene dada por la naturaleza misma de la lengua como instrumento de comunicacion (...).

También el MCERL*', cuando en el apartado 2.1.3 refiere las actividades de la lengua, sitia la mediacion al mismo nivel

que las actividades de comprension, la expresion o la interaccion

La competencia lingiiistica 0 comunicativa que tiene el alumno o usuario de la lengua se pone en funcionamiento con la
realizacion de distintas actividades de la lengua que comprenden la compresion, la expresion, la interacciéon o la
mediacion (en concreto interpretando o traduciendo). Cada una de estas actividades se hace posible en relacion con textos

en forma oral o escrita, o en ambas.

Mas adelante, el mismo documento, especifica a qué se refiere cuando habla de mediacion

Tanto en la modalidad de comprensiéon como en la de expresion, las actividades de mediacion, escritas u orales, hacen
posible la comunicacidn entre personas que son incapaces, por cualquier motivo, de comunicarse entre si directamente. La
traduccion o la interpretacion, una parafrasis, un resumen o la toma de notas proporcionan a una tercera parte una
(re)formulacion de un texto fuente al que esta tercera parte no tiene acceso directo. Las actividades de mediacion de tipo
lingiiistico que (re)procesan un texto existente, ocupan un lugar importante en el funcionamiento lingiiistico normal de

nuestras sociedades.

Tradicionalmente, en los estudios sobre la Traduccidon la nocién de mediacion se ha venido usando como sinonimo de
traduccion; no obstante, en el Marco el mediador no puede ser visto como un traductor profesional, dado que en la
formacion y preparacion del traductor profesional el aprendizaje de las lenguas y culturas con las que trabaja es tan solo
una de las competencias necesarias, a las que se afladiran otras como la instrumental, la de transferencia, la profesional,
la estratégica, etc. (PACTE, 2001). E1l MCERL presenta la mediacion como una actividad lingiiistica y comunicativa mas

que los aprendientes trabajan a lo largo de todo el proceso de formacion.

A continuacidn interesa introducir el subtitulado, la modalidad de traduccion escogida en esta ocasion como herramienta
en nuestras clases de lengua. Diaz Cintas (2008) propone una definicion general y completa que consideramos ttil tanto

para los profesores que quieran introducir el subtitulado en sus clases como para los alumnos.

Le sous-titrage peut étre définie comme une pratique de traduction qui consiste a présenter, en général sur la partie inférieure
de I’écran, mais pas toujours (au japon, les sous-titres sont disposés verticalement sur le coté droit de I’écran) un texte écrit

qui s’attache a restituer:

0 El subrayado es nuestro.

1 El subrayado es nuestro.
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1. le dialogue original des locuteurs, qu’ils soient ou non a I’écran

2. les ¢éléments discursifs qui apparaissent a 1’image (les lettres, les insertions, les graffiti, les pancartes, les écrans
d’ordinateurs et tout ce qui est en méme ordre)

3. d’autres éléments discursifs qui font partie de la bande son, comme les voix émanant de postes de télévision, de radios ou

d’ordinateurs, etc. (Diaz Cintas 2008: 27-28)

Al introducir la actividad también conviene presentar los distintos tipos de subtitulos que podemos utilizar en el aula de

L2/LE.

o Interlinguisticos estandar: aquellos que normalmente vemos en las pantallas portuguesas donde el audio original
en L2 se subtitulaala L1.

e Interlinguisticos inversos: cuando encontramos el audio en L1 y los subtitulos en L2.

e Intralinguisticos en L1: en este caso tanto el audio como los subtitulos se presentan en L1. Se trata de los
subtitulos para los espectadores sordos o con problemas auditivos.

e Intralinguisticos en L2: el audio original de la cinta y sus subtitulos estan en L2.

Algunos autores se muestran reticentes a la hora de usar en sus aulas textos audiovisuales subtitulados porque pueden
distraer al estudiante (Danan, 2004). En el caso del alumno portugués, este problema no existe puesto que en Portugal el
subtitulado es la modalidad de traduccion tradicionalmente usada en los productos audiovisuales, tanto en cine como en
television. El publico portugués esta acostumbrado a repartir su atencion en la pantalla entre la imagen, el texto oral y el
texto escrito; ademas le gusta escuchar las voces originales de los actores y les provoca “ruido” oirlos en versiones

dobladas.

La experiencia profesional nos demuestra la utilidad de los subtitulos interlingiiisticos estandar usados en grupos de
alumnos universitarios, cuando se les pide que vean una pelicula o una serie individualmente y con auriculares. Este tipo
de actividad les permite, principalmente, adquirir 1éxico nuevo y mejorar de su capacidad de comprension auditiva. Al
mismo tiempo, los elementos quinésicos, proxémicos y paralingiiisticos propios de la comunicacion no verbal, presentes

en este tipo de material, surgen ante los aprendientes de forma natural y, poco a poco, pueden ir siendo asimilados.

Una actividad interesante para trabajar con subtitulos interlingiiisticos inversos consiste en proponer a alumnos que
elaboren los subtitulos de un video. Es una actividad relativamente facil y muy motivadora. En primer lugar tendremos
que escoger uno de los programas de creacion de subtitulos que existen en Internet como el Subtitle workshop o el
Aegisub, son faciles de usar y rapidamente encontramos en la red tutoriales que nos ayudan a manejarlos. Antes de
empezar la actividad de creacion de subtitulos sugerimos una fase de “precalentamiento” subdividida en dos tareas: en la
primera pediremos a los alumnos que en casa, mientras ven la tele o sus series/peliculas favoritas en Internet, tomen nota

de algunas caracteristicas generales de los subtitulos, para ello podemos proporcionarles algunas pistas**; en la segunda

2 Jorge Diaz Cintas, en Teoria y préactica de la subtitulacion, ofrece una excelente introduccion al subtitulado. Los capitulos 6, 7 y 8

son muy utiles para que el profesor oriente la practica de los alumnos.
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les daremos un un clip®® para que en parejas o individualmente lo traduzcan. A partir de ahi podemos proponerles

actividades variadas.

Los subtitulos intralingiiisticos en L2 podemos encontrarlos en los DVDs o los Blue-Ray comercializados.
Seleccionando esta opcion, el alumno al mismo tiempo que ve la pelicula la escucha en version original y presta
atencion a como se escribe lo que oye. Son los que normalmente se usan con valor pedagogico, para el aprendizaje de

una lengua extranjera. El profesor orientara la tarea dependiendo de los objetivos que se persigan.

Talavéan (2012), apoyandose en cifras proporcionadas por estudios elaborados en el seno de la Comision Europea** sobre

el conocimiento de lenguas extranjeras de los ciudadanos europeos afirma lo siguiente

Practicamente todos los paises por encima de la media europea del 28% (capaces de hablar al menos dos lenguas distintas de
la materna con un nivel de fluidez suficiente para mantener una conversacion) son paises donde el método de TAV por
excelencia es la subtitulacion. Por el contrario, la mayoria de los paises que estan por debajo de esta media son paises donde
la técnica mas extendida para este tipo de traduccion es el doblaje. Es decir, aparentemente, los conocimientos de L2 a nivel
europeo estan relacionados de algiin modo con la técnica de TAV mas comun en cada uno de ellos, por lo que aunque no esté
claro que esta correlacion sea negativa necesariamente en todos los paises de tradicion dobladora, si que parece positiva en el

caso de la mayoria de los habitantes de paises de tradicion subtituladora. (Talavan 2013:12)

Algunas consideraciones finales

El uso del subtitulado como herramienta pedagogica en clase de lengua extranjera se puede aplicar a alumnos de
diferentes grados de ensefianza y edades. Cada profesor tendra que adecuar la actividad a la edad, el nivel de lengua, los
intereses de sus alumnos, sus conocimientos previos, su bagaje cultural, sus gustos, etc. La adaptacion comenzara con la
seleccion del video que se va a utilizar, podemos trabajar con fragmentos de peliculas o de series, con traileres, con
publicidad, con fragmentos de entrevistas o de informativos, etc. Podemos usarlos para trabajar destrezas como la
escritura (si la actividad consiste en crear subtitulos interlingiiisticos, por ejemplo), la lectura (cuando usamos textos
audiovisuales con subtitulos interlingiiisticos estandar, intralingtiisticos en L1 o en L2), la comprensioén auditiva (como
en cualquier audio original) y la expresion oral (el material video siempre ha sido un excelente documento base para

promover actividades de expresion oral).

Este tipo de actividad es muy motivadora para los alumnos que, por un lado, sienten el aprendizaje de una lengua
extranjera aliado al uso de herramientas TIC; y por otro, ven los resultados de su aprendizaje en aplicaciones que forman
parte de su cotidiano de ocio y trabajo. Practicar y aprender una lengua extranjera con estas herramientas los aproxima a

la realidad multicultural en la denominada era de la globalizacion. No podemos olvidar la cantidad de horas que muchos

43 Es conveniente empezar con videos cortos (de 3 6 4 minutos), faciles, intervenciones cortas, evitar voces que se solapen y todo lo
que pueda dificultar la tarea. A medida que los alumnos se sienten mas seguros también se sienten mas motivados, asi el profesor
puede ir aumentando el grado de dificultad.

* Existen dos interesantes proyectos financiados por la Comisién Europea destinados a estudiar el impacto del subtitulado y el

doblaje en la enseflanza de lenguas extranjeras en contexto de enseflanza/aprendizaje formal. LeViS (http:/levis.cti.gr) y ClipFlair
(http://clipflair.net).
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jovenes pasan actualmente ante las pantallas —de ordenador, de television, de tablets o de otros dispositivos electronicos—

en momentos de ocio o de estudio.

Las justificaciones que alegaban algunos profesores para descartar actividades de traduccion de sus clases como la no ser
una actividad comunicativa, centrarse en actividades individuales escritas o el recurso a textos de un registro muy formal
y normalmente literarios o cientificos no nos parece que tengan validez. Como hemos visto no tiene porqué ser asi, al
contrario, el uso del subtitulado en clase de LE/L2 nos permite trabajar con material auténtico y promueve el aprendizaje

auténomo.

La siguientes palabras de Duff (1989) sintetizan nuestra comunicacion “Translation can be introduced, purposefully and
imaginatively, into the language learning programme. There, I believe, it deserves its place — along with other approaches

—(...).” (Duff 1989: 6)
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Espaiiol de los Negocios: programacion de un curso de 25 horas
Marcelino Anténio Araujo Leal

Escola EB 2,3 Gongalo Nunes

Resumen

Este trabajo trata el tema del aprendizaje de Espaiiol de los Negocios de nivel elemental por parte de trabajadores adultos
de empresas portuguesas, con especial destaque para la expresion escrita y la interaccion oral (ya sea presencial o al

teléfono).

Como bien es sabido, cuando se contratan unas pocas clases de espafiol para la formacion de los empleados de las
empresas, los docentes no tienen un curriculo que seguir ni un manual que usar. Por lo general, el docente hace el
diagndstico y el programa sélo después del comienzo de las clases o entonces aprovecha las programaciones utilizadas en
otras formaciones y las traslada a otros grupos de trabajo sin hacerles los ajustes necesarios. Estamos ante una practica

que conlleva algunos errores, por ende, para evitarlos, hay que seguir unos procedimientos muy importantes.

El docente de Espaiiol para Fines Especificos [EFE] debe, en su labor, desempefiar un papel de investigador en accion,
empezando, como minimo, unas dos semanas antes de las clases con el fin de conocer muy bien las variables internas y
externas al aula. Sélo después de este conocimiento podra disefiar la programacion adecuada a las necesidades y a las
competencias de los alumnos. Muchas veces, las empresas buscan un aprendizaje especifico, un curso «disefiado a la
cartay, y hay que ver si las variables lo permiten. Con un buen conocimiento del alumnado y de las herramientas que
podra usar en clase, el docente hard los objetivos con relacion al grupo (el alumno como agente social, hablante
intercultural y aprendiente autbnomo), elegira los contenidos, los corpora y las metodologias de ensefianza y aprendizaje

mas ajustados al momento.

Para ayudar a los docentes de EFE en general y de Espafiol de los Negocios en particular, ademas del perfil del docente
de EFE, en este trabajo, se presentara una propuesta de programacion de ensefianza y evaluacion progresiva (segun el

enfoque comunicativo por tareas) que podran tomar como referencia en el momento de ajustarla a sus realidades.

Introduccion

La idea para llevar a cabo este trabajo surgio tras una experiencia como docente de Espafiol de los Negocios en una
empresa portuguesa que los suele hacer con compaiiias espafiolas. Los alumnos eran personas con cargos administrativos
y de liderazgo. Algunos de ellos solian comunicar con jefes de empresas espafiolas, mientras otros tuvieron a través del
curso su primera oportunidad para practicar la lengua espafiola. Estos alumnos adultos nunca habian estudiado espafiol y,
por lo general, tenian conocimientos lingiiisticos muy bajos (incluso fonéticos) o, en algunas situaciones, inexistentes.
Ademas, aquellos que no tenian la costumbre de hablar o escribir la lengua espafiola demostraban una gran vergiienza.
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Estos alumnos necesitaban aprender algo mas sobre la escritura y la conversacion en lengua espafiola de ambito de los
negocios para que pudieran llevar a cabo comunicaciones exitosas con sus asociados espafioles y buscaban un curso de

formacion de nivel elemental.

Es una experiencia que importa documentar puesto que es el ejemplo de lo que ocurre muy a menudo a lo largo de
nuestro pais, pues el EFE es un area muchisimo buscada por las empresas de la actualidad. Hoy en dia, con el motivo de
la globalizacion, las relaciones comerciales se internacionalizaron muchisimo, no sélo entre Portugal y Espafia pero
también entre Portugal y Sudamérica, por eso un profesor de espafiol debe conocer mas respecto al EFE. Hay que no
olvidar que estos cursos de corta duracion (entre 25 y 50 horas) son muy pretendidos, de ahi mi intencion de compartir un
ejemplo de formacion con el fin de dejar una propuesta de programacion flexible (y, por lo tanto, ajustable a otros

alumnos) y de diversos procedimientos que ayuden a los docentes en su labor.

El trabajo con el alumnado ha de realizarse en tres momentos: conocimiento previo de la realidad y del grupo de trabajo,
establecer los objetivos con relacion al grupo y hacer la programacion de las clases segun los datos obtenidos, y por fin
evaluar si los objetivos son cumplidos, cuya evaluacion debe hacerse al final de cada secuencia didactica (a lo largo del
curso) y no apenas al final de dicho curso. Hay que ver que, ademas de las encuestas habituales de las entidades de
formacion, el docente debe aplicar al alumnado la suya y asi recabarse unos datos importantes para mejor preparar
futuras formaciones. Sin embargo esta investigacion en accion tiene como objetivo ayudar asimismo a sus alumnos
actuales. Gracias a estos datos que se obtienen a lo largo del curso, el profesor podra primorear su linea de actuacion y

moldearla seglin los progresos y las dificultades del alumnado.

Con el objetivo de conocer el grupo con el que se va a trabajar, sus necesidades, sus objetivos y sus conocimientos de
lengua espafiola, el profesor puede acudir a un conjunto de herramientas para llevar a cabo su investigacion practica:
cuestionarios, entrevista, observacion, analisis de informes sobre casos concretos y pruebas de diagnodstico. En este
ambito, es muy importante que todo el analisis se defina antes de la apertura del curso, cuyos datos son verdaderamente

importantes a la hora de hacer las programaciones didacticas.

Llevando en cuenta estos criterios, el presente trabajo comprende la siguiente estructura: en primer lugar, un
encuadramiento tedrico pues es importante que el docente sepa mas sobre el lenguaje de especialidad, el perfil y el
trabajo del docente de EFE y el procedimiento metodoldgico que debe seguir en el momento de la programacion de las
secuencias didacticas; en segundo lugar, presento los resultados del trabajo previo de conocimiento de los alumnos: la
caracterizacion del alumnado y los objetivos con relacion al grupo; por ultimo, los lectores tienen acceso a las

programaciones segun el enfoque comunicativo por tareas para un curso de 25 horas de Espafiol de los Negocios.
PARTE I - encuadramiento tedrico
1. Lengua comun y lenguaje de especialidad

La demanda de conocimientos al nivel de la comunicacion especializada en espaiol, actualmente, se estd intensificando
sobre todo debido al avance de las técnicas y ciencias ademas del crecimiento de las empresas cuyos negocios van mas
alla de las fronteras nacionales. Y es precisamente con relacion al Espafiol de los Negocios que se identifica la principal
demanda de espaiiol lengua de especialidad para extranjeros (Gomez de Enterria, 2009). Por esta razon, “La ensefianza

del espafol con fines profesionales es hoy una disciplina viva y en constante proceso de renovacion” (Fundacién
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Comillas). Las empresas y sus profesionales intentan mejorar la eficiencia y la calidad comunicativas en contexto
profesional. Buscan una competencia cultural, funcional y pragmatica de la lengua meta mas solida que garantice un
buen desempeiio laboral en areas como los negocios, finanzas, economia, turismo o la salud, por ejemplo. Como escribe
la Fundacién Comillas (2010) en su triptico, el interés por el EFE es muy fuerte por parte de las empresas pues “una
eficaz comunicacion para lograr la buena gestion y el 4gil desenvolvimiento en la empresa y en los negocios” representa

hoy una gran importancia.

Tras este apunte introductorio en donde subrayo las necesidades sociales en materia de plurilingiiismo y la importancia
que la sociedad actual concede a las especialidades (Cabré, 2004), importa ahora presentar qué diferencias o rasgos
comunes hay entre la lengua de especialidad y la lengua comun, ya que, para los menos conocedores, podra no haber
diferencias. La verdad es que la lengua de especialidad no coincide totalmente con la lengua comun. Si la lengua general
cambia, pues es algo vivo, lo mismo ocurre (y con mas fuerza) con las lenguas especializadas ya que éstas “se desarrollan
paralelamente al progreso de las diferentes ciencias y técnicas” (Gomez de Enterria, 2009: 19) de las que dependen.
Como nos dice Gomez de Enterria (2000: 105), “su importancia aumenta de dia en dia, debido sobre todo al progreso

cientifico y tecnologico junto con la influencia que ejercen los medios de comunicacion para su difusion”.

Los lenguajes especializados, por su asociacion a las ciencias y técnicas, tienen caracteristicas lingiiisticas (el 1éxico y el
discurso profesional y cientifico) y funcionales diferentes de la lengua comun, y son empleadas por un nimero
restringido de hablantes que desean llevar a cabo la comunicacion de conocimientos especificos de su area de trabajo.
Las lenguas de especialidad poseen términos y unidades fraseoldgicas propias, ademas de sus distinguidos rasgos
estilisticos y pragmaticos, porque se utilizan en contextos especificos (comunicacion cientifica, tecnologica y
profesional) y con funciones que dicen respecto a las tareas y a la comunicacion de esas ciencias. Sus hablantes tienen

discursos diferentes de aquéllos que tendran en contextos cotidianos de su vida no profesional.

Al contrario de la lengua comun, las lenguas de especialidad tienen un funcionamiento objetivo, impersonal, directo y
preciso. Para el término especializado s6lo hay un concepto, un sentido y se identifica facilmente su referente. Es un
lenguaje denotativo, en que la significacion coincide con la designacion (Gomez de Enterria, 2000). No puede haber
ambigiliedades (porque la finalidad es delimitar objetivamente la realidad), mientras que en la lengua comun hay
funciones que reflejan la subjetividad, como sean las funciones expresiva y poética que quedan bien alejadas de las

lenguas especializadas.

Aparte de estas diferencias, ambos lenguajes comparten aspectos de morfologia, sintaxis (la construccion de las frases es
igual, aunque la estructura textual puede ser diferente, asi como las combinatorias 1éxicas que forman una fraseologia

propia) y formacion del 1éxico. En lo que dice respecto al 1éxico, hay que fijarnos en las palabras de Cabré (2004):

A veces las unidades de este 1éxico son de uso exclusivo en un ambito; pero muchas otras veces poseen
unidades que comparten con otros ambitos, e incluso con el discurso mas comun. Porque un término no es, de
hecho, una unidad 1éxica distinta, sino una unidad 1éxica que, usada en un ambito, adquiere en ¢l un significado

preciso.

Ademas del uso del 1éxico comtn en los ambitos de especialidad, en ocasiones, como escribe Gomez de Enterria (2009),
a causa de la presion social que ejercen los medios de comunicacion, los términos especializados traspasan los ambitos

tematicos y llegan hasta la lengua comun. En cuanto a las funciones del discurso, a pesar de que los lenguajes especificos
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privilegien la funcion referencial (porque hay que ser objetivo a la hora de informar, describir, explicar, argumentar, etc.),
hay ciertas funciones que las dos lenguas pueden compartir. Me refiero a las funciones metalingiiistica, conativa y fatica.
La metalingiiistica también existe en los lenguajes especializados porque, en este ambito especifico de las ciencias y
técnicas, se espera que haya un intercambio de informacién lo mas objetivo posible, pudiendo ser necesarias las
explicaciones y las definiciones. Las funciones conativa y fatica aparecen asimismo en las lenguas de especialidad
porque, en las conversaciones profesionales o cientificas, hay una actuacion centrada en el interlocutor con objetivos
comunicativos especificos como pedir, llamar la atencion, argumentar, aconsejar, etc., de ahi que sea importante

garantizar que el mensaje pase adecuadamente y sea comprendido.
2. Perfil del docente de espaiiol con fines especificos

El docente de espafiol con fines profesionales, ademas de un especialista en estos contenidos, debe conocer asimismo la
comunicacion que caracteriza las lenguas de especialidad y poseer un conjunto de actitudes profesionales como por
ejemplo: el trabajo cooperativo en el aula, la utilizacion de las nuevas tecnologias encaminadas a la busqueda de
materiales auténticos, el andlisis del error y el estimulo a sus alumnos. Hay que tener en cuenta que a menudo estos
estudiantes son personas adultas que trabajan durante el dia y estudian por la noche con el objetivo de adquirir o

perfeccionar competencias comunicativas en su ambito laboral, a pesar de la escasez de tiempo para dedicarlo al estudio.

Antes de programar y disefiar sus clases, el profesor debe conocer la realidad institucional y de sus alumnos, sus
necesidades, intereses y nivel lingiiistico. Se aconseja, por ejemplo, una entrevista al director de los recursos humanos (o
a la persona que contrata las clases) para saber mas acerca de los conocimientos que, en general, poseen los alumnos, los
intereses y necesidades de la empresa respecto a la lengua espafiola y para conocer mas sobre las condiciones del aula,
como por ejemplo si hay conexion a internet y la posibilidad de usar el ordenador en momentos de escritura. Aparte de la
entrevista, es importante que antes del comienzo de las clases los alumnos rellenen un cuestionario y resuelvan una
prueba de nivel lingiiistico. Para evitar que se desplacen, hay la posibilidad de, en el momento de la concertacion de la
cita con el director de los recursos humanos, pedirle que se lleve una lista con las direcciones de correo electronico para
que después el docente pueda enviarles la encuesta en formato Word (anexo 1) a los alumnos para que la rellenen y
reenvien. Con este trabajo, el docente conoce mas sobre sus alumnos, subrayando por ejemplo sus intereses y
necesidades, bien como sus experiencias con relacion a la lengua espafiola. En cuanto al examen de nivel, al contrario de
darselo en papel o en Word, es importante que el docente dé validez al momento y envie a los alumnos el enlace web de
la prueba de un instituto de lenguas, cuya prueba debe ser sencilla (como es el ejemplo del examen del Instituto Espaiiol
de Lisboa) y no robarles mucho tiempo a los alumnos. Importa después que ellos suministren los resultados a su profesor

para que éste los tenga en el momento del analisis del diagnostico.

Gracias a estas herramientas se obtienen informaciones que garanticen una programacion ajustada a las verdaderas
necesidades de la empresa y de su alumnado, con una negociacion de los contenidos que debe ocurrir a lo largo del curso,
pues dicho andlisis de necesidades no es un proceso puntual, preciso y cerrado, sino una propuesta abierta a
negociaciones y flexible. Incluso, la autoevaluacion del docente y de los alumnos no sélo al final del curso sino al final
de cada unidad didactica, es una herramienta que genera alumnos auténomos ademas de las informaciones que
proporciona. A partir de aqui es posible también elegir los métodos de ensefianza y aprendizaje que mas se adecuan a las

caracteristicas del alumnado. Se comprende por tanto que la tarea docente debe encuadrarse “en unos planteamientos
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metodoldgicos que estan mas cerca de la llamada ‘educacion permanente’ que del sistema escolar tradicional” (Gémez de

Enterria, 2009: 182).

En su desempefio profesional es muy importante que el docente de EFE aproveche la lengua y la cultura materna de sus
alumnos y haga un analisis contrastivo. Se desea que el contexto de aprendizaje sea activo, abierto y que se les dé
autonomia a los alumnos. Es importante que éstos hagan uso de sus experiencias, de sus conocimientos anteriores y que
colaboren en la construccion de sus saberes, haciendo hincapié en el trabajo de situaciones y problemas reales que surgen

en el ambito profesional.

El profesor debe desempefiar un papel de asesor o consejero en todos los momentos de aprendizaje: en la busqueda de
informacion, su tratamiento y puesta en practica; desplazarse por el aula para observar los trabajos que se realizan de
manera que pueda percibir cuales son los puntos fuertes o débiles. El docente debe olvidar totalmente la concepcion
tradicional de profesor instructor y centro de todo el proceso de ensefianza y aprendizaje. En definitiva, el profesor es un
facilitador del aprendizaje. Organiza los grupos, distribuye las actividades, orienta las busquedas, supervisa y orienta la
produccion lingiiistica con interrelaciones personales de manera que se parezca lo mas posible con la realidad (Gomez de

Enterria, 2009).
3. Las clases de espaiiol con fines especificos
3.1. Los corpora

El docente de EFE tiene que recoger un corpus documental muy diverso, adecuado a los objetivos del curso, al perfil del
alumnado y que ayude al desarrollo de los presupuestos del enfoque comunicativo de manera que no se disocie
aprendizaje del idioma de su uso en contexto. Por lo tanto, se comprende que s6lo hay competencia comunicativa si se
habla de accion, en contexto real, o sea, si las actividades propuestas por el profesorado tengan caracter 1til, creandose
situaciones de intercambio reales y concretas. Esto quiere decir que se espera un trabajo en torno a un idioma funcional y
pragmatico, que posibilite a los estudiantes intervenir en contextos profesionales muy concretos. En un curso de EFE con
alumnos adultos, esta actividad practica es esencial. Ademas del conocimiento general de la lengua, estos aprendices

buscan objetivos especificos de aprendizaje, sobre todo lo que se relaciona con su actividad profesional.

Como nos dice Calvi (2004), las lenguas de especialidad comprenden dos aspectos indisociables: el cientifico y el
profesional. Estos aspectos son los que especifican la comunicacion especializada que a la vez es epistemoldgica y
pragmatica. Es decir: es epistemoldgica porque se relaciona “con el saber cientifico, tanto desde el punto de vista de la
creacion de conocimientos como de su divulgacion” y es pragmatica pues esta dirigida “a la accion (venta de un

producto, organizacion de un experimento cientifico, etc.)”.

De aqui se concluye que el corpus textual tiene que ser auténtico y motivador, aunando un conjunto de caracteristicas en
funcion de la demanda de los alumnos. A partir del analisis de estos documentos reales referentes a acciones comunes en
las organizaciones y empresas, los alumnos contactan con modelos de produccion escrita y oral. Con un corpora
auténtico, el docente de EFE desarrolla en sus clases contenidos verdaderos y factibles, llevando a cabo el estudio de

“situaciones que ofrecen la mayor semejanza posible con una situacion profesional real” (Gémez de Enterria, 2009: 203).
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Para la seleccion de estos documentos, el docente de EFE tiene a su disposicion una herramienta imprescindible: hablo
de internet. Gracias a internet, el docente puede acceder a diccionarios especializados, a recursos documentales e
institucionales de gran interés ya sean empresas, comunicacion social, bancos, etc. Es posible acceder a documentos
actuales, motivadores y novedosos tanto escritos como grabados (audio y video): noticias, anuncios, didlogos,

entrevistas, debates y reportajes corrientes en el medio profesional.

Como escribe Cabré (2004), los corpora son una parte muy importante en el estudio de Espafiol Lengua Extranjera como
fines especificos. Todos sabemos que la verdadera competencia activa se adquiere a través del uso de una lengua en una
situacion. Sin embargo, en contexto de aula, para que los “estudiantes adquieran un nivel de competencia suficiente que
active un uso adecuado deben disponer de muestras de producciones e interacciones profesionales en las que se van a
tener que desarrollar sus habilidades”. Por eso el docente debe tener el cuidado de seleccionar los textos de referencia que
cubran la totalidad de las actividades que desea llevar a cabo, intentando “simular el conjunto de situaciones en que se
encontrara el futuro profesional para ensefarle a desenvolverse lingiiisticamente en ellas de forma adecuada” (Cabré,

2004).
3.2. Contenidos

Los contenidos que se trabajaran en clases de EFE tendran que ser forzosamente de dos tipos: lingiiisticos y culturales.
“La competencia lingiiistica meta sera imprescindible para que pueda comunicarse tanto en el desenvolvimiento de su
actividad profesional como en el de la investigacion cientifica”, afirma Gomez de Enterria (2009: 140). Sin embargo,
contrariamente a lo que muchas veces se puede pensar, mismo en el ambito del EFE, la competencia lingiiistica esta
necesariamente aunada a las destrezas y capacidades interculturales propias del ambito de especialidad en el que se
desarrolla la comunicacion profesional. Hay contenidos culturales que no pueden ser rechazados, pues en los contextos
socioprofesionales asumen clara importancia como es el ejemplo de la comunicacién no verbal, el comportamiento y
actitudes ante diversas situaciones del cotidiano (saludos, uso de los apellidos, invitaciones sociales, estilos de
negociacion, etc.). Como escribe Gémez de Enterria (2009: 180), “sélo asi sera posible establecer una comunicacion
profesional fluida y sin conflictos”. Es evidente, por tanto, que los contenidos culturales deben formar parte de la

programacion.

Los contenidos que se aprenden y ejercitan, asi como ocurre con relacion a los textos seleccionados, deben estar lo mas
cerca posible del contexto laboral de los alumnos. Se trata de proporcionarles las herramientas de comunicacion de que
necesitan para su buen desempefio en una actividad laboral. Por otro lado, la seleccion y organizacion de los contenidos
lingiiisticos o otros debe hacerse teniendo en cuenta todas las destrezas que se trabajaran. Si la expresion e interaccion
orales son destrezas importantes que ha de desarrollarse a par de la competencia en el area de la expresion escrita, la
destreza lectora ocupa un lugar relevante en el proceso de aprendizaje del EFE. Esta importancia adviene del hecho de
que a partir del conocimiento y analisis de textos escritos los alumnos contactan con ejemplos de lo que tendran que
producir. Como nos aconseja Gémez de Enterria (2009: 187), “las actividades de comprension lectora deben plantearse

muy a menudo en cualquier programacion, y ademas deben estar inmersas siempre en contextos motivadores”.

En lo que atafic a los aspectos lingiiisticos, segin Gomez de Enterria (2009), los contenidos abordados no seran
diferentes de los que se trabajan respecto a la lengua comun. Se trabajaran el 1éxico, aspectos de pragmatica (estructuras
sintacticas y rasgos discursivos), funcionales, pronunciacion, estructuras gramaticales y la sociolingiiistica. Respecto a
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los aspectos pragmaticos, en un curso de EFE, es imprescindible que los alumnos estudien diferentes géneros textuales de
manera que conozcan varias convenciones sociales como sea el formato del documento, la fraseologia y el vocabulario
utilizados en él. Con el acento puesto en los factores comunicativos, el docente de la actualidad debe orientar la
formacion hacia el texto y el género (manual de instrucciones, prospecto de medicamento, carta comercial, instancia,

debate, folleto turistico, etc.).

El género incluye caracteristicas gramaticales (morfosintaxis), léxicas (terminologia, fraseologia, etc.),
discursivas (estructura, registro, etc.) y pragmaticas (relacion con el destinatario, formas de cortesia, etc.).
Desde el punto de vista de la ensefianza, el uso eficaz de un género exige que el alumno domine no sélo sus
caracteristicas formales, sino también sus funciones comunicativas. Si, en las relaciones profesionales, no se
respetan las reglas del género, aumenta la dificultad para ser reconocido como miembro de una comunidad de

discurso, hasta el extremo del fracaso comunicativo (Calvi, 2004).
4. Planteamientos metodolégicos
4.1. Enfoque por tareas

El método de ensenanza/aprendizaje que el docente de EFE debe privilegiar como el mas apropiado es el enfoque por
tareas. A través de ¢l se desplaza la atencion de los contenidos al proceso de aprendizaje. Se parte de una tarea final que
se desea que los alumnos realicen. Es un objetivo final adaptado a las diferentes competencias y caracteristicas de la
demanda. Esta es la tarea final a partir de la que se organiza toda una serie de actividades (tareas) intermedias de caracter
lingiiistico, funcional, pragmatico y cultural. Estas tareas intermedias pueden ser de dos tipos: posibilitadoras y
comunicativas. Las primeras tienen que ver con la forma, con el sistema, con los contenidos gramaticales, y las segundas
con el significado, es decir, el uso de la lengua. La finalidad de estas tareas intermedias es desarrollar todos los aspectos
necesarios para llegar a la consecucion exitosa de la tarea final. Las tareas son actividades del uso de la lengua con

ejercicios de grado progresivo de dificultad preparando a los alumnos para la tarea final.

El enfoque por tareas aporta muchisimas ventajas al proceso de aprendizaje. Como las actividades se hacen por medio de
tareas, las destrezas no se trabajan aisladamente. El enfoque por tareas con actividades reales de comunicacion implica
una participacion activa del alumnado y su inmersion en el uso de la lengua funcional. Todo parte de la pregunta: ;Para
qué? Y a partir de ahi el docente se les da a los alumnos las herramientas de que necesitan para que hagan la tarea final
que no es mas que aquello que solemos hacer a diario. Por este motivo las programaciones basadas en este enfoque por

tareas se llaman programaciones funcionales.

Las tareas finales deben ser de corta extension. Una tarea final debe corresponderse con una unidad didactica y ésta
también debe ser de corta duracion. Estas tareas deben asemejarse lo mas posible a situaciones reales y deben llevarse a
cabo “Onicamente con materiales auténticos, de no ser asi estaremos falseando el aprendizaje de la lengua de
especialidad, desde el momento en que nos situamos en un contexto y en un soporte discursivo que no es real” (Gomez

de Enterria, 2009: 203).
4.2. Simulacion general

Un método que puede completar el comunicativo por tareas es la simulacion. Para entrenar situaciones sobre todo de

interaccion oral, hacer simulaciones de casos reales es una buena estrategia, pero nunca entendido dicho aprendizaje
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como la memorizacion de listas de palabras o de didlogos. “Simular no es Gnicamente imitar una realidad mas o menos
factible, sino que es fundamentalmente inventar, crear, desarrollar” diferentes situaciones comunicativas a partir de un
tema fijado (Gomez de Enterria, 2009: 197). Es importante provocar en clase el error, la risa, el humor, intentando hablar
lo méas natural posible, aunque en niveles lingiiisticos mas bajos es posible que los alumnos se basen en borradores que

no deben memorizar.

Lo que se espera es un planteamiento metodologico activo y comunicativo en el que los alumnos improvisen y retraten
situaciones reales por las que ya han pasado o con fuerte posibilidad que se les ocurra en su ambito laboral. De esta
manera, a favor de la participacion activa de los alumnos y el uso espontaneo del lenguaje, se fomenta una mayor
motivacion para el aprendizaje, que se hace de manera mas autébnoma y a la vez colaborativa, y una garantia de
adquisicion de “las capacidades lingiiisticas y funcionales requeridas para poder comunicarse en los contextos

profesionales” (Gomez de Enterria, 2009: 194).
4.3. Otros métodos de interés

Aparte del método comunicativo, creo que el uso de métodos estructuralistas en clases de EFE podra ser una ventaja.
Todo va a depender de los objetivos. Los ejercicios estructurales (como rellenar espacios, elegir opciones, las actividades
de repeticion y sustitucion, los audiovisuales, etc.) se muestran muy utiles a causa del entrenamiento que promueven.
Esta practica aporta mas seguridad y conocimientos al alumnado que muchas veces presenta vergiienza y miedo ante el
error. Ademas de esto, el analisis contrastivo entre la lengua materna y la lengua meta que el método audio-lingual
privilegia, por veces, es una ventaja, pues se combate la «fosilizacion» de los errores que puede ocurrir si los alumnos
carecen de competencia en la lengua de aprendizaje (Bordon, 2007). Y, en los negocios, no puede haber equivocaciones
en el momento de usar el Iéxico especializado. Por eso, hay léxicos (incluyendo los grupos sintagmaticos) que deben ser
traducidos, pues es importante que los alumnos sepan lo que corresponde en su lengua materna. Después, el uso de los
videos se torna muy agradable para el alumnado pues ve la propia realidad, siendo las imagenes un excelente apoyo para
una mejor comprension de los contenidos. El método audio-lingual (y también audiovisual) se revela muy ventajoso para

los alumnos principiantes de una Lengua Extranjera.
PARTE II — Programar un curso de 25 horas de espaifiol de los negocios

Antes del disefio de un curriculum en lengua especializada, hay que hacer un estudio de las necesidades y de los
objetivos del alumnado, sin olvidar el analisis de la institucion en donde se imparten las clases. “El primer paso para
comenzar la programacion del curso, asi como también para llevar a cabo el disefio de materiales que vayan a ser
utilizados durante dicho curso” (Gémez de Enterria, 2009: 145) es contestar a la cuestion: ;para qué necesitan los

alumnos el curso de espafiol con fines especificos?

Para obtener estos datos tan relevantes, el docente puede recurrir a un conjunto de metodologias de investigacion a las
que ya se ha aludido en este trabajo. Todo este trabajo debe existir antes de que empiecen las clases para que al comienzo
el profesor se lleve al aula una propuesta de trabajo negociada y conforme aquello que los alumnos desean. Esta
metodologia de trabajo permite conocer de antemano todas las variables externas e internas al aula y a partir de aqui fijar
los objetivos de trabajo. Por eso, el primer punto de este apartado estd dedicado a la caracterizacion del alumnado con el

cual trabajé (y que es un modelo de lo que suele encontrarse en estos cursos). Después hay un punto en donde se
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establecen los objetivos con relacion al grupo de trabajo tanto en términos lingiiisticos como culturales segiin el ambito
del Espaiiol de los Negocios de nivel elemental. Y, por fin, hay otro punto que se relaciona con la programacion de las
secuencias didacticas. En las programaciones, ademas de los objetivos, de los contenidos, de las actividades, debe existir
un momento dedicado a la autoevaluacién del alumnado y del profesor. Esta reflexion tanto por parte del docente como
del alumnado permite revisar las estrategias de actuacion y hacer los cambios que se planteen necesarios a lo largo del

curso.
1. Caracterizacion del alumnado

El grupo tenia 14 alumnos de una empresa que suele hacer negocios con compaiiias espafiolas. Las edades estaban entre
los 30 y los 54 afios. Tenian ordenador portatil y habia la posibilidad de acceso a red de internet. Sus profesiones se
relacionaban con los altos puestos en la empresa (ingenieros, directores, abogados, otros técnicos y administrativos) y
poseian estudios desde la ensefianza secundaria hasta la licenciatura. Tenian conocimientos del lenguaje técnico en

portugués que seria importante aprovechar a la hora de trabajar géneros textuales en lengua espaiiola.

Los conocimientos de castellano eran, mayoritariamente, casi nulos. Para todos es lengua extranjera y nunca lo habian
estudiado antes. Por medio del test de diagnodstico y segun la escala del Instituto Espafiol, llegué a las siguientes
conclusiones: cuatro alumnos de nivel Al (Principiante Absoluto), siete de nivel Al.1 (Principiante), dos de nivel A1.2
(Falso Principiante I) y uno de nivel A2.2 (Utilizador Basico, el nivel maximo que el sistema informatico permite, siendo

aconsejado que hiciera exdmenes complementarios para que se especificara con mas precision su nivel).

Ademas, a través de la encuesta, los alumnos demostraron que tenian muchas dificultades en comunicarse en espafiol. En
sus comunicaciones con espafioles nativos, el 64,2% hablaba portugués y un 35,8% dijo que hablaba espafiol. La razon
de los primeros es por no saber espafiol (incluso en términos fonéticos habia muchisimas dificultades) y los demas
intentaban hablar la lengua espafiola debido a las dificultades que los espafioles tienen en comprender portugués. En
cuanto a los que intentaban hablar espafiol, todos dijeron que tenian miedo de cometer errores y que conseguian
comunicarse a pesar de las dificultades. El 28,6 dijo que tenia vergiienza y un 21,4 afirmé que abandonaba sus intentos
debido a las dificultades. S6lo un alumno dijo que comunicaba sin dificultades, quien obtuvo el nivel A2.2, reconociendo
con todo que tenia dificultades gramaticales. Con relacion a las dificultades, segiin las respuestas, éstas tenian que ver

con la expresion oral (50%), la expresion escrita (57,1%) y la gramatica (64,3%).

Ademas de las informaciones planteadas anteriormente, con la encuesta habia también el objetivo de conocer sus
motivaciones para la inscripcion en el curso de Espafiol de los Negocios. La inscripcion fue por motivaciones
profesionales, los negocios con Espaiia (50%); para mejorar su comunicacion escrita y hablada con los espafioles (50%);
para adquirir métodos de trabajo en lengua espailola y asi poder convertirse en autodidactas (21,4%); para perder el
miedo y la vergiienza de cometer errores (14,3%); por curiosidad (14,3%); porque les gusta la lengua espafiola (14,3%);

para mejorar aspectos lingiiisticos en los que sentian mas dificultades (14,3%).

A partir de estas informaciones, se concluye que se trataba de un grupo de profesionales que, mas que «reciclarse» o
perfeccionar su nivel de espaiol, querian aprender lo mas basico de la comunicacion especializada de algunas situaciones
que caracterizan su actividad profesional. La empresa no buscaba un curso «diseflado a la cartay como dejé claro su

director de los recursos humanos. Al revés, buscaban una formacion de ambito comercial mas en términos generales
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sobre todo en su vertiente escrita y oral que les garantizara una comunicaciéon mas eficaz con sus asociados espafoles,

comunicacion ésta que suele ocurrir no solo presencialmente sino también por teléfono y correo electronico.

El grupo era muy heterogéneo en cuanto a sus funciones en la empresa y también en relacion al nivel lingiiistico de
entrada y sus actitudes ante la lengua meta. Por eso, teniendo en cuenta que no poseian un nivel inicial consolidado —
condicién sine qua non para que los alumnos accedan a los cursos de espafiol lengua de especialidad, desde el punto de
vista de Gomez de Enterria (2009) —, el interés de la empresa se decantaba por una demanda mas estandar, mas general,

aunque dentro del ambito de los negocios.
2. Objetivos con relacion al grupo de trabajo

Para definir con mas exactitud los objetivos que habia que cumplir, hay que subrayar la importancia del analisis previo de
los intereses, de las necesidades y del nivel lingiiistico del alumnado. Ademas de esta fuente de informacion, es
importante sefialar el interés de la lectura del MCER y del inventario de los objetivos generales del Plan Curricular del
Instituto Cervantes (PCIC). Tras esta investigacion, se definieron los siguientes objetivos haciendo del alumno un agente

social, un hablante intercultural y un aprendiente autobnomo.
A) El alumno como agente social
Objetivos generales:

e Llevar a cabo transacciones basicas relacionadas con necesidades inmediatas.
e Participar en interacciones sociales dentro de la esfera profesional.

e Desenvolverse con textos orales y escritos relacionados con su entorno y sus necesidades mas inmediatas.
Objetivos especificos:

e Adquirir vocabulario y estructuras propias del sector de especialidad.

e Captar la idea principal de documentos de su ambito profesional y escritos de forma clara, con lenguaje directo y
sencillo.

e Redactar escritos breves que se emplean en su campo de actuacion profesional (como una carta, un correo electrénico
0 una nota).

e Rellenar formularios con sus datos personales y profesionales.

o Comprender mensajes orales sencillos del ambito de la empresa.

o Identificar aspectos generales de una discusion siempre que se lleve a cabo con lentitud y claridad, siendo importante
la paciencia del interlocutor pues podra ser necesario repetir y reformular.

e Pronunciar de forma clara y comprensible, aunque resulte evidente el acento extranjero y los interlocutores tengan que
solicitar repeticiones de vez en cuando.

¢ Iniciar, mantener y terminar conversaciones sencillas y relacionadas con su ambito profesional ya sea presencialmente
o al teléfono.

e Realizar declaraciones breves, basicas, directas y ensayadas (con apoyo en notas, apuntes o elementos visuales como

esquemas, imagenes, graficos, etc.) de contenido predecible y aprendido, que versen sobre asuntos cotidianos.
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o Contestar a preguntas y responder de forma directa a afirmaciones sencillas y de su ambito laboral.

o Expresar brevemente ciertas opiniones, gustos, planes y acciones relativas al trabajo, aunque se puede pedir de vez en
cuando ayuda para presentar lo que se quiere decir.

e Comunicar tareas sociales sencillas y habituales, como pedir y dar sugerencias, pedir y aceptar disculpas, saludar y

despedirse, pedir que le presten atencion, expresar que no comprende algo, etc.

B) El alumno como hablante intercultural
Objetivos generales:

e Aceptar la diversidad cultural y acercarse a las culturas de los paises hispanos desde una vision mas amplia y menos
condicionada por la propia identidad cultural.

e Aprovechar la diversidad cultural como una fuente de enriquecimiento de la propia competencia intercultural.

Objetivos especificos:

e Desarrollar estrategias que le permitan desenvolverse en situaciones interculturales muy basicas, de modo que la
comunicacion con nativos se haga posible.

e Participar adecuadamente en situaciones sociales de su ambito de especialidad y actuar segliin las convenciones
propias de la comunidad en que se integre.

¢ Intercambiar opiniones, puntos de vista, experiencias personales, sentimientos y deseos en torno a temas de interés
profesional.

e Conocer y aplicar normas de cortesia y aplicacion del principio de cooperacion en la comunicacion oral en la empresa.

C) El alumno como aprendiente autonomo
Objetivos generales:

e Tomar conciencia del grado de control que puede ejercer sobre su propio proceso de aprendizaje.
o Identificar sus necesidades de aprendizaje y comunicacioén en espaiiol y definir sus metas en términos generales.
e Cooperar con los compaiieros y el profesor para establecer y mantener en el grupo relaciones de colaboracion,

cordialidad y confianza.

Objetivos especificos:

o Identificar las areas en las que es capaz de llevar a cabo el proceso de aprendizaje de forma autéonoma.
e Crear y mantener un clima adecuado de trabajo en grupo.

e Conocer los recursos de que dispone para el aprendizaje independiente o autodirigido.

¢ Intercambiar experiencias y conocimientos con el grupo.

e Valorar las contribuciones de los compaiieros.
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o Familiarizarse con el uso de procedimientos y herramientas de autoevaluacion.

e Aprender a autoevaluar el trabajo propio y sus conocimientos.

3. Organizacion de las secuencias didacticas

Segiin Gomez de Enterria (2009), las tareas deben ser de extension reducida, por ende las programaciones que se
presentan a continuacion estan pensadas, generalmente, para sesiones de tres horas. Los componentes de estas
programaciones son los que aparecen en las tablas. Tras la indicacion del tema y de la tarea final que se desea que se
alcance, en las programaciones, se presentan los objetivos generales, los objetivos mas especificos divididos por
destrezas, los contenidos (pragmaticos funcionales, 1éxicos, gramaticales, pragmaticos discursivos y organizativos, y
socioculturales), actividades (las tareas intermedias que los alumnos tendran que desarrollar en el aula para que sean
capaces de realizar la tarea final) y, por fin, la evaluacion. Esta se obtiene por medio de la observacién de los alumnos y

sus progresos, de pequefios ejercicios de repaso y de momentos de autoevaluacion oral o escrita.

La autoevaluacion es importante que ocurra para que el docente sepa como el alumnado se siente respecto a los
conocimientos adquiridos y si los objetivos planteados al comienzo de la sesion han sido o no cumplidos. Ademas de
estas evaluaciones intermedias, es importante que, al final del curso, haya una autoevaluacion a través de la respuesta a
un cuestionario (anexo 2) sobre el curso en general y la capacidad de realizar las tareas finales, segun lo que se propone
en las programaciones. La finalidad es que el alumno sea consciente de sus logros y de sus dudas y que el docente los

conozca y asi pueda mejorar su préctica futura.

En cuanto a los contenidos, éstos se plantean con un grado progresivo de dificultad y con un aprendizaje en espiral. Hay
un repaso de habilidades y es importante que, antes de la tarea final, los alumnos tengan la posibilidad de practicar lo que
les sera pedido adelante. Después, en la tarea final, se espera que los estudiantes pongan en uso los conocimientos
aprendidos a lo largo de la(s) clase(s), ya que en una lengua los contenidos no se pueden aprender y utilizar de forma

aislada. La incorporacion de reciclaje de elementos ya tratados es una de las condiciones del enfoque por tareas.

Los alumnos de EFE deben tener conocimientos acerca del 1éxico especifico del sector para que puedan tomar decisiones
y hacer un buen papel en sus relaciones profesionales. Ademas, en EFE, las destrezas y capacidades interculturales estan
siempre unidas a las lingiiisticas, de ahi que estén presentes en la programacion. Por fin, los contenidos funcionales y
discursivos no pueden faltar en una programacion comunicativa ya que debemos preparar a nuestros alumnos para su

actividad practica usando la comunicacion oral y escrita.

Las actividades estan pensadas segun las fases de aprendizaje descritas por Edelhoff (1981), citado por Martin Peris
(2004). Hay una actividad que funciona como motivacién y adquisicion de informacion, en la que los alumnos activan
sus esquemas de conocimiento. En las programaciones presentadas a continuacion, los ejercicios se relacionan sobre todo
con presentacion de conocimientos, lluvia de ideas, relato de experiencias, conversaciones a propésito del tema a partir
de una frase o de un video... Después vienen las actividades de contenido y practica. Los alumnos se centran en el
aprendizaje, recuperan conocimientos y practican con mas profundidad, mejorando las destrezas lingiiisticas. En esta fase

de practica, los alumnos trabajan aspectos lingiiisticos y tematicos de manera aislada y con profundidad. Como nos dice
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Martin Peris (2004: 348), “se centran en ejemplos particulares de lengua y en las caracteristicas de su uso”. Por fin, hay
un momento de uso, o sea, los aprendientes activan sus “nuevos conocimientos y habilidades comunicativas” (Martin
Peris, 2004: 348). Es la fase de transferencia y aplicacion, en la que se generan situaciones de comunicacion genuinas y

auténticas del ambito profesional del alumnado.

Considerando que las preocupaciones de los estudiantes se relacionaban con la gramatica y la expresion oral y escrita,
propongo dos tipos de ejercicios: conocimiento de la lengua y su uso como instrumento de utilidad concreta en los
contextos del cotidiano. Por eso, son importantes los ejercicios sobre la lengua como sistema y los ejercicios con la
lengua a partir de documentos auténticos. De ahi que en las programaciones siguientes presente, por un lado, actividades

tipicas del método estructuralista y, por otro lado, del enfoque comunicativo.

Como ya se ha dicho aqui en este trabajo, los ejercicios estructurales se muestran muy utiles a causa del entrenamiento de
los aspectos gramaticales y léxico que promueven. Gracias a esta practica, los alumnos sienten mas seguridad y
autoestima, puntos en donde el docente debe actuar, pues habitualmente hay mucho miedo ante los errores y vergiienza
con relacion a la practica lingiiistica. La intencion es trabajar al nivel de la inteligencia emocional de los alumnos. Aparte
de ello hay que poner en relieve el enfoque comunicativo por ser muy apropiado al objetivo del curso: el desarrollo de la
interaccion oral y escrita en contexto. La intencion es insertar a los alumnos en un contexto real de necesidad de
comunicacion y ensefiarles a comunicarse en el idioma de destino y adquirir una competencia de comunicacion. Las
actividades segun el enfoque comunicativo por tareas estimulan la cooperacién entre los alumnos y la propia

comunicacion entre los mismos, privilegiando el contexto social y cultural de la lengua meta.

Para estos alumnos, si conocer la lengua es importante, verdaderamente imprescindible es que la sepan usar como un
instrumento de gran utilidad en los contextos de su cotidiano profesional. Importa que aprendan contenidos utiles para su
desempefio laboral. Entonces, para estas unidades, después de saber las necesidades del alumnado, pensé en la practica

de aspectos inmejorables para sus negocios, como seguidamente se presenta.
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PARTE III — Programacion de las secuencias didacticas

Sesion 1: 3 horas

TEMA

Fonética.

TAREA FINAL

\

Hablar/leer con correccion.

OBJETIVOS GENERALES

AN N NN

Conocer el alfabeto espaiiol.
Decir las letras.
Primorear la fonética y pronunciacion.

Saber decir los porcentajes en espafiol.

TAREAS INTERMEDIAS (POSIBILITADORAS Y COMUNICATIVAS)

Bl

Acceder a una tabla con el alfabeto y escuchar los sonidos respecto a cada letra.

Ejercicios de identificacion de letras y de completar huecos con las letras que faltan, escribiendo con correccion las palabras incompletas.

Cada alumno dice su nombre y apellido y los deletrea, segtin el modelo: Me llamo... que se escribe con la...

Usar la herramienta de internet http://www.uiowa.edu/~acadtech/phonetics/spanish/frameset.html para practicar la fonética y pronunciacion de palabras. Es importante que el docente
enfatice palabras cuyos sonidos se diferencian del portugués y que los alumnos repitan y practiquen sin vergiienza.

El docente proyecta pequeiias frases y después algunos parrafos para que los alumnos los lean y puedan practicar su pronunciacion, asi como el encadenamiento (la cohesion entre las
palabras). Las lecturas podran ser grabadas con recurso a un aparato de periodismo lo que posibilita la audicion de lo dicho, la observacion de fallos y posterior correccion. Atencién:
El docente les habla a sus alumnos de la herramienta Livemocha, ensefiandoles brevemente sus funcionalidades para que sigan trabajando la pronunciacion y otras destrezas con la
ayuda de la comunidad hispanohablante y de su profesor (quien podra ser elegido como amigo).

Los alumnos acceden a una tabla con los niimeros, escuchan la lectura y la repiten.

6.1. Relacionan dos columnas: los signos de matematica con sus nombres.

6.2. Rellenan un crucigrama y encuentran el nimero secreto.

6.3. En pareja, cada alumno tiene una tarjeta con diez nimeros. Cada uno de ellos lee cinco nimeros mientras el compaiiero los marca y los escribe en letra.

Lectura de textos con porcentajes.

7.1. Deducir la regla de expresion de los porcentajes y de conjugacion de los verbos.




8. El profesor proyecta la pregunta: ;Qué porcentaje? o ;Qué tanto por ciento? En parejas, preguntan por el porcentaje y el compafiero tiene que decir el porcentaje que aparece

proyectado.

ACTIVIDAD FINAL

v" El docente les propone un juego en grupos de tres. Primeramente, en grupo, practican la lectura de ocho frases para que entre todos resuelvan las dudas. Mas tarde, cada elemento del

grupo lee una frase sin parar y en voz alta hasta llegar al final de las ocho frases. El grupo consigue un punto por cada frase correcta.

EVALUACION

v" El docente debe estar siempre presente y revisar el trabajo que sus alumnos estan haciendo. El profesor hace una evaluacion del proceso, por lo que ésta se realiza durante la clase a

través de la observacion del desempefio de sus alumnos en todos los ejercicios propuestos.

v" Contestar a un cuestionario autoevaluando sus conocimientos. El alumno evalua si ya ha adquirido los conocimientos o entonces que dificultades persisten. Para que pueda comprobar,

habr3 incluso un ejercicio de repaso.

OBJETIVOS ESPECIFICOS DIVIDIDOS POR DESTREZAS

COMPRENSION AUDITIVA EXPRESION / INTERACCION ORAL COMPRENSION LECTORA EXPRESION / INTERACCION ESCRITA
e Comprender los sonidos en espaiiol. e Deletrear su nombre. e [eer con correccidon fonética, con | e Escribir los numeros.
e Comprender los nimeros. e Pronunciar correctamente. pronunciacion ~ adecuada y  con | e Hacer un apunte respecto a las reglas de
¢ Encadenar las palabras. encadenamiento. uso de los porcentajes.
e Decir los nimeros.
e Decir correctamente los porcentajes,
incluso los negativos.
CONTENIDOS
) ) PRAGMATICOS DISCURSIVOS /
PRAGMATICOS FUNCIONALES LEXICOS GRAMATICALES SOCIOCULTURALES

ORGANIZATIVOS

e Deletreo.

e [.0s niameros.

o Alfabeto espaifiol y los sonidos. e Hablar  encadenando las | e Sonidos diferentes segin las




e Los signos de matematica. e El uso de los articulos EL y UN antes palabras. regiones: LL/Y /Z/C.
e Los porcentajes (incluso los de los porcentajes. e 100%: “cien por cien” o “cien
negativos). e La concordancia del verbo en los por ciento”.
porcentajes.
Sesion 2: 3 horas
TEMA
v" Saludos y presentacion.
TAREA FINAL
v" Rellenar un formulario con datos personales y de la empresa.
OBJETIVOS GENERALES
v" Saludar formal e informalmente.
v' Presentarse y presentar a alguien.
v" Reaccionar delante de un saludo o una presentacion.
v" Despedirse convenientemente.
v Usar adecuadamente los apellidos en espafiol.
v' Usar los nameros ordinales.
v" Indicar la direccion y ubicacion de una empresa o despacho.
v" Rellenar un formulario con datos bésicos personales y profesionales.
TAREAS INTERMEDIAS (POSIBILITADORAS Y COMUNICATIVAS)
1. Leer pequeiios didlogos en los cuales las personas se saludan formal e informalmente, se presentan y se despiden.

1.1. Completan una tabla haciendo el resumen de lo leido en cuanto a: dirigirse a alguien y saludar, responder a los saludos, presentarse, presentar a alguien y reaccionar, y despedirse.

1.2. En grupo-clase, se lleva a cabo la lectura de un texto sobre el sistema espafiol de apellidos que se halla en el enlace siguiente: http://www.enplenitud.com/los-apellidos-

espanioles.html. Seguidamente, los alumnos, de forma individual, contestan a un cuestionario de verdadero y falso sobre el uso de los apellidos en espafiol.
2. Escuchar los dialogos formales y informales que el docente les suministra en papel (con algunos recortes) para que los alumnos completen los huecos con las expresiones en falta.
3.  Escuchar y leer una conversacion (con saludos, presentaciones y despedidas) entre personas latinoamericanas. Los alumnos subrayan las diferencias respecto al espafiol europeo y

dicen como seria si la conversacion fuera entre espafioles.




Lectura de un pequeilo texto sobre la ubicacion de empresas. En él, los alumnos hallan algunos niimeros ordinales y algiin vocabulario sobre los lugares.

4.1. Se les presentan imagenes de los lugares indicados en el texto (edificio, calle, barrio, despacho, piso y plaza) para que los alumnos les pongan leyendas recogiendo los vocablos
del texto.

4.2. Con base en el texto, el alumnado deduce la regla de uso del primer y tercer nimero ordinal.
4.2.1. Basados en un consultorio gramatical sobre los nimeros ordinales, los alumnos tienen que decir y escribir los nueve pisos de un edificio empezando por la planta baja.

4.3. Tarea de interaccion oral en grupos de tres. Trabajo de simulacién general. Realizacion de breves didlogos, practicando los saludos y la respuesta, la presentacion de alguien y la
respuesta, la ubicacion de su empresa y la despedida.

Rellenar una ficha con breves informaciones personales y profesionales: nombre, edad, nimero de teléfono, direccion personal, DNI, NIF, correo electronico, profesion, razon social de

su empresa y su direccion.

5.1. Cambiar el formulario con sus compafieros y cada alumno presenta al grupo el colega que le toca.

ACTIVIDAD FINAL

Conversacion en grupo de tres. Dos alumnos se encuentran en la calle. Se saludan y dialogan sobre la feria internacional de Habana. Mientras tanto aparece el tercer individuo que es
presentado por uno de ellos. Tras los saludos y respectivas reacciones, los tres deciden rellenar el formulario de inscripcion para participar en dicha feria internacional especificando

datos sobre la empresa y la direccion. El formulario se obtiene pulsando aqui: Formulario Inscripcion Feria Internacional de la Habana FIHAV.

EVALUACION

El docente debe estar siempre presente y revisar el trabajo que sus alumnos estan haciendo. El profesor hace una evaluacion del proceso, por lo que ésta se realiza durante la clase a
través de la observacion del desempefio de sus alumnos en todos los ejercicios propuestos.
Habra una breve encuesta final de autoevaluacion del trabajo ejecutado y de los conocimientos adquiridos, informando ademas si los objetivos planteados al comienzo de la sesion han

sido o no cumplidos. Para ayudar en este trabajo, el alumnado resuelve un ejercicio de repaso de contenidos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS DIVIDIDOS POR DESTREZAS

COMPRENSION AUDITIVA EXPRESION / INTERACCION ORAL COMPRENSION LECTORA EXPRESION / INTERACCION ESCRITA

Comprender los saludos, presentaciones y | @ Saber saludar formal e informalmente.

e Percibir informaciones especificas | e Escribir los saludos y despedidas.

despedidas para que pueda contestar | e Saber presentarse y reaccionar. respecto a los apellidos de los espaiioles. e Escribir la direcciéon de una empresa o
adecuadamente. o Saber despedirse. e Comprender vocabulario de despacho.
Comprender vocabulario de | o Indicar la ubicacién de un despacho o Hispanoamérica respecto a los saludos y | e Rellenar un formulario con datos bésicos




Hispanoamérica respecto a los saludos y

despedidas.

empresa.

e Presentar los

e Usar correctamente los nimeros ordinales.
datos  personales 'y

profesionales de alguien.

despedidas.

la ubicacion.

e Comprender vocabulario relacionado con

personales y profesionales.

CONTENIDOS

PRAGMATICOS FUNCIONALES

LEXICOS

GRAMATICALES

PRAGMATICOS DISCURSIVOS /

ORGANIZATIVOS

SOCIOCULTURALES

Saludar: Hola, ;qué tal? /
Buenos dias (buenas tardes,
buenas noches), ;/qué tal esta?

Responder al saludo: Bien, jy
ta? / Tirando, ;y t4? / Muy
bien, gracias

Presentar a alguien: Le
presento a...

Reaccionar a una
presentacion: Mucho gusto /
Encantado.

Despedidas: Hasta luego /
Hasta la vista / Adi6és / Hasta

pronto / Hasta mafana.

Lugares de ubicacién: edificio,
calle, barrio, despacho, piso,
planta baja y plaza.

Numeros ordinales.

DNI.

Correo electronico.

Razon social de la empresa.

e Verbos

SER, TENER 'y
LLAMARSE en el presente de

indicativo.

e Turnos de palabra en los saludos

y presentaciones.

e El tuteo y las formas de
cortesia.
e Los apellidos en espailol:

cuantos apellidos usan los

espafioles, en qué situaciones la

mujer usa el apellido del
marido, qué apellido se usa en
la firma y en los saludos, cual
es el apellido del padre y de la
madre.

e Saludo “Buen dia” en
Argentina y despedida “Hasta
lueguito” en México.

e Contestar a un agradecimiento
en México: A usted se le dan /

Para servirle / Mande usted.




Sesiones 3 y 4: 6 horas

TEMA
v" Llamada por teléfono.
TAREA FINAL
v" Llamar a una empresa espafiola concertando una cita profesional.
OBJETIVOS GENERALES
v' Informar del objetivo de la llamada.
v Saber pedir que pasen la llamada.
v' Saber concertar una cita profesional.
v

Iniciar, mantener y finalizar una conversacion por teléfono.

TAREAS INTERMEDIAS (POSIBILITADORAS Y COMUNICATIVAS)

—_—

La clase empieza con un analisis contrastivo entre espafiol y portugués. Los alumnos hacen un trabajo de relacionar columnas. A la izquierda se presentan formulas propias de la
comunicacion al teléfono como por ejemplo: digame; no cuelgue, por favor; podria ponerme...; guia telefonica; etc. A la derecha los alumnos tienen el correspondiente en portugués.
Se trata de un trabajo de reflexion alrededor de expresiones que, a buen seguro, ya han escuchado en sus relaciones comerciales con las empresas espaiiolas.
2. Los alumnos escuchan una conversacion telefonica y responden a un cuestionario.
2.1. Después de la audicion, leen la conversacion anterior y subrayan las expresiones que sirven para: informar del objetivo de la llamada, pasar la llamada a otra persona y despedirse
por teléfono.
2.2. Leen el didlogo anterior y, con base en el consultorio gramatical con ejemplos de conjugacion de verbos regulares e irregulares en el futuro de indicativo, subrayan los verbos que
estan en el futuro.
2.2.1. El docente les ensefia otra forma de decir el futuro. Les presenta la construccion de la perifrasis “ir a + infinitivo”. A partir de esta regla, los alumnos tendran que reescribir
las frases en donde tienen el futuro simple utilizando esta perifrasis.
2.2.2. Los alumnos rellenan huecos utilizando el futuro simple de indicativo en dos tipos de ejercicios: en primer lugar, con frases sueltas y, después, con un texto administrativo
con el recorte de los verbos que se presentan en una tabla para que los alumnos los elijan segun el contexto y los conjuguen adecuadamente.
3. Escuchar cuatro pequeiias conversaciones telefonicas y sefialar el tema de cada una de las conversaciones.
3.1. Leer las conversaciones telefonicas y rellenar una tabla con las expresiones que sirven para: saludar, identificarse una persona o empresa, preguntar por los detalles de una
entrevista o cita, aplazar una cita, indicar una fecha, confirmar algiin dato, agradecer la informacion o ayuda, despedirse.
3.2. Con base en el consultorio gramatical con ejemplos de conjugacion de verbos regulares e irregulares en el pretérito perfecto y pretérito indefinido de indicativo, accediendo

incluso a las reglas de utilizacion de uno y de otro, los alumnos subrayan con color rojo las formas de pretérito perfecto y con color azul las de pretérito indefinido.




3.2.1. Tras este ejercicio, los alumnos justifican por qué en unas situaciones se usa el pretérito perfecto y en otras, el pretérito indefinido. Deben inclusive rodear con color rojo
las palabras que acompafian los verbos en el pretérito perfecto.
3.2.2. Los alumnos resuelven un ejercicio de rellenar huecos utilizando con correccion estos tiempos verbales.

Los alumnos acceden a la agenda del director de una empresa, con sus responsabilidades de lunes a viernes. Ademas esta escrito cuales son sus tareas de ocio para el fin de semana. A

partir de aqui y con base en el ejemplo, los alumnos completan una hoja de agenda con sus principales compromisos a lo largo de una semana.

4.1. Después del trabajo anterior, los alumnos cambian entre si las hojas y cada uno presenta a la clase lo que hace su compaiiero. La presentacion tendrd que seguir la siguiente
estructura: hoy... / ayer... / anteayer... / mafiana... / pasado mafiana..., con el objetivo de que los alumnos practiquen los tiempos verbales trabajados en los puntos 2 y 3. Estas
presentaciones deben ser hechas sin preparacion previa para que los alumnos intenten improvisar y decir los verbos sin consultarlos. Si hay errores, estos pueden ser debatidos en
grupo-clase y hay que verlos como mas un momento de aprendizaje.

El docente presenta un cuadro con varios relojes donde se ensefian las diferentes posibilidades para decir las horas para que puedan resolver los ejercicios siguientes:

5.1. Escribir junto a cada reloj la hora correcta.

5.2. En parejas, cada alumno tiene una tarjeta con los horarios de apertura y cierre de las tiendas y servicios en Espafia por la mafiana, a mediodia, por la tarde y por la noche. Pero las
tarjetas no estan completas. Y lo que falta en una tarjeta estd en la de su compafiero. Lo que ocurre es que cada uno tendra que preguntar al otro: ;A qué hora abre/abren...? / jA
qué hora cierra/cierran...?

Los alumnos acceden al enlace http:/www.euroresidentes.com/calendario/calendario-laboral-2012.html y conocen el calendario laboral espailol para el afio 2012. A partir de aqui,

contestan a un cuestionario sobre los festivos y visperas de festivo en diferentes meses, haciendo un trabajo de lectura scanning.
Los alumnos leen un didlogo que es una conversacion por teléfono entre el director de una empresa portuguesa y la directora de una empresa mexicana. En este didlogo, los alumnos
contactan con algunas diferencias entre el espaiiol de Espafia y el de México. El ejercicio que tienen que hacer es subrayar las palabras o expresiones diferentes y decir como dirian si

estuvieran hablando con un ciudadano espafiol.

ACTIVIDAD FINAL

Con base en las conversaciones por teléfono trabajadas anteriormente, los alumnos en grupos de tres llevan a cabo una conversacion telefonica. Uno es el ciudadano portugués que
llama a Espaiia, otro es el administrativo espafiol que coge la llamada y otro es D. Florentino Pérez Rodriguez, presidente y consejero delegado de la empresa “ACS, Actividades de
Construccion y Servicios”, el asociado espafiol puesto en conferencia por el administrativo. La finalidad de la llamada es hablar de la necesidad de realizarse una reunién cuyo asunto
sera debatir el presupuesto para la construccion de despachos que estan previstos para Huelva y, ademas, hablar sobre la importancia de una participacion en una feria internacional
como es el ejemplo de Construmat que se realiza todos los afios en Barcelona. En esta conversacion, el empresario portugués pide a su asociado que, luego que pueda desplazarse desde
Madrid a Huelva, que le envie un correo electronico informandole de la fecha y lugar de la reunion. Atencién: Los alumnos podran hacer un pequefio borrador que les sirva de

orientacion aunque se les pide que todo salga lo mas natural posible, ya que los dialogos son muy cortos.

EVALUACION




través de la observacion del desempefio de sus alumnos en todos los ejercicios propuestos.

sido o no cumplidos. Para ayudar en este trabajo, el alumnado resuelve un ejercicio de repaso de contenidos.

El docente debe estar siempre presente y revisar el trabajo que sus alumnos estan haciendo. El profesor hace una evaluacion del proceso, por lo que ésta se realiza durante la clase a

Habra una breve encuesta final de autoevaluacion del trabajo ejecutado y de los conocimientos adquiridos, informando ademas si los objetivos planteados al comienzo de la sesién han

OBJETIVOS ESPECIFICOS DIVIDIDOS POR DESTREZAS

COMPRENSION AUDITIVA

EXPRESION / INTERACCION ORAL

COMPRENSION LECTORA

EXPRESION / INTERACCION ESCRITA

e Discriminar informacion acerca del asunto

de las llamadas.

Identificar las formulas presentadas en los
objetivos estratégicos.

e Discriminar el significado de las
expresiones.

se mantiene una

Comprender como

conversacion al teléfono.

Saludar y presentarse.

Informar del objetivo de la llamada.
Solicitar que pasen la llamada.

Concertar una cita.

Decir la fecha y hora.

Finalizar una conversacion.

Justificar sus respuestas.

Presentar las actividades que hacen parte
de su agenda.

Hablar con correccion respecto a las

conjugaciones verbales.

e Percibir como hacer una conversacion por
teléfono.

e Reconocer el significado de expresiones
del ambito de la llamada por teléfono.

e Analizar un calendario laboral.

Anotar expresiones.

Hacer apuntes.

Escribir las horas, fechas, los meses y los
dias.

Escribir verbos en el pretérito perfecto,
pretérito  indefinido y futuro de
indicativo.

Escribir la perifrasis “ir a + infinitivo”.

CONTENIDOS

PRAGMATICOS FUNCIONALES

LEXICOS

GRAMATICALES

PRAGMATICOS DISCURSIVOS /

ORGANIZATIVOS

SOCIOCULTURALES

e Saludar (reciclaje) y presentarse al

teléfono:

o Al teléfono:

o Presente de indicativo:

Me llamo... / Hablo de parte

e La

conversacion al

estructura de

teléfono:

una | e Formas de tratamiento

(reciclaje).




Buenos dias / Buenas tardes. / Buenas

noches.

jHola! Soy... de la empresa...

Hablo de parte de...

(,Como esta usted?

Informar del objetivo de la llamada:

Llamo para concertar una cita para el...

Queria decirles/avisarles...

Me gustaria hablar...

Solicitar que pasen la llamada a otra
persona:

Puede ponerme. ..

(,Se puede poner...?

Esta..., por favor.

Puede pasarme con...

Pedir y dar informaciones sobre
fechas, horarios y lugares.

Expresar los periodos del dia.

Las fechas (saber indicar). Ej.: El
jueves a las 10 de la mafiana en

vuestras oficinas.

No colgar.

Un momento, por favor.
Voy a poner...

Poner una conferencia.
Coger la llamada.

(De parte de quién?
Volver a llamar.

Espere un rato.

Las partes del dia:
(Por la) Mafiana / Tarde /
Noche

Los dias de la semana (sin
olvidar términos como: dia
laboral, vispera de festivo,
festivo).
Adverbios temporales:
anteayer, ayer, anoche, hoy,
maifiana, pasado mafiana.

Los meses.

Las horas.

de... / (Esta...? / Me parece...

/ Creo que... [...]

¢ Imperfecto de indicativo:

Llamaba para...

Queria deciros que...

e Condicional de cortesia: Me
gustaria... / ;Podria usted...?
e Futuro de indicativo y

perifrasis “ir a + infinitivo”.

iniciarla,

finalizarla.

mantenerla

y

e Conocer las  expresiones

informales y de cortesia en

situaciones de saludo y
despedida (reciclaje): jHola!
(Qué tal? / {Buenos dias! [...]/
jBuen dia! (Argentina) / Chau. /
jHasta luego! / jHasta lueguito!
(México)

e Contestar a un
agradecimiento en México

(reciclaje): A usted se le dan. /

Para servirle. / Mande usted.

e Los periodos del dia en
Meéxico: En la mafiana...
e Adverbio temporal en

Meéxico: Antier.
e Horarios de trabajo en

Espaiia.




e Despedirse (reciclaje):

Adids. Muchas gracias.

Hasta pronto.

Un saludo.

A usted. Adios.

Gracias por llamar.

Sesiones 5y 6: 6 horas

TEMA
v'  La carta formal.
TAREA FINAL
v" Escribir un correo electronico de &mbito profesional.
OBJETIVOS GENERALES
v" Saber qué partes componen una carta formal.
v" Conocer Iéxico y estructuras sintacticas propias de las cartas formales.
v' Usar convenientemente los apellidos en espafiol.
v" Conocer diferentes tipos de cartas formales.
v Utilizar el condicional simple.
v' Ejercitar la expresion escrita de 4mbito profesional de forma colaborativa.
TAREAS INTERMEDIAS (POSIBILITADORAS Y COMUNICATIVAS)
1. Como calentamiento, en parejas, los alumnos rellenan una tabla en donde presentan sus conocimientos previos sobre la escritura de una carta formal en lengua espailola. El objetivo es

que den a conocer sus experiencias profesionales. Es posible incluso presentar sus conocimientos de escritura en portugués, haciendo un andlisis contrastivo. Reflexionan sobre la
estructura de la carta, como escriben los saludos y los apellidos en espafiol, la puntuacion de los saludos y de las despedidas, presentando ejemplos que conocen. Reflexionan también

en torno a vocabulario como firma, fecha, sello, expresiones fijas de saludo y despedida, y abreviaturas en los saludos y en la direccion.




Las parejas ponen en comun sus opiniones, mientras el docente completa en el ordenador una tabla igual a la que fue rellenada por el alumnado con el fin de que proyecte lo que se
dice. De esta manera es posible hacer un resumen de todas las conclusiones y aclarar dudas en grupo-clase.

A continuacion, el docente presenta tres paginas Web de gran interés en esta area: http://www.web-emprego.com/escrever-cartas-formais-e-emprego-em-espanhol-castelhano/,

http://www.hispanialinguas.com.br/modelo%?20cartas.htm, http://pt.bab.la/frases/negocios/carta/portugues-espanhol/. El objetivo es que se haga una lectura en grupo-clase de las

informaciones mas importantes ahi presentadas. De esta manera, los alumnos tendran a su disposicion una herramienta que pueden consultar cuando precisen, incrementan sus

conocimientos, mejorando incluso la tabla-resumen rellenada en la tarea anterior.

El alumnado escucha dos veces un didlogo entre dos amigos sobre la contestacion a un anuncio de empleo, en el que oye una persona experta en este tipo de carta aconsejando el otro y

ayudandole en la escritura de la carta paso a paso para que nada falte. A partir de esta audicion, los alumnos hacen las actividades siguientes:

4.1. A medida que escuchan el didlogo, rellenan cuadros que se refieren a algunos puntos de ambito estructural.

4.2. Contestan a un cuestionario de eleccion multiple con tres opciones sobre el asunto de la carta.

4.3. El docente subraya la frase con la que se empieza la carta, enfatizandose dos expresiones: “En relacion con el...” y “... me permito dirigirles la presente...”. A continuacion, el
docente presenta una tabla con seis opciones para cada una de las expresiones anteriores como posibles sindnimos. El objetivo es que los alumnos elijan aquéllas que, teniendo en
cuenta el contexto, puedan usarse en vez de las otras.

4.4. Relacionan ejemplos (unas frases sacadas del texto) con los usos del condicional simple. En este momento, el docente les suministra a los alumnos una hoja con ejemplos y
explicaciones acerca de los usos del condicional simple y de las formas de los verbos regulares e irregulares, para que puedan consultar si es necesario.

El profesor divide la clase en seis grupos. A cada grupo le toca una direccién electronica a través de la que accede a una carta-modelo que debe leer y después contestar a un

cuestionario sobre el asunto, el 1éxico (incluyendo abreviaturas), expresiones de indicacion de deseo y para hacer una solicitud, y sobre aspectos formales.

5.1. Al final, cada grupo presenta a la clase sus conclusiones mientras el docente completa una tabla con estas informaciones que va proyectando. De esta forma se obtiene un resumen

de todos los trabajos y también de mas informaciones respecto a las cartas formales en espafiol. Las paginas web son las siguientes:

Grupo 1 - http://www.modelo-carta.com/modelo-carta-comercial.html (carta n.° 2);

Grupo 2 - http://modelo-carta.com/modelo-carta-solicitud-credito.html (carta n.° 2);

Grupo 3 - http://www.modelo-carta.com/modelo-carta-reclamo.html;

Grupo 4 - http://www.modelo-carta.com/modelo-carta-solicitando.html;
Grupo 5 - http://www.modelo-carta.com/modelo-carta-agradecimiento.html (carta n.° 2);

Grupo 6 - http://www.modelo-carta.com/modelo-carta-peticion.html.

Los estudiantes leen un correo electronico que les remitié D. Florentino Pérez Rodriguez, presidente y consejero delegado de la empresa “ACS, Actividades de Construccion y
Servicios”, concertando una cita en Huelva.
6.1. Contestan a un cuestionario sobre puntos culturales (los apellidos), sobre las abreviaturas y el asunto.

6.2. Realizan dos ejercicios sobre el condicional simple: completan una tabla sobre los usos del condicional con ejemplos subrayados en el texto y rellenan huecos conjugando los




verbos que estan entre paréntesis.

ACTIVIDAD FINAL

v" En parejas, el alumnado hace un trabajo de escritura seglin el enfoque sobre el contenido (Cassany i Comas, 2008) ya que se aprovecha el ejemplo del correo de D. Florentino Pérez
para escribirle una respuesta. Para ello, el docente les presenta la planificacion del texto, esto es, los puntos que deben ser desarrollados, llamando asimismo la atencién para aspectos
lingiiisticos. A la vez, el alumnado tiene a su disposicion todos los ejemplos ya trabajados en clase.

v' Las parejas cambian los textos y hacen la revision segiin un guién que les da el docente. Cada grupo hace las notas que piense mas apropiadas respecto a la estructura, al comienzo de
los parrafos, presentacion de las ideas, puntuacion y correccidn gramatical (ortografia, sintaxis y discurso). Tras este trabajo, el texto vuelve al grupo de origen, junto con el guién
rellenado por el grupo evaluador.

v" Por ultimo, las parejas hacen un trabajo de retextualizacion, teniendo en cuenta las indicaciones de sus compafieros y del docente que no deja de seguir de cerca el trabajo de sus
alumnos, acudiendo incluso a todas las solicitudes. Pasan el texto en limpio y obtienen la version definitiva. Cada alumno escribe el texto en su cuaderno.

EVALUACION

v" El docente debe estar siempre presente y revisar el trabajo que sus alumnos estin haciendo. El profesor hace una evaluacion del proceso, por lo que ésta se realiza durante la clase a
través de la observacion del desempefio de sus alumnos en todos los ejercicios propuestos.

v" Los alumnos evaluan la tarea final a partir de un guion de analisis.

v' Tras la tarea final, se establece una conversacion sobre lo que aprendieron, las dudas que todavia persisten, sus preferencias y dificultades. ..

OBJETIVOS ESPECIFICOS DIVIDIDOS POR DESTREZAS

COMPRENSION AUDITIVA EXPRESION / INTERACCION ORAL COMPRENSION LECTORA EXPRESION / INTERACCION ESCRITA

e Comprender una conversacion sobre la

o Presentar a la clase los trabajos realizados. |  Saber como se estructura una carta formal | e Presentar conocimientos previos sobre la

estructura de una carta.
e Seleccionar opciones en un cuestionario
de eleccion multiple sobre el asunto del

texto escuchado.

e Defender ante la clase las opciones.

en espaflol.

Conocer posibles posiciones del remitente
y de la fecha.

Conocer formas de saludar, despedirse, de
apertura y cierre de la carta.

Saber como es el sistema espailol de

apellidos.

escritura de una carta formal.

Escribir direcciones, fecha, el saludo, la
despedida y la firma.

Conjugar verbos en el condicional
simple.

Escribir un correo electrénico aplazando

una cita.




CONTENIDOS

PRAGMATICOS DISCURSIVOS /

PRAGMATICOS FUNCIONALES LEXICOS GRAMATICALES SOCIOCULTURALES
ORGANIZATIVOS
e Expresiones de saludo: Muy | e Vocabulario: firma, sello, | ¢ Los usos del condicional simple Estructura de la carta formal: | ¢ Formas de tratamiento
Sr. Mio, Estimado Sr., etc. fecha... (reciclaje): pedir y dar un posicion  del  remitente y (reciclaje).

Expresiones de despedida: Un

cordial saludo; Le saluda

atentamente; En espera de sus

e Abreviaturas en los saludos:

Sr., Sra., D., Diia.

e Abreviaturas en la direccion:

e Las

consejo, expresar deseo y hacer
una peticion de manera cortés.

formas  regulares e

destinatario, la fecha, el asunto.
Puntuar los saludos (uso de los

dos puntos) y las despedidas

e Saludar a un hombre o a una
mujer, con atenciéon a los

apellidos (reciclaje).

prontas noticias/sin otro C/, Ava.,n.°, P.°, Pza. irregulares  del  condicional (uso de la coma).
particular, le saluda simple. Parrafos de apertura.
atentamente, etc. Parrafos de cierre.
e Carta y correo electronico de
ambito formal.
Sesion 7: 3 horas
TEMA
v" Lareunién.
TAREA FINAL
v" Debatir en reunién algunos asuntos profesionales.
OBJETIVOS GENERALES
v Saber interrumpir y obtener el turno de palabra.
v Saber no ceder la palabra en un debate.
v' Presentar opiniones y experiencias personales.
v" Conocer consejos importantes para negociar con espaiioles.




TAREAS INTERMEDIAS (POSIBILITADORAS Y COMUNICATIVAS)

Como primera tarea de calentamiento, los alumnos recuerdan una reunién en la que participaron (si fue con espafioles, todavia mejor). Piensan en esa situacion y contestan a unas

preguntas sobre: la fecha, el lugar, el tema, las personas que participaron en ella, las propuestas, el ambiente en el que se celebré el encuentro y si fue facil llegar a un acuerdo. Es

importante asimismo que el docente conduzca la conversacion para el tema de los turnos de palabra en Espafia. Para ayudarlos en esta tarea, el docente proyecta una afirmacion sobre

lo que habitualmente ocurre con relacién a los turnos de palabra en negociaciones con espafioles. El objetivo es que esta frase los motive para la presentacion de opiniones,

conocimientos y experiencias. Podra hacerse una lluvia de ideas sobre el tema escribiendo en la pizarra las representaciones que vayan surgiendo.

A continuacion, escuchan una discusion en la que la persona que esta hablando es interrumpida varias veces. Los alumnos tienen que fijarse en cdmo se gestionan los turnos de palabra

y completan una tabla con las expresiones para interrumpir y obtener el turno de palabra y las expresiones para no ceder la palabra. En seguida, se hace la correccion en grupo-clase.

Hacer una lectura analitica (scanning) de dos dialogos en donde tenemos personas debatiendo asuntos relacionados con el éxito de las empresas. El objetivo es hallar las expresiones

que sirven para: pedir y expresar opinion, expresar acuerdo, expresar acuerdo parcial, expresar desacuerdo, llamar la atencion sobre algo, solicitar la repeticion de lo dicho, verificar si

se ha entendido lo dicho y finalizar una conversacion. Con estas expresiones rellenan una tabla y después realizan la correccion en grupo-clase.

3.1. Los alumnos, con base en el consultorio gramatical con tablas sobre los verbos regulares e irregulares en el presente de indicativo, subrayan los verbos (conjugados en este tiempo
verbal) que acompafian estas expresiones.

3.2. Los alumnos resuelven un ejercicio de rellenar huecos conjugando los verbos en el presente de indicativo.

El docente presenta a sus alumnos un conjunto de acciones que corresponden a algunas de las tareas que un trabajador hace en su empresa. Después provee a cada uno una tabla con

tres columnas. En la columna de la izquierda, estdn los conectores: en primer lugar, a continuacién, mas tarde, después, etc. Al centro, el alumno escribe lo que realiza en su empresa

durante la jornada laboral o s6lo durante un periodo de tiempo. El ejercicio siguiente es que cada uno de los alumnos pregunte a su compafiero como es su dia de trabajo (qué hace en

primer lugar, a continuacion, mas tarde, etc.) y lo escriba en la columna de la derecha.

El docente divide la clase en parejas, que llevan a cabo una tarea de transferencia de conocimientos. A cada pareja corresponde un tema: los toros, la prohibicion de fumar, el rescate al

FMI, reduccion de salario, etc. Uno de los alumnos esta a favor y el otro, en contra. Luego, cada alumno prepara individualmente sus opiniones para debatir brevemente con su

compaiiero. Los alumnos tienen que usar las estructuras para interrumpir, tomar la palabra, presentar su opinion, discrepar, etc.

Escuchar una entrevista al Sr. Hernando Valdecasas, un especialista argentino especialista en negociaciones internacionales, en donde presenta algunos consejos basicos para negociar

con los espafioles. Los alumnos responden a unas preguntas.

ACTIVIDAD FINAL

Participacion en una reunion con los asociados espafioles para negociar un presupuesto para la construccion de unos despachos en Huelva y la participacion de las empresas en la feria

Construmat. Atencion: Los alumnos podran hacer un pequefio borrador que les sirva de orientacion aunque se les pide que todo salga lo mas natural posible.

EVALUACION

El docente debe estar siempre presente y revisar el trabajo que sus alumnos estan haciendo. El profesor hace una evaluacion del proceso, por lo que ésta se realiza durante la clase a




través de la observacion del desempefio de sus alumnos en todos los ejercicios propuestos.

v" Habra una breve encuesta final de autoevaluacion del trabajo ejecutado y de los conocimientos adquiridos, informando ademas si los objetivos planteados al comienzo de la sesién han

sido 0 no cumplidos. Para ayudar en este trabajo, el alumnado resuelve un ejercicio de repaso de contenidos.

OBJETIVOS ESPECIFICOS DIVIDIDOS POR DESTREZAS

COMPRENSION AUDITIVA

EXPRESION / INTERACCION ORAL

COMPRENSION LECTORA

EXPRESION / INTERACCION ESCRITA

e Comprender expresiones relacionadas con
la obtencion o no concesion del turno de
palabra.

e Percibir informaciones relacionadas con
las estrategias de negociacion con los

espaioles.

Presentar conocimientos y experiencias

personales.

Hacer y contestar a preguntas en relacion

con las actividades diarias en el trabajo.
Presentar opiniones y discrepar.

Pedir y expresar opinion.

Verificar si se ha entendido lo dicho.
Solicitar la repeticion de lo dicho.

Saber pedir o no ceder la palabra.

e Sacar de los textos expresiones que

caracterizan situaciones de debate.

e Conjugar verbos en el presente de
indicativo.
e Escribir notas.

e Contestar a preguntas.

CONTENIDOS

PRAGMATICOS FUNCIONALES / LEXICOS

GRAMATICALES

ORGANIZATIVOS

PRAGMATICOS DISCURSIVOS /

SOCIOCULTURALES

¢ Interrumpir y obtener el turno de palabra:

Ya, pero... / Espera un momento / Perdona, pero...

e No ceder la palabra:

Déjame hablar / Déjame terminar / ;Puedo acabar?

o Presente de indicativo:

Me parece... / Creo que... [...]

e Turnos de palabra.

o Coherencia entre las frases: los
conectores temporales (primero,
a continuacion, luego, después,

mas tarde, un poco mas tarde,

e Turnos de palabra en Espaiia.
e Reunion de negocios con

espaioles.




Pedir y expresar opinion:
(Qué le parece? / {Qué opina usted? / ;Qué cree usted? / ;Le viene
bien...? / Me parece... / A mi me parece que... / Creo que... / Para

mi... / Estoy convencido de que...

Verificar si se ha entendido lo dicho:

Usted quiere decir que...

Solicitar confirmacion:

(S1? / {Verdad?

Solicitar la repeticién de lo dicho:

Perdon, ;puede repetirlo, por favor?

Expresar acuerdo, acuerdo parcial o desacuerdo:

Estoy de acuerdo. / Por supuesto. / No estoy totalmente de acuerdo. /
No estoy del todo de acuerdo con... / No creo en absoluto. / Estoy de
acuerdo, pero... / Discrepo completamente. / No estoy de acuerdo,

porque...

Recursos para asentir:

jVale! jClaro! / ;Si, es verdad! / jMuy bien!

Recursos para rechazar:

iQue no! / {No! jQué va!

Para finalizar una conversacion:
En fin... / En resumen... / En conclusion... / En resumidas cuentas...

/ En pocas palabras...

seguidamente, por ultimo).




Sesion 8: 3 horas

TEMA

Las ferias internacionales.

TAREA FINAL

AN

Expresarse oralmente y por medio de correo electronico sobre la importancia de Construmat para las empresas portuguesas.

OBJETIVOS GENERALES

D N N N N N

Conocer la construmat y su importancia.

Adquirir vocabulario especifico del campo 1éxico de las ferias y de los negocios.
Conocer la Asociacion de Ferias Espafiolas (AFE) y su importancia en el sector.
Hablar sobre las ferias.

Escribir un correo electrénico formal.

TAREAS INTERMEDIAS (POSIBILITADORAS Y COMUNICATIVAS)

—_

Como actividad de motivacion y obtencion de nuevas informaciones, el alumnado lleva a cabo tres tareas:

1.1. Visionado del video “La unién hace la fuerza: profesionales Construmat 2011 dos o tres veces en http://www.youtube.com/watch?v=FOwoUGze1RQ.

1.1.1. Mientras ve el video, el alumnado contesta a un cuestionario de verdadero o falso, evaluandose de esta manera la comprension oral.
1.1.2. Ademas de la comprension del mensaje, los alumnos ejercitan asimismo el vocabulario, rellenando un diagrama.
En las fases de contenido y practica, los alumnos realizan las tareas siguientes:

2.1. Visionado del video “Entrevista feria AFE” dos veces usando el enlace http://www.youtube.com/watch?v=uG4af2fca04 y realizacion de un ejercicio tipo test.

2.2. Lectura de la pagina web de AFE (http:/www.afe.es/home _n_1.htm) y elaboracion de un ejercicio de comparacion entre el castellano y el portugués respecto al 1éxico de los

negocios.

ACTIVIDAD FINAL

Teniendo en cuenta los videos visionados y la lectura hecha, se organiza una conversacion sobre lo qué es una feria, su importancia para las empresas y, especificamente, sobre la
utilidad de Construmat para la empresa portuguesa. El alumnado tiene que presentar opiniones y defender puntos de vista.

Después de tener conocimiento de Construmat y de AFE, los alumnos tienen que escribir un correo electronico a esta asociacion, usando su pagina web, con el objetivo de decirles que
su empresa desea participar en esta feria, justificando su intencion. Ademas, los alumnos tienen que saludar, presentarse, pedir las condiciones y los procedimientos para que sean

expositores, despedirse y solicitar una respuesta.

EVALUACION




El docente debe estar siempre presente y revisar el trabajo que sus alumnos estan haciendo. El profesor hace una evaluacion del proceso, por lo que ésta se realiza durante la clase a

través de la observacion del desempefio de sus alumnos en todos los ejercicios propuestos.

Encuesta final de autoevaluacion del trabajo ejecutado y de los conocimientos adquiridos. Ademas de la importancia de estos contenidos para ellos, como empresarios de construccion

civil, los alumnos evaltan si estan capacitados para hablar sobre las ferias (y, si procede, hacer recomendaciones) y escribir una carta o un correo electrénico formal.

OBJETIVOS ESPECIFICOS DIVIDIDOS POR DESTREZAS

COMPRENSION AUDITIVA

EXPRESION / INTERACCION ORAL

COMPRENSION LECTORA

EXPRESION / INTERACCION ESCRITA

Comprender la importancia de las ferias y,
en concreto, de Construmat.

Apreciar la situacion ferial en Espaiia.
Observar el trabajo de la Asociacion de
Ferias Espafiolas (AFE).

Adquirir vocabulario especifico del campo

Iéxico de las ferias.

e Presentar ideas en base al oido, visto y
leido.
e Presentar opiniones.

e Defender puntos de vista.

Conocer la  Asociacion de Ferias
Espaifiolas (AFE).
Encontrar informacion acerca de la

utilidad de las ferias y su importancia.
Comparar las ventajas que ofrece la
celebracion de estos eventos frente a otros
instrumentos de marketing.

Obtener vocabulario de los negocios.

e Escribir un correo electrénico formal

(reciclaje).

CONTENIDOS

PRAGMATICOS FUNCIONALES

(RECICLAJE)

LEXICOS

ORGANIZATIVOS

PRAGMATICOS DISCURSIVOS /

SOCIOCULTURALES

Pedir y expresar opinion.
Recursos para asentir.
Recursos para rechazar.
finalizar

Para una

conversacion.

e Campo léxico de feria y de los negocios en los videos:
expositores / sector / asociacion / certamenes / visitantes / empresas /
puntos de venta / produccion / productos / novedades / analisis de la
competencia / futuro prometedor / internacionalizacién / marketing /

apoyos / fines comerciales / promocién de producto / presentacion de

formal.

o Organizar una conversacion en la

e AFE y su valor en el sector

que se presentan opiniones industrial y comercial espafiol.
personales. e Ferias internacionales
e Estructurar un correo electronico espafolas.

e Construmat.




novedades / concentracion de redes de venta

Campo léxico de feria y de los negocios en la pagina web de AFE:

visitante / clientes / productos / servicios / sector / competidores /
competencia / jornadas / condiciones / ahorro

Sigla AFE

Grupos sintagmaticos: relacion coste eficacia / cuota de mercado /
contactos comerciales / nuevos productos / evolucion y tendencias del
mercado / mercado internacional / plataforma en la estrategia de la
internacionalizacién / politica de precios / imagen de la empresa / oferta
especializada / tendencias del sector / poder de compra / estar al corriente
Creaciones morfologicas: comprador / vendedor / proveedores /
subcontratistas / representantes / importadores / distribuidores / exportacion
/ novedades / demostraciones / presentaciones

Extranjerismos: marketing / feedback / ranking

Acuiiaciones metaféricas: relacion cara a cara / tomar el pulso al mercado /

intimar con profesionales




Conclusion

Con este trabajo se pretende alcanzar dos objetivos: suministrar un trabajo tedrico y practico que oriente quienes trabajan
con alumnos adultos estudiantes de Espafiol de los Negocios; y garantizar a estos alumnos las mejores tareas de ambito

comunicativo y funcional para su buen desarrollo en situaciones profesionales con hablantes nativos de lengua espafiola.

Para cumplir estos objetivos y presentar un trabajo factible, fue importante la actuaciéon con un grupo de alumnos, no
limitando la actuacion a los principios teoricos. Hay que ver que este trabajo es el resultado de una investigacion teorica
y practica en contexto empresarial. Por lo tanto, este trabajo conlleva una experiencia y se adecta a los estudiantes

adultos que necesitan desarrollar ciertas destrezas en cursos de corta duracion.

Para ajustar los objetivos, los contenidos y las estrategias a las necesidades, al nivel lingiiistico e intereses del alumnado,
la investigacion bibliografica seria insuficiente. Para completar las informaciones y ajustarlas a la realidad con la que se
trabaja, es imprescindible el analisis de la institucion y de los alumnos. Para este analisis, hay técnicas de investigacion y
recogida de informaciones como la encuesta, la entrevista, examenes, observacion, cuya finalidad es obtener

informaciones que puedan mezclarse con la teoria y asi programar con eficacia.

Solamente después de este trabajo cognoscitivo, el docente puede hacer el plan de accién con base en los objetivos
generales definidos en relacion al grupo. En este trabajo van a participar activamente el docente y los alumnos, que son
los agentes de todo el proceso de ensefianza y aprendizaje. El docente no es mas el centro de este proceso, sino un
consejero y un asesor. S6lo un trabajo en equipo, cooperativo, asegura el desarrollo de la competencia comunicativa. La
lengua es un sistema cuyas reglas se ponen al servicio del uso y para su desarrollo contribuye en gran medida el trabajo
de aprendizaje cooperativo. Con ello se mejora la confianza de los alumnos, su autoestima, su autonomia y sus

conocimientos.

Es importante que en clase se trabajen todas las destrezas lingiiisticas con base en contenidos funcionales, gramaticales,
léxicos, discursivos y culturales, siempre con el fin de que se adquieran capacidades comunicativas. Por eso las tareas
finales deben ser de &mbito oral y/o escrito, garantizando un mejor desempefio en contexto laboral, de ahi que se lleven
en cuenta los aprendizajes anteriores y exteriores al aula (los conocimientos y las experiencias de los alumnos)deban ser
llevados en cuenta. Por otro lado, es importante que los contenidos surjan en espiral para que se genere mas practica de lo

trabajado, algo que motiva a los alumnos adultos, que generalmente no tienen tiempo para los estudios.
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ANEXOS
Anexo I — Encuesta inicial

O presente inquérito é composto por perguntas diretas e de rapida resolucdo. Insere-se no ambito do curso de Espafiol de
los Negocios de nivel inicial. O objetivo é avaliar a motivagdo dos formandos para frequentar este curso, assim como a

sua relagdo com esta lingua.

Obrigado pela sua colaboragio!

1. Qual é a sua idade?

2. A Lingua Espanhola, para si, é:
v' Lingua Estrangeira. I:I

v" Outra situagéo.l:l Qual?

3. Qual é/foi a sua profissdo?

4. Ja estudou Espanhol antes?

4.1. Se respondeu “sim”, diga quanto tempo ¢ em que circunstancia.

5. Se comunicar com um cidaddo espanhol que lingua usa?

(Se indicar mais do que uma, procure apontar uma percentagem de uso de cada uma das linguas indicadas)

v" Portugués. |:|

v Espanhol. I:I
v Outra. [ ]Qual?

Justifique a sua opgao.

5.1. No caso de procurar comunicar em Espanhol, como é que se sente?

(Escolha todas as opgdes que achar necessarias)

Com muitas dificuldades e acabo por desistir. I:I

v

v Com vergonha. I:I

v" Com medo de errar. I:I
v

Com dificuldades, mas consigo estabelecer alguma comunicagio. I:I
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v" Sem problemas. I:I
v Qutra(s) opinido/opinides? I:I Qual?/Quais?

6. No ambito da Lingua Espanhola, em que aspetos sente mais dificuldades?

(Pode escolher mais do que uma opg@o.)

Expressao oral. |:|
Compreensao oral. I:l

Expressao escrita. |:|
Compreensao escrita. I:I

Gramatica. I:I

7. Por que razdo/razdes se inscreveu na formagao em Espariol de los Negocios?

N RN

(Escolha todas as op¢des que achar necessarias.)

Por questdes profissionais: negocios com Espanha. I:I

Porque gosto da Lingua Espanhola. I:I

Para poder comunicar com os espanhois, usando a Lingua Espanhola. I:I

Para perder o medo e vergonha de errar quando falo ou tento falar Espanhol. I:I

Para melhorar aspetos linguisticos em que sinto mais dificuldades. I:I

Para adquirir estratégias e métodos de trabalho em Lingua Espanhola de maneira que possa estudar sozinho(a). I:I
Porque ndo tenho com quem praticar e preciso de um ensino formal.

Por curiosidade. I:I
Outro(s). D Qual?/Quais?

AR N N N Y N N NN

8. Enumere alguns contetidos que gostaria de trabalhar nas aulas, tendo em conta as suas necessidades profissionais e

atendendo também ao seu nivel linguistico.

125



Anexo II — Encuesta final de curso

Terminadas as 25 horas do curso de Espafiol de los Negocios, pede-se agora que os formandos apresentem uma
autoavaliacdo e fornecam opinides sobre as aulas, o cumprimento dos objetivos tragados e a importancia do curso para a

sua vida pessoal e profissional.

Obrigado pela sua colaboragao!

QUESTIONARIO

1. Gostou das aulas? Sim I:INéo I:I

1.1. Se respondeu sim, indique aquilo que mais lhe agradou.

1.2. Se respondeu ndo, indique aquilo de que menos gostou.

2. Que importancia teve o curso para si? Apresente, por favor, exemplos praticos.

3. No que diz respeito a Lingua Espanhola, quais as suas competéncias no final destas 25 horas de formagdo? Faca a

sua autoavaliacdo, assinalando a opg¢do que se adequa ao seu caso.

3.1. Sou capaz de ler e pronunciar corretamente um texto em espanhol.

@@@ Iramente que sim ] . RJ a-me pouco ]

¢ im ] == 1ho que praticar mais []
- &

Considerando as atividades e os contetidos levados a cabo, se acha que ainda tem certas dificuldades, aponte por

favor o que lhe falta ou o que terd de praticar mais.
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3.2. Sou capaz de preencher um impresso com os meus dados pessoais e profissionais.

L2ia) -
@@{é yuramente que sim ] g) a-me pouco ]
59 (59 \h ti i
“© im [] (£, 1ho que praticar mais ]

Considerando as atividades e os contetidos levados a cabo, se acha que ainda tem certas dificuldades, aponte por

favor o que lhe falta ou o que terd de praticar mais.

3.3. Sou capaz de iniciar, manter e finalizar uma pequena conversa telefonica.

“

i

N of

oy
2581

@&5 guramente que sim ] ] q a-me pouco []
m []

() tho que praticar mais ]

Considerando as atividades e os conteudos levados a cabo, se acha que ainda tem certas dificuldades, aponte por

favor o que lhe falta ou o que terad de praticar mais.

3.4. Sou capaz de escrever um e-mail em espanhol dos negdcios.

@@Pg‘; uramente que sim ] E RJ a-me pouco ]
¢ m [] k; tho que praticar mais ]

Considerando as atividades e os contetidos levados a cabo, se acha que ainda tem certas dificuldades, aponte por

favor o que lhe falta ou o que terd de praticar mais.

3.5. Sou capaz de participar numa reunido com espanhois, apresentando e defendendo pontos de vista, experiencias,
planos e intengdes que se relacionem com temas do meu ambito profissional (ainda que seja necessario pedir

ajuda para apresentar o que quero dizer ou com base em apontamentos, esquemas, imagens ou graficos).

Qs__ 1-me pouco []

“

@{é uramente que sim ] 3

gem ] () ho que praticar mais ]

oy
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Considerando as atividades e os contetidos levados a cabo, se acha que ainda tem certas dificuldades, aponte por

favor o que lhe falta ou o que tera de praticar mais.

4. Que conteudos gostaria de trabalhar em futuras formagdes?

5. Recomendaria o curso a outras pessoas? Por que motivo?

6. Que sugestdes faria para melhorar as aulas?
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Ensinar Espanhol, como Lingua Estrangeira, a aprendentes de Lingua Materna Portuguesa:
planificacao lexical e desenvolvimento da competéncia de comunicacio
Ricardo M. Duarte Gaspar
Agrupamento de Escolas do Fundao

Resumo

A nossa comunicacdo apresenta uma opc¢do metodoldgica util a planificacdo lexical do Espanhol, como Lingua
Estrangeira: o diagrama de regulagdo graduada. Com a aplicacdo desta ferramenta didatica, o professor tem a
oportunidade de seriar e graduar as unidades lexicais, que vai ensinar na sala de aulas, e, assim, fomentar o
desenvolvimento rigoroso da competéncia de comunicagdo dos aprendentes. Organizar criteriosamente a atuagdo didatica
que envolve o conteido linguistico, alvo de analise na aula de espanhol, antevé-se como uma atividade de natureza

inquestionavel e extrema importancia na formagao intelectual do aprendente enquanto agente comunicativo idoneo.

Previamente a interagdo vertical docente/aluno e respetiva transmissdo de conhecimentos e promogdo de competéncias,
julgamos ser necessario dotar o professor de instrumentos e principios metodologicos que lhe permitam atuar com
flexibilidade, atendendo as caracteristicas dos aprendentes. Neste contexto, ¢ fundamental realizar tarefas de diagnostico
(questionarios orais e/ou escritos, por exemplo), que permitam ao docente ter a perce¢do mais objetiva possivel do

conhecimento socio-linguistico dos alunos. Tais aspetos serdo realgados na nossa comunicagio.

Ao apresentarmos a referida sugestdo metodologica, teremos como ponto de partida diferentes campos semantico-
lexicais, que constituirdo a base do trabalho docente, antes da sua atuagdo didatica na sala de aulas. Com o
estabelecimento desta conduta, exporemos uma técnica que o professor de Espanhol, como Lingua Estrangeira, pode
adotar na tarefa de aperfeicoar a competéncia de comunicagao do aprendente, destacando os graus variaveis de afinidade
(morfologica, semantica, etc) entre o léxico portugués e espanhol e a importancia dessa analogia, quer no ensino, quer na
aprendizagem do Espanhol. Além do mais, realcaremos a fungdo do diagrama de regulagdo graduada enquanto estratégia
de aprendizagem ao dispor do aprendente e instrumento didatico fomentador da sua autonomia no processo de ensino-

aprendizagem.
Palavras-chave: 1éxico; planificagdo; seria¢ao; graduacdo; metodologia; competéncia de comunicagao
1. Enquadramento conceptual

O estudo — ensino e aprendizagem — de uma LE* implica um labor ciclico desenvolvido com base na reflexdo e pratica

subsequente. Tanto o docente como o aluno exercem fungdes determinantes em todo o processo didatico, sendo, em boa

4> Ao longo do texto, utilizaremos as siglas LE, LM e E/LE para designar lingua(s) estrangeira(s), lingua materna e espanhol, lingua

estrangeira, repetivamente. Por motivos de fidelidade com os textos originais, a excegdo verificar-se-a4 quando houver citagdes.
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parte, responsabilidade sua a eficicia e éxito do mesmo. A tomada de consciéncia do professor, sobretudo, em como
preparar o ensino da lingua e a agilizagdo desse trabalho prévio junto dos aprendentes sdo fatores didaticos

indispensaveis ao desenvolvimento da competéncia comunicativa™.

Da mesma forma, mas na esfera do aluno, ter a percecdo do como saber aprender a aprender constitui um requisito
essencial ao aperfeigoamento da sua habilidade comunicativa. Essa competéncia, enquanto conhecimento interiorizado
de regras linguisticas, psicoldgicas, culturais e sociais que o aprendente tem para utilizar adequadamente uma lingua nos
mais diversos contextos, insere-se, de acordo com Blanco, Castilla, Giovannini e Peris (2000), no conceito de
competéncia de comunicacdo. Tal nogdo tedrico-pratica inclui as (sub)competéncias comunicativa, de aprendizagem,

linguistica, sociolinguistica, discursiva, estratégica e sociocultural®’.

Anteriormente, Canale e Swain (1980) e Canale (1983), no seu modelo relativo a delimitagdo da competéncia
comunicativa, distinguiram quatro (sub)competéncias (gramatical, discursiva, sociolinguistica e estratégica). E, mais
tarde, Van Ek (1986) indica seis tipos de (sub)competéncias (discursiva, sociolinguistica, linguistica, estratégica,
sociocultural e social). Os referidos estudos, efetuados na década de 80, ndo apresentaram uma hierarquizacdo conceptual

que situasse a competéncia comunicativa, lado a lado, com as restantes.

Neste ambito, consideramos que a investigacdo levada a cabo por Blanco et alii (2000) apresenta uma classificagdo
inovadora e mais abrangente — que nos adotamos — na apresentagdo terminologica das (sub)competéncias. Todavia,
convém sublinhar que, embora a classificagdo mais recente seja ligeiramente distinta das anteriores, no geral, todas as
(sub)competéncias adotam as mesmas caracteristicas. A novidade reside na inclusdo das competéncias comunicativa e de

aprendizagem, em dependéncia hierarquica da competéncia de comunicagdo. No entanto, apesar de o tipo e niimero de

6 A nogdo de ‘competéncia comunicativa’ alberga, neste momento, apenas as subcompeténcias gramatical, discursiva, sociolinguistica
¢ estratégica. Ela aparece como sendo a competéncia geral, que engloba as subcompeténcias atras referidas. Consideramos redutora tal
classificagdo, adotando, a partir de agora, a proposta de Blanco et alii (2000), que analisaremos em seguida.

7 Na sua investigagio (2000: 29), Blanco et alii apresentam defini¢des especificas para cada competéncia. Concretizando essas

explicagdes, afirmam que “La competencia comunicativa es la serie de conocimientos —de las reglas lingiiisticas, psicologicas,

culturales y sociales— inconscientes y necesarios de un individuo para utilizar el idioma adecuadamente en cada situaciéon. La

competencia de aprendizaje equivale al grado de autonomia de la que un alumno puede gozar para organizar su propio aprendizaje. La

autonomia depende de la capacidad de tomar decisiones y asumir responsabilidades, de autoevaluarse y supervisar el propio

aprendizaje, de participar activamente en un aprendizaje cooperativo. La competencia lingiiistica es el grado de capacidad que un

alumno de un curso de espafiol posee para interpretar y formular frases correctas en un sentido habitual y conveniente. Ello implica el
uso adecuado de reglas gramaticales, vocabulario, pronunciacion, entonacion y formacioén de palabras y oraciones. La competencia
sociolingiiistica se refiere a la relacion entre los signos lingiiisticos y sus significados en cada situacion de comunicacion. El usuario
del espafiol ha de saber escoger entre los varios medios, formas y registros de comunicacion, de manera que sepa adecuarse a cada

situacion concreta. La competencia discursiva es la capacidad de construir e interpretar textos en su conjunto. La competencia

estratégica es la capacidad de aplicar estrategias apropiadas para compensar, en una situacion de comunicacion oral o escrita,

deficiencias en el dominio del cddigo lingiiistico u otras lagunas de comunicacion. La competencia sociocultural es el conocimiento

del contexto sociocultural en el que se habla la lengua meta, y la capacidad de adoptar estrategias sociales apropiadas para realizar los

fines comunicativos”. O sublinhado utilizado ao longo da cita¢@o ¢ da nossa autoria.
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competéncias variar nos diversos estudos, a sua esséncia didatico-pedagodgica ndo é objeto de altera¢des radicais,
havendo apenas uma organizagao classificadora diferente.

Ultrapassando as questdes de nomenclatura, mas respeitando as suas diretrizes, salientamos a utilidade de professor e
discente trabalharem no sentido de haver uma promogao do “uso adecuado de la lengua [que] exige conocimientos socio-

culturales, discursivos y estratégicos, ademas de los propiamente lingiiisticos y funcionales™*®

. Com o objetivo de
fomentar essa utilizacdo linguistica ajustada aos diferentes contextos comunicativos, ¢ essencial construir uma base
psicolinguistica e atuacional capaz, reforcada por atividades comunicativas, que funcionardo como conduta operativa e

constituirdo incentivos auténticos no decorrer da aprendizagem.

A metodologia adotada no ensino e aprendizagem®’ de uma LE ndo constitui um fim em si mesma, mas antes assume a
. ~ . A . . ~ 50 . . ;. . .

importante fungdo de aperfeicoar a competéncia de comunicagdo™ do aprendente. Tal melhoria linguistico-comunicativa
deve atender sempre ao elemento alvo: o aluno. As necessidades reais dos aprendentes, o respeito pelos diferentes estilos
de aprendizagem, a indispensabilidade de relacionar os conteudos lexicais com outros que integram a competéncia de
comunicagdo e o seu ensino contextualizado, a inclusdo da componente ltdica e o ensino explicito de estratégias, visando

a sua autonomia, sdo alguns dos principios e técnicas’' a ter em consideragao.

2. Formula didatica para o desenvolvimento da competéncia de comunicacio do aprendente de E/LE de LM

portuguesa

A proposta de uma determinada férmula para desenvolver e aperfeicoar as capacidades do aluno enquanto Ser interativo
ndo ¢ sindnimo da eliminagdo de lacunas e dificuldades ao longo de processo de ensino-aprendizagem, nem podera ser
em momento algum entendida como tal. Ao elaborarmos a nossa férmula, temos a clara consciéncia de que “no hay uno
solo, sino varios caminos de [ensefianza y] aprendizaje que pueden ser igualmente correctos™>. Foi com esta convicgio
didatica que, depois de longas reflexdes e diversas experiéncias, construimos o esquema didatico agora apresentado.

E (E - A) E/LE' = DRG” + ME® + MRP*
<=>
E(E-A)E/LE=(S+G>CS)’+EAD°(10)+((S+C+)SL +DP + UE + AL’

Y
CPUL® > DCC’

“® SANTOS GARGALLO, 1., Lingiiistica aplicada a la ensefianza-aprendizaje del espafiol como lengua extranjera, Cuadernos de
Didéctica del Espafiol/LE, Arco/Libros, Madrid, 2004, p. 69.

“Convém esclarecer que a utilizagdo das expressdes ‘ensino e aprendizagem’ e ‘ensino-aprendizagem’ tem significacdes diferentes.
No primeiro caso, apontamos para uma abordagem ou referéncia isolada da fungdo docente — ensinar — ou da tarefa ao cuidado do
aluno: aprender. Enquanto no segundo, temos em conta o processo como um todo, em que ambas as atividades — ensinar e aprender —
acontecem em simultidneo ou estdo em dependéncia direta.

5% Utilizamos a designagdo competéncia de comunicagio, seguindo, deste modo, a terminologia e classificagio de Blanco et alii
(2000), porque consideramo-la, ao nivel conceptual, mais rigorosa e, ao nivel metodologico, mais integra, abarcando a competéncia
comunicativa e as restantes competéncias, anteriormente referidas.

1A semelhanca de Santos Gargallo (2004: 49), consideramos as técnicas didaticas como sendo os procedimentos ou atividades que
“proponemos en el aula para desarrollar unos contenidos precisos y asi lograr los objetivos concretos que nos hayamos fijado”.

52 SIMON BLANCO, T. et alii, Profesor en accion 1, El proceso de aprendizaje, Edelsa, Madrid, 2000, p. 23.
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Elementos constituintes da formula didatica
1. Estudo (ensino-aprendizagem) do espanhol, lingua estrangeira
Diagrama de regulag@o graduada
Modelo em espiral
Método reflexivo-projecional
(Seriagdo e graduagdo partindo de campos semantico-lexicais)

Exploragao de areas didaticas

A G o

Sensibilizagdo, consciencializagdo, sele¢ao lexical, desenvolvimento

projetivo, uso experimental e atualizagao lexical

i

Conhecimento pleno da unidade lexical

9. Desenvolvimento da competéncia de comunicagio

A elaboragdo do instrumento de trabalho em analise tem como principais destinatarios o professor de E/LE, e o respetivo
aprendente, ambos de LM portuguesa. Com esta formula, os intervenientes/agentes do processo de ensino e
aprendizagem utilizardo, de acordo com as suas fungdes e objetivos, o diagrama de regulacdo graduada, o modelo em

espiral e o método reflexivo-projecional™

. Tanto o diagrama como o modelo serdo ferramentas didaticas ao servigo,
especialmente, do professor, enquanto o método constituird um utensilio de trabalho dedicado, sobretudo, ao aprendente.

Todavia, nunca excluimos a possibilidade de professor e aluno fazerem uso de qualquer um dos referidos instrumentos.

Assim, de acordo com o exposto, devemos afirmar que, com o intuito de estudar (ensinar e aprender) o E/LE, é
fundamental, numa primeira fase, proceder ao diagnodstico dos conhecimentos (linguisticos, culturais, sociais, etc.) do
aluno. Numa etapa subsequente, o professor, utilizando o diagrama de regulacdo graduada, efetuara a seriagdo e

graduacdo lexicais, partindo de campos semantico-lexicais contemplados nos programas de estudo.

Apos a realizag@o das atividades supramencionadas (diagnose, seriagdo e graduagfo), o docente explorara, em contexto
de sala de aula, diversas areas didaticas contidas no modelo em espiral. Com base na nossa investigagdo, propomos dez
campos de agdo susceptiveis de analise: designativo referencial; pronunciacdo ¢ ortografia; tradugfo; categorizagéo,
estruturas sintaticas e conexdes operantes; relacdes semanticas; genolexicalizagdo; dimensdo pragmatica; variedades e
variagdo linguisticas; valor cultural; e atualizagdo discursiva. Contudo, ¢ importante sublinhar que nem todos esses
dominios terdo de ser obrigatoriamente alvo de exploracdo. A referida analise dependera sempre do estudo que se quer

realizar de determinada unidade lexical.

Em paralelo, como atividade de aprendizagem e/ou consolidagdo do 1éxico, o professor deve levar o aprendente, caso
este ndo o faca autonomamente, a desenvolver o método reflexivo-projecional, que podera ser constituido por seis etapas:
sensibilizacdo, consciencializagdo, sele¢do lexical, desenvolvimento projetivo, uso experimental, ¢ atualizacdo lexical. A

intervencdo do docente tem um valor determinante, pois sensibiliza ¢ consciencializa o aluno da utilidade deste método,

53 Estes instrumentos did4tico-pedagdgicos comp&em a natureza triforme da proposta metodologica apresentada na nossa Tese de

Doutoramento (2012).
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enquanto utensilio fomentador de aprendizagens assentes na independéncia e experiéncias pessoais. A sensibilizagdo e o
despertar da consciéncia assumem-se como atos elucidativos para o discente, levando-o a aperceber-se da importancia

intrinseca a sua atitude didatica, e orientadores, pois ajudam-no a eleger ou modificar a postura metodolégica adotada.

Depois de estimulada a motivag@o discente e interiorizada a importancia de reconhecer e ajustar as estratégias aplicadas
na aprendizagem lexical, o aluno facilmente seleciona a(s) unidade(s) lexical(is) que ambiciona conhecer/aprender.
Atendendo naturalmente ao(s) tema(s) em estudo, o aprendente selecionara unidades lexicais relacionadas com os seus
interesses e experiéncias de vida, em geral. Esta escolha prender-se-a, certamente, com a utilidade comunicativa e

frequéncia de uso que elas tém no seu quotidiano linguistico™*.

Queremos sublinhar que, no processo de ensino-aprendizagem do aluno considerado bom aprendente™, os pontos
relativos a sensibilizagdo e a consciencializa¢do eliminam-se ou s@o pouco relevantes, pois a natureza deste tipo de
discente ja manifesta o grau necessario de sensibilidade e consciéncia linguisticas, dotando-o de caracteristicas que lhe
facultam um percurso didatico mais autonomo relativamente aos alunos ndo enquadraveis neste perfil. Ao desenvolver os
restantes pontos do método reflexivo-projecional, o bom aprendente apoiar-se-a4 no modelo em espiral e contara somente
com as indicagdes curriculares basicas (unidade didatica/tema(s), campo semantico-lexical a analisar, calendarizag@o...)

fornecidas pelo docente®.

3 Tendo em conta o método reflexivo-projecional e o seu intuito de auxiliar o estudante na construgio de uma aprendizagem
autébnoma, propomos a selecdo lexical na perspetiva do aluno e ndo do professor. No entanto, a diversidade de parametros/critérios que
podem ser atendidos para fazer essa sele¢do coincide, naturalmente, com a generalidade dos considerados pela classe docente. Por
exemplo, Nation (1990) considera importante o indice de estabilidade (denominado anteriormente como indice de dispersao (Juilland,
1964)), as necessidades linguisticas, a acessibilidade e familiaridade das palavras, a cobertura, a regularidade e a facilidade de
aprendizagem. Por seu turno, Bailly (1997) e Izquierdo Gil (2004) afirmam que a seleco lexical, no ambito escolar, deveria obedecer
aos critérios da utilidade e ao grau de facilidade da aprendizagem. E o Marco comin europeo de referencia para las lenguas (2002:
149-150) assinala quatro opgdes de selecdo lexical: “a) elegir palabras y frases clave: — en areas tematicas necesarias para la
consecucion de las tareas comunicativas adecuadas a las necesidades de los alumnos; — que encarnan la diferencia cultural y, en su
caso, los valores y creencias importantes compartidos por el grupo o los grupos sociales cuya lengua se esta ensefiando; b) seguir unos
principios léxico-estadisticos que seleccionen las palabras mas frecuentes en recuentos generales y amplios o las palabras que se
utilizan para areas tematicas delimitadas; c) elegir textos (auténticos) hablados y escritos y aprender o ensefiar todas las palabras que
contienen; d) no realizar una planificacion previa del desarrollo del vocabulario, pero permitir que se desarrolle organicamente en
respuesta a la demanda del alumno cuando este se encuentre haciendo tareas comunicativas”. Quanto a ultima opg¢do (d)), ndo a

consideramos uma verdadeira forma de selecao lexical.

55 De acordo com José M. Bustos Gisbert (2006: 65), entendemos que o buen aprendiz ¢ um aluno que faz parte de um grupo meta
ideal. O autor refere que as ideias basicas de algumas investigacdes (Reiss 1985, Gillette 1987 e Lennon 1989) dedicadas a
caracteriza¢do do bom aprendente sustentam que parte do €xito deste tipo de aluno reside na manutengdo permanente da motivagdo em
continuar a aprender, na consciéncia do processo de aquisi¢do/aprendizagem, na preocupagdo quer pela forma, quer pela pratica
funcional e na sua capacidade de adaptagdo, usando de maneira flexivel as estratégias, de acordo com as solicitagdes linguistico-
contextuais.

%6 Neste contexto, parece-nos essencial sublinhar que o bom aprendente detém a capacidade necessaria para organizar o seu proprio
processo de aprendizagem, construindo um trajeto auténomo e, em consequéncia, responsavel. Ele aprende intencionalmente, com a

perfeita consciéncia dos atos praticados. Toma decisdes pessoais sobre a sua aprendizagem (elege, por exemplo, os pontos de analise
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Apds a escolha da(s) unidade(s) lexical(is) a estudar, entendemos que o aluno deve fazer uma proje¢do mental ou
desenvolvimento projetivo do modelo em espiral, anteriormente explorado na sala de aulas. Através deste exercicio
individual, o aprendente elege os pontos de analise que considere necessarios explorar para conhecer cada enunciado®’,

realizando assim uma aprendizagem auténoma e ajustada ao seu nivel e ritmo.

A projecdo do modelo em espiral conduz o aluno, numa primeira fase, ao uso linguistico de indole experimental.
Consciente desse carater operante, o discente tem a possibilidade de exercitar o idioma alvo de estudo e, em paralelo,
reconhecer as estratégias mais proficuas a sua aprendizagem. Tal processo favorece o desempenho linguistico espontaneo
e auténomo, indispensavel a obtenc¢do da autoconfianga necessaria em cada ato comunicativo. Beneficiando dessa
independéncia didatica, os enunciados orais e/ou escritos produzidos e a correspondente repeticdo-eco auxiliam de forma

indiscutivel o aperfeicoamento da capacidade de agir enquanto utilizador de uma lingua.

Com base na experiéncia conseguida através da projecdo linguistica, o aluno terd maior agilidade — rapidez e correcao
(fonologica, morfologica, semantica...) — na execugdo das atualizagdes linguisticas, o que lhe permite responder com
celeridade as diversas necessidades comunicativas e efetuar criagdes que se aproximem das do falante nativo. E assim,
tendo como suporte o conjunto de etapas metodoldgicas presentes na nossa formula didatica, que o aprendente alcangara,
com objetividade, o conhecimento pleno da unidade lexical e consequente desenvolvimento da competéncia de

comunicagao.

3. Aplicacgoes didaticas para o estudo do E/LE — Técnicas e estratégias

Embora ndo exista um método ideal para estudar o E/LE, acreditamos que a nossa concecdo metodologica pode ser um
auxilio importante em duas vertentes. Por um lado, ao procurar aplica-la, o docente encontrara a orientagdo necessaria
para transmitir com rigor os conteidos lexicais objeto de estudo. Através do seu aproveitamento, tera maior facilidade
em sequenciar e organizar todas as atividades vocacionadas para o ensino do léxico. Por outro lado, quando o aluno a
utilizar, vai ter ao seu dispor uma ferramenta extremamente util que lhe permitira consolidar de forma auténoma e efetiva

- . 58
o vocabulario em aprendizagem™".

do modelo em espiral mais uteis ao conhecimento pleno da unidade lexical) e, conjuntamente com o professor, pode negociar diversos
aspetos didaticos: a identificagdo das proprias necessidades de aprendizagem e a defini¢do dos seus objetivos; a planificagdo das aulas;
a sele¢@o dos contetidos e o estabelecimento da sua sequenciagio; a sele¢do dos materiais didaticos adequados; a experimentagdo de
técnicas e estratégias variadas; e, finalmente, a realizagdo da autoavaliagdo.

57 Os enunciados selecionados pelo aluno poderdo ser simples, isto &, constituidos somente por uma palavra, ou complexos, quando
apresentem mais do que uma unidade lexical — varias palavras. Como ¢ evidente, o grau de dificuldade da unidade escolhida para
aprender e consolidar sera reflexo, sobretudo, da competéncia semantico-lexical que o aprendente ja possui, da sua motivagdo e
necessidades quotidianas.

8 Neste momento, parece-nos util fazer a distingdo entre 1éxico e vocabulario. Alguns estudiosos (Benitez Pérez, 1994: 9; Gomez
Molina, 2004: 497; Izquierdo Gil, 2004: 43) fazem uma disting@o terminoldgica entre os dois termos, relacionada com a diferenciagao
entre 1éxico ativo e passivo. Desta forma, o 1éxico ¢ o conjunto completo das palavras da lingua, isto ¢, das unidades lexicais simples e
complexas, idiosincrasicas, que supdem a entrada (input) de toda a ampliagdo da competéncia de comunicagdo, enquanto o

vocabulario ¢ a sua atualizag¢@o no discurso (produgdo e compreensio) e segundo as situagdes comunicativas. Izquierdo Gil (2004: 43)
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A nossa finalidade consiste em apresentar op¢des didaticas mentoras de um trabalho proficuo e coerente, onde o docente
consiga encontrar o auxilio indispensavel a prossecugdo dos objetivos delineados ao iniciar o ensino do E/LE. Em
paralelo, também desejamos responder a necessidade de existir uma metodologia que outorgue ao aluno maiores quotas
de responsabilidade na aprendizagem e consolidacdo lexicais. Maior responsabilidade identifica-se, frequentemente, com

maior autonomia e maior grau de motivagao intrinseca, factos que favorecerdo o desenvolvimento linguistico do aluno.

Com esta proposta, ansiamos apresentar uma estrutura organica adequada para realizar a selecdo, organizacdo e
consolidagdo do 1éxico espanhol. Ao compararmos a lingua portuguesa com a espanhola, verificamos um conjunto de
caracteristicas fonéticas, morfoldgicas, semanticas, culturais, entre outras, que aproximam intensamente os dois idiomas.
Os tragos linguisticos comuns sdo a génese de uma dicotomia que, de certa forma, deixa antever um estudo mais
acessivel, mas que, no fundo, pode exibir uma realidade bem diferente, onde as semelhangas existentes sdo sindnimo nao

de facilidade, mas de exigéncia e dedicacdo para alcangar o conhecimento lexical exato.

A adogdo metodoldgica prevé um trabalho bastante delicado, regido pela organizagdo didatica tanto do professor como
do aluno. Ela sera a base instrumental colocada ao servico do 1éxico com a inteng¢do de potenciar as capacidades dos
intervenientes em todo o processo formativo. Através do método eleito, ¢ possivel fazer uso de diversas técnicas de
ensino ¢ estratégias de aprendizagem e consolidagdo linguisticas, cujo funcionamento adequado dependera sempre da

experiéncia docente, das caracteristicas dos alunos e condi¢des existentes.

Consideramos a escolha da(s) técnica(s) didatico-pedagodgica(s) adequada(s) a especificidade dos varios contextos
educativos como etapa indispenséavel e promotora da eficacia e realismo necessarios ao desenvolvimento da competéncia
de comunicagdo do aprendente. Neste ambito, a propdsito das técnicas para a apresentagdo do léxico novo, Santamaria

Pérez (2006: 49-53) diferencia dois tipos; divisdo que se prende com o objetivo delineado pelo docente®. Ao organizar a

compara esta diferenciagdo com a dicotomia entre langue e parole de Saussure, sendo que o léxico estd no dmbito da langue e o
vocabulario no da parole.

%9 Assim, se este quiser analisar o significado de uma unidade lexical isolada, a autora propde a utilizagdo de suportes visuais (fotos,
desenhos, diapositivos, etc.); a representacgdo, através de gestos, de estados de 4nimo como estar triste, alegre ou enfadado; verbos de
acdo como saltar, correr, reir, etc.; o uso de objetos reais (roupa, ferramentas, comida, etc.); a defini¢do de objetos (boligrafo es un
objeto que sirve para escribir); a exemplifica¢do (un animal es una hormiga, un 0so, una ballena, un gorrion, etc.); a tradugdo (tren es
comboio en portugués); a exploracdo de sinéonimos (dialogar es sindnimo de conversar) e de antonimos (claro es lo contrario de
oscuro); e o aproveitamento de textos. Caso o professor decida apresentar as relagdes existentes entre unidades lexicais, a estudiosa
propoe a utilizagdo de grelhas, para expor as diferencas e semelhangas entre um grupo de palavras ou para aprender as combinagdes
sintagmaticas dos vocabulos; o emprego de escalas, para mostrar significados relacionados, que podem ordenar-se de acordo com certa
gradacdo; a elaboracdo de mapas semanticos ou associogramas, que servem nao so para apresentar unidades lexicais, mas também sao
um possivel exercicio de revisdes — consistem no agrupamento de palavras por temas: la casa, la escuela, el jardin, etc., e ndo se
limitam a uma categoria gramatical —; o uso de sinénimos; a exploragdo das relagdes de inclusdo mediante hipénimos; a utilizagao de
arvores, que podem ser bastante uteis para dar énfase as relagdes indicadas na técnica anterior (Partes del cuerpo: cabeza, tronco,
extremidades); a apresentagdo do léxico contextualizado ¢ uma boa forma de compreender o seu uso (gramatica, significado, registro,
etc.); a exposicdo de varias entradas lexicais que formam uma série fechada de elementos (dias de la semana, los meses, los colores,

etc.); e a selecdo das palavras mais relevantes de um tema.
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sua a¢do didatica, o professor de E/LE deve projetar metodologicamente a pratica letiva, de forma a estabelecer critérios
atuacionais, dentro e fora da sala de aulas, que determinem qual(is) a(s) via(s) — técnicas e estratégias — a utilizar e como

sera(do) operacionalizada(s).

A planificagdo lexical constitui uma etapa basilar no processo de ensino-aprendizagem de qualquer lingua, seja ela
materna ou ndo. Ao preparar ¢ determinar um plano de agdo dedicado ao ensino do Iéxico, o professor tem a
oportunidade de refletir antes e depois da(s) aula(s), ajustar continuamente a sua planificacio — mesmo durante a
atividade letiva — e classificar a(s) aula(s) a posteriori — (re)organizar a sua atua¢do —, promovendo a efetividade do(s)
contetdo(s). Embora os beneficios resultantes de uma cuidada planificagdo lexical sejam evidentes, é importante ter em
conta que, durante a(s) aula(s), o professor ndo deve estar em total dependéncia do plano elaborado. Assim, quer a
comunicagdo espontdnea, vertical e/ou horizontal, de todos os intervenientes, quer a promogdo da flexibilidade do
referido plano, através da adaptacdo a especificidade da cada situagdo, constituem-se como pilares essenciais no estudo

da lingua.

O empenho e rigor metodologicos dedicados a estruturagdo procedimental revestem-se de grande utilidade tanto para o
docente, como para o aluno. Dai que consideremos a nossa proposta um utensilio extremamente valioso a utilizar numa
fase didatica embrionaria, onde as circunstancias permitem decidir a(s) possivel(is) técnica(s) adotada(s) pelo aluno, que,
na sua Otica, funcionara(3o) como estratégia(s) de aprendizagem®. Convém salientar que a pluralidade de técnicas e
estratégias didaticas utilizaveis representa um apoio indiscutivel que estd ao servico de cada professor e aluno,
respetivamente. Ao iniciar a planificagdo lexical, € util ndo esquecer que, a adocdo de qualquer técnica e/ou estratégia,
deve harmonizar-se sobretudo com a heterogeneidade dos aprendentes, variedade de atividades, sequéncia e progressao

de tarefas, dindmica da(s) turma(s), distribui¢do do tempo e aos elementos afetivos e psicomotores (ALONSO, 2012).

Procurando consubstanciar uma parte da formula didatica agora apresentada e, como ja afirmdmos, destinada a
desenvolver a competéncia de comunicagdo do aprendente de E/LE de LM portuguesa, efetuaremos uma exposicao
detalhada do diagrama de regulagdo graduada. Neste contexto, apresentaremos exemplos de campos semantico-lexicais
analisados segundo os principios metodologicos de referido diagrama. Através deste instrumentarium e convictos da
complexidade inerente ao estudo das segundas linguas, queremos apresentar uma hipdtese valida e exequivel na

abordagem ao E/LE.

Neste ambito, se centrarmos a atengdo na proposta metodologica de Marta Higueras (1996), ¢ bem evidente que a investigadora opta
por destacar o uso de mapas semanticos, grelhas, escalas e arvores como técnicas a aplicar no ensino do 1éxico. Assim, tendo em conta
a classificacdo de Santamaria Pérez (2006), enquadramos as sugestdes de Higueras no grupo das técnicas que auxiliam a apresentag@o
das relagdes existentes entre unidades lexicais.

0 A importancia didatica de tais estratégias ¢ incontestavel e realgada por varios investigadores; entre eles, destacamos Isabel Santos
Gargallo (2004: 38) que sublinha o seu valor, considerando-as como sendo um “conjunto de planes, mecanismos u operaciones
mentales que el individuo que aprende una lengua pone en marcha de forma consciente para que el proceso de aprendizaje se efectiie y

se agilice”.
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3.1. O diagrama de regulacio graduada

A sequenciacdo metodologica de objetivos e conteudos funciona como um apoio organizacional das atividades a
desenvolver no processo de ensino-aprendizagem do E/LE. Além disso, facilita a experimentagdo de exercicios, a
reflexdo tedrica sobre o vocabulario estudado e a forma como ¢ efetuado esse estudo. Ao sequenciarmos gradativamente
o ensino da lingua espanhola, desenvolvemos uma estrutura de ciclos articulados temporalmente que regula o ensino

lexical e tem em atengdo o nivel linguistico do aluno, assim como a natureza da sua LM, o portugués.

Bem sabemos que, no momento de arquitetar a pratica pedagogica dedicada ao estudo de um idioma, ndo deve haver

descriminagdes lexicais, ou seja, € conveniente a abertura total do professor para acolher na sala de aula o vocabulario
A ~ . . 61 . .

espontineo e, ndo apenas, o selecionado antecipadamente’. Contudo, a pensar numa aprendizagem mais eficaz, torna-se

imprescindivel delimitar o 1éxico alvo de maior ou menor atengdo, quando duas linguas partilham inimeras semelhangas

(morfologicas, semanticas, etc.), como € o caso do portugués e do espanhol.

O aperfeicoamento da habilidade linguistica do aluno requer uma atuagdo docente objetiva e coerente, capaz de
responder as necessidades comunicativas daquele e, além disso, estabelecer linhas de trabalho ajustadas ao contexto
educativo. Um bom dominio do idioma a ensinar e a estruturagdo adequada da conduta pedagdgica garantem a clareza e
funcionalidade essenciais ao processo. Neste ambito, vemos a projegdo estrutural e gradativa de contetidos como parte
elementar da base didatica em que assenta a pratica letiva, contribuindo em absoluto para o alcance dos objetivos

delineados ao iniciar o estudo do E/LE.

Na busca da objetividade e coeréncia mencionadas e conscientes do valor subjacente a um ensino capacitado para
responder, non solum, sed etiam, as caréncias linguisticas do aprendente de E/LE, apresentamos um procedimento

didatico 1til e funcional: o diagrama de regulagdo graduada.

e A A | Unidade Didatica

CicloA CicloB CicloC CicloD CicloE Ciclo..

Figura 1 - Diagrama de regulacdo graduada

Recorrendo a este instrumento, o professor tem disponivel uma ferramenta base a partir da qual orientara a planificagdo
lexical, ou seja, no momento de preparar o ensino do 1éxico espanhol — a fase didatica embrionaria a que anteriormente

fizemos referéncia —, o diagrama desempenhara o inegavel papel de diretriz metodologica, que facilita o delineamento

%1 No ensino-aprendizagem do vocabulario, Gémez Molina (1997: 77) sublinha a importancia do professor fazer a distingio entre
léxico ocasional e planificado, assim como de estabelecer os critérios reguladores do segundo. Isto ¢, determinar as unidades lexicais
que os alunos trabalhardo de forma mais exaustiva na sala de aula em consonancia com a disponibilidade requerida, a frequéncia de

uso, o grau de processamento verbal, etc.
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da(s) atuagdo(des) a eleger®. Desta forma, subdividindo cada unidade didatica em ciclos dedicados ao ensino do
vocabulario, fatores como a seletividade, a gradacdo e a normalizagdo permitem agilizar todo o processo. A criagdo dos
ciclos assenta na existéncia de véarios campos semantico-lexicais®, representados no diagrama pelo conjunto de tragos
verticais abrangidos por cada chaveta. Assim, a um ciclo corresponderd um campo semantico-lexical, que serd alvo de

estudo durante um periodo temporal concreto.

Ao colocar em pratica o diagrama de regulagdo graduada e mais especificamente quando se pretende delimitar um ciclo,
guia do trabalho docente, ¢ necessario estabelecer os objetivos a atingir e qual o vocabulario em que sera focada maior
atengdo. Na escolha dos contetidos lexicais, em conjunto com a analise diagnostica, assume-se como indispensavel ter a
verdadeira consciéncia de que a lingua espanhola apresenta, entre outras, semelhancas formais e de significado
relativamente a lingua portuguesa que nao se verificam comparando esta com LE diferentes daquela, resultando dai

vantagens e inconvenientes proprios de tal afinidade linguistica®.

62 Esta sera a primeira etapa da nossa proposta metodolégica para o ensino, aprendizagem e consolidagio do E/LE. Como ja
afirmamos, o diagrama de regulacdo graduada ¢ um dos elementos que compdem a sua natureza triforme.

8 Ao refletirem sobre o conceito de campo seméntico, Ana Cristina Macario Lopes e Graga Rio-Torto (2007: 33-34) afirmam que
esses “territorios lexicais encontram-se delimitados e organizados em fungdo das relagdes que aquilo que as palavras denotam
estabelecem entre si nos mundos reais ou ficcionais em que ocorrem. Ou seja, as areas lexicais, cujos contetdos e contornos sao
muitas vezes varidveis, sdo determinadas ontoldgico-referencialmente, ¢ paralelamente também pelas representagdes mentais que
fazemos do modo como os objectos e os seres se encontram organizados. Porque se trata de concepgdes formuladas com base nas
situagdes experiencialmente e ancoradas nas redes de relagdes internas dessas situagdes, alguns campos lexicais t€ém geometria
variavel, que ¢ tanto mais intensa quanto mais largo ¢ o universo dos seus termos”. Deste modo, as investigadoras elucidam-nos
perfeitamente da abrangéncia nocio-funcional e consequente importancia que o estudo organizado em campos semantico-lexicais tem
na didatica das linguas.

% Tanto para o docente, como para o aluno, os beneficios lexicais que resultam desta circunstincia sdo evidentes. No primeiro caso,
nao haverd a necessidade de dispensar longos periodos temporais para o ensino de cada unidade lexical, por exemplo. Em relagdo ao
segundo, a aprendizagem realizar-se-a4 mais rapidamente, criando uma motivagdo ¢ interesse continuos. Quanto aos inconvenientes,
podemos assinalar o facto de o professor acreditar na competéncia linguistica que o aprendente desenvolveu na aquisi¢do da LM —
realidade volatil e, muitas vezes, enganadora -, diminuindo assim a dedicag@o temporal ao ensino do 1éxico estrangeiro. Relativamente
ao estudante, destacamos a possibilidade de fossilizacdo lexical*, caso este ndo se empenhe no aprofundamento gradativo da sua
aprendizagem nas diversas areas linguisticas. Assim, uma das areas sobre a qual deve recair a aten¢do cuidada do professor ¢ a
semantica, pois o vocabuldrio da LM pode influenciar os significados da LE e a semelhanga lexical, como afirma Gémez Molina
(2008: 499), levara o estudante a classificar esses significados “primeramente segiin su lengua materna y se opera un movimiento de
significados que puede dar lugar a las interferencias”. Neste contexto, os denominados falsos amigos constituem um 6timo exemplo do
1éxico causador de dificuldades a evolugdo da aprendizagem lexical.

*Larry Selinker e Usha Lakshmanan (1994: 197-198) consideram fendmenos linguisticos fossilizaveis “(Of a linguistic form, feature,
rule, etc.) to become permanently established in the interlanguage[*'] of a second-language learner in a form that is desviant from the
target-language norm and that continues to appear in performance regardless of further exposure to the target language”.

*! De acordo com Barbieri Durdo (2007: 23), a interlingua “es, sintéticamente, un sistema lingiiistico en construcciéon que esta entre

una lengua y otra(s)”.
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Embora consideremos relevantes todos os fatores de aprendizagem®, a referida proximidade leva-nos a sublinhar a
importancia das experiéncias linguisticas vividas pelo aluno de LM portuguesa antes de aprender uma segunda lingua®®.
Elas devem estar bem presentes na mente do professor de E/LE, pois sdo determinantes nas aprendizagens daquele, uma
vez que partilham intimeras construgdes lexicais e gramaticais, por exemplo. Neste caso, o dominio funcional de um
idioma que precedeu a aprendizagem de outro cédigo linguistico, detentor de estruturas e unidades lexicais andlogas,

funcionara como suporte de apoio e modelo refletor da nova lingua.

A titulo de exemplo, quando prepara o ensino do vocabulario referente ao campo semantico-lexical ‘la vivienda’, o
docente podera identificar prontamente, em consciéncia, quais as unidades lexicais que apresentardo mais dificuldades ao
aprendente de LM portuguesa, no geral, ou através, por exemplo, de atividades de diagnostico, quais as unidades que
poderdo ser um obstaculo real a aprendizagem dos alunos de uma determinada turma, em particular. Assim, concedera
para cada unidade lexical a estudar um periodo temporal diferente, de acordo com a existéncia ou ndo de semelhangas
entre o E/LE e a LM, o portugués®’, e tendo em consideragio o resultado da avaliagio diagndstica. Partindo desse
trabalho didatico, o docente organizara a sua atuagio meatodologica recorrendo ao diagrama de regulagdo graduada. Com
certeza que o esfor¢o tanto do professor como do estudante ndo sera 0 mesmo ao ensinar ¢ aprender, respetivamente, as

palavras bafiera, cocina ou sala e flexo, grifo ou inodoro.

No inicio do estudo de cada unidade didatica, ¢ necessario projetar qual o investimento lexical a ser realizado durante a
sequéncia em causa. Embora saibamos que se apresenta como uma tarefa quase impossivel ou, pelo menos, bastante
complicada, uma vez que a heterogeneidade dos alunos e turmas ¢ a regra e ndo a excecao, torna-se fundamental fazer a
planificacdo ou seguir diretrizes que regulem a pratica letiva do ensino lexical. Ainda neste contexto e também como
exemplo, podemos aludir a vocabulario do campo semantico ‘las comidas’. Ao preparar o estudo do referido campo, ¢é
essencial ter em ateng@o a necessidade temporal que as diferentes unidades lexicais exigem. Assim, palavras como

desayuno, guindilla ou servilleta requererdo maior tempo de estudo do que chocolate, leche ou queso.

5 Entre os diversos fatores que afetam a aprendizagem das segundas linguas, Diane Larsen-Freeman e Michael H. Long (1994: 187-
190) destacam a memoria (Cook, 1979), a consciéncia (Gattegno, 1976), o desejo (Leontiev, 1981; Strevens, 1978), o interesse
(Henning, 1983), o sexo (Farhady, 1982; Eisenstein, 1982; Lakoff, 1973; Zimmerman ¢ West, 1975; Gass ¢ Varonis, 1986), a ordem
de nascimento (Rosenblum e Dorman, 1978; Seliger, 1984), as experiéncias anteriores (Strevens, 1978; Cummins, 1978; Cummins et
al., 1984; Rivers, 1979; Nation ¢ McLaughlin, 1986; Farhady, 1982), e a incapacidade linguistica. De acordo com Larsen-Freeman e
H. Long (1994: 188), este ultimo fator ¢ visivel “cuando los estudiantes padecen de alteraciones especificas del lenguaje tales como la
dislexia o la estrefosimbolia, o tienen defectos de vision o de oido”.

5 A este propdsito, Strevens refere que “el dominio que tiene el aprendiz de su lengua materna — incluso si procede de una familia
culta — influird en los progresos que haga en la SL”. In: LARSEN-FREEMAN, D. ¢ LONG, M. H., Ibidem, p. 189. Também W. Rivers
considera que a aprendizagem de uma lingua ¢ extremamente beneficiada se o aprendente aproveitar as semelhangas existentes entre
um idioma ja conhecido e aquele que deseja aprender. Este autor destaca o seu caso, afirmando que “para el aprendizaje de su sexta
lengua, el espafiol, se apoyd mucho en la segunda, el francés, aprovechando el parecido que hay entre ambas”. In: Idem, ibidem, p.
190.

7 De acordo com o diagrama de regulagfio graduada, no momento de preparar o estudo do vocabulério, o professor organizara o seu
desempenho atendendo, sobretudo, as caracteristicas morfologicas das unidades lexicais. A partir dai, fara a seriacdo lexical e regulara

temporalmente o ensino.
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O nosso diagrama clarificara essas diferengas relativamente a necessidade de escalonar o vocabulario. Apoiados na sua
disposi¢do organizacional, deparamo-nos com uma estrutura metodologica harmoniosa e bem elucidativa dos
procedimentos a seguir pelo docente ao abordar os diferentes campos semantico-lexicais do E/LE. Nos diversos ciclos de
orientagdo, ha tragos verticais que destacam a importancia de outorgar periodos temporais com duracdo variavel e, em

consequéncia, realizar um estudo mais ou menos aprofundado, segundo as particularidades linguisticas da unidade

lexical®®.
La vivienda Las comidas
ﬂ:! ” |m|| .IIu! !ll | | Jll |! -’ﬂ'”” |Fm|” '|'I! !”I!H | JI lI”![
l Cigo A l Cidlo A
sala bafiera flexo chocolate leche desayuno
cocina grifo queso  guindilla
inodoro servilleta

Figura 2 - Regulagdo graduada em campos semantico-lexicais especificos

Preocupado com a eficacia do ensino lexical e ansioso por garantir uma aprendizagem geradora de interesse para o
estudante de E/LE, o professor tem a oportunidade de seriar o vocabulario, promovendo a verdadeira consolida¢do das
unidades lexicais. O facto de haver divergéncias longitudinais nas linhas do diagrama conduz-nos a um paralelismo
lo6gico-didatico que permite organizar e agilizar o ensino do vocabulario. Assim, ao preparar o estudo de um campo
semantico-lexical, o docente associara os tragos mais curtos ao vocabulario detentor de grandes semelhancas com a
lingua portuguesa®. Naturalmente, as unidades associadas as linhas mais pequenas serdo, a partida, mais facilmente

aprendidas e consolidadas em qualquer nivel de estudos.

Para ensinar o vocabuldrio em questdo, serd necessario um periodo temporal menor comparativamente ao utilizado no
momento de transmitir outras unidades, que ndo apresentem as ja referidas semelhancas. Além do mais, com o objetivo
de manter viva a curiosidade e desassossego linguisticos iniciais do aprendente, reveste-se de extrema importancia que o
tempo dedicado ao ensino e aprendizagem do vocabulario, diriamos, comum as duas linguas, ndo seja muito extenso.

Embora a durag@o considerada ideal para estudar determinadas unidades lexicais constitua uma realidade envolta em

8 A figura apresentada nesta pagina apenas faz mencio a unidades lexicais simples ou univerbais, mas o diagrama de regulagio

graduada visa também as unidades compostas e pluriverbais, funcionando exatamente da mesma forma.

% As afinidades mencionadas fazem alusdo, sobretudo, as caracteristicas formais da unidade lexical, que coincidem na totalidade com
a lingua portuguesa. Contudo, o docente também podera adotar como critério regulador os aspetos fonético-fonologicos, sintaticos,
semanticos, pragmaticos ou sociolinguisticos. No inicio da aprendizagem do E/LE, o aluno apercebe-se de imediato que o novo idioma
possui inimeras unidades morfologicamente iguais (homografos) as existentes no vocabulario da sua LM. Tal facto, permite-lhe,
desde logo, elaborar enunciados curtos, corretos ¢ adequados a contextos discursivos triviais do seu quotidiano. Entre as varias
situagdes comunicativas comuns ao dia a dia, podemos destacar as apresentagdes pessoais (Yo me llamo..., Vivo en..., Tengo...
afios.), os cumprimentos (;Qué tal?, ;Qué tal esta usted?), as saudagdes (Buenos dias., Buenas tardes/noches., jHasta mafiana/luego!),
expressdes de peticdo (¢ Puedes darme...?, Queria un/a...), etc.
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diversos fatores’’, parece-nos indiscutivel que ela deve servir, sobretudo, o interesse do aluno, dai ser vital fazer o seu
ajustamento de acordo com a heterogeneidade da turma’".

As linhas verticais intermédias representam o vocabulario espanhol com um grau médio de afinidades em relagdo ao
portugués’>. O seu comprimento traduz a necessidade de utilizar uma carga horaria maior do que a usada com o
vocabulario figurado pelos tragos mais curtos. Tal realidade exige um desempenho bastante meticuloso nao s6 da parte
do professor, mas também do aluno, para evitar a existéncia de erros motivados, sobretudo, pela proximidade formal das
unidades lexicais. Neste contexto, ¢ fundamental que o docente tenha a perspicacia necessaria de proceder a regulagio

organizada do vocabulario, seguindo, por exemplo, os critérios de selegdo aqui definidos.

O léxico espanhol goza de um corpus muito vasto, onde encontramos, além das palavras com graus variaveis de

semelhanga em relagdo a lingua portuguesa, unidades que morfologicamente nio partilham qualquer analogia’. Quando

70 Cf. nota de rodapé 70.

"' A semelhanga da maioria das linguas, o universo lexical espanhol é muito vasto. Dentro deste cenario linguistico, é indispensavel ter
em consideragdo os conhecimentos dos aprendentes ¢ atender a existéncia de imensas unidades que, devido as suas caracteristicas
(fonologicas, morfoldgicas, semanticas...), apresentam diferentes graus de dificuldade ao aluno portugués de E/LE no momento de
aprendé-las. Remetendo para a nossa Tese de Doutoramento, pudemos constatar nas respostas do questionario (Anexo 5) que o aluno
de LM portuguesa ao entrar em contacto, pela primeira vez, com o E/LE entende facilmente, por exemplo, as unidades lexicais “boca”,
“vestido”, “camisa” e “pato”, realizando algumas atualizagdes na lingua espanhola sem nunca a ter estudado. Exemplos: Mi (kMy)*
boca es (>kés) normal. (7° ano); Uso la boca para comer.; (>kLa) Tu (>kt() boca es muy (*kmui) grande. (10° ano); (7° ano); Usted
tiene (*ktem) un (*kuno) vestido bonito. (7° ano); Yo visto el vestido. (10° ano); Yo tengo un vestido. (10° ano); La camisa es bonita.
(10° ano); Yo tengo una camisa amarilla. (10° ano); (*kLas) Tu (>kt1) camisa es muy (>kmui) bonita (>kgira). (10° ano); Me gusta el
(kdel) pato. (7° ano); Me (*kMi) gusta (>kadora) [el] pato y [el] bacalao (*kbacalhdo). (7° ano). Porém, com o mesmo nivel de
conhecimentos linguisticos, sera complicado, por exemplo, apenas traduzir as unidades “perejil”, “sandia” ou “lechuga” (questionario
— Anexo 1, vide Tese de Doutoramento).

*As unidades lexicais entre paréntesis e acompanhadas de asterisco () apresentam os erros ortograficos cometidos pelos alunos.
Precedendo esses erros, acrescentamos a forma correta respetiva.

2 Entendemos que o grau médio de afinidades subdivide-se em dois tipos de unidades lexicais: as detentoras de variagdes
morfoldgicas pontuais — acentuagdo, ditongacdo e/ou situagdes em que diverge apenas uma letra - relativamente a lingua portuguesa

CLINT3 ELINT3 ELIT3

(ex.: “pierna”, “higado”, “pie”, “sardina”, “patata”, “pimiento”, etc.) e as unidades com varias diferengas formais - t€m um conjunto de
letras que divergem do portugués -, mas que, no computo geral, mantém determinadas caracteristicas fonologicas comuns as duas
linguas ibéricas (ex.: “corbata”, “corazon”, “rifion”, “chuleta”, “queso”, etc.). Em ambos os tipos lexicais, os restantes aspetos
linguisticos sdo, no geral, coincidentes. Por associagdo com a LM, o aluno facilmente consegue deduzir os significantes e significados
destas unidades e, ndo raras vezes, fazer a sua atualizagdo escrita e/ou oral correta. Além do mencionado, ¢ essencial referir que
existem os falsos amigos - matéria abordada no modelo em espiral (vide Tese de Doutoramento) —, visiveis em unidades lexicais que,
devido sobretudo as suas particularidades fonologicas e morfologicas, poderdo induzir em erro o estudante portugués de E/LE (ex.:
“mufieca” - *boneca (7° e 10° anos), “cadera” - >*cadeira (7° e 10° anos), “rodilla” — >*rodilha, >roda (7° ano), “cuello” — >*coelho
(10° ano), “falda” — > fralda (7° e 10° anos), “calzoncillos” — *calgdes (7° e 10° anos), “guisante” — >X guisado (7° e 10° anos), etc.). A
estas unidades atribuimos a designacao de falsos amigos imperfeitos — classificagdo presente na nossa Tese de Doutoramento.

As unidades lexicais acompanhadas de asterisco (k) e do(s) ano(s) de escolaridade sdo produgdes escritas dos alunos inquiridos na
Escola Secundaria do Fundao e a frequentar o ano indicado (cf. questionarios — Anexo 5, vide Tese de Doutoramento).

3 Ao propormos o diagrama de regulagio graduada como instrumento de auxilio para o ensino do E/LE, entendemos que a seriagéo

lexical deve atender, sobretudo, as caracteristicas morfologicas das unidades lexicais. O aspeto formal constitui muitas vezes a
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o professor de E/LE prepara a aula recorrendo ao diagrama de regulagdo graduada, essas unidades lexicais sdo
representadas pelos tragos verticais mais extensos, particularidade indicadora do maior tempo de estudo a que devem
estar sujeitas. Geralmente, a sua natureza formal antecipa-se a todas as outras e, de imediato, solicita aos agentes —
professor e aluno — do processo de ensino-aprendizagem lexical um trabalho mais demorado comparativamente as

restantes unidades.

Com o diagrama sugerido, queremos auxiliar o professor de E/LE a organizar gradualmente o vocabulario, de forma a
conseguir um desempenho produtivo e eficaz. Uma atuagdo metodoldgica coerente permitir-lhe-a transmitir com mais
objetividade os elementos que conduzem ao conhecimento pleno de cada unidade lexical, além de fomentar o interesse e
satisfacdo pessoais ao longo do fenomeno didatico. Ao defendermos o ensino graduado e progressivo do espanhol, temos
em especial atengdo o processamento linguistico do aluno de LM portuguesa, na medida em que os seus conhecimentos

representam uma base de apoio indispensavel a aprendizagem da LE"™.

Estabelecer condutas apoiadas em campos semantico-lexicais morfologicamente regulados orienta o docente no ensino
do vocabulario especifico, permitindo-lhe criar sequéncias graduadas que facilitardo a aprendizagem do estudante e, em
simultdneo, o alcance dos objetivos delineados. Com todo este labor onde, evidentemente, se incluem diversas
atividades/técnicas de auxilio as tarefas psicolinguisticas de rece¢do, armazenamento na memoria € evocagio para 0 uso
produtivo da lingua, surge um contexto didatico importante e pensado em fungdo do desenvolvimento linguistico-

comunicativo do aluno.

4. A metodologia enquanto arquitetura mental: instrumentalizacio didatica — consideracdes finais

Durante a aprendizagem lexical, o desenvolvimento da competéncia de comunicacdo do aprendente € o objetivo basico a
alcangar. Ao efetuar a referida aprendizagem, é essencial que ela seja uma ag@o provida de estratégias determinantes a
construgdo de uma base psicolinguistica multifacetada, que dote o aluno da capacidade linguistica necessaria a realizagdo
de atualizagdes discursivas em espanhol. Assim sendo, no momento de contactar com falantes de LM espanhola, ou que
utilizem o espanhol como idioma de comunicagdo, ainda que ndo seja a sua LM, o estudante portugués, com certeza, s6

entrara em didlogo, mesmo que sincopado, se possuir essa capacidade.

As escolhas metodologicas do professor e a sua atitude ante as questdes colocadas pelo aluno, relacionadas ou ndo com o
vocabulario em estudo, terdo uma influéncia consideravel na aprendizagem deste. Com o intuito de tornar o aprendente
num falante linguisticamente auténomo, capaz de comunicar nos mais variados contextos discursivos, o docente deve,

numa fase prévia ao ensino na sala de aula, consciencializar-se, por exemplo, de que o vocabulario espontineo” fara,

primeira etapa do processo de ensino, aprendizagem e consolidagdo vocabular, que posteriormente sera enriquecido com a exploragdo
dos restantes dominios (fonético-fonoldgico, sintatico, semantico, etc.).

™ Segundo Galisson (1980) e Lavault (1998), a LM tem um carater reabilitador, enquanto filtro obrigatério presente em todas as
aprendizagens lexicais da segunda lingua.

> Em nossa opinifio, o vocabulario espontineo ou ocasional é o que surge de forma instintiva ou natural no decorrer do processo de
ensino e aprendizagem do E/LE. Ele podera resultar de associacdes com o vocabuldrio programado ou, simplesmente, de ideias
isoladas; num e noutro caso, as unidades lexicais podem néo fazer parte do(s) campo(s) semantico-lexical(is) em estudo. Como ¢ bem

evidente, o vocabulario espontaneo aparecera, com mais facilidade, em contextos de aprendizagem acidental, isto é, nas situagdes em
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seguramente, parte das aprendizagens mais significativas’®. Por esse motivo, é necessario que ele também seja integrado

no contetdo lexical em analise, efetuando uma regulagdo graduada exequivel.

O procedimento didatico eleito pelo docente sera um reflexo da arquitetura mental que este esboca quando prepara o
ensino do 1éxico; por outras palavras, a sua conduta apresenta-se como resultado da projecdo interior que antecede a
explanagdo e comunicacdo lexicais, € a consequéncia natural que advém da estrutura guia delineada previamente. Na
adog@o dessa metodologia, reside parte da responsabilidade do professor, agente basilar na aprendizagem lexical dos
estudantes. Cabe-lhe a ele tomar decisdes centrais para a consecucdo dos objetivos estabelecidos. Através das suas
praticas letivas, da forma como explora o potencial metodolégico do(s) modelo(s) selecionado(s)’’, é possivel fazer
adequagdes didaticas indispensaveis a heterogeneidade do publico existente na sala de aula, fomentando assim, de

maneira equitativa e concreta, a competéncia de comunicagdo dos aprendentes.

O modelo de ensino lexical deve ser entendido e utilizado ndo apenas como um conjunto de orienta¢des tedricas, mas
sobretudo como ferramenta operante e ajustavel as necessidades e interesses linguisticos dos alunos. Estes sdo a matéria-
prima em que deve estar centrado o processo de ensino-aprendizagem, dai a extrema importancia que deve ser concedida,
por exemplo, a utilidade real do vocabulario em estudo. Para bem harmonizar teoria e pratica metodologicas, em busca
do aperfeicoamento linguistico-comunicativo dos alunos, exige-se ao docente uma formagdo ampla promotora de varias

tarefas que incluem a tomada de decisdes, a avaliagdo do processo, a construgdo de materiais educativos, entre outras.

A perspicacia e clarividéncia docentes sdo fatores que desempenham um papel basilar no momento de estabelecer
qual(is) o(s) procedimento(s) mais adequado(s) ao ensino do 1éxico. Com certeza, o progresso quantitativo e qualitativo
do aluno saira a ganhar se existir um discernimento pedagogico coerente e ajustado ao contexto em causa. A formacdo
didatica do professor, além de ser a principal base orientadora que o leva a eleger certa(s) conduta(s) metodoldgica(s) em
detrimento de outra(s), tem que permitir-lhe compreender a(s) razdo(des) da(s) escolha(s) realizada(s) e a possibilidade
de efetuar reajustamentos. Ao ensinar, por exemplo, o E/LE, a instru¢do pedagogica do docente ndo deve constituir
apenas uma base de dados que o leva a expor simples repositorios de concegdes tedricas, aplicando-as de forma maquinal

e irrefletida.

que se apresenta o vocabulario, sobretudo, com objetivos comunicativos. Do ponto de vista da quantidade de vocabulario armazenado,
a aprendizagem lexical ¢ mais lenta, uma vez que estamos perante um processo gradual e menos sistematico que na apresentagao
explicita. Pese embora revele algumas vantagens, o ensino direto/explicito apresenta dois grandes inconvenientes, verificaveis na
execugdo pratica dos seus principios ao ndo permitir ao discente aprender todas as unidades lexicais que este necessita conhecer para
falar a lingua em estudo e ao limitar a atualizagdo discursiva livre-orientada baseada na sua disponibilidade lexical.

Um aspeto importante a ter em conta ¢ que a espontaneidade vocabular constitui um facto pertencente tanto ao desempenho do aluno,
como do professor, e revela-se fundamental no processo de ensino-aprendizagem uma vez que fomenta a fluéncia comunicativa.

76 Quando fazemos referéncia a ‘aprendizagens mais significativas’, aludimos & maior capacidade de reter, atualizar e criar enunciados
a partir do vocabulario estudado. Essa capacidade sera mais ou menos desenvolvida, de acordo, sobretudo, com a utilidade e
frequéncia que as unidades lexicais t€ém na vida quotidiana do aprendente.

" Entre os varios contributos metodologicos para o ensino e aprendizagem do vocabuldrio, destacamos o modelo didatico de Gomez

Molina (1997, 2004), o heptagono, e o modelo em espiral, proposto na nossa Tese de Doutoramento (2012).
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O facto de eleger determinado modelo de ensino lexical pressupde uma atengdo e cuidado didaticos, por parte do
docente, que refletem o seu rigor e empenho pedagdgicos. Compreender, descrever e analisar o processo de ensino-
aprendizagem deve ser uma atuacdo frequente, procurando realizar as adaptagdes metodoldgicas uteis, sempre com o
intuito de aperfeicoar quer a atuacdo do professor, quer a competéncia de comunicacdo do aluno. Tal procedimento
assenta numa base de pesquisa-atividade-reflexdo-reajuste e desenvolve-se como pratica exploratoria de um trabalho

comprometido.

Usando o diagrama de regulagdo graduada, percorre-se o trajeto metodologico adequado e necessario para colocar em
pratica o modelo em espiral. O conjunto de ciclos orientadores, que compdem aquele instrumento didatico, sdo
constituidos por tragos verticais, de onde partira o referido modelo com vista ao conhecimento integro da unidade lexical.
Num processo tdo complexo como o ensino-aprendizagem do léxico E/LE respeitante a alunos de LM portuguesa,
consideramos indispensavel regular gradativamente o vocabuldrio e preparar o seu estudo por etapas, tendo em atencao

as afinidades partilhadas entre as duas linguas ibéricas.

Ao ensinar o 1éxico espanhol, o professor tem a obrigatoriedade de refletir na sua conduta, procurando utilizar na pratica
letiva diferentes ferramentas - diagrama de regulagdo graduada e modelo em espiral — para atingir um fim especifico: o
conhecimento total de cada unidade integrada no processo de ensino-aprendizagem. O facto de a nossa proposta
metodologica defender fases de trabalho ordenadas, tendo inicio na regulacdo graduada, e respetivos escalonamentos de
vocabulario, e terminando nas atualizagdes linguisticas (1ltimo ponto) do modelo em espiral, contribui ativamente para

que os objetivos de indole comunicativa pré-estabelecidos pelo docente sejam alcangados.

Como nos parece evidente, o ensino do Iéxico espanhol auxiliado pelos instrumentos metodoldgicos atras referidos supde
uma cuidada organizagdo didatica, fruto de um labor focado nas caracteristicas socio-linguisticas do aprendente. Tais
objetos de trabalho ndo constituem um alvo a alcangar, mas um meio de transformar o ensino-aprendizagem lexical num
processo coerente, ponderado e eficaz. O éxito da sua aplicacdo dependera sempre de inimeras variaveis exteriores ou

ndo a lingua em estudo’®, que, na verdade, se apresentam apenas como obstaculos naturais e ultrapassaveis.

"8 Do vasto leque de variaveis que seguramente poderdo condicionar o emprego do diagrama de regulagio graduada, e do modelo em
espiral, aludimos a existéncia, na sala de aula, de alguns alunos que ja conhegam/utilizem o idioma; ao niimero excessivo de discentes

por turma; a caréncia de materiais dedicados ao estudo do Iéxico; etc.
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O ensino do fantastico e do realismo magico em Portugal
Isabel Aratijo Branco
Universidade Nova de Lisboa

O fantastico e a sua «familia» sdo categorias fundamentais no ensino das literaturas hispano-americanas, pela sua
presenca marcante em importantes obras literarias do subcontinente no século xx. Dentro deste grupo, destaca-se o
fantastico e o realismo magico, conceitos que a maioria dos alunos tende a confundir. Nesta comunicaggo pretende-se dar
a conhecer as estratégias adoptadas na disciplina de Literaturas Hispano-Americanas, na Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas da Universidade Nova de Lisboa, e analisar os resultados de um inquérito sobre a questdo, realizado junto dos

alunos.

A matéria ¢ introduzida numa aula de iniciagdo, com a explicacdo dos conceitos de fantastico, estranho, maravilhoso,
realismo magico e real maravilhoso, a sua origem e a abordagem de diferentes criticos. Apesar de serem estudadas
apenas obras do fantastico, realismo magico e real maravilhoso, sdo abordados estas cinco categorias para evitar desde o
inicio alguma confusdo por parte dos alunos. Por exemplo, em relagdo ao fantastico, Tzvetan Todorov sustenta que esta
categoria se caracteriza por uma «percepgdo particular de acontecimentos estranhos» (TODOROV, 1970), registando-se
uma hesitagdo do leitor em relagdo a natureza desses factos. O narrador é participante e normalmente é o protagonista.
Assim, o discurso como narrador ndo tem de ser submetido a prova de verdade, enquanto o discurso como personagem
pode ser mentiroso. O narrador deve ser um «homem médio», para permitir a identificacdo do leitor. Escreve Todorov:
«Se o0 acontecimento sobrenatural nos fosse contado por um narrador ndo participante estariamos imediatamente no
maravilhoso; ndo haveria possibilidade de duvidar das suas palavras; mas o fantastico exige a duvida.» O fantastico
permite «franquear certos limites inacessiveis quando a ele ndo se recorre», abordando temas, censurados externa e
internamente. Nesse sentido, «quer seja no interior da vida social ou da narrativa, a intervengdo do elemento sobrenatural

constitui uma ruptura no sistema de regras pré-estabelecidas e nela encontra justificagdo».

Filipe Furtado, por seu lado, considera que o fantastico tem de ser marcado por um elemento negativo ou maléfico, no
confronto com um sistema aparentemente normal. O sobrenatural positivo estd a margem do fantastico, visto ser um
elemento coadjuvante ao equilibrio. E importante a existéncia de ambiguidade, do debate entre dois elementos que
aparentemente ndo podem coexistir — o mundo natural ¢ o mundo sobrenatural —, sem aceita¢des ou exclusdes, numa
constante indefini¢do. Também Filipe Furtado defende que as personagens tém de permitir a identifica¢do do leitor, com
um narrador participante, que assuma autoridade, e a evocagdo de um espaco hibrido (mundo real e indicios da sua
subversao). Este fantastico surge em ambientes quotidianos e «esta para além do que ¢ verificavel ou cognoscivel a partir

da experiéncia» (FURTADO, 1980).

O escritor argentino Julio Cortazar também acentua esta componente do dia-a-dia, sustentando que o fantastico nédo
corresponde ao sobrenatural, a0 magico ou ao esotérico, sendo antes um sentimento natural que pode surgir em qualquer
momento. E uma alteragio momenténea dentro da regularidade, em que o excepcional passa a regra, sem a retirada das
estruturas normais: «Hay como pequefios paréntesis en esa realidad y es por ahi, donde una sensibilidad preparada a ese

tipo de experiencias siente la presencia de algo diferente, siente, en otras palabras, lo que podemos llamar lo fantastico.»
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(CORTAZAR) Aparece de forma «intersticial, que se desliza entre dos momentos o dos actos en el mecanismo binario
tipico de la razon humana a fin de permitirnos vislumbrar la posibilidad latente de una tercera frontera» (CORTAZAR,

2004).

Passemos ao maravilhoso, que assume uma funcio de ligagdo entre o real e o onirico, através da formacdo de uma
alteridade. E a ponte entre os dois dominios, uma forma de aceder ao sobrenatural e ao fundamental que, apesar do seu
caracter excepcional, faz parte do quotidiano. Nas palavras de Filipe Furtado, «o maravilhoso procura ocupar um vacuo
multiforme: cognitivo (explicando o mundo, as coisas e a Histdria); ético (estatuindo e exemplificando padrdes de
comportamento); institucional (fazendo a apologia das estruturas e camadas sociais dominantes); libidinal
(proporcionando uma satisfagdo vicarial do desejo e, através dela, uma acalmia das tensdes conflituais do aparelho
psiquico)» (FURTADO, 1980). O maravilhoso esta presente em obras como Gilgamesh, nos livros de linhagem, nas

hagiografias, na literatura cavaleiresca ou nos contos de fadas.

O estranho apresenta sempre uma explicagdo no final. Ha, pois, uma recusa do sobrenatural, reduzindo-o a proposigoes

racionais. Relaciona-se apenas com os sentimentos das personagens € ndo com acontecimentos materiais.

Chegamos ao realismo magico, descrito por Maria Fernanda de Abreu como uma «transmutacdo de um objecto ou
acontecimento comum em algo extraordinario ou magico, como alguém que fala latim em Macondo ou a maquina de
fazer gelo que aparece por ali; ou o contrario, como um velho com asas caidas no patio cheio de lama» (ABREU, 2003).
Geoff Hancock fala na conjugacdo de dois mundos (o magico e o real) e Amaryll Chanady salienta a amalgama de um
ponto de vista racional ¢ irracional. Roberto Gonzalez Echevarria distingue realismo magico ontologico (como fonte,
crengas ou praticas materiais do contexto cultural que serve de pano de fundo a ficg@o) e realismo magico epistemoldgico
(elementos que ndo coincidem necessariamente com o contexto cultural do texto ou do autor). Maggie Ann Bowers, uma
das mais importantes criticas sobre o tema, afirma que o realismo magico se da quando o texto nos apresenta
acontecimentos reais € magicos com a mesma autoridade e verosimilhanca. Ai, a componente magica deve ser aceite
como parte da realidade material. Em geral, as obras t€m como cenario areas rurais distantes dos centros politicos e,
portanto, longe de os influenciar ou de receber a sua influéncia. Dai ser comum na literatura de paises pos-coloniais que
procuram fazer frente ao poder politico, econdomico, social e cultural dos antigos colonos. Mas esta igualmente associada
a uma certa marginalidade politica e cultural, paralela ao poder central, em obras ligadas, por exemplo, aos povos
indigenas, a escrita de mulheres ou aos mugulmanos na Gra-Bretanha. Estdo dentro do realismo magico ou nas suas

fronteiras, autores como Salman Rusdie, Angela Carter, Arundhati Roy, Patrick Siiskind, Italo Calvino ou Giinter Grass.

A expressdo «realismo magico» surge na Alemanha, em 1925, num artigo de Franz Roh sobre pintura: «Pds-
expressionismo, realismo magico: problemas da pintura europeia mais recente». No texto, Roh procurava definir uma
pintura diferente da dos expressionistas, em que se dava uma importante atengdo aos pormenores € se procurava
representar os aspectos misticos ndo-materiais da realidade. Esta pintura captava o «mistério dos objectos concretos ¢
banais» e envolveu artistas na Alemanha, Franga, Holanda, Itdlia e Estados Unidos, como Otto Dix, Max Ernst,
Alexander Kanoldt, George Grosz e Georg Schrimpf. O italiano Massimo Bontempelli desenvolveu o conceito de Roh e

aplicou-o a literatura. Este €, alias, considerado o primeiro autor do realismo magico.

Chegamos ao real maravilhoso, que, segundo Maggie Ann Bowers, é equivalente a realismo magico mas em referéncia
especifica a América Latina. A expressdo surge pela primeira vez em 1949, no Prologo a El reino de este mundo, de

Alejo Carpentier, em que este afirma estar presente em toda a América. E uma heranga de europeus, africanos, indigenas
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e crioulos e foi-se afirmando através da Historia: «Lo real maravilloso se encuentra a cada paso en las vidas de hombres
que inscribieron fechas en la historia del Continente y dejaron apellidos atin llevados.» (CARPENTIER, 1949) O real
maravilhoso tem a fé como base: «Los que no creen en santos no pueden curarse con milagros de santos, ni los que no

son Quijotes pueden meterseen el mundo de Amadis de Gaula.» Aparece:

de manera inequivoca cuando surge de una inesperada alteracion de la realidad (el milagro), de una revelacion
privilegiada de la realidad, de una iluminacion inhabitual o singularmente favorecedora de las inadvertidas riquezas
de la realidad, de una ampliacion de las escalas y categorias de la realidad, percibidas con particular intensidad en

virtud de una exaltacion del espiritu que lo conduce a un modo de «estado limitey.
Os exemplos de Carpentier sdo expressivos:

Puede un Melgarejo, tirano de Bolivia, hacer beber cubos de cerveza a su caballo Holofernes; del Mediterraneo caribe, en la
misma época, surge un José Marti capaz de escribir uno de los mejores ensayos que, acerca de los pintores impresionistas
franceses, hayan aparecido en cualquier idioma. Una América Central, poblada de analfabetos, produce un poeta — Rubén

Dario — que transforma toda la poesia de expresion castellana.

Para uma melhor compreensao por parte dos alunos, ¢ importante apresentar exemplos de obras literarias, ja conhecidas
ou ndo por eles. Dai ser necessario recorrer com frequéncia a comparagcdes com a literatura portuguesa e a obras
estudadas no ensino secundario. E o caso de Memorial do Convento, de José Saramago. A referéncia a este autor ¢, alias,
bastante 1til, visto ser conhecido tanto pelos alunos portugueses, como pelos estudantes estrangeiros que frequentam a
Universidade Nova de Lisboa, através dos varios programas de intercambio existentes. Em particular no que diz respeito
ao realismo magico, sdo abordadas as posi¢des tedricas de Saramago e a sua proposta de designagdo alternativa, o «real
sobrenatural», ficando assim claro para os alunos a concepgdo alargada de realismo magico, proposta nomeadamente por

Maggie Anne Bowers. Diz Saramago numa entrevista, em 1986:

Nao acredito em magias ou feitigos de espécie alguma. Mas se somos todos diferentes, uns mais morenos do que
outros, uns mais inteligentes do que outros, também posso conceber que haja pessoas que véem o mundo como se

estivessem simultaneamente dentro ¢ fora dele... (PEDROSA, 1986)
Mais tarde, afirma, em conversa com a investigadora brasileira Beatriz Berrini:

Creio que vai sendo tempo de rever umas quantas ideias feitas sobre o que se tem denominado «realismo magico»
ou «real maravilhoso» na fic¢@o latino-americana contemporanea. [...] Lembro, em todo o caso, que ndo faltam nas
literaturas europeias exemplos de escritores que sendo considerados, com maior ou menor propriedade do termo,
realistas, também percorreram em algum momento da sua vida os caminhos do maravilhoso. Realista, ¢ mesmo
naturalista, foi Maupassant, e escreveu Le Horla. De Prosas Barbaras, de E¢a de Queiroz, apetece-me dizer que
pode ser lido como um compéndio de temas do maravilhoso para uso de autores em crise de imaginacdo. [...]
Atrevo-me mesmo a pensar que essa dimensdo do olhar literario nunca esteve inteiramente ausente do meu trabalho.
[...] Levantado do Ch&o nao poderia ter sido escrito sem o pressentimento do «real sobrenatural» (este rotulo, que
acabo de inventar, serve tio bem como qualquer outro) e Histdria do Cerco de Lisboa, com os seus distintos niveis
sedimentares de leitura e as suas transmigragdes de factos histéricos, ndo é entendivel de um ponto de vista
estreitamente realista. E que direi das cronicas reunidas em Deste Mundo e do Outro e A Bagagem do Viajante?
(BERRINI, 1999).
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No dia da ultima avaliagdo do presente ano lectivo, foi pedido aos alunos que respondessem a um inquérito anénimo em
que definissem, de forma sumaria, os cinco conceitos em causa (fantastico, estranho, maravilhoso, realismo magico e real
maravilhoso), os associassem a autores e¢ a obras, indicassem se tiveram dificuldades na sua compreensdo e, em caso
afirmativo, como as ultrapassaram e, por fim, se consideram importante a frequéncia as aulas. A turma era composta na
sua maioria por alunos do 2.° e 3.° anos de Linguas, Culturas e Literaturas Modernas, existindo também alguns estudantes
de Estudos Portugueses, de Traducdo e de Historia e ainda alunos extraordindrios (integrados na formag@o que visa a

profissionalizag¢@o da docéncia de espanhol nos ensinos basico ¢ secundario).

Nas respostas obtidas, nota-se como parte dos alunos ainda confunde os conceitos em causa, ndo conseguindo defini-los
correctamente. Contudo, estas falhas ndo sdo gerais. Um nimero consideravel responde de forma acertada, mostrando
que compreendeu as explicagoes dadas e que estudou a bibliografia recomendada. Em geral, este segundo grupo

corresponde aos inquiridos que afirmam ter assistido as aulas.

Entre os erros mais comuns encontra-se a mistura de conceitos, evidente, por exemplo, na utilizagdo da palavra
«fantastico» para caracterizar o realismo magico. Alguns alunos decoraram defini¢des, mas trocaram as designagoes
correctas, o que mostra que ndo as compreenderam, provavelmente porque ndo leram as obras literarias ou ndo as
estudaram verdadeiramente. Outros distinguem claramente realismo magico e real maravilhoso e poucos sdo aqueles que
explicam que se equivalem em termos de conteudo, mas ndo de origem. As palavras mais utilizadas nas varias defini¢oes

sdo «fantastico», «verosimil, «quotidiano», «aceitagdo» e «anormaly.

Em relac@o aos autores e obras que se podem enquadrar, muitos citam apenas aqueles estudados no ambito da disciplina:
Alejo Carpentier e Julio Cortazar. Parte ndo os associa aos conceitos correctos. Outros avangam com outros nomes,
alguns referidos de passagem nas aulas (como José¢ Saramago, Gabriel Garcia Marquez, Edgar Allan Poe, Salman
Rusdie, Angela Carter, Giinter Grass e Arundhati Roy), outros nao referidos durante o semestre (Isabel Allende, Boris
Vian, George R. R. Martin, Lewis Carroll, Bram Stoker, Mary Shelly, Franz Kafka, Fiodor Dostoiévski, Irmdos Grimm e
Hans Christian Anderson), outros ainda estudados anteriormente mas ndo associados a estes conceitos (José Marti e
Rubén Dario). Tal demonstra uma tentativa de compreender e alargar os conceitos a outros pontos do programa.
Saramago ¢ o mais citado entre os autores que ndo fazem parte do programa, ora inserido no fantastico, ora no realismo

magico ou real maravilhoso.

Conclui-se, portanto, que ¢ fundamental ser claro na defini¢do, primeiro optando por uma explicagdo pormenorizada,
depois sucinta. A seguir, serd conveniente apresentar exemplos de textos conhecidos pelos alunos em geral e analisar
obras hispano-americanas a fundo, interligando-as com os conceitos estudados e outros aspectos literarios pertinentes.
Fazemo-lo particularmente com El reino de este mundo, por constituir um marco na conceptualizagdo e nas literaturas
hispano-americanas, estudando o ja referido Prologo, aprofundado em «De lo real maravilloso americano», e discutindo a

sua manifestacdo na novela.

Quanto ao fantastico, podem ser analisados varios textos, como € o caso dos contos de Julio Cortazar. Este autor tem
como vantagem ter escrito diversos artigos teoricos sobre esta categoria, como «Del Cuento Breve e sus Alrededoresy,

«El sentimiento de lo Fantastico» e «Aspectos del Cuentoy.

Um apontamento adicional: a internet constitui um importante meio de difusdo da literatura, mas ¢ também um logro.

Frequentemente os alunos menos aplicados simplesmente procuram apontamentos no Google e encontram textos sem
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qualidade ou rigor cientifico. A falta de habitos de consulta em bibliotecas ¢ também um problema, agravado pelo facto
de existir muito pouca bibliografia relacionada com as literaturas hispano-americanas disponivel nas bibliotecas publicas,
incluindo nos estabelecimentos de ensino superior. Esta situagdo explica-se pela posigdo periférica que as literaturas
hispano-americanas ocupam em Portugal. Os alunos, em geral, encomendam livros em livrarias ou sistemas de venda on

line, o que traz custos acrescidos com os portes.

Em jeito de conclus@o, ha que lembrar que o contexto portugués ndo ¢ favoravel as literaturas hispano-americanas.
Apesar dos vinculos historicos do nosso pais ao subcontinente, sdo ainda muito fortes os preconceitos em relagdo a
lingua espanhola e um desconhecimento geral em relagdo a realidade e &s culturas da América Hispanica’. Este cendrio
ndo deixa de se reflectir nos estudantes universitarios, mesmo os que estudam disciplinas hispanicas, em particular
aqueles que, sendo ja licenciados e tendo ja trabalhado na educacdo, se véem obrigados a regressar ao ensino superior
para seguir a area de espanhol, esperando assim melhorar as suas possibilidades profissionais e abandonar uma situagio
laboral instavel e precaria. As perspectivas, contudo, ndo sdo pessimistas: quem realmente 1€ as obras hispano-

americanas fica fascinado e desse fascinio nasce a vontade de continuar a ler € a estudar estas literaturas.
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Refuerzo del aprendizaje del alumno de E/LE a través una pagina en Facebook
Maria Isabel Sobrin Sueiras
Escola Secundéria de Loulé

Introduccion

Se llaman nativos digitales a los nacidos después y durante las décadas de los 80 y los 90, ya que han crecido junto a la

tecnologia digital.

Resulta absurdo ignorar que nuestros alumnos no pertenecen a este grupo, que estan acostumbrados a percibir la

informacion de una manera diferente a como la recibieron sus docentes en su momento.

De entre todas las tecnologias, Internet ha supuesto para el alumnado no una revolucion, porque no ha aparecido de
repente en sus vidas, si no un continuo medio de aprendizaje y de ocio. Y dentro de Internet, las redes sociales son uno de

los formatos que mas tiempo de sus vidas ocupa.

Facebook es una de las redes sociales mas utilizadas entre todos los adolescentes, casi mundialmente, y particularmente
en el caso de Portugal. Queramos o no, los alumnos pasan un gran nimero de horas en este espacio. Por tanto ;por qué

no aprovechar la relacion que tienen con este canal para conseguir que aprendan y mejoren su espaiiol?

Nuestra propuesta consiste en la realizacion de una serie de juegos y actividades a través de la creacion de una pagina de

Facebook.
Justificacion

La red social Facebook tiene en este momento en torno a 900 millones de usuarios registrados alrededor de todo el

mundo.

Segun el ranking Alexa, que provee informacion acerca de la cantidad de visitas que recibe un sitio web y los clasifica
por orden de importancia, actualmente Facebook se encuentra en el niimero uno de la lista de webs mas visitadas de
Portugal, por delante incluso de Google. En Portugal hay 4,795.480 los usuarios de Facebook. Y el pais ocupa el puesto

38 en el ranking de paises que mas utilizan esta red.

Seglin Social Bakers, agencia especializada en estudios sobre redes sociales, los idiomas que han experimentado un

mayor crecimiento en los tltimos dos afios en Facebook han sido el portugués y el arabe.
Marco académico

Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion aplicadas a la ensefianza del Espafiol como lengua Extranjera, a través

de una accion tedrica y practica.

La propuesta se basa en cuatro puntos fundamentales:
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- Una de las cuestiones principales es la naturaleza de juego de los ejercicios, que los alumnos no consideren las

actividades aburridas ni tediosas.

- Por otra parte, es importante crear una periodicidad. Una vez que se consiga establecer una rutina, los alumnos se

acostumbraran a su uso y estaran esperando a que llegue cada momento.

- También es interesante obtener la colaboracion de los alumnos. De esta manera disminuye la carga de trabajo del

docente, y el alumno esta colaborando activamente en la construccion de su propio aprendizaje.

- Y por ultimo debe vincularse el esfuerzo del alumno con un refuerzo positivo, al verse reflejado su trabajo en las

calificaciones finales.

Haremos esto a través de la creacion de ejercicios de ELE en una pagina de Facebook.
Cémo usaremos Facebook:

- Aprovecharemos la gran cantidad de horas que nuestros alumnos pasan en Facebook.

- Utilizaremos el enorme flujo de informacion que circula por la red y, sin necesidad de crear contenidos nuevos,

acercarselos.

- Nos serviremos de la manera de relacionarse con amigos/compafieros en Facebook para hacer nuestros contenidos

virales.

Para ello crearemos una pagina en Facebook que, con la estrategia y las actividades apropiadas, nos permitira obtener el

maximo partido.

Para mostrar ejemplos de la propuesta de comunicacion a través de Facebook hemos creado la pagina: “Al salir de clase

de espaifiol”.

El nombre hace referencia al hecho de continuar con el aprendizaje después de clase. Al mismo tiempo, forma un juego
de palabras con una famosa serie espafiola de finales de los afios 90 que fue muy popular entre los jovenes: Al salir de

clase.

Estrategia de publicacion en Facebook

Crearemos la pagina con atencion a los siguientes criterios de edicion de contenidos:
- El tipo de actividades

- La periodicidad

- La interaccion

- El refuerzo positivo

1. El tipo de actividades:
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Una de las cuestiones principales es el tipo de ejercicios que queremos plantear para que los alumnos no consideren las

actividades aburridas ni tediosas.

Con una pagina de Facebook tenemos la posibilidad de compartir videos, fotos, textos, encuestas, convocatorias, etc. lo

que nos permite innovar y también sondear a los propios aprendientes sobre el tipo de actividades que mas les motivan.

2. La periodicidad:

Es muy importante marcar una continuidad en el trabajo. Una vez que se consiga establecer una rutina, los alumnos se

acostumbraran a su uso y ademas conoceran de antemano lo que les espera.

Por ejemplo, dedicar los lunes al video o la musica, los miércoles a la explotacion de materia vista en clase, los viernes a

contenidos culturales, etc.
Ejemplo de actividad relacionada con contenidos culturales

4 ¥ Al salir de clase de espanol ha compartido un enlace.
m 19 de junio

Los jueves, contenidos culturales.

Si anoche te perdiste el dltimo programa de MasterChef,
aqui tienes el enlace a la web de tve.

Mafiana hablaremos de gastronomia y cine: estrellas
Michelin, pescado marinado y famosos actores espafioles.

Masterchef - Programa 11 -
18/06/13, MasterChef - RTVE.es A
la Carta

WWW.rve.es

Masterchef - Programa 11 -
18/06/13, MasterChef online,

Me gusta - Comentar - Compartir

3. La interaccion:

Resulta fundamental obtener la colaboracion de los alumnos. De esta manera, disminuye la carga de trabajo del docente y

el alumno esté participando activamente en la construccion de su propio aprendizaje.
Aunque debemos tener cuidado con esto porque nuestra intencidn principal es ofrecerles informacion.

Ejemplo de actividad informativa e interactiva:
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F W Al salir de clase de espafol

-i-i 30 de mayo

(En gué época de la reciente historia de Espafia se sitiia la
ultima peli de este actor?

Me gusta - Comentar - Compartir
4. El refuerzo positivo:

Creemos que debe vincularse el esfuerzo del alumno con un refuerzo positivo que pueda verse reflejado en las

calificaciones finales.

Teniendo siempre presente que estamos en un contexto de ensefianza formal y reglada, nuestra pagina puede

perfectamente servir, al igual que se hace con el Moodle u otras plataformas, para gestionar parte de los deberes.

Ejemplo de actividad que refuerza la participacion:

P Al salir de clase de espanol

d.‘ 30 de mayo

Chicos, en el examen del viernes entrara una expresion que
hemos colgado hoy en la pagina jBuscadla!

Me gusta - Comentar - Compartir 1l

Creacién de una pagina propia

Hasta ahora he mostrado algunos ejemplos sacados directamente de la pagina “Al salir de clase de espafiol” creada ad

hoc para esta comunicacion.

A continuacion mostraremos los pasos imprescindibles para la creacion y puesta en marcha de una pagina personal en

Facebook.

e Tener o abrir una cuenta personal en Facebook

*  Crear una pagina
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e Invitar a los usuarios

*  Compartir la informacion
Conclusiones

Las nuevas tecnologias han aumentado considerablemente su presencia en muy pocos afios. Desde la casi absoluta

integracion de Internet en todos los hogares, hasta la propagacion del uso de teléfonos méviles con acceso a la Red.
En menos de diez afios la expansion del uso de Internet ha sufrido un notable crecimiento.

A la importante aceleracion del uso de Internet en los adolescentes ha colaborado especialmente la red social Facebook,
creada en 2004. Desde el momento de su lanzamiento la red sufrié un vertiginoso crecimiento de usuarios. En 2006 se
convirtid en la séptima web mas visitada en Estados Unidos, y en 2007 contaba ya con 21 millones de usuarios

registrados (Cassidy 2006).

Las redes sociales, con Facebook a la cabeza, han motivado que los adolescentes vivan practicamente pegados a la

pantalla de un ordenador, de una tableta o de un teléfono movil.

Los usuarios de esta web social, dedican una media de veinte minutos al dia a este canal, y dos de cada tres entran al
menos una vez al dia (Cassidy, 2006; Needham & Company, 2007). De ellos, los usuarios mas fidelizados y que emplean

mas tiempo en la pagina son precisamente los adolescentes.

Nuestros alumnos entienden la tecnologia de una manera diferente a la nuestra, el lenguaje que utilizan y sobre todo la

manera de utilizarlo.

Estamos en un momento en el que somos los docentes quienes nos tenemos que adaptar a los alumnos, a su manera de

aprender y entender el mundo.

Una herramienta como Facebook nos permite entablar con los alumnos comunicacion en tiempo real y gracias a ello

interactuar con ellos, corregirles, sugerirles, ensefiarles.

Por otra parte, a través de esta red estaremos usando su lenguaje y comunicandonos con ellos en su propio campo. La
eleccion adecuada de las actividades supondra el éxito o el fracaso de este acercamiento. De ahi la importancia de trazar
un mensaje a través de Facebook basado en los pilares descritos en esta investigacion: el tipo de actividades; la

periodicidad en las publicaciones; la interaccion con el alumno; y el refuerzo positivo.
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Cultura(s), texto(s) e identidades.
Una manera de reflexionar sobre las competencias generales del docente de ELE
Neus Lagunas

Universidade Nova de Lisboa

La identidad de una persona no es una yuxtaposicion de pertenencias auténomas,
no es un mosaico; es un dibujo sobre una piel tirante; basta tocar una sola

de esas pertenencias para que vibre la persona entera. (Maalouf, 1999, p. 34).

1. Justificacion

Amin Maalouf, escritor, periodista libanés y miembro de la Academia francesa, en su obra ldentidades asesinas (1999)
afirma, cuando encara la identidad, que esta estd formada de muchos componentes, y que "a veces basta tocar, en quiza la
mas fragil, la mas inconsistente o la mas irracional de estas pertenencias para que la persona se enfurezca" — en este caso
entiende que la identidad esta constituida por multiples pertenencias que vivimos como un todo, y que en muchos casos,
cuando nos sentimos atacados en uno de estos dominios se produce el fenomeno al que ¢l llama "identidades asesinas".
Seglin este autor, cuando nacemos no lo hacemos con una unica identidad, esta se va construyendo a lo largo del proceso

existencial y por lo tanto, se va entretejiendo, en un todo, como una tela de araia.

No esta hecha de compartimentos, no se divide en mitades, ni tercios o en zonas estancas. Y no es que tenga varias
identidades: tengo solamente una, producto de todos los elementos (culturales) que la han configurado mediante una

dosificacion singular que nunca es la misma en dos personas. (Maalouf, 1999, p: 10)
Por lo tanto, y en nuestro caso, en el aula de ELE, estas pertenencias que conforman la identidad de cada individuo o la
identidad de un grupo son también una yuxtaposicion de varias identidades. Y la pregunta que nos hacemos en muchos
casos: /De cudles? ;Son una construccion y un proceso? Si algunas de estas creencias, malinterpretadas, son las
responsables de actitudes xendfobas, del mismo modo también pueden ser una fuente de afectos, emociones y empatias
para que el otro se aproxime ;Sera que las cuestiones de la identidad que nos separan, las que nos repelen en muchos
contextos y situaciones, las mismas, pueden aproximarnos? ;Y sera que conseguimos delimitarlas, y de este modo,

analizarlas? Como afirma el socidlogo Denys Cuche (1996):

Cada persona configura su identidad a partir de sus diversas pertenencias sociales (de sexo, de  edad, de clase social, de
grupo cultural, etc.), el individuo que participa de varias culturas ~ elabora a partir de estos diferentes materiales su
identidad personal tnica operando una sintesis original. El resultado es pues una identidad sincrética, y no doble. (Denys

Cuche, 1996, p: 92).
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2. Elaula

Estas teorias nos llevan a pensar automaticamente en un espacio donde dialogan diversas identidades, el aula de lengua
extranjera, y en nuestro caso la de ELE. Empecemos pues con este espacio curioso, este establecimiento social, segtn la

definicion de Goffman:

Es todo lugar rodeado de barreras establecidas para la percepcion, en el cual se desarrolla de modo regular un tipo
determinado de actividad. Dentro de los muros de un establecimiento social encontramos un equipo de actuantes que

cooperan para presentar al auditorio una definicion dada de la situacion. (Goftman, 2009, p: 267)

Un establecimiento social en el que confluyen variedad de representaciones, variedad de actores que representan un rol
determinado en un ambiente algo artificial, pero también dentro de un contexto emocional en el que las personas se

predisponen a entenderse, a relacionarse culturalmente®, y principalmente, a actuar:

Cuando un individuo llega a la presencia de otros, estos tratan por lo comun de adquirir informacion acerca de ¢l o de poner
en juego la que ya poseen. Les interesara su status socioecondmico general, su concepto de si mismo, la actitud que tiene
hacia ellos, su competencia, su integridad, etc. Aunque parte de esta informacion parece ser buscada casi como un fin en si,
hay por lo general razones muy practicas para adquirirla. La informacion acerca del individuo ayuda a definir la situacion,
permitiendo a los otros saber de antemano lo que él espera de ellos y lo que ellos pueden esperar de €l. Asi informados, los

dos sabran como actuar a fin de obtener de €1 una respuesta determinada. (Goffman, 2009, p: 15)

Porque el aula de lengua extranjera no es un espacio, como se cree de forma generalizada, en el que se adquieren solo
estructuras o contenidos gramaticales, 1éxicos, o lingliisticos en general, ni tan siquiera donde se practican las funciones o
actividades de la lengua y se adquieren competencias. En el aula, se produce una interaccion y mediacion cultural
fundamental en la reconstruccion y deconstruccién de imagenes, creencias e ideologias que un alumno de lengua
extranjera asume de las culturas de la lengua meta y que lo conformaran e integraran como individuo durante toda su
existencia dialogando con su propia identidad. Y todos estos elementos se van a modificar, transformar, renovar y

acumular a lo largo de nuestra vida sobre un sustrato inicial que forzosamente sera muy diferente al final.

Por ultimo, no podemos dejar de decir que delimitar el concepto de identidad y entender las identidades que se
transmiten en esta aula de lengua espafiol no es una tarea facil, al igual que tampoco lo es saber qué identidades integra
cada agente social - puesto que cada individuo no hace este proceso de la misma forma, ni con la misma intensidad -
pero podemos intentar aproximarnos al modo cémo se transmiten estas identidades en la clase, en muchos casos de
forma inconsciente, en la mejor forma de interrelacionarlas y en como el discurso escrito y los textos, de forma especial,

son elementos esenciales en esa transmision.

% Que solo por medio de un mejor conocimiento de las lenguas europeas modernas serd posible facilitar la comunicaciéon y la
interaccion entre europeos que tienen distintas lenguas maternas con el fin de fomentar la movilidad en Europa, la comprension mutua
y la colaboracion, y vencer los prejuicios y la discriminacion.

(MCER, 2000, 1:2)
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La identidad de una persona esta constituida por infinidad de elementos que evidentemente no se limitan a los que figuran en
los registros oficiales. La gran mayoria de la gente, desde luego, pertenece a una tradicion religiosa; a una nacion, y en
ocasiones a dos; a un grupo étnico o lingiiistico; a una familia mas o menos extensa; a una profesion; a una institucion; a un

determinado ambito social... Y la lista no acaba ahi sino que practicamente podria no tener fin. (Maalouf, 1999, p: 18).
3. Los textos (escritos)

“No puede haber una comunicacion por medio de la lengua sin un texto” (MCER, 2000, 4:6)

Si partimos del supuesto que el discurso proyecta y moldea identidades y que el aula es en nuestro caso el espacio natural de
la ensefianza-aprendizaje de la lengua espafiola y todo lo inherente a ella, en general todo tipo de texto, y en concreto los
textos escritos que llevamos al aula seran la plataforma que legitime una serie de creencias puesto que “debe quedar claro,
sin embargo, que toda version impresa de un texto manuscrito constituye, en un sentido fundamental, una interpretacion.”

(Brown y Yule, 1993: 28)

Todos los libros, sin excepcion, transmiten una concepcion determinada del mundo (Giroux, 2001), y en este caso
concreto, los textos que escoge el profesor de ELE, si pensamos que van dirigidos a personas que desconocen las
culturas meta, acaban por ser un compendio de conocimiento cientifico, visto y presentado como absoluto, para la

mayoria de usuarios, que en muchos casos todavia posee poca conciencia critica.

El estudiante, ante un articulo, noticia, anuncio, receta o texto literario que les presente el profesor raramente cuestionara
sus contenidos. La mayoria de los expertos esta de acuerdo en que el sistema escolar y sus instituciones tiende a entregar
"particulares representaciones, visiones e interpretaciones del conocimiento" (Atienza, 2007). Dichas visiones no dejan

de ser una parcela, una interpretacion particular del mundo para que perdure o, en este caso en concreto, se difunda.

En resumen, antes de llevar al aula un determinado texto, el docente deberia analizarlo bajo una doble perspectiva: una de
caracter lingiiistico que se vincula a las competencias lingiiisticas y pragmaticas, y en este caso especifico al discurso
escrito, donde el objeto de estudio es mayoritariamente un contenido lingiiistico y en el habitualmente se centra la sesion
o incluso la unidad didéctica, y una segunda vision de caracter mas socioldgico y cultural, a la que le deberiamos prestar
mas atencion, y que ofrece al aprendiente algo del amplio abanico que conforman las identidades, las imagenes, las
creencias, las visiones del mundo, los prejuicios y estereotipos, etc . Estas dos lineas que se atnan bajo el analisis del
discurso deberian contribuir a evaluar y pensar sobre el modo en que son procesados y comprendidos los discursos
escritos en el aula de ELE (un contexto describible y con unos objetivos reconocibles), unos discursos que difunden un
conjunto de identidades asociadas a determinados colectivos (jovenes, espafioles, solteros, mujeres, artistas, etc.) para
llegar a través del didlogo, de la reflexion y la critica a desmenuzar, y con ello, a poder entender los aspectos del abanico

que conforma la amplia variedad de filiaciones entre las que nos movemos.

4. Las identidades

No podemos dejar de notar que el tema de las identidades es de enorme actualidad en este momento, en un contexto de
globalizacion, cuando las culturas estan mas interconectadas que nunca, cuando el binomio y el debate entre lo universal
y lo local es foco de investigaciones sociales, tema de estudio en pesquisas vinculadas a la comunicacion, la psicologia,
la sociologia, la historia, y la literatura entre otros, la perspectiva de la ensefianza-aprendizaje de estas identidades en un

contexto de aula de lengua extranjera puede ser un paso mas para entender este fendémeno.
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La discusion sobre el concepto de la identidad e incluso las "crisis de identidad" (Kellner, 1995) ha sido a lo largo de
estos ultimos afios fructifera y esencial para entender tematicas socioldgicas de este principio de siglo. Diferentes autores
la han estudiado desde prismas dispares, y asi nos encontramos ante las identidades colectivas: Manuel Castells (1998)
centrandose en Internet y la nueva era de la comunicacién y la globalizacion; Stuart Hall (2000) a partir de una
perspectiva discursiva y textual-, Giddens (1991) concentrandose en la identidad personal, a nivel psiquico. Y también
ante las subjetividades modernas e incluso frente a la polémica entre lo subjetivo y lo colectivo, puesto que es cierto que

no podemos entender las identidades colectivas sin pensar antes en las identidades de cada individuo o agente social.

Como ya hemos visto, el psicoldégo social Ervin Goffman hace bastantes afios, en 1959, y en su obra La presentacion de
la vida cotidiana estudié las representaciones sociales en la vida cotidiana y comparando el quehacer diario a una
representacion teatral, desde una perspectiva sociologica, argumentd de qué forma el ser humano se presenta y presenta
su actuacion ante los otros. Controlando, al mismo tiempo, la impresion que los otros se forman de ¢l y monitorizando lo
que puede o no puede hacer. Este investigador lleg6 a la conclusion que la vivencia de los roles sociales es un proceso de
descentramiento de la concepcion esencialista de identidad cultural. Es decir, la representacion de los diferentes papeles

de los agentes sociales conlleva la vivencia de variadas identidades culturales.

Si entendemos que las identidades primarias que poseemos — es complicado definir y ponernos de acuerdo sobre las
diferentes identidades que nos caracterizan porque, a pesar de ser del mismo pais o de la misma generacion, no tenemos
la misma procedencia, la misma familia, el mismo sexo, la misma religion, las mismas creencias, idéntica profesion,
similares posibilidades econdmicas o parecida ideologia; y hoy en dia, incluso, tenemos padre e hijos de origenes muy
diversos que pertenecen a varias naciones o grupos étnicos en simultaneo. Por eso, cuando hablemos de identidad en
estos casos, tendremos que seleccionar una serie de rasgos mas o menos compartidos por un grupo o comunidad
determinada. Las primeras identidades, entendamos que son las que adquirimos en la infancia, la que aprendemos con
nuestra(s) lengua(s) materna(s), son como una bola de nieve que se va dilatando y alongando a medida que se le van
integrado otras culturas, visiones del mundo y respectivas pertenencias. El alumno de lengua extranjera, en el aula,
adquiere, integra o asimila, en algunos casos con mas o menos reticencia, o con agrado, o con actitudes diferentes,
aspectos, ideologias, creencias, imagenes y elementos que conforman nuevas identidades. El otro pasa a ser también yo, y
yo a formar parte del otro. Nuestra identidad acaba por ser el resultado de “una construccién cultural fruto de la

socializacion y de la interaccion social” (Rodrigo Alsina, 1999, p: 10)

La identidad, por todos estos motivos, sera un proceso en construccion, si bien la lengua materna construye los cimientos
del sujeto, la LE deslocara ese sujeto. Quiza de ahi proceda la imagen de que aprender una lengua es ponerse una

"mascara"- un concepto desgastado, pero apropiado si pensamos que:

El escenario teatral presenta hechos ficticios; la vida muestra, presumiblemente, hechos reales, que a veces no estan
bien ensayados. Pero hay algo quiza mas importante: en el escenario el actor se presenta bajo la mascara de un personaje,
ante los personajes proyectados por otros  actores: el publico constituye el tercer participe de la interaccion, un
participe fundamental, que sin embargo no estaria alli en la representacion escénica si fuera real. En la vida real, estos
tres participantes se condensan en dos: el papel del individuo se ajusta a los papeles representados por los otros

individuos presentes, y sin embargo, estos también constituyen el ptblico. (Goffman, 1959, p:13)
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Otro de los socidlogos mas importantes del S. XX, Pierre Bourdieu, conocido por sus estudios de sociologia de la cultura
y de la educacion, se apoyd en dos conceptos de su autoria: el habitus, y el campo, y reformuld otro ya conocido: el

capital.

Por habitus entiende, aquellas formas de hacer y pensar condicionadas por nuestra estructura social, por la clase social a
la que pertenecemos. Por campo, entiende al entorno que se conforma en cuanto a la valoracion de los hechos sociales.
Este entorno o espacio, esta ocupado por individuos (que poseen un capital social y cultural) que compiten, o en este
caso, juegan. Las personas, con el habitus que tenemos, jugamos en los diferentes campos sociales. Si Goffman utiliza el
concepto de "actuar", Bordieu prefiere "jugar". Pero tanto el uno como el otro se aproximan a esta idea de la relacion

social como rol, como ficcidn, o incluso como narrativa como defienden varios estudiosos.

Y algo de verdad tendra esta imagen, este Gran teatro del mundo, cuando nuestra propia experiencia nos lleva a
reconocer que con lenguas diferentes actuamos de maneras diversas, levantamos mas o menos el tono de voz, tocamos o
nos apartamos de nuestro interlocutor, nos reimos o nos escandalizamos ante cosas diferentes y desarrollamos un modo

de estar en esa lengua que nos parece, y es, convincente pues sin los otros somos incapaces de reconocernos.

Si bien, entender texto, texto escrito, narrativa e incluso discurso, parece una tarea mas objetiva, trabajosa pero factible,
por otro lado la identidad es un constructo de dificil aprehension. Vivimos en un constante dilema (Ifiiguez y Lupino,
2001), identificarnos con lo que nos rodea y distinguirnos de ello. Lo primero para saber que no estamos solos y
formamos parte de algo, lo segundo para no ser devorados y asimilados por un todo. Lo mismo sucede en el aula de

lengua, cuando varias culturas, o en muchos casos y cada vez mas, multitud de ellas conviven.

El alumno se protege en su identidad para no olvidarse de quién es, y se distingue de la otra identidad para no ser
asimilado. Poco a poco se da el contacto y las dos piezas encajan como si de un rompecabezas se tratara, se acomodan, y
se funden, se da, quiza un nuevo ente, al que Edward Said en 1978 calific6 de hibrido, concepto que desarrolld a partir de
los trabajos de Mikhail Bakhtin, y dicho hibrido se ira transformando en algo nuevo y los diversos individuos que forman
el grupo también. Su identidad dejara de ser lo que era, sin tragedias, sin violencia, si se hace bien, y se produce un
proceso de negociacion entre significados nuevos y compartidos. Vale insistir en este aspecto, "si se hace bien", puesto
que en caso contrario, se producirad el conocido choque cultural o conflicto tan estudiado por muchos especialistas. Sin
embargo, si consiguiésemos esta disposicion a entendernos, podriamos, idealmente, a través de la fusion e integracion de
identidades, y a través del didlogo entre individuos y entre culturas, llegar al tan procurado humanismo®' y al
pensamiento critico que es la matriz de nuestra pedagogia. Este Gltimo junto a la lectura critica y la conciencia critica. A
la posibilidad de entender, saber, interpretar, decidir y tomar posturas conscientes, algo fundamental en el proceso

educativo y en el ambito de la ensefianza.

Como dice Maalouf en Identidades asesinas, cuando integramos un pais o una comunidad es inevitable sentir los lazos

de parentesco que nos unen, asi por ejemplo, y en este caso, entre culturas de Espafia y Portugal las relaciones ancestrales

8! El aula sera un buen laboratorio para "usar nuestro pensamiento histérica y racionalmente para los propositos de un entendimiento
reflexivo. Es mas, el humanismo lo sostiene un principio de comunidad con otros intérpretes y otras sociedades y periodos, por tanto
estrictamente hablando no puede existir un humanismo aislado". Texto obtenido en “Edward Said, Orientalismo: 25 afios después".

http://www.mundoarabe.org/orientalismo_edward_said.htm
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entre los dos paises, las tradiciones compartidas, la proximidad fronteriza, la historia conjunta, la religion, el clima, e
incluso la gastronomia estrechan nuestro entendimiento, y lo mismo sucede con otros paises de Europa con los que
compartimos una historia comun. Sin embargo, pertenecemos a un pais, a grupos y colectivos concretos, a unas culturas
determinadas y con ellos nos sentimos responsables y protectores, tantas veces, cuando percibimos cierta necesidad de
defenderla o ensalzarla. Es verdad que nuestro mundo, y las comunidades que lo conforman, en estos ultimos afios ha
cambiado mucho y cada vez mas los jovenes europeos se sienten hijos de una matriz comun y “compatriotas” del resto
de la humanidad. Esta dialéctica también estara presente en los textos que llevemos al aula de ELE, en los documentos
que seleccionemos con una intenciéon de contar como somos como colectivo y por qué hacemos las cosas de manera

determinada para declarar que estamos dispuestos a dialogar con otras culturas.

Al tener que tratar este concepto de conciencia de identidad, nos sentimos obligados a poner etiquetas, si empezamos a
listar todas las posibles identidades culturales (de género, de sexo, racial, religiosa, nacional, étnica, profesional, etc.)

parece que tenemos tres grandes subgrupos: la identidad cultural, la social y posiblemente la nacional.

Pero antes de dedicarles algo de atencion a cada una de forma particular, deberiamos definir el concepto de identidad. En

primer lugar, Gilberto Giménez en su articulo ldentidades en Globalizacion (2000) la define del siguiente modo:

El conjunto de repertorios culturales interiorizados (representaciones, valores, simbolos...) a través de los cuales los actores
sociales (individuos o colectividades) demarcan simbolicamente sus fronteras y se distinguen de los demas actores sociales
en una situacion determinada, todo ello en contextos historicamente especificos y socialmente estructurados.” (Giménez,

2000, p: 2).

El socidlogo espafiol Manuel Castells, en su trilogia La era de la informacién: Economia, sociedad y cultura (1998)
dedica uno de los volumenes (Volumen Il: El poder de la identidad) a la identidad, y en su articulo Globalizacion e
identidad la define como:

Proceso de construccion de sentido sobre la base de un atributo cultural que permite a las personas encontrar sentido a lo que
hacen en su vida. A través de un proceso de individuacion, se sienten lo que son, tienen sentido porque se refieren a algo mas

que a ellos mismos, se refieren a una construccion cultural. (Castells, 2008, p: 16)

Este concepto, el de que la identidad es una construccion cultural, si bien es evidente no deja por eso de ser importante, y
sobre este deberia desarrollarse el estudio. Si la identidad es una construccién, podemos inventarla, deshacerla,
reconstruirla, modificarla e incluso destruirla. Pero antes de nada: ;como se construye? "Con los materiales de la

experiencia personal" nos dice Castells: "espesor historico, cultural, lingiiistico, territorial".

En el aula y para nuestro objeto de estudio interesa frente a la identidad personal la identidad social, pero sea una en otra
o las dos, tienen que ver con la elaboracién que ha hecho cada sociedad a lo largo de la historia, con la produccion de
subjetividades: reglas, normas y lenguaje (Cabruja, 1996). No dejemos de lado la funcion principal del lenguaje como
herramienta con la que se producen los productos socialmente elaborados, es el gran transmisor y el proceso por el cual

los seres humanos podemos comunicarnos.

Cuando hablamos de identidad social necesitamos, en primer lugar, sustentarnos en las clasicas teorias de la Identidad
social de Henri Tajfel (1972, 1978) y la Autocategorizacién del yo de Turner (1999), alumno del primero, que defienden

varias premisas para entender los fundamentos psicoldgicos entre grupos. La categorizacion (etiquetar al otro y en cierto
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modo generalizar), la identificacion (para reafirmar nuestra autoestima, nos identificamos con un determinado grupo,
formamos parte de algo mayor), la comparacion (nuestro grupo en oposicion a los otros), y la distincién psicosocial

(nuestra identidad debe ser distinta a las otras y positivamente comparable).

Estos puntos los observamos todos en el aula de LE, cuando estamos tratando cuestiones culturales o rasgos sobre la
cultura de la lengua meta que vale la pena destacar hacemos categorias (hablamos de los catalanes, los portefios, los
jovenes, los urbanitas, las nuevas familias en Espafia, los ecologistas, etc.), identificamos (en algunos casos el propio
profesor como mediador se identifica con alguna de estas etiquetas, en este caso, yo como profesor de espafiol y como
conocedor o especialista en esta nueva cultura, incluso como parte integrante de ella), comparamos (un tanto por ciento
de las mujeres espafiolas trabajan fuera del hogar mientras que en ...) y nos distinguimos psicosocialmente y de forma

positiva (resaltar lo mejor para ocultar también aquello que menos nos gusta), omitiendo lo que nos desagrada.

Tajfel y Turner defendian que tenemos como personas una tendencia a categorizarnos dentro de uno o mas grupos y a
construir en funciéon de ellos nuestra identidad, asi como en poner, imponer y hacer cumplir los limites con los otros

grupos. Esta teoria puede ser fundamental para estudiar lo relacionado con prejuicios, y principalmente estereotipos.

La segunda, la identidad cultural, podria definirse como conjunto de modos de comportamiento, valores, creencias,
tradiciones, etc. Elementos de una sociedad que actian para que los diferentes individuos fundamenten un sentimiento de
pertenencia. Cuando se habla de identidad cultural nos encontramos, de forma esquematica, ante dos perspectivas
antagénicas. Por una parte, la esencialista, que considera que los conflictos de identidad se heredan culturalmente y por
ello se transmiten a lo largo de generaciones, siendo fundamentalmente estatica, y otra, la constructivista, que defiende la
identidad como algo dindmico, que se transforma y manipula. Parece de sentido comun llegar a la conclusion que las dos
teorias tienen algo de cierto, hay una base, un primer embrién que, muchas veces se hereda, pero no tiene por qué ser
inmutable, puesto que el hecho de pasar por el tiempo implica dinamismo y transformacion, por leve que sea en algunos

Casos.

Otros autores definen la identidad cultural como la otredad, es decir, las identidades culturales se definen en funcion del
otro, o mejor dicho, en oposicion a las otras identidades y los rasgos esenciales de otras culturas. Esta teoria conlleva que
si la identidad se construye en oposicion a otras culturas, el contacto intercultural acaba siendo negativo y aproximarse al
otro significa siempre perder identidad propia. Esta es una creencia que todos conocemos y que muchos radicales
defienden, cuando se habla de la presencia de los inmigrantes en un pais, o por ejemplo, para prohibir la practica de
determinados habitos culturales suelen usarse estos argumentos basicos. Sin embargo, también parece cierto que para que
nos integremos en una determinada cultura, hay una serie de reglas implicitas, puntos en comin, creencias compartidas,

valores, conocimientos que envuelven a todo el grupo.

Entramos en un terreno pantanoso muy habitual cuando se habla de identidad, y es el connotarse a un discurso
sospechoso, xenofobo e incluso proximo al fundamentalismo. Por ese motivo es de subrayar que "existe una persistencia
de las identidades y de las identidades culturalmente construidas como elemento fundamental del sentido para las
personas", segun Castells en su articulo: Globalizacion, identidad y estado (1999). Este autor diferencia la identidad
individual ("yo soy el principio y el fin de todas las cosas") de las colectivas, y en este segundo grupo también distingue
la identidad legitimadora, de la identidad de resistencia y de la de proyecto. La primera se construye desde el Estado y

las Instituciones, que es donde situariamos la escuela y el aula de ELE, la segunda se inserta en colectivos que se sienten
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marginados politica o socialmente y que en muchos casos pertenecen a minorias. La tercera, la identidad de proyecto, es
aquella como dice su propio nombre que se articula sobre un proyecto de construcciéon de una colectividad. Segiin

Castells estos tres tipos de identidades son distintos y dificil es el paso de uno a otro.

Por ultimo, después de la social y la cultural, podriamos pensar en la nacional. Es aquella identidad que se basa en la
nacion. Es propia de la construccion del concepto de nacion que se da en el siglo XIX y da inicio a los nacionalismos; a
partir de esto, el niicleo se desdoblara en conceptos variados como: imperialismo, colonialismo y descolonizacion a lo
largo del siglo XX y principios de este. El caso de Espafia en particular, las naciones dentro de su territorio, las diferentes
identificaciones con nacién, pais, comunidad y pertenencia, hacen que nos confrontemos con una situaciéon mas

compleja de lo habitual que nos obliga a tratarla con especial atencion.

5. Conclusion

Por todo lo dicho hasta el momento la mejor conclusion llega en palabras que encontramos al final de la obra del propio

Amin Maloouf:

Se deberia animar a todo ser humano a que asumiera su propia diversidad, a que entendiera su identidad como la suma de sus
diversas pertenencias en vez de confundirla con una sola, erigida en pertenencia suprema y en instrumento de guerra.
Especialmente en el caso de todas las personas cuya cultura de origen no coincide con la cultura de la sociedad, y habria que
hacer lo posible para que nadie se sintiera excluido de la civilizacién comun que estd naciendo, para que todos pudieran

hallar en ella su identidad. (Maalouf, p: 274)

Si es nuestro deseo llegar a ser docentes competentes, mediadores y educadores, porque enseflar una lengua extranjera,
nos guste o no, es todo esto, deberemos llevar al aula, usando variedad de textos, un abanico de identidades, creencias,
imagenes y filiaciones para en primer lugar eliminar los estereotipos negativos que cada cultura tiene de la ajena, y
ademas llevar al aula la disposicion a aceptar e integrar las diferencias y al otro de forma plena, sabiendo que el hecho de
ser diferente no implica ser peor, o sencillamente entendiendo que solo somos iguales cuando somos diferentes. Tenemos
que intentar fomentar la interculturalidad real en el aula de ELE y el respeto por las multiples identidades que la

conforman, puesto que solo con esta apertura conseguiremos humanizar a los otros y tomar decisiones en esa direccion.
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(Por qué lo llaman ‘género’ cuando quieren decir ‘sexo’?
‘Haciendo género’ en espaiiol y portugués
Francisco José Fidalgo Enriquez
Universidade da Beira Interior

Introduccion

Ya hace més un afio la R.A.E. decidié llamar la atencion por medio de un articulo sobre la lengua de las guias de
lenguaje no sexista publicadas en los ultimos afios por diversas instituciones. En este articulo, escrito por Ignacio Bosque
y suscrito por 26 académicos, se defiende que, si bien existen usos verbales sexistas, las recomendaciones de algunas de

estas guias propugnan usos ajenos a las practicas de los hablantes.

Asimismo se afirma en este texto que se vulneran normas gramaticales, se borran diferencias pertinentes y necesarias y
se ignora que la discriminacion sexual no deviene de una falta de correspondencia entre género y sexo en algunas

palabras.

Es conocido que este articulo desatd polémicas, desazones, indignaciones y furias de lectores/as de diferentes
procedencias, mas alla de los profesionales de la gramatica y de la lengua, preocupados/as, no los lingiiistas, por

solucionar, en muchos casos, los problemas de sexo mediante la ‘correccion’ del género.

Nuestra comunicacion no pretende resumir la secuencia de estos hechos sino abrir de nuevo el debate de la relacion entre
género y sexo mediante la muestra de algunos ejemplos de sexismo lingiiistico (y otros que no lo son) que ocurren en

portugués y compararlos con lo que sucede en castellano. Ademas intentaremos definir sexo y género.

Dado que la lengua portuguesa no cuenta con una institucion con las mismas atribuciones que la R.A.E., recordemos que
no son sancionar, ni limpiar, ni fijar como otrora, sino describir, aconsejar y recomendar los buenos usos para el espafiol,
la (in)diferenciacion entre género y sexo se establece a partir de documentos oficiales de cada estado, recomendaciones
de instituciones académicas, Instituto Camdes, universidades, Academia das Ciéncias, y, en mayor grado, en virtud de lo

que los medios de comunicacion adoptan.

. . 82
Es nuestro deseo, pues, ‘hacer género’ que estamos muy necesitad@s — por lo que se ve. El ‘hacer sexo’, aunque

recomendable, nos parece que debe quedar para la vida privada.
1. El camino es el final. ;Respuestas o no?

Comenzaremos con algunas de las respuestas que se han dado a la diferencia entre género y sexo y que responden al

titulo de este trabajo:

Lo llaman género porque lo confunden con sexo.

82 Como es del agrado de algunos/as introducimos esta solucion.
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Lo llaman erroneamente género porque la R.A.E. y los académicos/as han decidido que es incorrecto.
Lo llaman género porque la ex-ministra Bibiana Aido® quiere (queria).

Lo llaman género por un enfoque sociopolitico, de intervencion social.

Lo llaman género por estulticia, ignorancia, ‘borreguismo politico’, etc...

Lo llaman sexo para defender una determinada ideologia politico-lingiiistica, casi nunca exenta de cierta razon, pero

muchas veces parcial y a veces agresiva.

Lo llaman género porque lo confunden con violencia por razoén de sexo o violencia machista.

Lo llaman género para evitar el sexismo lingiiistico.

Lo llaman género porque el sexo oculta y excluye a la mujer.

Lo llaman género porque ‘la lengua es feminista’ y el ‘lenguaje machista’. ;Y el portugués? ;Y el espafiol?
Lo llaman género porque género no quiere decir sexo.

Lo llaman género porque lo dice la R.A.E.

Lo llaman género porque no quiere decir lo mismo que sexo y es una designacion necesaria.

2. En busca de los contornos de género/sexo

Si realizamos una rapida busqueda de los términos sexo y género en el buscador de internet mas empleado en la

actualidad en las versiones nacionales de Espafla y Portugal correspondientes (www.google.es, www.google.pt),

podemos comprobar que el significado de sexo parece obvio™, pero el de género no tanto.

Las entradas mas repetidas, y que estan en los primeros lugares de aparicion, son las que asocian género con un tipo
taxondmico, con una clasificacion lingiiistica y, principalmente, la que define un tipo de doctrina politico-social que se
afana en defender los derechos de la mujer, buscando la igualdad de derechos con los varones.

No obstante, género a menudo se utiliza en la actualidad como sindnimo de sexo. De hecho, no es inhabitual encontrarse
en inglés con formularios y otros documentos que ofrecen la alternativa gender=male/female, en lugar de
sex=male/female. Aunque no es muy habitual, parece que esta identificacion crece también en espafiol Es y en portugués

PT.

La confusién avanza mas en portugués, como demuestra el caso siguiente, sin duda por copia ‘mocosuena’ del inglés,
como diria el insigne Lazaro Carreter. De este modo, la equivalencia entre género y sexo hace que se puede hablar de

“trangénero”:

8 Ministra de Igualdad durante el gobierno del PSOE. (2008-2010)
¥ Veéase que hace tres afios fue subastado el dominio mis caro del mundo hasta entonces www.sex.com.

http://www.tuexperto.com/2011/01/10/internet-cuales-fueron-los-dominios-mas-caros-de-2010/
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Transgéneros querem por fim a isolamento e discriminagdo. A rede ex aequo, uma associacdo de jovens lésbicas, gays,

bissexuais, transgéneros™ (LGBT) e simpatizantes vai realizar o primeiro Encontro Nacional de jovens transgénero, com

vista & elaboragio de projetos especificos de resposta ao isolamento e discriminagio desta populagio®.

De seguir con esta linea, ;podriamos hablar de ‘bigénero? Noten que no entramos en la doctrina social que sustenta la
denominacién ‘transgénero’, sino en la propia denominacion. Esto es, la diferencia con la denominacion transexual, que
existe en ambas lenguas, ;radicaria en la presencia o no de érganos sexuales, no ‘genéricos’, masculinos o femeninos,
asociada a un cambio de estos? ;Y en el caso de ‘transgénero’ se debe atribuir solo al cambio de los papeles de ‘género’
tradicionalmente asociados a los sexos? ;Lo han entendido? ;Son necesarias las denominaciones? ;Podemos hablar de
‘transgénero’ y ‘bigénero’? Permitan que muestre mis dudas sobre la necesidad de ambas denominaciones, pero los

hablantes, ustedes y yo mismo, decidiremos...

Por lo visto y leido, los contornos del significado de sexo y género se difuminan. Si quieren realizar un ‘experimento
curioso’ prueben a introducir en el buscador citado las siguientes palabras: sexo es..., genero (sic) es..., género es....
Porque, aunque no lo crean, tenga o no acento conlleva una definicion diferente, muy adecuada, por otra parte, al tipo de
escribiente que comete semejante error. Hagan lo mismo con: sexo €..., genero ..., genero é... Sin duda veran lo que los
internautas asocian a cada palabra y la confusion conceptual y mental existente, e inexistente, porque parece que para los

gestores de esta empresa estadounidense, o vaya a saber donde tiene la sede, nos referimos a google, el sexo...no existe.
Dejando aparte las chanzas con un fondo de verdad mas o menos preocupante, no podemos negar que muchos hablantes
de espaiol y de portugués pecan de sexismo extralingiiistico y a veces también lingiiistico, cuando en los siguientes

ejemplos:

Deportista que nacid en Espafia y gand el torneo de tenis de Wimbledon.

Solo se piensa en varones y no en mujeres. De hecho, fue ganado por Conchita Martinez en 1994.

;La sefiorita estd casada?

Se prejuzga empleando una denominacion claramente sexista, pues el masculino no es equivalente, y se pregunta, si fuera el caso
en una entrevista, por el estado civil presuponiendo que una mujer no esta casada o lo esta.

;La sefiora es una profesional del género/del sexo?

Evidentemente, no tiene el mismo valor emplear el vocablo ‘profesional’ junto con un articulo determinado masculino que con uno
femenino. Curiosamente, una profesional es una denominacién eufemistica de prostituta, véase que no ocurre lo mismo con la
denominacién masculina, como si no hubiera ‘profesionales’ de estas lides. Podemos ver obviamente que género y sexo no
significan lo mismo y que una construccion como ‘una profesional del género’ choca para denominar, pongamos, a una estudiosa
del género gramatical o de los estudios de género, pero éstos no son problemas lingiiisticos sino extralingiiisticos.

La sefiora es una profesional muy zorra/El sefior es un profesional muy zorro.

Llevando al extremo los presupuestos explicitados en el anterior ejemplo, la combinacion con el adjetivo zorro/a en los dos
géneros revela el sexismo lingiiistico y extralingiiistico que trasparecen algunas palabras y el uso que hacemos como hablantes de

ellas.

% Subrayados nuestros.
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Incluso el empleo de género para referirse a la raza humana no deja der ser conflictivo extralingiiisticamente y proyecta ciertos
bloqueos en los hablantes, pues en una frase como la siguiente, aunque es plenamente gramatical, provoca problemas semanticos
en el hablante:

El hombre es un animal que amamanta a sus crias.

Veamos qué sucede si lo comparamos con el portugués:

O homem raramente veste saia.

Si seguimos con ejemplos del mismo calado podemos reparar que el problema no es lingiiistico sino extralingiiistico.
Incluso soluciones no sexistas aparentemente, como no cambiar la denominacion de una profesion, acaban por ser

‘antinaturales’ lingliisticamente y quizas mas sexistas:

Existem muitas ‘mulheres ministro’.

Existem poucas ministras e muitos ministros.

Tampoco parece ser que haya lenguas y lenguajes mas o menos machistas en relacion al reparto de los géneros, por lo

menos, no es el caso del portugués y el castellano:

Encontr¢ iranis con sus mujeres.
‘Encontrei iranianos com as suas mulheres’.
Encontré iranis con sus hombres.

‘Encontrei iranianas com os seus homens’.

Como hemos podido apreciar, las razones del sexismo son mas extralingiiisticas que propiamente lingiiisticas:

Treze estudantes ndo podem jogar futebol e continuar com o curso. Elas tém de trabalhar.

El ultimo trazo de este perfil que hemos intentado delinear corresponde a la famosa declaracion publica de la exministra

socialista del Ministerio de Igualdad Bibiana Aido que hablaba de miembros y ‘miembras’®’.

Por el empleo de este término fue crudamente criticada entonces. Ignorante, no ‘ignoranta’, fue de los menores
vituperios que le fueron lanzados. Incluso los mas osados sugerian que esta ‘miembra’ ocultaba un plan de afianzamiento

de las mujeres frente a los varones y de persecucion de éstos.

Curiosamente, unos meses después, cuando el ministro de Hacienda Cristobal Montoro hablé también de miembras®, la
mayoria de hombres, y de mujeres, pensdé que era solo una equivocacion y que no demostraba ignorancia, ni interés
politico-social. En nuestra opinion en ambos casos fue error fruto de la ignorancia o mas bien del seguidismo de clichés
formularios del lenguaje politico. No obstante, no fue recibido de la misma manera. Razones habra, pero no parecen

lingiiisticas, aunque seguiremos buscandolas.

8 http://www.youtube.com/watch?v=ICns308hgLQ
8 http://www.youtube.com/watch?v=_xg57-XEN0Q
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3° Paso. Respuestas

Lo llaman género porque lo confunden con sexo

En esta linea se manifiestan Lazaro Carreter, Valentin Garcia Yebra, Emilio Alarcos Llorach, Alvaro Garcia Meseguer o
Alex Grijelmo, entre otros, al afirmar que se confunden ambos términos porque se adopta el significado de género,
tomandolo del inglés, donde se refiere a sexo. Estos autores discordan de este empleo porque supone una vulneracion de
la naturaleza del espaiol, importando un significado foraneo para una distincién que ya se realiza sin esta apropiacion
extranjera. Es un préstamo innecesario, un calco semantico que viola la naturaleza del idioma espafiol. Sirva como

ejemplo este extracto del articulo de Lazaro Carreter “Con algun género de dudas™:

[...] Volviendo a género, en la conferencia de Pekin de 1995, ciento ochenta gobiernos firmaron un documento donde se adoptaba
el vocablo inglés gender, 'sexo', para combatir la violence of gender (la ejercida por los hombres sobre las mujeres) y la gender
equality de mujeres y hombres. Y el término se repitid insaciablemente en los documentos emanados de la masiva reunién

convocada en el afio 2000 por Naciones Unidas llamada 'Beijing+5': este + es porque habian pasado cinco afios desde la pequinesa.

Ocurre, sin embargo (Webster), que, 'en rigor, los nombres en inglés carecen de género' gramatical. Pero muchas lenguas si lo

poseen, y en la nuestra cuentan con género (masculino o femenino) sélo las palabras; las personas tienen sexo (varén o hembra). A

pesar de ello, los signatarios hispanohablantes aceptaron devotamente género por sexo en sus documentos, y, de tales y de otras

reuniones internacionales, el término se ha esparcido como un infundio.*’ Lo sefialé hace meses, pero por ahi tenemos galopando

tan aberrante anglicismo; y, a quienes tan justa y briosamente combaten la violencia contra el sexo, ejerciéndola cada vez mas

contra el idioma [...].

Por su parte, Alvaro Garcia Meseguer, que en Lenguaje y discriminacion sexual (1977) defendia que la lengua espafiola
era sexista, en otro de sus ultimos trabajos, y quizas de los mas conocidos y reconocidos: ¢Es sexista la lengua espafiola?

(1994), propugna que el espafiol no es sexista, pero el inglés, si. Sus razonamientos se resumen en:

-Tres son los agentes potencialmente responsables del sexismo lingiiistico: el hablante y su contexto mental, el oyente y
su contexto mental y la lengua como sistema. En espafiol solamente actian los dos primeros, mientras que en inglés
actuan los tres.

-El inglés no tiene diferencias de género, mas si de sexo en la lengua. No se puede identificar género natural y sexo sin
mas.

-Género y sexo no son idénticos. De hecho, el género masculino puede ser especifico y referirse solo a varones y
genérico e incluir a mujeres. La existencia de ‘género genérico’ es un principio asociado a la economia lingiiistica, por
ello no le parece util, ni 16gico la duplicacion de género. Bastaria con concretar el género cuando sea necesario, si el

contexto no es suficientemente claro.

Del mismo modo al hablar de amigos en el futuro, tanto el hablante como el oyente entenderan ‘amigos’ como genérico; y s6lo

cuando sea relevante marcar el sexo se dird ‘amigos varones’, ‘abogados varones’, etc. o bien ‘amigas’, ‘abogadas’, etc. Me

% Subrayados nuestros.
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imagino que esto ultimo sucedera pocas veces, puesto que en esa sociedad a la que todos aspiramos ya no habra roles separados en

funcion del sexo. (Garcia Meseguer 2002).

-El feminismo introdujo género para hablar de comportamientos de sexo, pero lo identifica con otros aspectos que tienen
que ver con el sexo bioldgico puramente. En este sentido, seria erroneo hablar de:

(Transgénero? o de *;Ropa unigénero?

Lo llaman género erréoneamente porque la R.A.E. y los académicos/as deciden que es incorrecto
En noticia recogida por el diario espafiol Publico en papel, hoy solo digital, se decia:

Dos académicos de la academia reprenden a Aido: “miembra” es incorrecto”.

Para el que fue vicedirector de la RAE hasta el pasado mes de diciembre, Gregorio Salvador, la ministra no cometid un error, sino

que utilizé el término "conscientemente", porque es "defensora de todas esas mandangas, de esa confusion de sexo y género".

En cualquier caso, "si no es un error es una estupidez", ha concluido de forma contundente.
Ante la propuesta de Bibiana Aido de incluir la palabra "miembra" en el diccionario, el ex vicedirector de la RAE ha dicho que

"cualquiera puede inventar palabras y decir que las pongan en el diccionario". Salvador Gutiérrez Ordonez, catedratico de

Lingiiistica General de la Universidad de Leon, [...] Una persona puede proponer un término en un momento dado y que a "todos

i xpli s ui ir qu un ti u
nos estallen los oidos", ha explicado, pero eso no quiere decir que dentro de un tiempo no pueda ser "normal", como el caso de

"médica", que en un principio sonaban "mal". "En estos momentos (miembra) es considerado incorrecto", ha puntualizado, pero

"la lengua es un organismo que cambia, es un ser vivo". Segun Gutiérrez, la tltima palabra la tiene siempre el pueblo, y si alguien

introduce un cambio y ese cambio es admitido por el pueblo, es éste el que da su aprobacion. "La lengua es el organismo mas
democratico que existe en el mundo"; todos los dias votamos a favor de que una palabra se diga de una manera o de otra, ha

sefialado el lingiiista asturiano.

Tras utilizar el término "miembra", Bibiana Aido excuso su lapsus alegando que se debia a su reciente viaje a Iberoamérica, donde

’ « 7Ol ’ . .7 . .
segun ella se emplea esta expresion®. Esto es "lo més grave" de la situacion para Gregorio Salvador, porque "no es cierto, en

absoluto, que alli se utilice ese término", puede que "alguna como ella lo diga; casi nunca nadie estd solo en su propia estupidez,
siempre tiene acompafiantes". Salvador ha declarado que la afirmacion de la ministra de que "miembra" se emplea en Iberoamérica

"es intolerable", ya que supone "insultar a nuestro hermanos lingiiisticos de América.

http://www.publico.es/espana/124994/dos-academicos-de-la-rae-reprenden-a-aido-miembra-es-incorrecto

A nuestro modesto parecer, la opinion del inclito académico Gregorio Salvador pierde la razon cientifica cuando afirma
que la exministra es partidaria de “esas mandangas”, pues, teniendo razon en que, si no es de forma consciente, la
“miembra” de Bibiana Aido es un grave error, su apreciacion es bastante desacertada porque la validez de la invencion,
mas o menos creativa, se encargard de dictaminarla los hablantes, grupo que le incluye a él y los miembros de la
Academia, pero no solo. Esto no es 6bice para sefialar, sin género de dudas, que la creaciéon de ‘miembra’ es un error.
Baste ver la excusa tan débil de la exministra para defender este empleo al decir que es un uso propio de una de las
variedades del espafiol de América, que de serlo, que no lo es, no seria excusa de nada y seria también desaconsejable.

Volvemos a insistir que cualquiera puede inventar palabras y pedir que las pongan en el diccionario, como dice Gregorio

% Subrayados nuestros.
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Salvador, pero no es menos cierto que puede que algunas de ellas sea necesario que se incluyan en el diccionario porque
el nimero de ‘acompafiantes’ que adoptan estas invenciones sea numeroso, aun cuando sea contrario a los deseos de los

académicos, que no son los guardianes de la lengua, ni ‘dictan’ las normas que se han de respetar.

Mas razonada y razonable parece la opinion del académico Salvador Gutiérrez Ordofiez que censura el uso de “miembra”
por incorrecto de acuerdo con los usos actuales, sin entrar en la finalidad politico-social del uso, y, sobre todo, por

inusual. Asi, acertadamente, considera que el tiempo dara razones sobre la idoneidad o no de esa voz.

Volviendo al inicio de este apartado y finalizando con él, hay que notar que el titular del Pdblico tampoco es aséptico al
utilizar el género masculino “Dos académicos”, pues podria usar una denominacién menos genérica, como la RAE, para

reprender a la ministra como si fuera una... nifia pequefia. Y por cierto, no es verdad que los dos académicos lo hagan.

Lo llaman género porque la exministra Bibiana Aido quiere (queria)

Como podemos ver, el uso de ‘miembra’ parece ser mas un error provocado por cierto lenguaje formulario asociado al
lenguaje ‘politicamente correcto’ empleado por los politicos/as y varones publicos y mujeres publicas en sus
declaraciones en su deseo de citar ambos géneros lingiiisticos en sus textos e intervenciones para no ser tildados de

machistas.

Infelizmente, y como se puede comprobar, no se trata de una intervencion social sino de un desatino, fruto de la
ignorancia y del borreguismo lingiiistico-politico. Y es una pena. Aunque no deberia sorprender, ni supongo que al lector
avezado le admira, ya lo que la exministra hace es quejarse de los otros pidiendo cambios en los demads sin ver los errores
propios, es decir, mejor inventar palabras que respetar y conocer lo que la mayoria ha decidido y lo que la RAE, sobre
todo en los Ultimos tiempos, se encarga de registrar. Con todo, tiene razon la exministra, muchas cosas hay que cambiar,
entre ellas la sociedad que habla esa lengua para que el diccionario de la RAE, y todos los diccionarios, contengan las
palabras que la sociedad emplea o empled con sus significados’’, no los que una secta o faccion en virtud de sus ideas

politicas anhela. De hecho, aquello que seria criticable de cualquier diccionario es que no reflejara la realidad sino que se

! No somos proclives a excluir denominaciones como “judiada” por razones de ofensa racial. Aun creyendo que es una denominacion
ofensiva, una obra cientifica debe reflejar lo que se ha dicho y lo que se dice porque todavia se dice y emplea. Si no apareciera este
lema seria censurar la realidad. Debemos dar herramientas para no ser sexistas, racistas, machistas, capitalistas, etc.,.no para censurar.
Sobre las definiciones machistas de la RAE, véase estos ejemplos que proporciona la profesora Eulalia Lled6 en entrevista al Diario
Vasco:

Huérfano:
«Dicho de una persona de menor edad, a quien se le han muerto el padre y la madre o uno de los dos, especialmente el padre».
Gozar: «Conocer carnalmente a una mujer».
Padre: «Varén o macho que ha engendradoy.
Madre: «Hembra que ha parido».
Babosear: Coloquialmente, «obsequiar a una mujer con excesoy.

http://www.diariovasco.com/20090307/al-dia-sociedad/tiene-definiciones-alarmantemente-sexistas-20090307.html
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dedicara a valorar, como ya se ha hecho y ocasionalmente todavia se hace’”. El diccionario debe ser un espejo de lo que
usamos, sino nos gusta no basta con ‘romper’ el espejo, la realidad sigue ahi.

Deciamos antes que la torpeza de “miembra” es una pena porque la antigua ministra perdi6 la oportunidad de aportar,
crear conscientemente, aunque luego no resultase, un debate, como hizo la presidenta de Brasil Dilma Roussef al emplear
presidenta en lugar de presidente en portugués, opcion no aceptada por la norma (vid. infra). Sin embargo, la “miembra”
de Aido no tenia como objetivo intervenir socialmente por medio de la lengua, apenas es muestra de ese lenguaje de
secta que usan algunos/as politicos/as para aparentemente no ofender al pueblo y sobre todo para hacer su discurso lo
mas criptico posible. Y en lugar de aceptar el error o enarbolar una causa politico-lingiiistica, nos quedamos solo con el

reproche:

Aido reta a la R.A.E.: "Quizés veamos en el diccionario en equis tiempo la palabra miembra incorporada”
Bibiana Aido ha lamentado que su primera intervencion en el Congreso para explicar la politica de su departamento se haya
quedado en esta "anécdota".

"Si nos quedamos en la anécdota, no vamos al fondo de las cuestiones, es lo que suele suceder, desgraciadamente tenemos una

enorme capacidad de sintesis y una enorme capacidad de quedarnos con lo anecdético", ha senalado.

En este sentido, ha reiterado en que "fue una anécdota, fue un lapsus, pero, ;por qué no?, quizds veamos en el diccionario en equis

tiempo la palabra miembra incorporada".

La ministra de Igualdad ha dicho conocer la oposicion de los académicos y se ha mostrado de acuerdo con que habria "muchas"

cosas que cambiar’, cuando la presentadora del acto ha opinado que seria necesario modificar algunas definiciones que el

diccionario de la RAE hace de algunos vocablos.

http://www.publico.es/espana/125303/

Lo llaman género por un enfoque sociopolitico, de intervencién social

iQué diferencia con la presidenta de Brasil! Su ‘feminizacion’, aunque criticable y criticada, es consciente. Dilma
Roussef emplea el femenino para la denominacion de su cargo, hecho que no ha sido bien recibido en su pais y mucho
menos en Portugal donde, si me permiten, parece deslizarse cierto ‘lusocentrismo’ en relacion al ‘uso correcto’ del

portugués en este ejemplo, y también en otros, como se puede verificar en la siguiente opinion de esta lingiiista:

¢Presidenta Dilma Rouseff ?

[...] 3. Importa compreender que a criagdo da palavra «presidenta» assenta na visdo simplista de quem associa a terminago «a» ao
feminino. Ora, por um lado ha diversas palavras que terminam em «a» ¢ designam pessoas do sexo masculino (exemplos: o papa, o
monarca, o patriarca, o astronauta, o autarca, o pirata, o profeta, o poeta, o guarda, o colega, o camarada, o indigena, o artista, o
jornalista, o ciclista, o pianista...), por outro, 0 morfema feminino «a» tem como correspondente o morfema masculino «o», ¢ ndo
a terminagao «e».

No caso das palavras finalizadas em -nte, esta terminacéo néo ¢ caracteristica do masculino: ¢ uma terminagdo que designa seres

tanto masculinos como femininos e que até surge em palavras que sdo gramaticalmente femininas (por exemplo, a gente, a

serpente). Assim, ndo hd nenhuma regra que permita considerar que as palavras terminadas em «e» sdo masculinas ¢ que o seu
feminino se forma passando esse «e» a «ay.

http://www.unidadenladiversidad.com/inicio/actualidad/158-el-sexismo-machista-de-la-real-academia-de-la-lengua-espanola.html
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Alias, uma das riquezas da lingua portuguesa ¢ a da diversidade na marcac@o do género em substantivos que designam pessoas: ha
substantivos com o género marcado, que sdo os biformes (exemplos: «o meninoy», «a menina»; «o bardo», «a baronesay), e ha os

substantivos que ndo tém marcag@o de género, os uniformes, que tanto podem ter um artigo que indica o género (exemplos: «o/a
repdrter»; «o/a dentista») como podem ter um artigo fixo, sendo apenas o contexto que nos fornece informagao sobre o facto de se
tratar de um individuo do sexo feminino ou do masculino (exemplos: «a pessoa», «a criangay, «a testemunhay, «o conjuge»).

Nao queria deixar de referir dois vocébulos que tém a terminag@o -nta e que costumam ser dados como exemplo na argumentacéo
a favor da criagdo da forma «presidenta»: infanta e governanta. Sdo duas palavras que considero ndo terem validade como
exemplos neste contexto. [...]

Quanto ao termo a governanta, ndo se trata do feminino de o governante, mas, sim, de uma palavra que derivou desta, assumindo
um significado diferente. Assim, existe «o governante» e «a governante» e, por outro lado, «a governanta», correspondente
feminino de «o mordomoy. [...]

Assim, seguindo a regra da morfologia no que diz respeito aos substantivos comuns de dois terminados em -nte (sdo uniformes),

deveremos dizer «a presidentey, «a senhora presidentey. Qual a regra gramatical que permite a forma presidenta?””

Maria Regina Rocha en www.ciberduvidas.com

Véase que este espiritu interventivo es el empleado también por la mujer del difunto José Saramago, Pilar del Rio, eso si,

usando el espafiol para tal como lengua de comunicacion.

Presidenta, porque sou mulher» era o titulo da entrevista ao "Diario de Noticias" (6/07/08), que arrancava com a declaragdo de

Pilar del Rio, mulher do prémio Nobel e presidente da Fundag@o José Saramago: «S6 os ignorantes ¢ que me chamam presidente.

Error fatal, pues la intervencion social permanece, pero emplear una lengua u otra no es un asunto baladi en Portugal,
donde existe un prejuicio bastante extendido de que los espaiioles, no los hablantes de espafiol porque a estos parece que
no es aplicable, no ‘quieren’ hablar ni aprender portugués, ya que en espafiol peninsular esta denominacion femenina es
corriente, hasta el propio diccionario de la R.A.E. la contiene, no como sucede en el portugués de Portugal. Intervenir
socialmente esta bien, pero aplicar razonamientos validos para una lengua a otra sin conocer, ni hablar apenas por cierto,
otra lengua, como el portugués, parece peligroso. Hablando en portugués, si se quiere ser estricto/a con las normas

imperantes los ignorantes y las ‘ignorantas’ emplearan presidente.

Por cierto, basandonos en los criterios expuesto por Maria Regina Rocha en su comentario anterior, ;hemos de suponer
que matriménio conlleva hombre y mujer? ;Y patrimonio es ‘cosa’ de hombres? Si bien los argumentos de la
investigadora anterior parecen etimoldgicamente perfectos, las palabras no mantienen unicamente el significado
etimologico. Son muchos casos los en los que no lo hace tampoco, sino que se cargan con otros de acuerdo a los tiempos
en que se usan, ya que ésta es la virtud de las palabras y las lenguas, poder albergar varios significados en un mismo
significante. Obviar esta realidad en virtud de un criterio etimoldgico excluyente y restrictivo supone falsear la realidad o

interpretarla parcialmente.

Lo llaman género por un enfoque sociopolitico. Defensa de la ‘patria’ frente a los hijos...

En esta busqueda de la identidad semantica, del significado esencial de los términos, hay algunas que no dudan en

defender la ‘madre patria’ frente a las hijas:

% Subrayados nuestros.
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Maleficios no ensino do Portugués.

Falta s6 que, curvados perante o nimero de falantes brasileiros ¢ em nome da pretensa «unidade da lingua», passemos a usar

“presidenta” ou “estudanta”, entre outras similares, obedecendo a lei n.° 12.605, de 3/4/2012, sobre o “Emprego obrigatério da

~ . ~ . - . . 95
flexdo de género para nomear profissdo”, recente inovacdo da “Presidenta” do Brasil]...]

Maria do Carmo Vieira en www.ciberduvidas.com

Recuerdan el ‘lusocentrismo’ al que me referia. ..
Lo llaman género por estulticia, ignorancia o ‘borreguismo politico’. ‘Direita e esquerda juntas no sexo’

En la defensa de la madre patria% en Portugal colaboran izquierda y derecha porque madre y ‘patria’ solo hay una,
aunque el origen etimologico de patria sea ‘pater’ y algunos tengan mas de uno...En fin, que mientras que en Portugal
derecha e izquierda se afanan en defender al pais, en Espafia, como herencia de tiempos pretéritos e infaustos, ningiin
partido de la izquierda, también el PSOE, se atreve a emplear la ‘patria’ en sus lemas y proclamas de campaia politica.
Sin embargo, en Portugal hasta el PCP afirma: “Por uma politica patriotica”. Pues bien, como deciamos antes, izquierda

y derecha se ponen de acuerdo en la patria, en los errores y...en el sexo:

A educacio sexual nas escolas visa promover a "igualdade de género' ou "igualdade entre os sexos"?

A proposta de alteracdo dos comunistas estabelecia "a promocdo da igualdade entre os sexos" como um dos objectivos da

educagdo sexual enquanto a do PS definia "a promoc¢8o da igualdade de género". O sexo nfo ¢é suficiente para definir se alguém

¢ homem ou mulher, por isso adoptamos o conceito do género", afirmou Pedro Nuno Santos, enquanto o colega de bancada

Luiz Fagundes Duarte defendia que se estava a falar de "educacio sexual e nio de género", pelo que "a proposta de alteragdo [do

PCP] faz sentido".

Sobre esta matéria, o PSD acusou os socialistas de terem "uma visdo ideoldgica intolerante", enquanto Ana Drago, do Bloco de

Esquerda, manifestou o seu apoio a redaccdo sugerida pelo PS. O democrata-cristdo Diogo Feyo ¢ o deputado ndo-inscrito José

Paulo Carvalho apoiaram a proposta do PCP®’.

http://www.publico.pt/politica/noticia/ps-dividese-na-votacao-da-lei-sobre-educacao-sexual-nas-escolas-e-genero-passa-a-sexo-1380429

Y aunque a veces el pueblo lance sus venablos cargados de frustracion contra los politicos/as y se apacigiie con ello, en el
asunto que investigamos nuestros representantes no son los tnicos culpables. Existen novisimos ‘iluminados’, también
por faroles foraneos, que deciden destruir la lengua y crear una nueva porque ataca a la mujer. En noticia recogida del

semanario portugués Expresso entresacamos los siguientes fragmentos:

Acordo Queerogréfico quer eliminar dominio masculino do portugués

“Em prol da igualdade de géneros, um grupo de estudantes universitarios elaborou uma proposta queer de revisdo da ortografia
portuguesa.” [...]
“O duplo plural, o plural feminino genérico e o uso da arroba (@s), do x (xs) ou do asterisco (*s), em vez de 'os' para considerar os

dois géneros sdo algumas das propostas para um novo acordo da lingua portuguesa”. [...]

% Subrayados nuestros.
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“Querem tornar "caética" a representagdo do género e inventar palavras como "a Presidenta", ou "a Mulher" como simbolo da
Humanidade.” [...]

Estos principios subversivos y surrealistas se sustancian en propuestas del siguiente tipo:

“Deparamo-nos entdo, neste debrugar, com as regras de género do plural e com o binarismo de género instituido”;

“que se criem palavras onde ndo existiam, falemos “da Presidenta”.

http://expresso.sapo.pt/acordo-queerografico-quer-eliminar-dominio-masculino-do-portugues=f809385

No sabemos qué sorprende mas, si algunos de los debates sesudos del parlamento o las conversaciones juveniles
desencantadas con el mundo. En todo caso, esta proclama ardiente, pero poco razonada, de estos noveles universitarios
obvia que existe un plano lingiiistico en el que las lenguas pueden tener un género, dos, tres, y hasta mas, por lo que
hablar de “binarismo de género instuido” para referirse a una lengua es ilogico y habitualmente falso. De hecho, podemos
encontrar también género neutro en espafiol ‘1o’ ‘esto’ y en portugués ‘o’ ‘isto’. Parece que confunden sexo con género,

pues en relacion al sexo en los seres humanos parece mas claro que solo hay dos.

También nos parece curiosa la audacia de la propuesta, no parece la de navegantes lusos de otrora, pues pretenden crear
palabras que no existen como... “Presidenta”, cuando ya existen en otra variedad del portugués, son revolucionarios

locales. ..

Desde luego que si pretende crear el caos no van mal encaminados, puesto que sus propias propuestas lo son. Digamos

que estamos ante un surrealismo de principios del S. XXI. Veremos en qué resulta...

Lo llaman sexo para defender una determinada ideologia politico-lingiiistica, casi nunca exenta de cierta razén,
pero muchas veces parcial y a veces agresiva

No solo hay quien censure y desapruebe con argumentos mas o menos razonados y razonables la utilizacion de género
por sexo, sino que hay quien ademas ofende a los transgresores. Este ultimo caso, sin anular la verdad de los juicios en
los que se asientan sus criticas en muchos casos, parecen poco plausibles, pues el escarnio tiende a nublar la objetividad
de los razonamientos y si pretendemos corregir para mostrar otra solucion, castigar al ignorante no parece solucion. En
esta linea afrentosa, podemos encontrar a Javier Marias, Miguel Garcia Posada o Arturo Pérez Reverte con mas o menos

agresividad verbal en sus juicios. Adjuntamos un extracto de un articulo de Pérez Reverte en el que se trata del asunto:

“Miembras y carne de miembrillo”

[...] En todo esto, por supuesto, la Real Academia Espafiola y las veintiuna academias hermanas de América y Filipinas son

enemigo a batir. Segun las feminatas ultras, las normas de uso que las academias fijan en el Diccionario son barreras sexistas que

impiden la igualdad. Lo plantean como si una academia pudiera imponer tal o cual uso de una palabra, cuando lo que hace es

recoger lo que la gente, equivocada o no, justa o no, machista o no, utiliza en su habla diaria. «La Academia va siempre por
detrasy», apuntan como sefialando un defecto, sin comprender que la mision de los académicos es precisamente ésa: ir por detras y

no por delante, orientando sobre la norma de uso. y no imponiéndola. Voces cultas, y no sélo de académicos -Alfonso Guerra se

unio a ellas hace poco-, han explicado de sobra que las innovaciones no corresponden a la RAE, sino a la sociedad de la que ésta es
simple notario. En Espafia la Academia no inventa palabras, ni les cambia el sentido. Observa, registra y cuenta a la sociedad como

esa misma sociedad habla. Y cada cambio, pequefo o grande, termina siendo inventariado con minuciosidad notarial, dentro de lo
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posible, cuando lleva suficiente tiempo en uso y hay autoridades solventes que lo avalan y fijan en textos respetables y adecuados.

De ahi a hacerse eco, por decreto, de cuanta ocurrencia salga por la boca de cualquier tonta de la pepitilla, media un abismo. [...]

[...] Asi que tengo la obligacion de advertir a mis primas que no se hagan ilusiones: con la Real Academia Espafiola lo tienen
crudo. Ahi no hay demagogia ni chantaje politico que valga. Ni Franco lo consigui6 en cuarenta afios -y mira que ése mandaba-, ni
las nifias capricho del buen rollito fashion lo van a conseguir ahora. En la RAE somos asi de chulos. Y lo somos porque, desde su
fundacion hace trescientos afios, esa institucion es independiente del poder ejecutivo, del legislativo y del judicial. Su trabajo no
depende de leyes, normas, jueguecitos o modas, sino de la realidad viva de una lengua extraordinaria, hermosa y potente que se

autorregula a si misma, desde hace muchos siglos, con ejemplar sabiduria. De forma colegiada o particular, a través de sus

miembros -que no miembras-**, siempre habra en esa Docta Casa una voz que, con diplomacia o sin ella, recuerde que, en el

Diccionario, la palabra idiotez se define como «hecho o dicho propio del idiota”
El Semanal - 29/6/2008

Pese a que el portugués, también las portuguesas, parecen mas corteses que la media de los espafioles no parece que en

estas cuestiones de sexo y género sean ajenos a los malos modos:

O sexo das profissdes. Francisco Belard

“Sera discriminatdrio dizer a presidente, passando a ser obrigatorio a presidenta? Ha quem adore os debates «de génerox». Eu acho
alguma graca, mas recomendo calma”.

“Onde ¢ que ela entdo surge? Surge quando se pensa que uma palavra, 14 por ser tradicionalmente referida a homens, deixa por

isso de aplicar-se a mulheres. Por exemplo, presidente serve para ambos os sexos, ou géneros. Ndo tem sentido restringi-la a

homens, inventando presidenta. Seria 0 mesmo que dizer «o Jodo, residente em Lisboa, e a Joana, residenta no Porto». Ou seja,

uma tolice™[...] .

E alids curioso observar que a rejei¢do do termo de conotagdo masculina (como o juiz e a juiza, enquanto em espanhol se diz la

juez, mudando apenas o artigo, ou o ministro e a ministra) coexiste com o fendmeno inverso de a poetisa preferir ser a poeta,

renunciando aqui a especificidade de género®”. www.ciberduvidas.com

Lo llaman género porque lo confunden con violencia por razon de sexo o violencia machista

Nos parece sumamente chocante que para uno de los correspondientes del www.ciberduvidas.com, pagina web destinada a
resolver, entre otros menesteres, las dudas lingiiisticas de los cibernautas, fuera “violéncia de género” una expresion
extrafia y nos extrafia mas que la solucion que dé una especialista de la lengua sea “violéncia sobre as mulheres e sobre
os homens”. Hay que recordarle que no es necesario ‘subirse’ encima de nadie para ejercer la violencia ‘contra alguien’.
(O acaso no se puede dar una patada en el fitbol sin ‘subirse encima de nadie? Sobre semejante dislate ya advertia

Lazaro Carreter en sus ‘dardos’ para el castellano y parece que también sucede en portugués.

(No seria mejor ‘violéncia contra’? Recordemos que en espafiol se dice habitualmente falta ‘sobre’ el jugador del
Camarzana balompié Pepito Jiménez, cuando es mucho mas razonable decir: falta ‘a’ Pepito, pues no todas las faltas se

hacen ‘subiéndose’ en el rival.

Parece que el especialista portugués tiene muy claro la definicion de “violéncia sexual”, aunque podria ser denominarse,

a nuestro modesto parecer, violéncia machista, pues son los varones los que la ejercen en amplisima mayoria, pero no le
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parece tan importante el uso de las preposiciones. Como no tienen significado y sirven solo para unir...no parece que
sean tan importantes como son. En relacion a las demas cuestiones que aborda la respuesta a la consulta lingiiistica,

diremos que posee la ‘finura’ lingiiistica de la que carece en los aspectos referidos.

«Violéncia de género» e «igualdade de género»

Jodo Carlos Pinto - Estudante - Madrid,

[Pergunta] As expressdes “violéncia de género” e “igualdade de género(s)” sdo cada vez mais frequentes e aparentemente ja foram
consagradas por socidlogos, psicologos, jornalistas, etc. Parece-me uma importagdo abusiva do inglés “gender”. “Género” em
portugués ¢ uma classificacdo gramatical e ndo significa “sexo”. Por outro lado, argumenta-se que a expressdo de origem inglesa
expressa melhor uma distingdo alegadamente necessdria: enquanto “sexo” ¢ uma categoria bioldgica, “género” é uma categoria
cultural.

Argumenta-se também que os substitutos nao sdo melhores: “igualdade de género” sera melhor que “igualdade de sexos” (um erro
bioldgico) ou “igualdade entre homens e mulheres” (expressdo demasiado longa); “violéncia de género” serd mais acertado que
“violéncia doméstica” (nem sempre ¢ “doméstica”), “violéncia sobre as mulheres” (também a ha sobre os homens) ou “violéncia
sexual” (manifestamente inadequada). De qualquer forma, a Real Academia Espanhola ja se manifestou contra o uso de tal
expressdo em espanhol. Que dizer disto na nossa lingua?

Obrigado pela atengao.

[Resposta] A palavra gé[é]nero tem varios significados, sendo o mais importante aquele que se refere a sistematica. Dai falar-se
em gé[€]nero humano.

Em termos biologicos, o género humano é composto por seres do sexo masculino e do sexo feminino. Dentro deste dominio, ndo é
conveniente criar confusdes quando as situagdes ja estdo definidas.

Em relacdo aos estudos lingu[ii]isticos, a palavra gé[é]nero tem uma utiliza¢do diferente.

[...] Perante estes exemplos, qual sera a forma a usar pelos socidlogos, psicologos, etc.? Parece-nos que o caminho da biologia ¢
o melhor porque esta de acordo com a natureza humana.

Nem sempre o sexo dos individuos corresponde ao gé[é]nero gramatical. Por isso, a classificacdo gramatical ndo corresponde
estritamente a classificacdo bioldgica.

Analise das questdes propostas

Ha duas questdes que pomos desde ja: por que motivo “gé[é]nero” é uma categoria cultural? Os homens constituem uma categoria
cultural diferente das mulheres?

Julgo que é oportuno langarmos um alerta. Ndo devemos sintetizar excessivamente porque corremos o risco de ndo sermos claros.

Concordamos que ‘“‘igualdade de sexos” é um erro bioldgico. Em contrapartida, ndo nos parece que “igualdade entre homens e

mulheres” seja uma expressdo demasiadamente longa.

Desconhecemos 0 uso da expressdo “violéncia de gé[é]nero”.

“Violéncia doméstica” deve abranger s6 aquela que ocorre dentro de casa ou entre familiares que coabitam. Generalizando,
também poderemos falar de “violéncia familiar”.

“Violéncia sexual” sera apenas aquela que dire(c)ta ou indire(c)tamente se refere a a(c)tividade sexual, porque existe, de fa(c)to,
violéncia de ordem sexual, mas esta pode ocorrer entre familiares, entre ndo familiares ou entre estranhos.

7100

“Violéncia sobre as mulheres” e “violéncia sobre os homens” ™ sdo expressdes curtas e perfeitamente compreensiveis. A. Tavares

Louro - 08/11/2007.www.ciberduvidas.com
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Lo llaman género para evitar el sexismo lingiiistico

Es un hecho irrefutable que en el espafiol y en el portugués podemos encontrar en los que la mujer se ‘oculta o
desaparece’ como este ejemplo: Ha muitos doutorados espanhois na universidade portuguesa, donde nos referimos a

varones y mujeres, no solo a varones, aunque asi parece.

Existen personas que diran que no se debe a que la lengua sea sexista sino la sociedad que la habla. Y tendran razon, pues
una frase como la siguiente resulta rara a la lectora u oyente (la misma frase que acaban de leer seria agramatical) aunque

no sea agramatical: Hay jovenes que tienen la regla tarde.

Parece obvio que sea o no sexista la lengua, hay casos en los que la mujer desaparece. Para hacerla ‘emerger’ hay
algunos y algunas que han propuesto la duplicacion de los géneros en los casos que sea posible: /Y en los que no lo es?...
Hace mucho tiempo que la exdiputada socialista Carmen Romero en un mitin pronuncié avant la lettre de la furia

hodierna duplicadora: “Jovenes y jovenas”.

Son bien conocidos los ejemplos del lendakari Ibarretxe y otros politicos y politicas. ;Pero es realmente aconsejable la

reduplicacion y, sobre todo, necesaria? ;Espafioles/espafiolas, lectores/as, estudiantes/estudiantas?

No parecen razonables las soluciones que pretende ser globales para problemas parciales. Esto es, duplicar de forma
integral los géneros puede no ser posible, claramente es tedioso y rompe con uno de los principios basicos de la lengua
que es el de economia lingiiistica, decir mucho con el menor numero de elementos. No obstante, otra de las tendencias de
las lenguas es a concretar cuando sea necesario y habra casos en los que sea preciso concretar para que la mujer
‘aparezca’. Hagase en esos casos. Sirvamonos de la lengua para destacar cuando sea necesario para comunicarnos. Sirva
de chanza decir que aunque el lendakari y cualquier gobernante se empefien, sabemos que los vascos, y las vascas, nacen

de mujer, por tanto debemos pensar que también hay mujeres y no seria necesaria la reduplicacion constante.

Lo llaman género porque el sexo oculta y excluye a la mujer

Ejemplo de caso de ocultacion de la mujer es lo que realiza el portugués al dar por buena la segunda opcion (2) frente a la

primera (1) en la siguiente consulta recogida en el sitio de internet www.ciberduvidas.com.

(1) *«Angela Merkel é uma dos politicos com maior responsabilidade na Europa.»
(2) «Angela Merkel é um dos politicos com maior responsabiiidade na Europa.»

Es cierto que aparentemente contradice las reglas de concordancia de género, pues el masculino funciona como genérico
y aunque pueden incluir los dos géneros debe concordar en género con el mas abarcador de los términos, o sea el

masculino. ;O no?
Creemos que es un caso particular donde no hace falta ‘masculinizar’ a la canciller alemana. Podriamos perfectamente,

tanto en portugués como en espafiol, emplear el femenino uma (una) para incluirse en un plural genérico en masculino.

No hacerlo supone ‘travesti’r y mas grave aln, hacer desaparecer el sexo de la dirigente alemana, que, por otra parte,
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parece un asunto relevante para la redaccion de la noticia. Podemos buscar otras opciones como (3) o (4), pero no nos

parece que tengan el mismo referente, pues restringen el campo a solo las mujeres:

(3) “Angela Merkel é uma das politicas...”
(4) ““Angela Merkel é uma politica com grande responsabilidade na Europa.

El caso precedente es ejemplo de la ‘masculinizacion positiva’, permitasenos la acufiacion del término, que experimenta,
también sufren, algunas profesiones, principalmente en portugués, pero también en castellano. Esto es, para ciertos
hablantes es preferible hablar de ‘a médico Ana Fernandes’ ‘a advogado Silvia Antunes” que de ‘a médica ¢ a advogada’.
Pues parece que para algunas y algunos el empleo de la forma femenina disminuye el valor de la profesional. No

obstante, esto no sucede en el caso de ‘a dentista’ o de ‘a professora’.

Para que vean que no exagero, recojo aqui una de las preguntas de vertidas en ww.ciberduvidas.com:

E preferivel: Uma poeta portuguesa, ou poetisa infeioriza?

Si seguimos con esta linea de juicios, cudl es mejor designacion: jemperadora o emperatriz? En espafiol existen los dos
términos y estan especializados, aunque mesclados, esto es, emperadora se emplea para designar a la mujer del
emperador y emperatriz para la mujer que gobierna. Loable distincién que no se cumple con reina que sirve tanto para la
consorte del rey como para la gobernante efectiva, siendo la primera entrada en el diccionario en aparicion la que se

refiere a la esposa del rey.

Resulta curioso que en portugués solo se documente imperatriz, aunque suela designar habitualmente a la mujer del

emperador. Quizas habria que denominarla ‘a emperador’ para que tuviera ‘mas mando’.

Tesitura similar es la que experiment6 alcaldesa, palabra que hace tiempo que no tiene exclusivamente el valor de esposa
del alcalde, aunque en el diccionario lo refleja como es logico, pues lo tuvo.No obstante todavia ciertas denominaciones
femeninas para ciertos términos translucen un matiz despectivo o depreciativo obvio como en el caso de: ‘Lideresa’,

denominacion habitual para referirse a Esperanza Aguirre.

En este sentido, si pensamos en el portugués, por lo menos el europeo, no sabemos cuando la palabra chefa sera
empleada de forma neutra, sin referirse de forma despectiva a una mujer con un cargo superior a sus empleados y

también empleadas.

Existe, obviamente, una relacion arbitraria en el género de algunas palabras, hecho que es bastante comun en las lenguas,

pero lo que parece mas preocupante es que los hablantes sean arbitrarios al ocultar uno de los dos sexos.

Lo llaman género porque la ‘lengua es feminista’ y el ‘lenguaje machista’. ;Y el portugués? ;Y el espaiiol?

Como ya deciamos las atribuciones de género de algunas palabras en las lenguas son arbitrarias, véase que Espafia es

femenina y Portugal masculino y sus respectivas capitales son al contrario, Lisboa/Madrid.
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El empleo de un género puede ser diferente, aun procediendo del mismo origen etimoldgico, en portugués y espaiol
como sucede en el caso de arbol /arvore o en el caso de fraude. Incluso podemos constatar casos chocantes como testigo
que en castellano esta relacionado con testiculo (testictilus), por lo de atestiguar. En cambio, en portugués, esos aportes

masculinos desaparecen y todos los que atestiguan en un juicio son englobados con una palabra femenina ‘testemunha’.

Como curiosidad hay decir que en la eleccion arbitraria hay escojas mejor realizadas, por ejemplo en portugués el
anglicismo sex-shop es femenino, lo que lo hace mas incitador a nuestro parecer que en espafiol, tanto que algunos
hablantes lo definen de manera ‘popular’: ‘uma sexy shop’. Modificando el adagio italiano: se non ¢ vero ¢ bem trovato,
si no se llama asi, deberia hacerlo. A colacion de este asunto, no me resisto a incluir en esta reflexion un breve dialogo

donde se ironiza sobre la arbitrariedad del género y de la ‘sexa’'®".

Lo llaman género porque género no quiere decir sexo

()

Segtin Soledad de Andrés Castellanos en su trabajo “;'Violencia de género'? Argumentos a favor y en contra de la
palabra género” (2001) se llama género de forma pertinente y oportuna porque no quiere decir lo mismo que sexo, pues
no tiene el mismo referente ni el mismo significado. También le choca la resistencia a la nomenclatura ‘género’, ya que

ésta es aceptada perfectamente como género humano:

Si los diccionarios y quienes los utilizamos admitimos sin la menor duda que género humano es la humanidad (DUE98 y DEA99;
incluso Ac92, pero s. v. humanidad), ;por qué extrafia razon no podemos admitir que la parte del género humano, de la humanidad
que son los varones ejercen la violencia de género sobre la otra parte que son las mujeres; a veces a la inversa, también las mujeres
sobre los varones?, jpor qué tanta resistencia a admitir semejante expresion? ;Por qué toleramos la expresion género humano, que
se refiere a todos, hombres y mujeres, y nos rebelamos contra la formula violencia de género para expresar la que ejercen hombres
contra mujeres, 0 bien mujeres contra hombres? ;Por qué se toleran undnimemente las expresiones en inglés y se rechazan en

espaflol, cuando todas ellas son de origen latino? (De Andrés 2001)

101
Sexa

Luis Fernando Verissimo

- Pai...

- Hmmm?

- Como ¢ o feminino de sexo?

-0 que?

- O feminino de sexo.

- Ndo tem.

- Sexo ndo tem feminino?

- Nao.

- S6 tem sexo masculino?

- E. Quer dizer, ndo. Existem dois sexos. Masculino e feminino.
- E como ¢ o feminino de sexo?

- Nao tem feminino. Sexo ¢ sempre masculino.

- Mas tu mesmo disse que tem sexo masculino e feminino.

- O sexo pode ser masculino ou feminino. A palavra "sexo" ¢ masculina. O sexo masculino, o sexo feminino.
- Nao devia ser "a sexa"?

- Ndo.

Por que nao?

- Porque ndo! Desculpe. Porque ndo. "Sexo" é sempre masculino.
- O sexo da mulher ¢ masculino?

- E. Nio! O sexo da mulher ¢ feminino.

- E como ¢ o feminino?
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Esta autora muestra asi su sorpresa frente a la irritacion que producen violencia de género o perspectiva de género,
términos que proceden del latin, aunque hayan arribado en nuestras lenguas desde el inglés. A su parecer, las opiniones
vertidas para criticar el uso de género poseen en muchos casos base lingiiistica pero persiguen resultados

extralingiiisticos.

En este sentido, género no se refiere unicamente a género gramatical, como ya recogen los diccionarios. {Por qué no

podria entonces ser aceptable género como comportamiento sociocultural de un sexo?

No corresponde a individuos concretos decidir qué es aceptado, no decimos aceptable o no, pues son los hablantes los
que decidiran qué escogen. En este sentido, cualquier institucion lingiiistica, y no solo, debera recoger la decision de los

hablantes, debera ‘arbitrar’ mas que ‘poner las reglas del juego’.

Ademas, coloca dos cuestiones que definiran el futuro de este término:

-Es aceptable la matizacion entre género, concepto sociocultural, ligado a las costumbres sociales, y sexo, concepto
fisiologico o bioldgico; del mismo modo que ya lo ha hecho la lengua inglesa. Aceptar género como concepto especifico

sociocultural es 16gico lingiiisticamente, ademas de inevitable y constatable actualmente.

-La influencia de los medios, de las administraciones y las instituciones de ensefianza. Todos ellos parecen, transcurridos
mas de 10 afios, haber incluido el término y hacerlo empleado con el valor antes referido.
Buena muestra de esto es que uno de los diccionarios en linea de la RAE, concretamente el Diccionario Panhispanico de

dudas, diccionario de uso y cefiido al espafiol de uso, recoge la siguiente definicion de género:

Lo llaman género porque lo dice 1a R.A.E.

génerol. Esta palabra tiene en espaiiol los sentidos generales de ‘conjunto de seres u objetos establecido en funcién de caracteristicas

comunes’ y ‘clase o estilo [...] En gramatica significa ‘propiedad de los sustantivos y de algunos pronombres por la cual se clasifican

en masculinos, femeninos y, en algunas lenguas, también en neutros’: «El pronombre él, por ejemplo, indica género masculino»

(Casares Lexicografia [Esp. 1950]). Para designar la condicion orgénica, bioldgica, por la cual los seres vivos son masculinos o

femeninos, debe emplearse el término sexo: Por tanto, las palabras tienen género (y no sexo), mientras que los seres vivos tienen sexo

(y no género). No obstante, en los afios setenta del siglo xx, con el auge de los estudios feministas, se comenzo a utilizar en el mundo
anglosajon el término género (ingl. gender) con un sentido técnico especifico, que se ha extendido a otras lenguas, entre ellas el
espafiol. Asi pues, en la teoria feminista, mientras con la voz sexo se designa una categoria meramente organica, bioldgica, con el
término género se alude a una categoria sociocultural que implica diferencias o desigualdades de indole social, econémica, politica,

laboral, etc. Es en este sentido en el que cabe interpretar expresiones como estudios de género, discriminacion de género, violencia de

género, etc. Dentro del ambito especifico de los estudios socioldgicos, esta distincion puede resultar util e, incluso, necesaria. Es

inadmisible, sin embargo, el empleo de la palabra género sin este sentido técnico preciso, como mero sinénimo de sexo, segun se ve en

los_ejemplos siguientes'®: «El sistema justo seria aquel que no asigna premios ni castigos en razoén de criterios moralmente
irrelevantes (la raza, la clase social, el género de cada persona)» (Pais@[Esp.] 28.11.02); «Los mandos medios de las compaiiias

suelen ver como sus propios ingresos dependen en gran medida de la diversidad étnica y de género que se da en su plantillay (Mundo

102
Subrayados nuestros
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[Esp.] 15.1.95); en ambos casos debid decirse sexo, y no género. Para las expresiones discriminacion de género y violencia de género
existen alternativas como discriminaciéon o violencia por razén de sexo, discriminacion o violencia contra las mujeres, violencia

doméstica, violencia de pareja o similares. Diccionario Panhispénico de dudas.

Conclusiones... por ahora. Lo llaman género porque no quiere decir lo mismo que sexo y es necesario

Como hemos podido comprobar la propia RAE como institucion que recoge el uso de un determinado término y aconseja
en relacion a su empleo, da cabida a esta definicion de género como constructo social. Es decir, parece que en la
actualidad el uso de género se esta confundiendo con sexo cuando se refiere a condicion biologica. Este es un uso
inadecuado con el genio de la lengua, pero no parece menos cierto que la utilizacion de género para referirse a una
doctrina socio-cultural con implicaciones politicas, en muchos casos, es necesaria y se emplea en portugués y en espafiol
en la actualidad. Y es un préstamo del inglés, si, pero es un préstamo necesario, porque sirve para definir una nueva
realidad para la que los hablantes de portugués y espaifiol no habian encontrado palabra o palabras concretas por pereza,

desidia o por otras razones de sus hablantes.

No podemos obviar que el origen de la denominacion surge en los afios 50-60 debido a una mirada revisionista sobre el
papel de la mujer en las sociedades humanas. A partir de este momento las/los feministas estadounidenses e inglesas/es
emplearon el término gender, denominacion con la que estos estudios describian la importancia del hecho cultural de ser
hombre o mujer y los constructos culturales asociados a ello. Evitaron mediante esta eleccion de vocablo el choque con
otra palabra que significa lo mismo en muchos contextos, pero que transparecia otras connotaciones obvias: Sex. Asi nace

una corriente llamada Gender theory o Gender studies.

Esta nueva nomenclatura, asi como su contenido, llega en los afios sesenta y ochenta al espafiol y al portugués como
calco semantico, creando un ‘falso amigo’ o bien aportando un nuevo contenido significativo a una ‘carcasa’ antigua, a
una forma ya conocida, dando luz asi a términos y denominaciones en espafiol y en portugués como: Estudios de
género/Estudos de género, Experto en género/Especialista em género), Teoria sobre el género/Teoria sobre o género.

Como consecuencia colateral mediante este nuevo término se podia ocultar el término ‘feminismo’ y ocultarlo asi en
ocasiones bajo un nuevo aspecto menos problematico. Hablamos de velo porque no son ni pueden entenderse como
términos sinonimicos. Aun asi esta identificacion con feminismo se sigue produciendo. Joana Bonet en su articulo de El
Pais Semanal titulado: “Radiografia del Posfeminismo™ asi lo hace. Pues afirma que: “la RAE es alérgica al término
definido como “doctrina social favorable a la mujer, a quien se concede capacidad y derechos antes reservados a los
hombres”. Confundimos la labor de la R.A.E. porque no es sancionar, dictar sino recoger, por mucho que quieran unas y

otros y otras y unos, las usos de los hablantes. Véase que la R.A.E define feminismo en www.rae.es como:

1. m. Doctrina social favorable a la mujer, a quien concede capacidad y derechos reservados antes a los hombres.
2. m. Movimiento que exige para las mujeres iguales derechos que para los hombres.

Esta no parece una definicion machista. Que lo sean mas o menos los miembros de la institucion solo nos debe preocupar

si vulneran la lengua en pro de sus filiaciones politicas.

Por otra parte, hay que insistir en que feminismo y género no son términos idénticos, como parece afirmar la periodista,

pues la teoria sobre el género no conlleva una defensa del sexo femenino ni del constructo social o papeles socio-
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politicos asociados a éste. Igualar feminismo y género no hace sino contribuir a la confusién y disminuir la idoneidad y la

oportunidad del uso de género en castellano y portugués diferenciado de sexo, pero también de feminismo.

En consecuencia nos parece que la periodista funde los significados de feminismo y género, dando prioridad a razones
extralingiiisticas y equivocando el significado lingiiistico, pues la definicion de género que defendemos como necesaria
no conlleva en su contenido semantico una defensa de las mujeres como si lo hace el vocablo feminismo. Mezclar ambas
nociones es un error, pues parece igualar, insistimos, género y feminismo, cuando son términos diferentes, a no ser que
sea eso lo que se pretenda. En este caso, las razones serian extralingiiisticas, lo cual no es criticable, pero si diferente a la

divergencia lingiiistica.

Quizas el colofon del articulo del EPS, que hemos citado antes, ilustre bien la diferencia entre género y sexo.

Como si siempre, siempre, a las mujeres les faltar algo y no dependiera ni del sistema, ni de los hombres, ni de las cuotas, sino de

una afortunado equilibrio entre la biologia y la cultura, lo real y lo ideal, el sexo y el género. El Pais Semanal. 2-06-2012.

Para rematar, pensamos que, como casi siempre, solo habra solucién lingiiistica cuando la haya extralingiiistica, cuando
dos palabras tan parecidas en relacion a la forma como ‘machismo’ y ‘feminismo’ dejen de ser tan diferentes en relacion

al significado.
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El uso de conversaciones intra/interculturales y de analisis de corpus
en el estudio de los mecanismos de atenuacion
José Manuel Giménez Garcia

Universidade deTras-os-Montes e Alto Douro (UTAD) Vila Real

Este trabajo propone el uso de dos herramientas en la ensefianza de la atenuacion en ELE. Por un lado, contamos con la
elaboracion de un corpus propio de conversaciones intraculturales e interculturales llevadas a cabo por alumnos Erasmus
espafioles y alumnos portugueses en la Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro en Vila Real. Por otro, utilizamos
una aplicacion informatica de analisis de corpus. Asi, este estudio se enmarca en cuatro grandes ambitos: la ensefianza de

espaiiol lengua extranjera, el analisis del discurso, el tratamiento de corpus lingiiistico y la pragmalingiiistica.

Los objetivos que se propone este estudio son, pues: analizar las estrategias de atenuacion presentes en las interacciones,
facilitar contextos de uso y reflexionar sobre la presencia de estos elementos en los intercambios entre hablantes nativos

y no nativos.

Atenuar es sindnimo de tomar distancia. Con la atenuacion se minimiza la fuerza ilocutiva de los actos de habla, es decir,
se busca la aceptacion del oyente. La atenuacion, de esta manera, responde a la necesidad del hombre de protegerse de
todo aquello que pueda representar una amenaza. Es en la interaccion cara a cara donde la imagen de los interlocutores
estd mas expuesta. Para ello hemos creado un contexto de interaccion formado por discusiones sobre temas polémicos
con el objetivo de que cada miembro usara las estrategias atenuantes para proteger su imagen asi como la de su

interlocutor.

Aunque la atenuacion ha sido estudiada desde una perspectiva contrastiva, pocos estudios han incidido en como es la
reaccion y en qué grado un hablante nativo espafiol acomoda su discurso en un intercambio intercultural. El método de

recoleccion de datos se ha llevado a cabo mediante grabaciones semidirigidas.
Introduccion

Uno de los retos mas importantes que debe abordar un docente de lenguas es acercar de la manera mas fiel y auténtica
posible la realidad de la lengua que esta ensefiando a sus alumnos. En muchas ocasiones los manuales o textos que
manejamos para nuestro trabajo en la clase no son mas que adaptaciones o falseamientos alejados de la realidad cotidiana
y de la interaccion diaria de los hablantes nativos de la lengua que se esta ensefiando. En esa coleccion de textos o
actividades faltan aspectos fundamentales para proporcionar elementos que le permitan al alumno alcanzar en la medida
de lo posible una competencia comunicativa cercana a la del hablante nativo de la lengua que esta aprendiendo. Estamos
hablando de cuestiones tales como aspectos contextuales, pragmaticos, pragmalingiiisticos, discursivos y prosodicos.

Creemos que, aunque con las limitaciones de las que luego hablaremos, las conversaciones interculturales e
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intraculturales, pueden ser una buena herramienta capaz de acercar y recrear esa realidad en una muestra de la interacciéon

verdadera y fiel.

Este trabajo pretende ser una pequefia aportacion para lograr o, por lo menos, intentar mejorar la elaboracion de
materiales para la enseflanza de la atenuacion a alumnos extranjeros y, por extension, de la conversacion. En primer lugar
nos centraremos en explicar en qué consisten la cortesia y la atenuacion, a continuacion trataremos sobre la utilidad de
los corpus en la ensefianza de lenguas extranjeras (concretamente en el caso del espafiol) y finalmente abordaremos el
analisis efectuado a nuestro corpus con la herramienta de tratamiento de datos Wodsmith que ha sido la utilizada para la

elaboracion de la lista de palabras y estructuras de las conversaciones.

La cortesia

El principio de cortesia se engloba dentro de la Pragmatica y su punto de partida seria el Principio de cooperacion y las
maximas conversacionales de Grice (1975) a partir del cual apareceran importantes modelos de cortesia: Lakoff (1973),
Brown y Levinson (1978/ 1987) y Leech (1983). Catalina Fuentes Rodriguez (2010:9-10) afirma que “hablar supone
actuar y este hecho conlleva entrar en el territorio del otro...Esto es hablar una lengua: no solo emitir unos sonidos, sino
servirse de ellos para poder actuar, vivir en un universo compartido”. Esta intromision en la esfera personal y espacial de
nuestro interlocutor se rige por una serie de normas, variables culturalmente, que pretenden que la interaccidon se

desarrolle de forma grata y armoénica. Estas reglas forman el principio de cortesia.

La cortesia verbal nace a partir de los estudios sobre la conversacion. Lakoff (1973) concreta la regla de la adecuacion
pragmatica cortés en dos: sea claro y sea cortés y destina tres maximas a la cortesia: no se imponga, ofrezca opciones y
refuerce los lazos de camaraderia. A partir de sus propuestas surgiran modelos como el de Leech (1983) y sus maximas:
tacto, generosidad, aprobacion, modestia, acuerdo y consideracion. A partir de este modelo surgiran propuestas como la
de Brown y Levinson (1978). Partiendo del concepto de imagen de Goffman (1967), como espacio propio que no desean
que se vea invadido o amenazado por los demas, consideran que la comunicacion es una actividad en la que los
participantes tienen objetivos que alcanzar. En ese intercambio el hablante quiere mantener su prestigio social y obtener
la aprobacion de sus interlocutores. Lo denominan imagen positiva (deseo de ser aprobado y aceptado por los demas) e
imagen negativa (deseo de que los demas no impidan su libertad de accion). Para mantener un equilibrio entre las dos
imagenes durante la interaccion hay que recurrir a distintas estrategias de cortesia que, ademas, se veran influidas por
elementos como el contexto, la sociedad, la cultura en la que estamos inmersos porque esas caracteristicas impondran

restricciones y obligaciones que esa comunidad de habla debe respetar.

La cortesia no es un parametro invariable, sino que, como afirma Haverkate (1994), varia de como afecten los siguientes

factores en una situacion y contexto comunicativos:
-el poder relativo del emisor sobre el receptor,
-la distancia social entre ellos, y
-la relacién coste- beneficio para el receptor.

Asi, la cortesia aumentara en la medida en que es mayor la distancia entre hablante y oyente, en la medida en que es

mayor el poder del oyente sobre el hablante y en la medida en que es mayor el grado de imposicion.
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Una ultima propuesta es la de Diana Bravo quien sustituye los conceptos de imagen negativa y positiva por los de
autonomia y afiliacion. El primero es la percepcion que tiene un individuo de si mismo y la percepcion que de €l tienen
los demas de su grupo como diferente; la afiliacion es la percepcion que tiene de si mismo por pertenecer a un grupo.
Para Antonio Briz (2004) la diferencia estriba en la variacion cultural entre en la cercania o en la distancia en las
interacciones en las distintas culturas: los elementos determinantes son la cercania social, el acortamiento de los espacios
interpersonales y la interferencia en la escena privada. Una forma de reconocer el tipo de cultura frente a la que nos
encontramos es observar la presencia de atenuantes verbales y de cortesia: un menor indice de atenuantes acompafiado
por una mayor presencia de cortesia valorizante, de intervenciones colaborativas, de habla simultanea, de cercania fisica
al hablar y de un mayor temor al silencio interaccional nos indicaria que estamos ante una cultura de acercamiento. Por
otro lado, un mayor uso de atenuantes acompafiado de una menor cortesia valorizante, de menos intervenciones
colaborativas, de menor habla simultanea, de menos cercania fisica al hablar y de un menor temor al silencio

interaccional manifestaria la presencia de una cultura de distanciamiento.

La atenuaciéon

Los conceptos de cortesia verbal y de atenuacion se engloban dentro de la Pragmatica y del Analisis del discurso oral, o

como lo llaman Bravo y Briz (2004) pragmatica lingiiistica y sociocultural.

Atenuar es sinonimo de tomar distancia y consiste en una estrategia discursiva empleada para suavizar lo dicho durante la
negociacion de los actos de habla. Bésicamente se trata de la modificacion del acto de habla que reduce los efectos
negativos que no son bien recibidos por el oyente (Fraser, 1980). Su funcion consiste en minimizar la fuerza ilocutiva de
los actos de habla al mismo tiempo que, con frecuencia, regula la relacion interpersonal y social entre los participantes de
la enunciacion. En palabras de Antonio Briz “la atenuacion es un recurso estratégico dentro de la actividad argumentativa

y conversacional que busca la aceptacion del oyente, ya sea de lo dicho y del decir o del propio oyente” (Briz 2002: 17).

Hall (1976) destaca la importancia de no invadir el territorio del interlocutor y distingue entre especies de contacto y
especies de no contacto. El hombre es un animal de no contacto, evita tocarse. El mantenimiento de la distancia personal
o metaforica seria el proposito de la atenuacion. Esta operaria en la comunicacion cara a cara por ser este el momento en
que la imagen de los interlocutores estd mas expuesta. La relacion entre el grado de certeza del hablante de poder
conseguir una respuesta favorable de su interlocutor y el grado de atenuacion con el que formula su enunciado es inversa:

a menor certeza de conseguir una respuesta deseada, mayor necesidad de atenuar el acto de habla en cuestion.

Cuando usamos muchos atenuantes en una situacion de inmediatez (por ejemplo en una conversacion coloquial, donde
destaca la alternancia de turnos no predeterminada) lo que buscamos es alejarnos (por ejemplo el paso de “td” a
“usted”)... La cultura espafiola, ejemplo de cultura de acercamiento, presenta una menor frecuencia de atenuantes en la
conversacion coloquial. Asi, el uso del imperativo como atenuante tiene en espafiol un valor de acercamiento, o como

afirma Haverkate, se trata de un rasgo de solidaridad. En definitiva, a mas acercamiento, menos atenuantes, por ello

en la conversacion coloquial espafiola si no hay inmediatez, se busca: estrechamos los espacios interpersonales,
espacios comunes con el otro, la relaciéon de proximidad, de igualdad con el otro; intentamos nivelar las
diferencias sociales, tendemos a la coloquialidad, a la solidaridad. Socioculturalmente es la imagen de la

confianza (Briz 2010).
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Cémo opera la atenuacion

La funcién de la atenuacion se centra basicamente en dos ambitos: reducir el valor significativo de un enunciado o
reducir su fuerza ilocutiva. Incide en dos ambitos, en lo dicho y en el decir, lo que hace distinguir entre una atenuacion
semantico —pragmatica (cuando afecta a lo dicho minimizando su contenido proposicional) y atenuacion pragmatica, si
afecta al decir y atentia la fuerza ilocutiva de un acto (Briz 1998). Este mismo autor nos ofrece una pequefia clasificacion

de los mecanismos de atenuacion:

- indeterminacion o difuminacién de la cantidad o cualidad de lo dicho (un poco, solo, mas o menos, algo,
eufemismos, etc.)

- expresion de duda o incertidumbre para no responsabilizarse del contenido de lo dicho (parecer, ser posible,
poder, quizéas, a lo mejor, etc.)

- despersonalizacion de elementos de la enunciacién (uno, td general, nosotros inclusivo, estructuras lexicalizadas
como segun cuentan, por lo que dicen, por lo visto, etc.)

- expresion de restricciones en la opinidn o en la peticion (para mi, en mi opinion, a mi parecer, etc.)

- justificacion y explicacion (es que, lo que pasa es que, etc.)

- correccion y reformulacion (bueno, o sea, etc.)

- concesion, para contrarrestar desacuerdos y discrepancias (i, pero; de acuerdo, pero; etc.)

- implicacion del interlocutor en lo dicho (¢no?, ¢vale?, ¢si?, etc.)

- formulacién indirecta de actos de peticion o de solicitud (;me ayudarias?; supongo que no llevas tabaco, etc.)

- formulas fatico-apelativas (¢ me entiendes?, ¢verdad?, etc.) (Briz 1998).

Por qué crear un corpus de conversaciones?

La gran revolucion en la ensefianza de leguas se produce con el desarrollo del término competencia comunicativa. D.H.
Hymes (1971/1995) formula uno de sus principales postulados: si una construccion se da efectivamente en una lengua y

en qué medida se da.

Un corpus lingiiistico es una suma de textos orales o escritos 0 ambos y sistematizados, informatizados, con una cierta
extension y que debe permitirle al investigador extraer datos que proceden de las muestras recogidas. Su principal
aportacion al estudio del lenguaje es la representatividad, es decir, la capacidad de trabajar con fragmentos reales de la
lengua en uso y que representan una parte de la totalidad de la lengua. Los textos validos para analisis, por tanto, seran
aquellos que estén basados o centrados en muestras de interacciones reales de uso. Este interés por los casos reales de uso
y sus contextos es en esencia la gran ventaja que presenta el uso de estas colecciones de textos o conversaciones. Para
Firth (1957) es sumamente importante el contexto situacional porque en €l estan inmersos los participantes, las acciones
verbales y no verbales, presentando los usos lingiiisticos de forma no aislada como ocurre en las muestras de lengua que
se presentan en la mayoria de manuales. Si esto es asi, no solo el estudio del lenguaje, sino también la ensefianza de una

lengua debera partir necesariamente del estudio de ejemplos reales de uso centrados en contextos situacionales.

El corpus lingiiistico presenta una serie de limitaciones. Como afirma Aquilino Sanchez

no debe llevarnos a ilusiones vanas. Entre las limitaciones estan las de la limitacion temporal en dos direcciones:

retrospectiva y prospectiva; la imposibilidad de recoger todos los usos gramaticales de un idioma, su fiabilidad
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debe entenderse con limitaciones al hacer referencia a la frecuencia, no distingue palabras homoénimas, por
ejemplo, y no debe equipararse al concepto de norma porque “no hace sino ofrecernos una muestra de como es 'y

como se comporta la lengua en el uso que de ella hacen los hablantes nativos (Sanchez et alii 1995: 10)

Las principales aplicaciones de la Lingiiistica de corpus son los listados de frecuencias y concordancias. En este ultimo
se trata de presentar la palabra o palabras buscadas en su contexto de manera que muestre cual es su funcionamiento en la

lengua real y en el nivel textual.

A este proposito, Albelda Marco (2010: 84) enumera las funciones basicas de la aplicacion de corpus en la ensefianza de
segundas lenguas: los estudiantes aprenden a ser adecuados al contexto en el que se usa la lengua, desarrollan la gestion
interactiva porque observan el propio proceso de produccion dialdgica y trabajan el componente oral y prosodico.
Ademas este material se ve como una muestra de “input de ejemplos reales que permiten al alumno inducir el
funcionamiento de la lengua para elaborar hipdtesis sobre los usos lingiiisticos y los va corroborando o rechazando”. La
misma autora sigue enumerando ventajas de los corpus en todos los niveles de analisis (Iéxico, sintactico, pragmatico,...)
y establece dos grandes ambitos en los que se muestran de gran utilidad los corpus: como herramienta de investigacion y
como material didactico. Si bien en nuestro estudio nos centraremos en la segunda posibilidad, no queremos dejar de lado
la importancia del uso de corpus como fuente de estudios por su valor para proporcionar material que puede formar

diccionarios, vocabularios o gramaticas.

Albelda Marco (2010:87) enumera las ventajas de trabajar con corpus en la ensefianza de lengua:
-adecuacion a la situacion comunicativa, se estudia la lengua en su propio contexto de produccion;

-la escucha o lectura de un discurso oral grabado le permite al estudiante descubrir las caracteristicas

situacionales y qué tipo de registro se usa en cada tipo de cultura;

-deduccion de las funciones comunicativas de los actos de habla, se reconoce la intencion de los interlocutores

puesto que estamos ante enunciados contextualizados;
-realizacion de inferencias (actos de habla indirectos, ironia, dobles sentidos,...);

-recuperacion del valor concreto de determinados elementos que dependen del contexto, interjecciones,

marcadores discursivos, etc.;
-observacion y aprendizaje de distintos valores y comportamientos culturales, y

-apreciacion y aprendizaje de como se gestiona la imagen social y como se es cortés o descortés verbalmente en

cada lengua, qué mecanismos o marcas lingiiisticas son vehiculos de la cortesia comunicativa.

De este modo un corpus de grabaciones nos muestra como se va construyendo la interaccion en la lengua que se esta
aprendiendo. Este proceso revela aspectos tales como los modos de negociacion del significado, la toma de turnos,

emisiones colaborativas, gestion de los silencios, uso de marcadores conversacionales, aspectos prosodicos, etc.

Antes de acabar este apartado sobre las ventajas los corpus no queremos dejar pasar las palabras de Carlota Nicolas

Martinez (2011) referentes a este tema. Su propuesta didactica para el trabajo con corpus parte del trabajo de

192



transcripcion de estos documentos auténticos y contextualizados. Afirma que el trabajo de transcripcion por parte de los
alumnos ayuda a que “se sensibilice a la audicion de modo practico y directo de la lengua, se sorprenda ante las
vacilaciones del hablante nativo, descubra que no se oye ni escucha todo lo que se dice; por eso el alumno desentrafia

nuevos aspectos y elementos del habla que sabrd déonde y como usar... jpor qué no se va a aprender escuchando?”.
Metodologia

Para llevar a cabo esta investigacion estamos recopilando un corpus oral de grabaciones en video formado por
conversaciones/interacciones intraculturales e interculturales. La idea es analizar posteriormente este conjunto de textos y

que los alumnos descubran elementos de interacciones auténticas, los analicen y vuelvan a ponerlos en contextos de uso.

Los interlocutores participantes no siguen un guion establecido, sino que a partir de la propuesta del investigador de
diferentes temas, pueden ir cambiando de uno a otro libremente e incluso abandonarlo para tratar o dialogar sobre
asuntos personales o generales ajenos a los propuestos. Asi, podemos decir que, en cierto modo, se trata de
conversaciones semidirigidas sin la presencia del investigador. El numero de interlocutores en cada interaccion

intracultural es cuatro y en las interculturales dos son espafioles y dos portugueses.

Los interactuantes son, por un lado, alumnos Erasmus espafioles que llevan un promedio de siete meses en Portugal
estudiando diferentes carreras en la UTAD vy, por otro, alumnos portugueses de las licenciaturas de Linguas e Relagoes
Empresariais y Ciéncias da Comunicagdo. Entre los primeros la relacion es de amistad en algunos casos, pero en la
mayoria no se conocen. Los segundos, los alumnos portugueses, son compafieros de clase y también, mantienen una
relacion de amistad. En lo referente al nivel de estudios, todos ellos son estudiantes universitarios con edades
comprendidas entre 19 y 23 afios. En las grabaciones efectuadas hasta el momento hay un predominio de mujeres (14)
respecto a hombres (6) y el nimero de palabras obtenidas es de aproximadamente 33.000. La duracion de las audiciones

va desde los 25 minutos hasta los 70.

Los temas que se les propuso fueron: la prohibicion del tabaco, la pena de muerte, el machismo y la discriminacion en la
mujer, el maltrato a animales, la libertad de expresion, el doblaje de peliculas, diferencias entre estudiar en Espafia y en
Portugal, legalizar las drogas y el machismo del hombre portugués frente al machismo del hombre espafiol. El nimero de
participantes estaba compuesto por cuatro individuos y los encuentros se realizaron sin la presencia del investigador.
Aunque los intercambios pudieran dar la imagen de que estaban semidirigidos por el hecho de proponer los temas, desde
el principio la espontaneidad y la naturalidad surgieron de forma natural en las interacciones. En todo momento las

interacciones han mantenido un tono informal.

Asi, nuestro estudio se centra en el analisis de conversaciones/ interacciones orales con fines de estudio con el propdsito
de extraer contextos de uso adecuados que permitan a los aprendices de espafiol reconocer la funcion de esas estructuras
y asimilar su uso en una interaccion directa y real con hablantes cuya lengua materna sea el espafiol porque la lengua
coloquial sera la primera a la que deba hacer frente en las interacciones cotidianas de la lengua que ha aprendido. Es
necesario afiadir que el registro en el que se ha llevado a cabo ha sido el coloquial, sin duda el primero al que tendra que
enfrentarse el alumno cuando llegue a una comunidad cultual distinta. Como afirma Briz (2002: 11) “el funcionamiento
de la conversacion coloquial podria explicarse, no como transgresion de la gramatica oracional, sino como conjunto de
estructuras y estrategias, de base pragmatica, constituidas en el proceso de interaccion”. Briz (2002: 17-20), enumera las

caracteristicas de la conversacion coloquial: oral, dialogal, inmediata, retroalimentada y corporativa, dindmica, no
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predeterminada, no planificada, no transaccional e informal. Al mismo tiempo, la situacion comunicativa favorece los
rasgos coloquiales, por ejemplo la relacion de igualdad social y funcional, la relacion vivencial de proximidad, un marco
de interaccion familiar y la tematica no especializada. Por lo tanto, a mayor presencia de todos estos rasgos, mayor

coloquialidad”.

El DRAE define “discutir” como “contender y alegar razones contra el parecer de alguien”. Es ahi donde cada
interlocutor tendra que defender su opinion sobre uno de los temas polémicos propuestos con el fin de mantener el

equilibrio en la interaccion.

Las razones expuestas en el apartado referente a la Lingiiistica de Corpus nos parecen suficientes para defender su
utilizacion en la ensefianza aprendizaje de la atenuacion en segundas lenguas. Barros Garcia (2010: 215), siguiendo la
opinién de Vinther y Jensen (2008), propone que para ensefiar la pragmatica de la cortesia hay que “proporcionar a los
estudiantes ocasiones en las que reconozcan la necesidad de determinados elementos comunicativos corteses, darles la
posibilidad de descubrirlos en situaciones reales, y volver a ponerlos en contextos...”. Para lograr este objetivo
pretendemos hacer uso de grabaciones de video y de una herramienta informatica de analisis de corpus llamada
Wordsmith. La importancia de las grabaciones radica en su caracter real y auténtico frente a ejemplos inventados que
suelen aparecer en los manuales de ensefianza de idiomas “puesto que estos se basan en las meras intuiciones,
experiencias personales o recuerdos del autor acerca de como se desarrollaria una interaccion tipica en espafiol” (Barros

Garcia: 2010: 215)

Asi pues, las grabaciones que conforman nuestro corpus nos permiten obtener datos empiricos con los que el alumno
podra analizar cuadl es la estructura de una discusion en espafiol y qué mecanismos se utilizan para intentar mantener la

propia imagen y no atentar contra la del interlocutor.

Para el uso de este corpus en clase el profesor debera seleccionar los fragmentos mas adecuados a su propdsito, debera

seleccionar las muestras que realmente presentan aspectos (en este caso) de atenuacion.

Las muestras de nuestro corpus proceden de dos tipos de interacciones. Por un lado estdn las interacciones
intraculturales. Para ellas hemos propuesto un grupo de cuatro alumnos espafioles para discutir sobre uno de los temas
enumerados anteriormente. Con estas interacciones pretendemos mostrar los términos que usan para atenuar en una
conversacion entre espafioles. A partir de ahi pediremos a los alumnos que transcriban y haremos las propuestas de

Barros Garcia. Mostraremos los términos y estructuras mas usuales en una discusion en espafiol.
Analisis de elementos de nuestro corpus

Los siguientes ejemplos extraidos de nuestro corpus muestran el uso de distintas estrategias de atenuacioén por parte de

los interactuantes:
1. Minimizacion de la cantidad (un poco, algo, solo...):
B- Bueno, nosotras...yo por ejemplo he notado aqui un poco el nivel mas bajo en mi carrera que en Espafa por ejemplo.

2. El uso del diminutivo:
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A- Yo conozco, conozco pocos hombres espafioles, pero también estoy de acuerdo con vosotras, eh...pienso que los
portugueses son mas tranquilos, eh...y, eh...creo que piensan mas un poquito en las chicas do que los hombres

espafoles, tienen mas, eh...eh, preocupacion con ellas.
3. Uso de elementos retardatorios (es que..., digamos..., no sé...; bueno, no sé...):

B- Es que... vamos a ver, costandote lo mismo que si, una mujer, que sea mil veces mejor en el campo que cincuenta mil

tios que son todos unos zoquetes, lo normal es que sea el tio el que se queda con el trabajo.
4. Minimizacion del contenido semantico (eufemismo):

C- T, tG crees que no te gustaria decir, yo me quedo més tranquilo, descansado y que esa persona ya...no vive, de que

esa persona ya no puede hacerle méas dafio.
5. Distanciamiento del “yo” hablante (como dice; si por mi fuera; la gente; nosotros; alguien dice que;...)

B — Pero en Andalucia por ejemplo, es muy, muy... la gente le encanta, en una feria tiene que haber una corrida de toros
porque si no, es como... yo, sinceramente no estoy para nada de acuerdo en lo que se hace con ese animal porque me parece

una aberracién o...

B — De hecho atacan, a la minima que tu realmente estas expresando un mensaje o, no a nivel individual, sino a nivel, que es
un movimiento, yo he estado en el movimiento 15 M y habia, veinte mil personas gritando la misma frase, democracia real
ya y poco mas y tu alli no veias una bandera de anarquia, ni sindicatos, ni banderas de nada, o sea, todo el mundo como,
por el mismo mensaje, caso que es casi imposible ver en una manifestacion, normalmente todo el mundo va, defendiendo
unas cosas, entonces, en ese momento, debe, deberia de haber causado algo més ¢sabes? Deberia de haber causado algo

mas mayor de lo que realmente ha causado, porque no ha servido para nada. No ha servido para nada, ése movimiento.

6. Distanciamiento temporal (el futuro como expresion de probabilidad, el imperfecto, el condicional: yo que td; si

yo fuera td;...):

B — Entonces realmente ese perro, deberia de extinguirse porque esta, manipulado genéticamente, es lo que yo... yo si creo
que este, que ¢sabes? Que el bulldog francés sobre todo por ejemplo, que...

B-Pero yo creo que...lo correcto deberia ser que fuera un nivel alto, no muy alto...
7. Elementos de contacto que actian como empatizadores (¢n0?, ¢verdad?, ¢vale?, ¢entiendes?).

B — Entonces realmente ese perro, deberia de extinguirse porque esta, manipulado genéticamente, es lo que yo... yo si creo

que este, que ¢sabes? Que el bulldog francés sobre todo por ejemplo, que...

B — Y he entendido bastante bien ¢sabes? Creo que es, un poco mas... el nivel tiene que ser un poco méas bajo cuando yo he
sido capaz de entender bien estos textos y en Espafia me cuesta mas, me cuesta bastante mas sobre todo en politica social,

temas mas de politica, que se suele utilizar un vocabulario como mas técnico y... o derecho, por ejemplo
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8. Atenuacion de la asercion modal con marcadores de posibilidad, duda o probabilidad (quiza, a lo mejor, tal vez,

posiblemente...):
A- Porque a lo mejor, si fuera tia, prefiere tener a un hombre, que le mola mas, que a una tia por muy buena que sea.
9. Verbos del tipo creer, pensar, opinar:

C- También, no creo que le afecte. Se puede curar o no se puede curar

C- Si, pero pienso que los...las palabras es més dificil para entender en espafiol, algunas si.

B - Y era la que... yo creo que estd muy mal eh... enfocado, el como... intentan hacernos que aprendamos inglés, porque
¢Como yo...? No es que sea yo, es que somos la mayoria de los espafioles y es que de verdad, yo desde... puede hacer
quince afios que doy inglés ¢coémo en quince afios no he aprendido yo para establecer una conversaciéon minima con una

persona?
10. Expresiones de opinion (en mi opinion, para mi, a mi modo de ver...):

B- Pero es que, pero es que una cadena perpetua lo veo muy poca, muy poca sentencia para esos crimenes...tan atroces...a

mi...a mi modo de ver.

11. Marcadores enunciativos (que yo sepa, la verdad, la verdad es que...).

LR N3

12. Estructuras de tipo “si no es molestia”, “si se me permite”.

2 CC

13. Operadores apelativos del tipo “anda”, “venga”,... en los que hay que tener en cuenta la entonacion.

14. Procedimientos discursivos como “es que” (A- Lo que pasa es que el gallego...se quedaron hasta...), preambulos

ELINT3 EEINNT3 ”» <

del tipo “bueno”, “no quiero molestar” ¢ inicios de intervenciones con férmulas como “bueno”, “pues”, “mira”,

299

“no sé” (B- Mira Fran, como esta el dia de hoy, como esta el mundo de... informatizado, que ya hay cdmaras hasta cuando

vas al bafio...yo creo que ya no es muy complicado saber si realmente has cometido un asesinato o no. Me parece que ya no es

muy complicado).
Wordsmith

A partir de las grabaciones en video obtenidas en nuestro corpus, trabajaremos con los datos empiricos obtenidos de las
mismas. Como deciamos anteriormente, el uso de corpus nos va a facilitar informacion sobre aspectos tales como risas,
prosodia, entonacion, vacilaciones, gestos, etc. que no suelen aparecer en las muestras recogidas en los manuales o

inventadas por los docentes.

(Qué proporciona esta herramienta informatica de analisis de corpus? Wordsmith es un programa de andlisis de corpus
textuales que permite explorar grandes compilaciones de textos mediante busquedas de cardcter contextual o estadistico.
Con ella pretendemos reconocer las estructuras mas recurrentes en nuestras conversaciones, las palabras mas repetidas y,

por ultimo, buscar las concordancias de las expresiones con las cuales estamos trabajando. Posteriormente debemos
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realizar un estudio de las funciones pragmaticas que cumplen, las estructuras que presentan, esquemas de interaccion y
las estrategias y los recursos mas destacados. Este modelo de analisis de corpus y de trabajo se puede aplicar a cualquier
competencia o destreza, pero, sobre todo, debe ayudar a desarrollar en el alumno sus capacidades de comprension y

produccion orales.

Wordsmith esta compuesto por tres herramientas principales: concord, keywords y wordlist. Concord es una herramienta
de concordancia muy completa que, ademas de las caracteristicas usuales, permite computar colocaciones, anlisis de
patrones léxicos (patterns) y agrupaciones de palabras (clusters). En nuestra propuesta, queremos que los alumnos que
utilicen la herramienta Concord para ver qué tipo de agrupaciones son mas frecuentes en las interacciones llevadas a
cabo. Aqui la atencion ha de centrarse en el género discursivo de la discusion: cudles son las construcciones mas

recurrentes, qué funcion desempefian esas palabras clave. Trabajar con las concordancias las estructuras mas recurrentes.

KeyWords es una herramienta que permite extraer las "palabras clave" de un corpus, tomando éste como una unidad, o
bien de los ficheros que lo componen tomados de forma independiente. Permite, ademas, estudiar la forma en la que
dichas palabras clave se distribuyen en el texto y los enlaces que existen entre una palabra clave y las demas. ;Cuales

serian las palabras clave en una discusion coloquial en espafiol? ;Cuales serian las estructuras mas recurrentes?

WordList nos permite obtener listas de palabras ordenadas alfabéticamente o por frecuencia, junto con estadisticas
detalladas sobre la composicion del corpus. Las listas de palabras pueden estar basadas en unidades 1éxicas simples o en
grupos de dos o mas palabras. Esta herramienta permite, ademas, comparar listas de palabras para estudiar diferencias en
la frecuencia de uso e indexar el corpus, con lo que se acelera el tiempo de proceso en las biisquedas y dicho indice puede

después usarse para obtener otros tipos de informacion.
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Figura 1. Imagen de la presentacion del programa y sus tres aplicaciones.
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Cuando usamos la herramienta wordlist se muestran tres tipos de listados: ordenados alfabéticamente, por frecuencia de
palabras y las estadisticas relativas a los textos cargados por la produccion de las listas. La herramienta wordlist nos
permite generar dos tipos de listas: una general (make a Word list now) con una unica lista con todos los textos del
corpus y otra (make a batch now) con cada uno de los textos seleccionados. En la parte inferior de la pantalla aparecen
varias pestafias a proposito de la lista que hemos generado: frecuency o listado de frecuencias de aparicion, alphabetical,

listado por orden alfabético y statistics, datos numéricos, n° total de palabras, de cada texto, de cada parrafo...
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[ | WordSmith Tools - 26/6/2013
2 Basic Statisties
3 Total 18690 45 5109 102180
4 Max ol T 5 100
5 Min 1 o 1 20
B Mean 4,94 00 1,51 30,26
7 sd. 44,12 0,12 0,99 19,77
]
9 18 70,62% 70,62% 20,05% 20,05%
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Figura 2. Listado de las palabras en Excel de una de las conversaciones examinadas.

A partir de esta aplicacion nuestra propuesta se centraria en incluir los corpus de las conversaciones que hemos recogido.
A través de wordlist creamos una lista de términos predominantes en las discusiones grabadas. Esta recopilacion seria el

material con el que trabajariamos posteriormente con nuestros alumnos.

Cruz Pifiol (2012) propone las siguientes posibilidades de uso de concordancias:
-llenar espacios en blanco en las concordancias,

-adivinar la palabra clave,

-completar el contexto,

-adivinar qué palabras precedian o seguian a las que aparecen en el papel,
-analizar los marcadores del discurso,

-comparar sentidos o usos de expresiones en diferentes tipos de texto,

-analisis del tono o estilo de diferentes textos,
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Figura 3. Listado de las palabras en Wordlist tal como aparecen en el programa.
Conclusiones

Es fundamental en nuestras clases presentar a los alumnos material auténtico que proceda de fuentes directas de la
sociedad y de la cultura de la lengua que estd aprendiendo. Creemos que las grabaciones de interacciones reales y su
posterior analisis con herramientas como Wordsmith pueden ser una buena forma de presentar los patrones culturales y
lingiiisticos de la sociedad objeto de aprendizaje. Como afirma M?* Jestis Barros (2010), partiendo de Vinter y Jensen
(2008), hay que proporcionar a los estudiantes ocasiones en las que reconozcan la necesidad de determinados elementos

corteses, darles la posibilidad de que los descubran en situaciones reales y volver a ponerlos en contexto.

Las grabaciones interculturales son el ejemplo mas cercano a la interaccion real cotidiana a la que se enfrentaran los
alumnos. Estas ademas nos han servido para descubrir que también hay una transmision de aspectos culturales (toros,
15M, la crisis econdmica, las diferencias educativas...) cuando se producen las interacciones entre alumnos portugueses
y alumnos espafioles. Las interacciones intraculturales nos han servido de base para extraer contextos de uso y analisis de
los elementos de atenuacidon que aparecen en estas conversaciones, qué estructuras se repiten, qué elementos
paralingiiisticos, la prosodia, las risas, es decir, un amplio nimero de aspectos que extraemos de interacciones auténticas

y reales.
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El desarrollo de la competencia oral en internet: Procesos, recursos y aplicaciones
Antonio Chenoll Mora
Universidade Catolica Portuguesa

Resumen

En este trabajo intentaremos ofrecer al lector algunas de las caracteristicas mas importantes para el trabajo del
componente oral desde el punto de vista de los contenidos lingiiisticos de este formato de comunicacion, tanto desde el

punto de vista de la comprension como desde el punto de vista de la percepcion y su importancia en el aprendizaje.

Asi mismo, delimitaremos nuestro campo de trabajo y ofreceremos algunos datos iniciales sobre los procesos de

percepcion basados en experiencias practicas y en la bibliografia actual en este campo.

Finalmente, propondremos herramientas y practicas pedagdgicas que puedan aplicarse con facilidad y de manera online
en el ecosistema del proceso de ensefianza y aprendizaje, con el objetivo de lograr en el alumno una adquisicion real de la

lengua meta.

Aprender una lengua extranjera es un proceso que conlleva un gran esfuerzo. No solo de trabajo contante y continuado,
sino en lo referido a los procedimientos cognitivos a los que estd asociado. La comprension, asimilacion y la produccion
de esta disciplina, son procesos que contradicen los contenidos lingiiisticos a los que el aprendiente ha dado por validos
desde la nifiez. Es un proceso en que la plasticidad del cerebro asume un papel fundamental para modificar nodos que
han estado conectados durante mucho tiempo (lengua materna) y que ahora se deben cambiar radicalmente (lengua

extrajera)

Cuando el contexto y el objetivo de esos cambios se entroncan con un contenido aparentemente similar como es la
adquisicion de un sistema lingiiistico como el espafiol en relacion al portugués como lengua materna, los procesos de
percepcion y discriminacion actian como un elemento fundamental que muchas veces pasa desapercibido en el proceso

de ensefianza y aprendizaje; y al que debemos prestarle una atencion centralizada.

En este trabajo, mostraremos algunas pruebas realizadas con portugueses en la deteccion de los fonemas del espafiol y
veremos cual es la importancia de la percepcion objetiva en el desarrollo de una lengua extranjera. Propondremos
ejercicios practicos online, con el fin de soliviantar esta dificultad y, asi, hacer mas productiva el proceso de aprendizaje

formal e informal.

Aunque muchas de estas técnicas pueden ser adaptadas al proceso de lectura y escritura, nos centraremos en la

competencia oral con el fin de no alargar demasiado el trabajo y perder asi capacidad comunicativa'®

13 para iniciarse sobre la adquisicion y procesos de percepcion de la lectura, se recomienda la consulta de Cassany {Cassany:2012uo}

y Usategui {deUsategui:2005tw}. Para proceso de lectura en lusofonos se recomienda la lectura de Méndez {Mendez:2007wx}.
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La oralidad

En este trabajo entenderemos oralidad como el discurso lingiiistico en cualquier formato en que se expresen
caracteristicas escritas u orales de sonidos propios del contexto oral (onomatopeyas, conectores del discurso oral, énfasis

en las entonaciones, etc)
Por qué la oralidad.

Consideramos que la oralidad es el contexto mas importante de las competencias tanto practicas como instrumentales del

aprendizaje. De entre los muchos motivos destacamos algunos:
La escritura es la representacion de la oralidad

El proceso de aprendizaje de una lengua materna se basa, en los primeros estadios, en el aprendizaje oral. Posteriormente,
aprendemos a transcribir esos sonidos en representaciones escritas; pero, no obstante, la tendencia natural es imitar el
nivel oral de la lengua en la escritura. Con esto no queremos decir que la escritura sea una representacion fiel de la lengua

hablada, pero sin duda la lengua oral influye de manera drastica a la lengua escrita.

Si bien, es verdad que en el proceso de adquisicion de una lengua extranjera parece mas productivo invertir la tendencia
del aprendizaje mediante textos escritos, creemos que esto es debido al enfrentamiento cognitivo en el que nos
encontramos al intentar cambiar (o completar) la estructura lingiiistica de la lengua materna. El texto escrito, nos ayudara
a crear las representaciones mentales entre lo escrito y lo hablado, aunque como nos recuerda Graga Pinto con algunas
dificultades ya que "a aprendizagem da leitura e da escrita vai exigir por parte da crianga a consciencializagdo de que o
continuum sonoro ¢ desmembravel em unidades discretas." (Da Graga Pinto n.d., p.353). Esto es, aunque parezca
evidente no siempre somo capaces de discriminar la oralidad de la escritura. De la misma manera que el espailol escrito
presenta algunas ventajas como la trancripcién de los elementos de una frase que en la lengua oral se encuentran en un
continuun, también presente algunas dificultades con respecto a la representacion oral de un texto. Esta falta de
paralelismo lo podemos encontrar en la dificultad de diferenciar las grafias b y v en todo el ambito del espafiol, la
diferenciacion en zonas seseantes de las grafias ¢, s y z para el fonema /0/ o en algunas dudas sobre la juncién de una

preosicion o prefijo'™

Finalmente, desde el punto de vista mas antropologico y cognitivo, nos consideramos afines a la linea que presenta

Liberman al asegurar que

"Spoken language has the critically important property of 'openness': unlike nonhuman systems of communication,
speech is capable of expressing and conveying an indefinitely numerous varieties of messages." (Liberman 1992,

p.120)

Esto es, la lengua oral posee inumerables efectos comunicativos de los que carece la lengua escrita. No en vano, el
mismo Liberman asegura muy acertadamente que Speech is universal. Every community of human beings has a fully

developed spoken language. Reading and writing, on the other hand, are relatively rare. (Liberman 1992, p.119)

104 <3 gusto™ o “agusto™
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Podriamos decir, que la escritura es una produccion cultural (extrinseca), mientras que la oralidad es una produccion

natural del ser humano (intrinseca).
. Un alto porcentaje de la informacion es transmitida oralmente.

La informacién oral siempre ha sido el formato de transmisidn mas importante cuantitativamente. El texto escrito, sin
embargo, ha estado destinado a la transmision de informacion de prestigio y duradera. Con la popularizacion del cine, la
television y los soportes magnéticos y digitales; asi como con la llegada de internet, el audio alcanzé el mismo nivel de
durabilidad que la escritura al ser de facil conservacion y con un deterioro en el tiempo que aseguraba su calidad durante

un periodo de tiempo muy razonable.

Del mismo modo, con el advenimiento y éxito de las redes sociales, los textos audiovisuales se han convertido en una
tonica habitual en la transmision de la informacion audiovisual (Arias 2009). A este hecho hay que afiadir la ubicuidad de

la disposicion de la informacion online y sobre todo la posibilidad de acceder a audios en todas las lenguas imaginables.
. Los contextos en los que mas peligra el éxito comunicativo es la oralidad.

Una de las grandes diferencias con respecto al texto escrito es que el texto oral, exige una capacidad de concentracion
para la descodificaciéon mayor que la que exige el texto escrito. Asi, en contextos presenciales y conversacionales, el
texto oral forma parte de un continuum en el que interrumpir la comunicaciéon puede llegar a afectar al emisor
negativamente. Al contrario, en el texto grabado podemos interrumpir el texto para escuchar otra vez el audio. No
obstante, necesitamos tener cierta competencia en la lengua objeto para identificar los fonemas y poder buscarlo en un
diccionario de texto escrito ante la imposibilidad de utilizar un diccionario oral que hasta la fecha no existe. Este
problema, puede ser facilmente solucionado en un texto escrito. De ahi, que consideremos fundamental desarrollar la
competencia de la discriminacion fonologica, ya que posee ciertas ventajas que optimizan el aprendizaje de una lengua

extranjera.
. Discriminar fonemas aumenta el momento del aprendizaje.

En la linea del apartado anterior, parece ser (como veremos mas adelante) que el reconocimiento y consecuente
discriminacion de los fonemas, particularmente cuando el espafiol es la lengua objeto, es un indicador del grado de
competencias orales. En este sentido, reconocer los fonemas del espafiol, nos ayudara a crear una imagen mental de como
se escribe una palabra y viceversa, por lo que los momentos de aprendizaje podran ver aumentados tanto en cantidad

como en calidad.
. Saber oir implica saber escribir en espaifiol.

El espafiol es una lengua muy transparente. Disponemos de 5 realizaciones vocalicas cuyos alomorfos no suponen
ninguna oposicion relevante en cualquier zona dialectal y incluso la diferenciacion entre algunas vocales més o menos
abiertas colocaria en apuros a muchos nativos. En cuanto a las consonantes, podemos tener problemas en el uso de la Vy
la B; en algunas zonas entre la Y y la II; y la realizacion del fonema /6/ algunas zonas espafiol y americanas; entre

algunos fendmenos mas o menos dialectales que no nos corresponde aqui nombrar.
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Esta tendencia a la simplicidad fonética, que segun algunas teoria podria deberse a la influencia de lenguas prerromanas
como el vasco en el desarrollo del castellano (Iribarren-Argaiz 1993), la podriamos considerar como tremendamente
adaptativa y, al mismo tiempo, como uno de los motivos de la expansion del castellano tanto por motivos histdricos

como socioculturales que explicarian la expansion del castellano como lengua de aprendizaje.

Asi mismo, esta simplicidad es una de las caracteristicas que hacen que para hablantes de portugués como lengua
materna les resulte mas facil la comprension oral que a los hablantes de espafiol (Ferris Martinez 2001). Este proceso no
se explica en la comprension escrita ya que tanto para hablantes de espafiol como para hablantes de portugués, en este

contexto la dificultad resulta semejante.

Por lo tanto, si un hablante de cualquier lengua es capaz de discernir los sonidos del espafiol y sus pocos alomorfos,
deberia saber escribir correctamente la lengua y por lo tanto tendra muchas mas posibilidades de alcanzar el aprendizaje

y su posterior adquisicion.

Qué podemos trabajar

De entre la multitud de items que podemos elaborar como contenido susceptible de ser tratado en una clase de lenguas
extranjeras, proponemos algunas que nos parecen mas interesantes desde el aprendizaje online sin menos cabo del trabajo

presencial.

. Orden y turnos de palabra desde la cortesia'® en determinada cultura. Conocer, reconocer y respetar los turnos
de habla puede ser fundamental, no solo para interpretar correctamente el uso del turno, sino también para buscar el
momento de transicion pertinente en el que el hablante puede interrumpir ese turno de palabra. La incorrecta
utilizacion de estos elementos, puede tener implicaciones no solo desde el punto de vista de la lengua como sistema,
sino también desde el punto de vista pragmatico y de cortesia entendida como fendmeno inherente a la cultura y por

tanto con reflejo en la lengua.

. Frecuencias y categorias 1éxicas en la conversacion oral. Muchas veces confundido con una variedad diafasica
de la lengua, hay determinadas apariciones o frecuencias de componente lingiiistico que son mucho mas usuales en
un contexto oral que en un contexto escrito. Por ejemplo, segiin estudios realizados en el espafiol peninsular por
Terradez (Terradez Gurrea 2001) sabemos objetivamente que el verbo ser, decir, haber o tener son los verbos mas
utilizados en espafiol oral y coloquial (pag. 80), mientras que adverbios como no, si, ya o mas son los mas utilizados
(pag. 80). Desde el punto de vista de los sustantivos, por ejemplo, son dia, cosa, vez u hombre los que cuentan con
mas apariciones (pag. 86). Tenemos que remarcar las caracteristicas de este tipo de apariciones, cuya posible
utilizacion masiva se deba a la rapidez del discurso, a la necesidad de expresar lo maximo posible en un tiempo muy
reducido. Esto explicaria el uso prominente de estructuras cuyo rango semantico es mayor, pero cuya precision es

inversamente proporcional.

1% Nos referimos al término de Brown y Levinson {Brown: 1987tg}.
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Buscando una optimizaciéon en el aprendizaje deberemos tener en cuenta estos estudios estadisticos con el fin de

conseguir en el menor tiempo posible, el mayor rendimiento.

. Conectores conversacionales. Conectores propios de la conversacion, pero no excluyentes del espafiol escrito,

como pues, claro, pero, o sea, total, etc.

. Entonaciones. Dependiendo de la lengua materna (y de otras interlenguas que posea el hablante) podrd ser
importante, ya que aunque no suelen ser opositivas contextualmente, las entonaciones cumplen una funcion de

normalidad y de naturalidad evitando el estrés del receptor.

. Gestos con carga semantica explicita. A pesar de no ser una comunicacion oral sino kinésica, los gestos forman
parte ineludible de la conversacion, trabajar la oralidad sin llamar la atencion hacia estos elementos compensatorios,

resultaria en un empobrecimiento comunicativo.

. Oposiciones fonologicas. Como hemos mencionado anteriormente, parece que las oposiciones fonologicas
pueden cumplir un papel fundamental en la comprension del componente oral en hablantes cuya lengua objeto no es
su lengua materna. Al contrario de lo que acontece en hablantes nativos (R. M. R. Warren & R. P. R. Warren 1970),
el uso innato de restauraciones fonoldgicas ante la falta de informacion auditiva por parte de extranjeros, puede
llegar a ser un problema en la correcta descodificacion. En un estudio preliminar (que servira de base a una muestra
mayor) llevado a cabo con estudiantes portugueses de nivel inicial, se detectdé que el mayor problema a la hora de
escribir lo que habian escuchado es precisamente esta suplencia fonologica'” (66°7%) muy atrds de otros errores
comunes en este tipo de alumno como la discriminacion del sonido interdental, fricativo y sordo (/6/) y el fricativo

alveolar sordo (/s/) con una tasa de error del 19%.
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Figura 1: Porcentaje de errores fonéticos en frases semanticamente consistentes.

1 . . .. . . . ,
% Fueron consideradas suplencias fonologicas errores del tipo “es del > es el del; da > de la; benes > bienes; esteja >esté; adotes

>adoptes; se>si (condicional) o adjectivo>adjetivo”.
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Este problema en la descodificacion llevo incluso a los participantes a a obviar el sentido de la frase y darle mayor
importancia a la interpretacion fonologica que a la interpretacion semantica. Asi, dependiendo de las oposiciones
fonologicas que el propio aprendiente posea, le serda mas o menos dificil entender determinado mensaje ya que la
imagen mental de la palabra escrita nos ayuda no solo a entender el significado, como también a memorizar la propia

palabra.

Por otra parte, en otro tipo de dictado en el que se exponia a los alumnos de inicial a cadenas fonicas sin referentes

semanticos de su lengua materna, el porcentaje de reformulacion baja considerablemente. En este caso, el mayor error

cometido se encuentra en la diferenciacion entre la /s/ y la /0/, seguido de la diferencia entre /s/ y /ks/, /o/ y lu/ y

finalmente la reformulacion con un porcentaje de error que ronda los 30%.
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Figura 2. Porcentaje de Errores con palabras sin referente real.

Creemos que esta diferenciacion es debida a que la reconstruccion o interpretacion del cerebro del estudiante, no se ve
influido por el contexto semantico de la frase y por lo tanto es mucho mas objetivo al percibir los sonidos y no dejarse

llevar por las oposiciones de la lengua materna.

Consideremos que en el aprendizaje de una lengua extranjera tan parecida con el espaiol, estos procesos compensatorios
son muy utiles de manera holistica ya que ayudan a comprender el sentido general del texto, pero son perjudiciales en lo
que se refiere a la discriminacion de la diferencia, a esa ceguera al cambio lingiistica. Si el alumno no es capaz de ver la

diferencia, no sera consciente de ella y por lo tanto no sera capaz cognitivamente de aprenderla.

En conclusion, viendo cudl es la importancia de la produccion y de la comprension oral; asi como la importancia de
sefialar el error en las clases de lenguas extranjeras tanto desde el punto de vista descriptivo como procesual,
consideremos imprescindible que, tanto en una clase presencial como en una clase online, intentar compensar la falta de

exposicion continua (del mismo modo que acontece en la adquisicion), asi como la falta de produccion significativa.
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Veremos, pues, de qué instrumentos disponemos y cuales son las practicas que consideremos que podemos conseguir el

mejor resultado en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

La oralidad como proceso

No sabemos, a ciencia cierta, como se aprende una lengua extranjera. El aprendizaje y posterior adquisicion sigue siendo
una incdgnita dentro del campo tanto de la pedagogia de lenguas extranjeras como de cualquier campo de la adquisicion.
Tenemos, eso si, algunas pistas que nos llevan a pensar en que determinadas actitudes, determinados rasgos
metodologicos, pueden suponer una plusvalia en la productividad y rapidez de la adquisicion de una lengua extranjera.
Una de estas pistas es la produccion propia, libre y significativa (Diamond 2001). Esto es, sabemos que una persona
puede retener determinados conceptos de manera temporal con mas o menos facilidad dependiendo de su propia
estructura neuronal, de lo familiarizado que esté con el concepto o bien de las relaciones que pueda establecer con el

107 Ademas,

mismo. El resultado de esta memorizacion dependera del propio individuo y de sus experiencias personales
también la composicion quimica y fisiologica de su propio cerebro juega un papel fundamental en la productividad del
aprendizaje (Ezquerra 2012). En definitiva, la adquisicion de un concepto es una especie de tension entre muchos

condicionantes tanto personales como fisiologicos (Pérez Ruiz 2008; Alonso et al. 1994; Tamayo n.d.).

Siguiendo esta linea, la puesta en practica de la oralidad de una manera significativa es uno de los condicionantes
objetivos para la transformacion de una memoria de trabajo a una memoria de corto plazo y posteriormente la fijacion a
una memoria a largo plazo. Asi mismo, sabemos que no funciona igual la memoria visual que la auditiva, como tampoco
funciona igual la recepcion visual que la auditiva (Ballesteros 1999). La recepcion de condicionantes visuales da mucha
mas informacién que la auditiva. Sin embargo la memoria auditiva es mucho mas precisa ya que entran menos elementos

que deben ser procesados y reorganizados posteriormente' .

Conforme a los presupuestos clasicos de la escuela de Gestalt, en ambos procesos (visual y auditivo) existen
condicionantes que nos sugieren una interpretacion de la realidad diferente de la que existe per se (Oviedo & Oviedo
1958). Estos procesos deberan ser tenidos en consideracion por el docente a la hora de proponer una actividad didactica

en la que optimizar el tiempo de aprendizaje.

En este sentido, se encuentra explicacion al hecho de que los hablantes nativos de una determinada lengua, se sorprendan
cuando leen o intentan realizar una transcripcion fonética de una conversacion real. En ella aparecen elementos que
nuestro cerebro los ordena y los clasifica como componentes de la conversaciéon que no son significativos para la
supervivencia (utilizando los términos de la neurociencia). No obstante, los lingiiistas sabemos de la importancia de estos
recursos que desaparecen de la consciencia del cerebro. De la misma manera que cuando conducimos no somos

conscientes de todos los movimientos que hacemos para manejar el vehiculo, cuando hablamos no somos conscientes de

197 Sabemos que no aprende igual un oriental que un europeo desde el punto de vista de las estrategias empleadas.

1% E] procesamiento de imagenes y de audio, aunque funciona de una manera muy parecida al procesamiento auditivo no varia en
funcion de la fuente original de estimulacion {delRosarioSantallaPenaloza: 2000wj} (p. 35). El problema reside en que en la
recuperacion de esa memoria es mucho mas compleja en el campo visual que en el auditivo, ya que los elementos que intervienen para

completar esa imagen son mucho mayores que un recuerdo auditivo.
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ciertos elementos conversaciones como por ejemplo los vocativos, los elementos de mantenimientos del turno de palabra,
las constantes interrupciones en las frases o, por citar un ejemplo muy significativo y recurrente en los manuales de
lenguas extranjeras, las estructuras de confirmacion como ¢sabes? ;Si? ;No? Manteniendo la analogia, cuando
aprendemos a conducir somos conscientes de todo lo que hacemos, damos 6rdenes conscientes a nuestro cerebro para
que las acciones se lleven a cabo, estamos extremadamente atentos a todos los elementos que aparecen en la carretera, sin
embargo, cuando al adquirir practica, la conduccion se vuelve mecanica y solo somos conscientes en una situacion
inusual o de peligro (caravana, accidente, lluvia, etc.) Exactamente lo mismo ocurre en el aprendizaje de una lengua
extranjera. Cuando empezamos a aprender una lengua queremos saber qué significa cada uno de los elementos que
aparecen en la conversacion. Somos conscientes de ello y nuestro cerebro las organiza como utiles. Cuando nos
adelantamos en el proceso de aprendizaje, entendemos que ya no son utiles y aunque las procesamos (igual que en la

conduccion primeriza del coche) ya no pasan a la consciencia.

Estos mecanismos neuronales citados, se transforman en especialmente significativos cuando la percepcion se realiza con
la audicion. Escuchar pone al cerebro en un estado de tension, de estrés, ya que, al contrario de lo que pasa cuando
estamos leyendo un texto, estamos entrenados a que no podamos escuchar mas de una vez lo que estamos oyendo. Por lo
tanto, el cerebro tiene que aprender a escoger lo que es verdaderamente importante y clasificar como "no interesante"”

elementos que no sean vitales.

El proceso de recepcion, descodificacion y posible reunificacion en las mejores condiciones es complicado oralmente. Es
por esto que el cerebro debe ahorrar tiempo y energia (lo cual repercute en la captacion de la informacion) para tener un
mejor aprovechamiento de la informacion. Digamos que nuestro cerebro no es perfecto, de hecho, los errores son mucho
mas frecuentes de lo que imaginamos. No obstante, el cerebro es extremadamente funcional y adaptativo. Es perfecto,

para la supervivencia.

En este sentido, sabemos que la memoria auditiva es muy adaptativa y, por ende, muy eficaz a la hora de organizar
conceptos creando conexiones sindpticas y en consecuencia ayudando en gran medida a transformar los contenidos
aprendidos a contenidos adquiridos (Krashen 1981). Podriamos decir que aprender una lengua de una manera oral,
aunque es mas costoso ya que en ella intervienen determinados elementos que pueden ser especialmente desmotivadores
para el aprendiente; son, a largo plazo mejores instrumentos en el proceso mediante el cual se aprehende un
conocimiento. No en vano, nuestro cerebro esta “disefiado” para la adquisicion de una lengua por via auditiva y no tanto

. - 109
por via escrita .

Asi las cosas, los docentes nos vemos en la obligacion de optimizar los resultados del aprendizaje, transformandose no

solo en facilitadores del aprendizaje, sino también en un medio afectivo de la lengua.

La oralidad en Internet

19 Recordemos que adquirimos nuestra LM a través del audio y solo después aprendemos a escribirla. No obstante, la alfabetizacion
escrita hace que nuestras estrategias de aprendizaje cambien. Perdemos buena parte de la capacidad de entender palabras que no
visualizamos mentalmente de manera escrita, si no las hemos aprendido antes {iruela: 2004tj}. No quiere esto decir que sea imposible

aprender una palabra si no esta escrita, pero requiere, desde luego, mas esfuerzo.
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Parece evidente que los medios disponibles en internet nos ayudan a tener mucho mas contenidos y mas diverso.
Ademas, en principio la calidad del audio serda mucho mejor. Lo que nos hace presuponer que el trabajo serd mas

agradable. A pesar de las ventajas, también existen algunos inconvenientes:

Aspectos positivos Aspectos negativos
Calidad del audio Menos ruido Mas distraccion
Contenido Mas variedad Menos calidad
Lingiiisticos Acceso a todas las Complejidad de las
variantes variantes
Formato Prima lo audiovisual Menos oralidad pura

Por una parte, se gana en lo que respecta a la calidad del audio ofrecido ya que la mayor parte de los audios a los que
podemos tener acceso son de una calidad muy aceptable y por lo tanto, el ruido''® no es un elemento que vaya a dificultar
la percepcion del mensaje. No obstante, el contexto de internet nos confronta a un tipo de ruido que, aunque estemos
acostumbrados a eliminar los ruidos del ambiente (Miller et al. 2010) no hay evidencias de que seamos capaces de hacer
lo mismo con el ruido del contexto del ordenador o del dispositivo movil (otras paginas, redes sociales, dos contextos,

etc).

En lo que respecta al contenido, la masificacion y facilidad de la publicacion en Internet, hacen que los contenidos sean
mucho mas ricos desde el punto de vista de la variedad, pero no desde el punto de vista de la calidad y fiabilidad del
contenido. Los podcast que podemos encontrar variaran mucho unos de otros, por los que el concepto de meritocracia
(Young 1994) entrara en juego de una forma fundamental para no malgastar tiempo con contenidos que no son lo

suficientemente exigentes con los temas y la veracidad de las informaciones.

Desde el punto de vista lingiiistico, tendremos acceso a casi todas las variantes del espafiol en un nimero considerable de
muestras de habla. En este sentido, en una encuesta realizada a alumnos que usaban la red social Facebook, este elemento
resultd como uno de los elementos mejor valorados de entre las funcionalidades del uso de esta red social. El 76% de los

alumnos consideraron esta funcionalidad como buena o muy buena.

Otro aspecto importante es que, como hemos visto anteriormente, un alto porcentaje de los contenidos distribuidos en
internet se basa en contenidos audiovisuales (Arias 2009). Este mismo aspecto positivo es un arma de doble filo ya que
los contenidos orales son menos frecuentes y no tan populares por razones obvias. Sin embargo, podemos decir que la
oralidad pura es muy dificil de encontrar. La mayor parte de textos en lo que entran en juego la oralidad, tiene algun tipo
de apoyo visual. En este sentido, cabe mencionar los estudios de relacionados com la importancia que tiene el contenido
visual en la percepcion del contenido exclusivamente oral (MacDonald & McGurk 1978; Soti Sanfiel 2000; Altieri et al.

2011; Calvert et al. 2004)

"% Entendemos ruido tanto actstico como cualquier elemento distractor de la correcta percepccion del mensaje.
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. Trabajar la oralidad en internet: Algunos recursos interesantes.

Aunque hay infinidad de herramientas con las que podemos trabajar online la oralidad, aqui mostraremos algunas que
han sido puesta en practica que cuyos resultados han sido satisfactorios tanto desde el punto de vista del producto

realizado, como desde el punto de vista del componente afectivo del alumno.
. Fotobabble'"!

En esta herramienta podemos usar el componente visual de una imagen como apoyo al discurso monologado del alumno.
Asi el alumno puede describir imagenes, contar una historia a partir de una imagen o contar una anécdota de cuando era
pequeiio apoyandose con una imagen de ¢l mismo en esa época. Tiene la opcion de ser compartida en diferentes redes

sociales y de ser insertada mediante el codigo HTML. Ademas dispone de aplicacion para moviles.
. Audiria'?

Pagina dedicada al aprendizaje de espaiiol con contenidos didactizados, pero con muchos de ellos que han sido extraidos
de internet y no tienen fines pedagogicos. La importancia de esta pagina es que muchos de los textos tienen una
transcripcion. Consideramos la transcripcion como una plusvalia ya que los alumnos pueden relacionar el componente
auditivo al escrito. Debemos recordar la maxima de la neurociencia e incluso del conectivismo de Siemens (Siemens &
Siemens 2006) que se podria resumir en Si no lo conozco, no lo veo. El alumno que sabe reconocer una palabra la vera
antes que el alumno que no conoce esa palabra. Por lo tanto, el tener esas palabras escritas nos seran de gran utilizada no
solo desde el punto de vista del aprendizaje de una lengua, como también desde el punto de vista de los procesos

cognitivos de la percepcion.
J Voxopop113

Es una pagina didactica con el objetivo de crear foros en internet mediante la voz. Una forma nueva de crear discusiones
en clase. El inico inconveniente es que depende de la competencia de la oralidad de los compafieros que el mensaje

pueda llegar correctamente.
. Soundcloud'"*

Repositorio de podcast. Lo que hace esta pagina especial es que el docente puede corregir al alumno o hacer comentarios
en el mismo segundo en que el alumno ha cometido un error, o en el que el profesor (o los compafieros) quieren hacer un

comentario.

. Youtube y Vimeo

U1 http://www.fotobabble.com/

"2 hitp://www.audiria.com/

13 hitp://www.voxopop.com/

14 https://soundcloud.com
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Ambas herramientas son muy conocidas en internet. Puede ser usada como plataforma para crear didlogos mediante
foros, mondlogos, etc. La diferencia con Voxopop, es que aqui podemos contar los elementos extralingiiistico como las
expresiones de la cara los gestos, etc. Ademas, podemos exigir a los alumnos naturalidad en el habla ya que podemos ver

si estan leyendo un texto o estan improvisando.
. Skype y Google HangsOut

Desde el punto de vista de las comunicaciones sincronas y con videos, tanto las video conferencias popularizadas con
Skype, como la herramienta de integrada en Google+, Hangout, han dado y pueden dar una nueva perspectiva en la
enseflanza y aprendizaje de las lenguas extranjeras en todo el mundo. Como deciamos anteriormente, este tipo de
herramientas se convierten en fundamentales en una ensefianza online o en el caso de una ensefianza mixta, se
transforman en un elemento compensatorio de las clases presenciales. El uso de estas herramientas nos ofrece la
posibilidad de mejorar nuestra competencia oral ya que no solo ponemos en practica aquello que hemos aprendido
anteriormente, como también nos hace conscientes de los errores que podemos cometer a la hora de expresarnos en una
lengua extranjera. Desde el punto de vista cognitivo, al ponerse de manifiesto estos errores, entran en accion mecanismos
que nos ayudan a preguntarnos qué y porqué ha salido mal el acto comunicativo. Estos mecanismos refuerzan las
conexiones sinapticas que se producen en nuestro cerebro y que solo tendran una consideraciéon de memoria a largo plazo

cuando nos enfrentemos a una situacion similar y sepamos como corregir este error.

A parte de las ventajas evidentes de la suplencia de la conversacion cara a cara, este tipo de instrumentos nos ofrecen la
posibilidad de grabar la conversacion y compartirla con otras personas. En el caso de la aplicacion de Google+, podremos
incluirla en Youtube de manera privada y poder rever la conversacion con el fin de analizar o evaluar de manera mas
pausada los errores y aciertos de los alumnos. Este instrumento —que no es nuevo pero si es mucho mas facil ahora—
supone varias ventajas no solo para el aprendiente como para el profesor. Por una lado, como hemos dicho anteriormente,
la evaluacion de la oralidad se transforma en mucho mas objetiva desde el punto de vista de la puntuacion, los docentes
podemos estar mucho mas concentrados en mantener una conversacion regular con el alumno en lugar de estar atento a
sus errores para poder apuntarlos. Por otro lado, entra en juego el componente visual en el que las expresiones faciales y

los elementos kinésicos de la conversacion presencial completan y apoyan el mensaje transmitido.
Conclusiones

En este trabajo hemos intento compilar las diferentes razones por las que la explotacion didactica de la oralidad no solo
es imprescindible desde el punto de vista practico (tendencia a comunicar en un contexto oral), sino desde el punto de
vista cognitivo (procesos de adquisicion y percepcion). Asi mismo, hemos pretendido delimitar las ventajas y los
inconvenientes del trabajo de la oralidad en un contexto tan habitual como es el contexto del aprendizaje online y
multimedia. Finalmente, hemos propuesto algunas de las practicas que consideramos tedrica y productivamente mas

provechosas para el aprendizaje de una lengua extranjera.

Debemos remarcar que la importancia de la oralidad no solo reside en los componentes idiosincrasicos de esta, como

también el los procesos que se activan en referencia a la adquisicion de la lengua de una manera natural y permanente.
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El discurso oral del docente en el aula de lenguas segundas y extranjeras
Maria Luisa Aznar Juan
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Resumen: La informacion dada por el profesor en el aula se realiza principalmente a través del canal oral. Esto supone
que en las clases de lenguas segundas y extranjeras el discurso oral del docente ocupa un lugar predominante. Ademas,
existe una clara relacion entre el aula, el profesor, el discurso oral del profesor y el proceso educativo. Por consiguiente,
en este trabajo nos referimos al vinculo que se establece entre el discurso oral, el docente y el aula de lenguas segundas y

extranjeras.

Palabras Clave: lenguas segundas o extranjeras, discurso oral, discurso educativo, analisis del discurso.

1. Introducciéon

El papel del docente en las clases de lenguas segundas o extranjeras (L2/LE) adquiere una relevancia especial cuando
asumimos que, en una situacion formal de ensefianza, el alumno recibe los datos de la lengua que aprende por intermedio

del profesor.

Ahora bien, aunque es evidente la presencia de diferentes fuentes de input a lo largo del transcurso educativo en la
L2/LE, como es el caso de los libros de texto o materiales complementarios, la mayoria de la informacion que recibe el
estudiante depende de quien ensefia y de las decisiones de este con respecto a la organizacion y direccion de las distintas

sesiones educativas que se desarrollan en el periodo lectivo.

El docente, por un lado, transmite sus decisiones, expone la materia y explica el uso que ha de hacerse de los materiales
por medio del discurso oral (DO). Por otro lado, el propio discurso del profesor es materia de aprendizaje para el alumno.
Asi pues, existe una clara relacion entre el DO del docente y el proceso de ensefianza/aprendizaje de la lengua segunda o

extranjera. Ademas, no debemos olvidar que la propia estructura de la clase organiza el discurso del docente.

Por todo lo dicho, podemos afirmar que el discurso transmitido por el profesor a través del canal oral adquiere una gran
importancia en el proceso de construccion y organizacion de las clases y en el proceso de aprendizaje del alumno. De este
modo, consideramos de indudable trascendencia que el docente perciba la relacion que existe entre el discurso oral que se
desarrolla en la clase de L2/LE, el profesor y el aula. Igualmente, merecen una atencion destacada los rasgos que

caracterizan el discurso oral docente.
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Hasta el momento, hay pocas investigaciones sobre el tema que nos ocupa en el ambito del espafiol como lengua
extranjera en Portugal'’’. Los trabajos realizados se centran principalmente en ambientes anglofonos. No obstante,
contamos con estudios desarrollados dentro del area del discurso académico oral y del discurso en el aula. Entre los
trabajos recientes sobre el discurso académico oral hallamos los publicados a partir del proyecto ADIEU''® (Vazquez
2001), los trabajos de Cros Alavedra (1990), Salaberri (1997; 1999 a, b) y Gonzales Argiiello (2001). Entre las
contribuciones sobre el discurso en el aula encontramos las aportaciones de Sinclair y Coulthard (1978), Mehan (1979),
Larsen-Freeman (1980), Green (1983), Ellis (1984), Cazden (1991) o Coll y Derek (1996), entre otros muchos, y la

contribucion de autores portugueses como Pedro Ribeiro (1982).

Asi pues, nos interesa en esta disertacion que el lector obtenga una vision general sobre el discurso oral, el docente y el
aula de espafiol como lengua segunda o extranjera. Asimismo, nos proponemos que el profesor tome consciencia de los

aspectos relevantes del discurso oral que influyen en el proceso de aprendizaje del estudiante de espafiol como L2/LE.

Para cumplir este objetivo, en las paginas que siguen, en primer lugar, exponemos la relacion que se establece entre el
DO y el aula de L2/LE. En segundo lugar, nos ocupamos del vinculo entre el discurso oral y el docente de lenguas

segundas y extranjeras y, por ultimo, sefialamos las caracteristicas mas relevantes de las realizaciones orales del profesor.

En definitiva, procuramos que el docente de L2/LE adquiera conciencia de la relevancia de su DO y de su influencia en

el proceso educativo, para que pueda observar y evaluar su desempefio en el aula.

La transmision eficaz de la informacion es, en nuestra opinion, uno de los objetivos tltimos del acto pedagogico. Por este
motivo, consideramos primordial que quien ensefia reflexione sobre su ctuacion oral y el modo de rentabilizar su

discurso, en beneficio de una mejora de la calidad en la comunicacion y del acto pedagogico.

2. El discurso oral en el aula de lenguas segundas y extranjeras

Abordar el tema del discurso oral sin hacer referencia a cuestiones relacionadas con la oralidad seria un cometido poco
probable, puesto que ambas son dimensiones de una misma realidad que rodea al ser humano como individuo y como

individuo social.

Entre las diferentes definiciones de oralidad hay destacar algunas como las que plantean autores como Monsonyi (1990),

Halliday (1992), Calsamiglia (1994), Ong (2004), Avedaiio (2006) o Martin de la Fuente (2006).

Monsonyi (1990: 6) trata la oralidad como el uso de la lengua hablada y se refiere a ella como «comunicacién habladay.
Sin embargo, Avedaio (2006) y Martin de la Fuente (2006: 2) utilizan el término «habla oral» para referirse a la oralidad

y destacan el caracter natural e intrinseco de esta con respecto al ser humano.

115 . ) N - .
Véase a este respecto Aznar Juan, M. L. (2012): El discurso oral del profesor portugués de espafiol como lengua extranjera, Tesis

doctoral, Alcala de Henares: Universidad de Alcala de Henares.

116 Akademischer Diskurs in der eurpéischen Inion (ADIEU) es un proyecto que analiza el discurso académico de clases magistrales

(Véazquez 2006).
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La oralidad es parte intrinseca de la naturaleza humana. Aun cuando los seres humanos han habitado la tierra por mas de

30.000 afios, recién encontramos registros escritos hace unos 4.500 afios aproximadamente. (Avedafio 2006: 3)

Por su parte, Ong (2004), ademas de destacar la importancia y el caracter natural de la oralidad, se refiere a ella como a

una condicién indispensable del lenguaje:

El habla oral es del todo natural para los seres humanos en el sentido de que, en toda cultura, el que no esté fisiologica o
psicologicamente afectado, aprende a hablar. El habla crea la vida consciente, pero asciende hasta la conciencia desde
profundidades inconscientes, aunque desde luego con la cooperacion voluntaria e involuntaria de la sociedad. (Ong 2004:
84)

Otros estudiosos como Halliday (1992) y Calsamiglia (1994) asocian la oralidad a usos y tipos discursivos
contextualizados y especificos. En este sentido, Halliday (1992: 92) defiende que la palabra escrita y la oral son dos

formas distintas del lenguaje por medio de las que se materializa el aprendizaje.

Por lo que respecta a la relacion entre la oralidad y el discurso oral observamos que, en gran parte de los estudios sobre
oralidad, se utilizan ambos términos para aludir a la misma realidad. De hecho, investigadores como Martin de la Fuente

(2006: 3) establecen la comparacion entre oralidad-discurso oral y escritura-discurso escrito.

Ahora bien, Abascal (2004: 21) habla del discurso oral como del «proceso y el producto de la oralidady». También, Brown
y Yule (2005: 24-32, 326) tratan el texto oral o hablado como la representacion oral del discurso. A su vez, Calsamiglia y
Tuson (2008: 1) definen el discurso como una practica social entre individuos, que forma parte de nuestro dia a dia, que

tiene unos fines y objetivos concretos y que esté articulado por un uso lingiiistico contextualizado.

En general, una de las posturas mayormente aceptada es la que concibe el discurso basado en el uso de la lengua como
representante de una practica social determinada''’. Por este motivo, podemos entender el DO como una actividad
comunicativa dentro de la oralidad que se desarrolla en contextos especificos. En este sentido, el DO estd asociado a

determinadas situaciones comunicativas desarrolladas en ambitos especificos de uso.

Entre los diferentes ambitos de uso del discurso oral Vila i Santasusana y Castella Lindon (2005: 28-29) diferencian el
ambito académico, el de los medios de comunicacion, el ambito politico y judicial, el de la empresa y otros como el
debate, la presentacion de un conferenciante, etc. Concretamente, en el ambito académico se sitiia la explicacion
interactiva en clase o la leccion escolar y, por extension, la leccion escolar de la L2/LE y del espafiol como lengua

extranjera (E/LE).

Por consiguiente, podemos afirmar que la leccion escolar en la L2/LE se produce dentro de un contexto de aula,
entendida esta ultima como uno de los lugares en los que se desarrolla la educacion (Bruner 1997: 13). Asi, el aula se
convierte en un espacio de interaccion y de comunicacion entre el docente y el discente, donde el uso de la lengua

permite la transmision y el intercambio de la informacion. Ahora bien, se trata de un uso que se efectia principalmente a

17 Entre los defensores de esta hipdtesis podemos destacar a van Dijk (1977), Fairclugh (1995) o Parker (1999).
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través del canal oral y sirve tanto para transmitir conocimientos, como para expresar dudas u opiniones y organizar la
clase. Al mismo tiempo, no hay que olvidar que, en el caso de la lengua segunda o extranjera, el propio idioma es materia
de aprendizaje para el estudiante. De ahi la importancia del DO del profesor y la relacion entre la oralidad, el discurso

oral y el aula de L2/LE.

En general, el aula, a pesar de guardar alguna relacion con el espacio exterior, es un contexto independiente al externo.
Asimismo, segiin Martin Peris (1998:94) en el aula el profesor y el alumno actian siguiendo unas pautas determinadas.

Ademas, en este espacio se integran los procesos interactivos, de cognicion lingiiistica y los procesos metacognitivos:

Contexto del aprendizaje instruido, espacio desde el que los agentes del proceso (alumnos y profesores en colaboracion)
regulan la totalidad del mismo, planificandolo, ejecutandolo y evaluandolo. Constituye una realidad pluridimensional, en la
que los discentes pueden acceder a una experiencia personal y colectiva, fructifera y significativa, de uso y aprendizaje de la
segunda lengua. En ella se activan de forma integrada procesos de interaccion lingiiistica (comunicacion entre los alumnos y
negociacion del sentido), de cognicion lingiiistica (comprension, asimilacion y retencion de los elementos del sistema de la

nueva lengua) y metacognitivos (direccion y evaluacion del proceso de aprendizaje). (Martin Peris 1998: 94)

Del mismo modo que la clase estd regida por un conjunto de normas, también el discurso o los discursos que se
desarrollan en el aula siguen unas pautas especificas que lo definen. Por tanto, el discurso oral educativo del docente
posee rasgos que lo caracterizan y que estan relacionados con los diferentes agentes que intervienen en el proceso de la
ensefianza y del aprendizaje. Esto es, con el profesor, el alumno, el mensaje, el canal, el codigo y el contexto de

instruccion.

Para que se pueda mejorar el proceso educativo es necesario que se conozcan las posibilidades y las estrategias que el

DO ofrece al docente, de modo que este pueda utilizarlo de manera adecuada como herramienta de ensefianza.

3. El discurso oral y el docente de lenguas segundas y extranjeras

En los ultimos afios, hemos asistido a un cambio en las metodologias y formas de impartir las clases y en las
concepciones sobre los elementos que forman parte e influyen en el proceso de ensefianza/aprendizaje de las lenguas
segundas o extranjeras. Las nuevas consideraciones sobre el papel y la funcién del profesor y el alumno, los materiales o

la vision positiva del error y el uso de la correccion son algunos ejemplos de estos cambios.

En estas circunstancias, aparece también una nueva perspectiva que considera al profesor como alguien que se interesa
por el alumno y el desarrollo del aprendizaje, lo que conduce, en muchos casos, a una reflexion sobre la forma en que se
ensefia y a una mayor implicacién docente en el proceso de adquisicion de segundas lenguas (ASL), que se refleja en los

estudios en los que el profesor es sujeto de observacion o auto observacion.

En general, esto es lo que ocurre en los trabajos realizados bajo la perspectiva de la investigacion en el aula, entre los que
se encuentran los relacionados con el analisis de discurso del profesor. Este discurso se puede definir como el tipo
concreto de habla dirigida a extranjeros dentro de un contexto académico o formal de ensefianza/aprendizaje. Se trata,
normalmente, de un discurso adaptado al modelo de estudiantes, al nivel, a los objetivos y a los contenidos que se quiere

transmitir (Pastor Cesteros 2003: 263).
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Entre los agentes que intervienen en el discurso oral en el aula la figura del docente destaca, segun Cros (2003), por ser
quien gestiona el discurso y la accion educativa. Ademas, entre otras tareas, es quien transmite la informacion a los
alumnos, regula la interaccion, ayuda al discente para que pueda alcanzar sus objetivos, toma decisiones con respecto a
los materiales y las actividades y favorece la eficacia comunicativa. Todas estas responsabilidades, junto con otras
cualidades, como la capacidad de adaptacion, le permiten estructurar y adecuar su discurso a lo que va sucediendo en el

aula.

El profesor, como emisor del discurso oral, esta influenciado por una serie de variables que afectan su actuacion en el
aula. Sanchez Pérez (2004: 143-149) sefiala ocho principales: la figura y el aspecto del profesor, su actitud, la
organizacion y direccion de la clase, el liderazgo y el protagonismo que asume, la claridad en sus exposiciones, el

refuerzo y la correccion, el entusiasmo y el humor.

En lineas generales, las variables principales que afectan al docente como emisor del discurso oral se pueden resumir en

los puntos siguientes:

- Papel y la actitud del profesor ante la ensefianza de la lengua.
- Papel y la actitud del profesor ante los alumnos.
- Uso de los materiales de ensefianza.

- Conocimiento de los contenidos.

- Claridad expositiva.

- Organizacion en la estructuracion del discurso.
- Organizacion en la estructuracion de la clase.

- Adecuacion del método de ensefanza.

- Relacion con los estudiantes.

- Domino y autodominio en clase.

- Orientacion y correccion.

Como consecuencia de lo que acabamos de exponer, sostenemos que existe la necesidad de que el profesor posea un
conocimiento consciente de como se desarrolla su actuacion en el aula. Para tal, es preciso que se proceda a la

observacion de los parametros que afectan a las realizaciones docentes.

Por tanto, defendemos la autoreflexion como un medio para que el profesor tome conciencia sobre el modo en que lleva a
cabo sus realizaciones orales y la manera en que podria mejorarlas para, de esta forma, rentabilizar las posibilidades que
le ofrece este componente del proceso educativo. Ademas, Martin Peris (1998: 94) mantiene que elementos como el
contexto o la intencion comunicativa, junto con la participacion y la cooperacion, evitan que el docente emita un discurso

poco adecuado a la realidad y mecénico.

Asi pues, acudiendo a las herramientas que nos proporcionan lineas y modelos de investigacion y de analisis de datos,

como son el analisis del discurso y el analisis de la actuacion, incentivamos al docente a la reflexion y la autoreflexion.
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En este sentido, estudiosos como Coll y Derek (1996) reconocen la importancia del analisis del discurso educacional

como medio para promover el aprendizaje eficaz:

[...] el analisis del discurso educacional, y mas concretamente el habla de profesores y alumnos, es esencial para seguir
avanzando hacia una mayor comprension del porqué y como aprenden —o no aprenden— los alumnos y de por qué y como los

profesores contribuyen a promover en mayor o menor medida ese aprendizaje. (Coll y Derek 1996: 1)

Ahora bien, para que se proceda a la observacion del DO docente en el aula de L2/LE es necesario advertir que estamos
ante un tipo de discurso que posee una estructura que lo caracteriza y que presenta particulares especificas que tienen que

ver no solo con el docente, sino también con el contexto y el espacio en el que se desarrolla el transcurso educativo.

Asi pues, a continuacion, aludimos a algunas caracteristicas propias del discurso oral del docente de L2/LE y su relacion

con el contexto y el espacio de aprendizaje.

4. Aspectos del discurso oral docente en el aula de lenguas segundas y extranjeras

Para establecer los aspectos del discurso oral del docente de L2/LE nos apoyamos en las caracteristicas apuntadas por los

trabajos realizados en el &mbito del habla para extranjeros (HE) y del discurso del profesor en el aula''®,

Segun la perspectiva de los estudios sobre el habla para extranjeros, desde el punto de vista gramatical, Larsen-Freeman

y Long (1994: 109 y ss.) sefialan los siguientes rasgos del discurso:

- Uso de expresiones mas cortas.

- Uso oraciones sintacticamente menos complejas.
- Alteracion del orden sintactico.

- Evitar las excepciones a las reglas.

- Uso predominante de tiempos en presente.

- Uso predominante de las preguntas en lugar de las afirmaciones.

A nivel fonico los mismos autores apuntan:

- Recurso a pausas o acentos.
- Disminucion de la velocidad.

- Disminucion de la fluidez.

118 . . . . .
Entre las contribuciones de los estudios sobre el habla a extranjeros destacamos autores como Ellis (1985), Chaudron (1988) y

Larsen-Freeman y Long (1994). Entre los estudios sobre el discurso del profesor en el aula atendemos a las aportaciones de Gonzales

Argiiello (2001), Cros (2003), Briz (2004), Sanz Pinyol (2005), Villalba (2005) y Calsamiglia y Tus6n (2008).
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- Ampliacion de la extension tonal.

Desde el punto de vista del 1éxico Larsen-Freeman y Long (1994: 109 y ss.) sefialan que se hace una mayor seleccion del
vocabulario y se restringe su utilizacion. Asi como también es mas restringido el recurso a unidades fraseologicas. En el
discurso los cambios tematicos suelen ser mas bruscos y en la interaccion se aceptan las interrupciones y los cambios de

tema.

Las caracteristicas del HE que acabamos de sefialar se han aplicado al discurso desarrollado en el aula de L2/LE. No
obstante, el hecho de que el DO docente se restrinja al contexto de la clase supone ciertas diferencias y particulares que
lo definen. En este sentido, Alcon (1993) sostiene que en el habla docente se suele recurrir a preguntas con caracter

comunicativo y didactico, aunque son mas frecuentes las didacticas.

Las preguntas comunicativas sirven para obtener informacion desconocida por el profesor y las didacticas se usan para
medir la compresion del discente. También son usuales las preguntas de verificacion, aclaracion y compresion. Ademas
de las preguntas también se hace uso de afirmaciones, imperativos, modificaciones conversacionales y reformulaciones

correctoras.

Algunas de las aportaciones de los estudios del discurso del profesor en el aula son resumidas por Briz (2004) de la

siguiente manera:

- Existe una gramatica de uso oral en la que aparecen realizaciones verbales y no verbales que escapan a la descripcion

gramatical.

- Parte de lo que se comunica va mas alla de las palabras y del contexto lingiiistico, por eso en ocasiones no coinciden los

supuestos del hablar como transmision de informacion y consecucion de una meta.

- La interaccion supone la presencia de otra persona que entiende e interpreta correctamente el mensaje segun la situacion

en la que se da la comunicacion.

- La adecuacion comunicativa depende del contexto lingiiistico y situacional, no tinicamente de la gramaticalidad de la

expresion.

- La negociacion en la interaccion supone estrategias verbales y no verbales que componen la actividad argumentativa y

conversacional.

- La eficacia pragmatica depende, a veces, de la eficacia social, de como se negocian en la interaccion las actividades de

imagen.

- La conversacion esta organiza en una serie de unidades internas (actos, intervenciones, intercambios y secuencias) y

externas (turnos de habla).
Briz (2004: 219-220)

Por otro lado, existe un vinculo entre el DO del docente y el contexto en que este tiene lugar. Segiin Green (1983: 174-

186), en el DO del profesor intervienen los elementos propios de la comunicacion y otros elementos ajenos a ella. Asi,
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por ejemplo, el uso de elementos verbales y no verbales como animar, bromear, etc. puede modificar el entorno

educativo.

En suma, teniendo en cuenta que los aspectos que caracterizan el DO del docente dependen de los elementos que
conforman el acto comunicativo y el contexto, podemos afirmar que el DO del profesor en el aula de L2/LE se
caracteriza por estar restringido al ambito el académico o escolar y porque el emisor y el receptor del DO comparten el
mismo tiempo y espacio. Ademas, la codificacion del DO del profesor se realiza por medio de sonidos y el uso de
estrategias que intervienen en la produccion del discurso ayuda a su compresion. Asimismo, se trata de un discurso

monogestionado y plurigestionado, en el que la interaccion y negociacion son factores imprescindibles.

Por lo que respecta a los rasgos gramaticales del DO del profesor hay que destacar la utilizacion de expresiones cortas,
oraciones sintacticamente sencillas y de tiempos en presente. También son usuales las excepciones a las reglas, las

preguntas didacticas y comunicativas; los modificadores conversacionales y las reformulaciones correctoras.

En cuanto a los rasgos fonicos se recurre en gran medida a pausas o acentos, se disminuye la velocidad y la fluidez y se

aumenta la extension tonal.

El 1éxico que se emplea es més reducido y su seleccion suele ser mas rigurosa. Los temas presentados por el profesor son

tratados de manera breve y simple.

En la interaccion son usuales las interrupciones de la comunicacion y los cambios de temas. Entre las estrategias que
incentivan la interaccion se destaca el uso de la repeticion de lo expresado por el profesor y los alumnos; la reiteracion de
formas o contenidos; la expansion de los enunciados emitidos por los aprendices; la incentivacion a la participacion de

los alumnos; las preguntas de comprobacion, aclaracion y compresion y las referencias anaforicas.

5. Conclusiones

En el trabajo que ahora concluimos nos hemos referimos al vinculo que se establece entre el discurso oral, el docente y el
aula de lenguas segundas y extranjeras. Ademads, hemos sefialado las caracteristicas mas relevantes del DO del docente

de L2/LE.

La finalidad de esta presentacion ha sido la de llamar la atencion al lector sobre la importancia que adquiere el discurso
oral del profesor en el proceso educativo. De este modo, atendiendo a los rasgos del DO descritos en este articulo, el

profesor de L2/LE se encontraria en condiciones de poder observar y evaluar su desempeiio en el aula.

Consideramos que la trasmision eficiente de conocimientos por parte del docente es fundamental para que se cumpla, de
un modo eficaz, el objetivo ultimo de la comunicacion en el aula y del acto de la ensefianza y del aprendizaje. Esta
transmision de la informacion se realiza en su mayoria a través del canal oral. Por tanto, nos parece imprescindible que el
docente sea consciente de los rasgos que caracterizan su DO y sea capaz de reflexionar sobre su actuacion en el aula. De
este modo, podra hacer un diagndstico del manejo de su discurso y podra poner los medios adecuados para rentabilizar su

actuacion pedagogica.

222



Asi pues, como consecuencia de todo lo expuesto podemos concluir que existe el vinculo entre la oralidad, el discurso

oral, el profesor y el aula de L2/LE.

Si entendemos la oralidad como una condicién que caracteriza al ser humano y que se define por la interaccion con el
interlocutor y entendemos el discurso como una forma de interaccion social (van Dijk 1977), el DO puede entenderse

como una actividad comunicativa dentro de la oralidad.

Ahora bien, todo discurso se desarrolla en ambitos distintos y, concretamente, el DO del docente tiene lugar en el espacio
educativo del aula. En este contexto especifico la mayor parte de la informacion que recibe el alumno depende del
docente y el modo en que transmite su mensaje. Por tanto, el uso que hace el profesor de la lengua es fundamental para el
desarrollo de la leccion escolar de L2/LE. En este sentido, la relacion entre el docente, el aula y el discurso oral es

evidente.

No obstante, los estudios sobre el habla a extranjeros y los andlisis sobre el discurso del profesor en el aula han
demostrado que el DO docente posee una serie de rasgos que lo caracterizan y lo diferencian de otros tipos de discursos.

Es imprescindible, por tanto, que el docente conozca algunos de los rasgos fundamentales de su propio DO.

En suma, podemos asegurar que la eficacia de la transmision de la informacion dada al discente, a través del discurso oral
del docente, sera mayor cuanto mejor sea el uso que el profesor hace de su discurso. Por este motivo, esperamos haber
despertado la conciencia del docente a la realidad discursiva que se desarrolla en el aula. Esperamos haber incentivado a
una reflexion futura sobre lo que hacemos como profesores con nuestro discurso oral. Esperamos, también, que el
conocimiento de esta realidad nos ayude a comprender mejor el DO, que es el instrumento que dia a dia utilizamos como

medio de comunicacion en el aula.
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El aprendizaje invisible en la ensefianza de E/LE
Asuncion Serrano Rodriguez

Instituto de Letras e Ciéncias Humanas — Universidade do Minho

Resumen

La presente comunicacion se plantea un doble objetivo; en primer lugar, dar a conocer los principios que sustentan la
llamada “educacion expandida” o “aprendizaje invisible” (Cobo y Moravec, 2011) y sus aplicaciones en la ensefianza del

espafiol como lengua extranjera.

El aprendizaje invisible es un protoparadigma que aborda la tecnologia como una herramienta pragmatica, con un uso
intencionado, como puente que conecta saberes y cuyo objeto es mejorar la experiencia humana en si. Esta nueva
ecologia de la educacion, defiende que cuando los alumnos cuentan con un conjunto basico de competencias
informaticas, el uso de las TIC desarrolla su capacidad de resolver, explorar, colaborar y experimentar creativamente. Es
decir, el aprendizaje invisible contribuye a la adquisicion y transferencia de conocimientos tacitos, en las habilidades

blandas o social skills (Reimers, 2009) y en las llamadas “competencias para el siglo XXI” (UNESCO, 1997).

Como segundo objetivo, se pretende lanzar una reflexion sobre las implicaciones que la aplicacion de este
protoparadigma pueden conllevar en la ensefianza de ELE a partir de una experiencia practica desarrollada en la

Universidade do Minho.

Introduccion

La presente comunicacion parte de dos imagenes, mas concretamente, de dos fotogramas del archiconocido video del

37119

antropdlogo norteamericano Wesch “A vision of students today”, en que una joven estudiante universitaria muestra un

cartel vaticinando que probablemente, al final de sus estudios, trabajard en un empleo que hoy todavia no existe.

Dicho video, ya convertido en un clasico para especialistas, profesionales y docentes que desarrollan su actividad en el

ambito universitario, nos obliga a compartir una cuestion planteada por Moravec et al. (2013:12):

en un mundo consumido por la incerteza, expuesto a un cambio social y tecnolégico, a ritmo exponencialmente acelerado, que
exige mayor creatividad e innovacién ¢como podremos asegurar nuestro éxito personal como individuos, el de nuestra
comunidad y el de nuestro planeta a través de la ensefianza?

19 Welsch, M. (2007): A vision of students today. Disponible en: http://www.youtube.com/watch?v=dGCJ46vyR90. Consultado el
10/10/2013.
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Como docente de ELE de una universidad ptblica, me he visto obligada a plantearme repetidamente, una respuesta a
esta cuestion desde el ambito especifico de nuestra disciplina, y confieso, que en no pocas ocasiones, me ha restado horas
de suefio, principalmente a principios de curso, a la hora de crear programas, seleccionar contenidos, definir objetivos y

sobre todo, a la hora de replantear el sistema de evaluacion.

De las metodologias postcomunivativas a la sociedad postindustrial o 3.0

Desde que en 1997, Baralo propusiera la creacion de una didactica especifica para ELE y tras la publicacion en 2002 y
2007 respectivamente, de los dos documentos de referencia para la ensefianza y aprendizaje como ¢l MCER- Marco
Comun Europeo de Referencia para Las Lenguas y del nuevo PCIC- Plan Curricular del Instituto Cervantes, muchos
hemos sido los docentes que hemos emprendido un viaje formativo, a través de cursos, seminarios, jornadas y congresos,
o de nuestra propia labor investigativa, impelidos por la busqueda de la metodologia ideal, del enfoque mas acertado, de

los materiales mas actuales y académicamente mas rentables.

En la conferencia inaugural del XXIV Congreso Internacional ASELE, (2013), la misma autora, nos introduce el
concepto de postmétodo, tras haber reiterado (2010:138) la evidencia de que ninguna metodologia es la ideal para todos
los alumnos ya que, cuando las analizamos en relacién con un grupo concreto, a todas les podemos encontrar puntos
fuertes y puntos débiles. Y nos alerta ademas, que desde una perspectiva postcomunicativa, el aprendizaje de una
lengua se entiende como un proceso de adaptacion a diversos contextos, ambitos y motivaciones asi como de adopcion

de las practicas didacticas mas adecuadas.

Pues bien, entendiendo como decia Baralo (20120), los enfoques postcomunicativos COMo nuevos caminos que buscan
aportar soluciones metodoldgicas apropiadas a las diferentes necesidades y situaciones de aprendizaje de una lengua
nueva, me presento a este V Congreso del Espafiol en Portugal, para dar a conocer una experiencia didactica desarrollada
en el marco de un nuevo protoparadigma que tras afios de busqueda, me ha permitido desarrollar mi propia concepcion

de la lengua y de la ensefianza de ELE.

El protoparadigma del “aprendizaje invisible”

El aprendizaje invisible es una propuesta conceptual que surge como resultado de varios afios de investigacion y que procura
integrar diversos enfoques en relacion con un nuevo paradigma de aprendizaje y desarrollo del capital humano,
especialmente relevante en el marco del siglo XXI. Este enfoque toma en cuenta el impacto de los avances tecnoldgicos y las
transformaciones de la educacion formal, no formal e informal, ademéas de aquellos meta-espacios intermedios. Bajo este
enfoque se busca explorar un panorama de opciones para la creacién de futuros relevantes para la educacién actual.
Aprendizaje invisible no pretende proponer una teoria como tal, sino una meta-teoria capaz de integrar diferentes ideas y
perspectivas. Por ello ha sido descrito como un protoparadigma, que se encuentra en fase beta y en plena etapa de

construccion. Cobo y Moravec (2011)

El concepto de “invisibilidad” de las tecnologias no es nuevo. En El Ordenador Invisible (Gros, 2000), se indaga acerca
de como integrar la tecnologia en la educacion y en la formacion, y se propone dejar de hablar de maquinas y programas

para pasar a evaluar si realmente éstos nos permiten una mejora de la calidad de ensefianza.
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Tal como los alumnos vaticinaban en el video de Wesch, Cobo y Moravec (2011), prevén que:
el progreso tecnoldgico de un futuro proximo desencadene periodos de transformacion capaces de desafiar la imaginacion de
hoy. Asi pues estos autores consideran que la educacion actual demanda profesores y estudiantes que desarrollen habilidades
propias de un agente del conocimiento, capaces de administrar, crear, traducir y exportar distintas fuentes de informacion en

diversos formatos y para distintos publicos y contextos.

Es decir, lo que ellos denominan como agente del conocimiento 0 knowmad.

El aprendizaje invisible, también designado por Cobo y Moravec (2001):

como nueva ecologia de la educacion, defiende que cuando los alumnos cuentan con un conjunto basico de competencias

informaticas, el uso de las TIC desarrolla su capacidad de resolver, explorar, colaborar y experimentar creativamente.

Al revisitar la historia de las metodologias en la ensefianza de las lenguas extranjeras, observamos que desde la
gramatica-traduccion hasta los enfoques comunicativos, se ha producido un cambio que ha partido de la ensefianza de la
lengua como sistema, hacia la ensefianza de la lengua bajo el paradigma de los usuarios. Es decir, la ensefianza de LE, se
ha ido fijando cada vez mas las personas, considerando, en palabras de Vez Jeremias (2009), a los usuarios como

locutores sociales que poseen valores como individuos y como ciudadanos.

Observamos entonces, que el protoparadigma del aprendizaje invisible, viene al encuentro de las ultimas metodologias
comunicativas centradas en el individuo. Al centrarnos en el usuario y no solo en el sistema, estamos yendo hacia una
confluencia de lo que el PCIC define como objetivos generales (y su triple perspectiva como aprendiente autonomo,
hablante multicultural y agente social), y los especificos, en el desarrollo de la competencia comunicativa y respectivas

subcompetencias, lingiiistica, sociolingiiistica y pragmatica.

Expertos en desarrollo y evaluacion de competencias en la educacion superior como Blanco (2008), coinciden en
destacar la importancia de la creatividad al aportar al alumno un valor afiadido para que su talento fluya (2008:128-140),
ahora bien, esto implica arriesgar, tolerar ciertas dosis de imperfeccion Vez Jeremias (2009), y utilizar la flexibilidad

como palabra clave en innovacion educativa (Cebrian, 2007).

Si segun el paradigma del aprendizaje invisible, las e-skills, contribuyen, como se dijo previamente, a desarrollar su
capacidad de resolver, explorar, colaborar y experimentar creativamente, eso significa que al llevar las TIC, aunque de
forma invisible, a la clase de ELE, nos estaremos centrando en el individuo, haciendo fluir su talento, mediante el uso del

soporte digital que mejor se adapte a su tipo de inteligencia (Gardner, 2001) y de su estilo de aprendizaje.
Sobre el concepto de “serendipia” y la creatividad
Este mismo autor, (2001:126) afirma que el concepto de inteligencia y de creatividad coinciden en que ambas permiten

resolver problemas o crear productos, pero la creatividad, se diferencia porque ademas, permite plantear nuevas

cuestiones inesperadas.
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Cuando en clase de ELE se promueve la creatividad, se estan abriendo las puertas a la serendipia, un término que atin no
figura en el diccionario de la RAE, pero que en el de el Diccionario de Merriam-Webster (apud Cobo y Moravec, 2011)
se describe como la facultad o fendmeno de encontrar cosas valiosas o agradables sin haberlas buscado y que Oliveira
(2010) considera, como una forma especial de creatividad, que aglutina persistencia, inteligencia y sentido de la

observacion.

La experiencia desarrollada en la Universidade do Minho

Durante el afio lectivo 2012/2013, desarroll¢ una experiencia didactica bajo el protoparadigma del aprendizaje invisible,
en dos asignaturas de nivel B2 y B2+, contempladas en la Licenciatura de Linguas e Literaturas Europeias, del Instituto

de Letras e Ciéncias Humanas de la Universidade do Minho.

La experiencia se centr6 en dar a conocer a los alumnos, de forma integrada e invisible, en la normal imparticién de la
asignatura, una serie de aplicaciones gratuitas, con un uso escalonado de dificultad, disponibles en la WEB 2.0, de tal
manera que los alumnos pudieran ampliar y recrear los contenidos programaticos, partiendo de una autonomia critica
(Masterman in Area Moreira, 2009), plasmandolos en un trabajo en soporte digital, que deberia ser enviado a la

plataforma virtual facilitada a la comunidad educativa por dicha institucion de ensefianza.

Entre las aplicaciones trabajadas, podemos citar herramientas de vodcasting, de podcasting, de edicion de audio y video

automaticos, de trabajo colaborativo ubicuo, como la wiki, y de autoedicion, como el ebook, o libro digital, entre otras.

A su vez, en el momento de presentar el sistema de evaluacion de las asignaturas, se informaba que éste dejaba de
contemplar las tradicionales pruebas de evaluacion personales, basadas el conocimiento declarativo, para centrarse
exclusivamente en la participacion activa en clase y en la realizacion de los trabajos, segiin una detallada serie de

instrucciones y segiin una transparente serie de criterios de evaluacion de cada uno de ellos.

Desde un primer momento, tanto en el espacio de la clase, como a través de correos electronicos o en las tutorias
personalizadas, hubo un niimero considerable de alumnos, que manifestaron una cierta sorpresa y resistencia a este
nuevo, para ellos, enfoque didactico y a esta nueva programacion de las asignaturas. Ante esta situacion, se optd por una
cierta flexibilidad, que permitiera a quien asi lo solicitara, realizar una evaluacion tradicional, basada en examenes, o en
la realizacion de los trabajos bajo el formato Word. S6lo una alumna, de un grupo de 70 alumnos, prefiri6 realizar un

examen final.

En las primeras clases, se puso de manifiesto, el diferente grado de alfabetizacion digital de los estudiantes; situacion que
se fue superando de forma gradual a través del aprendizaje informal: con la simple presentacion de los trabajos realizados
por aquellos alumnos que habian logrado utilizar una nueva aplicacion, se convertian en maestros para quienes

presentaban dudas o dificultades.

El adecuado uso de las diferentes aplicaciones digitales recomendadas en clase, pasé a incluirse como uno de los criterios

de evaluacion a ser evaluado en cada trabajo.
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Este grado de dificultad técnica afiadida, dejo de ser considerado un factor de resistencia en el momento en que los
alumnos exponian publicamente sus trabajos y reconocian que nunca antes hubieran imaginado ser capaces de hacer un

trabajo de forma autéonoma con tal calidad técnica a nivel visual y conceptual.

A partir del momento en que la mayoria del grupo demostr6 ser autdbnomo a la hora de trabajar con las herramientas
propuestas, el soporte de los trabajos, y la aplicacion digital a utilizar para su confeccion, paso a ser de opcion libre y se

vivieron tanto en clase, como en la plataforma virtual y en la wiki, auténticos momentos “serendipicos”.

A final de curso, los alumnos realizaron un trabajo final, en el que deberian ampliar su tema favorito de los contenidos

programaticos, eligiendo el formato y la aplicaciéon de forma libre.
Los alumnos opinan y hablan de sus competencias emergentes

A final de curso, se administrd un cuestionario de autoevaluacién, centrado en el grado de dominio de los contenidos
programaticos, en la participacion en clase y en el trabajo en grupo, al final del cual, se dejo una ventana en blanco, para

que los alumnos realizaran los comentarios, criticas, o propuestas de mejora que consideraran pertinentes.

La practica totalidad de los alumnos, rellenaron dicha ventana, realizando en numerosos casos una profunda reflexion
metacognitiva que abordaba todos los elementos que inciden en la programacion de una asignatura, desde el enfoque
adoptado, la seleccion de los contenidos, la metodologia, los materiales, el sistema de evaluacion, la imparticion de las

clases y el trato al alumno.

Como prueba documental, presento a continuacion una seleccion de afirmaciones vertidas por los alumnos en el citado

cuestionario:

“[...] Al final, sin duda, aprendi mucho con todas las tareas. Aunque algunas veces no haya de inmediato
comprendido su utilidad, la verdad es que, mientras las hacia, comprendia el viaje por el mundo del conocimiento,

por donde la profesora nos llevaba [...]".
Alumnol

“[...] me gustaria destacar que las clases superaron mis expectativas iniciales. Al principio no comprendi la
exigencia creativa inherente a los trabajos, pero rapidamente me di cuenta de que estaba efectivamente

aprendiendo no soélo los contenidos, sino también otras competencias [...]”
Alumno 2

“[...] aunque al inicio dudé de mi capacidad para aprender el temario a través de los trabajos [...] al final
comprobé que he aprendido mas de este modo que a través del estudio tradicional puesto que la investigacion
necesaria para hacerlos me ayudo a consolidar lo aprendido considero también muy Ttil en el futuro el haberme

lanzado a usar herramientas web que desconocia [...]”

Alumno 3
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“[...] me gustaria destacar el dinamismo de la profesora al usar las evaluaciones informales, que nos ha permitido
desarrollar talentos naturales en los cuales nos hemos sentido mas fuertes [...] resalto atn la forma divertida de

hacer que utilicemos programas informaticos que nos seran utiles en nuestra vida profesional [...]”
Alumno 4

“[...] s6lo queria comentar que tengo pena de no tener en otras asignaturas, clases tan interactivas a nivel
informatico y a nivel profesor-alumno...eso para mi, merece un gran destaque porque me cautivo a venir siempre

con un gran interés a las clases [...]”

Seglin estos comentarios, se observa que los propios alumnos son conscientes de haber desarrollado una serie de
competencias, cuya utilidad reconocen de cara a su futuro académico y profesional, pero que sin embargo, no consiguen

identificar.

Es decir, la aplicacion del aprendizaje invisible en la clase de ELE, contribuye al desarrollo de una serie de competencias
emergentes, a nivel técnico, social, creativo y disruptivo, tal como se deduce de la siguiente afirmacion de Moravec et

al. (2013):

Todos tenemos la sensacion de que se estan desarrollando habilidades propias del siglo XXI, y que muchas de

ellas no las podemos siquiera describir.
Conclusiones

La ensefianza de ELE bajo el paradigma del aprendizaje invisible en el marco de la ensefianza superior reglada es posible
y puede promover experiencias de aprendizaje Uinicas, con lugar a la serendipia, tanto para el alumno, como para el

profesor.

A pesar de una cierta resistencia inicial, manifestada por los alumnos en cuanto al sistema de trabajo en clase, al uso de
nuevas aplicaciones de la WEB 2.0, a nuevas dindmicas de grupo presenciales o virtuales, y al sistema de evaluacion,
centrado en la autonomia critica, la creatividad y en el pensamiento disruptivo, los aprendientes que fueron objeto de este

estudio, valoraron de forma positiva la experiencia realizada.

La evaluacion centrada en tareas y proyectos con un componente colaborativo, ubicuo, social y desarrollados en un
soporte digital, cuestiona los sistemas actuales de evaluacion, todavia basados en preceptos como la obsesion por la

medicion y la exclusion, tipicos de la sociedad industrial y no de la sociedad del conocimiento.

El uso invisible de las TIC y los aprendizajes invisibles implicitos en este enfoque, contribuyen a toda una serie de
competencias emergentes, entre ellas las llamadas e-skills (Moravec 2013), que son consideradas como utiles de cara a

un futuro préximo, aunque debe profundizarse en su posterior estudio y definicion.

En definitiva, como afirma Cebrian (2007), la mera introduccidon de las TIC no cambiara la ensefianza, si no posee un
proyecto intencional y deliberado de cambio, si no planteamos cambios en las précticas pedagogicas y si no damos una

oportunidad para preguntarnos qué pueden aportar las tecnologias a este cambio.
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Las relaciones literarias en el espacio peninsular en las primeras décadas del siglo XX:
contribucion al estado de la cuestion
Carlos Pazos Justo
Universidade do Minho, Grupo Galabra (USC)

Resumen: Ademas de explicitar como entiendo el estado de la cuestion y su importancia en la investigacion en el &mbito
de las Ciencias Humanas, me propongo contribuir a la descripcion y delimitacion de las lineas de fuerza (ideas, reglas,
etc.) que nutren el saber acumulado sobre las relaciones literarias en el espacio cultural ibérico en las primeras décadas

del siglo XX.
Palabras clave: estado de la cuestion, relaciones literarias, relaciones culturales.

En las paginas siguientes pretendo formular algunas reflexiones metodologicas sobre la importancia y utilidad del estudio
del estado de la cuestion en la investigacion en Ciencias Humanas, concretamente en trabajos centrados en los estudios
literarios o de la cultura. En general, las siguientes consideraciones se enmarcan en mi proyecto de doctorado
recientemente leido en la Universidade do Minho (Relagdes culturais intersistémicas no espaco ibérico: O caso da
trajetéria de Alfredo Guisado (1910-1930)'* y, a su vez, en un conjunto de aportaciones del Grupo Galabra

(http://www.grupogalabra.com) dirigido en la Universidade de Santiago de Compostela por el Prof. Elias Torres. En la

segunda parte de este trabajo preliminar, expondré algunas de las que considero lineas de fuerza del saber acumulado

sobre las relaciones literarias/culturales en el espacio ibérico en las primeras décadas del siglo XX.

5 reflexiones alrededor del estado de la cuestion

Entre otros, los principales trabajos que nutren este apartado son: Torres 2004 y 2012, Samartim 2010 y 2012, y sobre

todo, Martinez 2012.

1. Utilidad y confiabilidad. En primer lugar, frente a la cada vez mas evidente pérdida de centralidad de la literatura y,
consecuentemente, de los estudios literarios, en crisis para muchos (cftr., por ejemplo, Goulart 2001 o Amaral 2004),
parece del todo necesario revisar algunos de los presupuestos metodologicos de los citados estudios. Por otra parte, la
emergencia de la cultura como objeto de estudio, plantea igualmente la necesidad de repensar objetivos y, especialmente,
la utilidad de nuestras investigaciones; serd inutil en el futuro formular proyectos de investigacion (fundamental o
aplicada) que no se interroguen acerca de la pertinencia y del beneficio que aportan a la(s) comunidad(es) a la(s) que
estan vinculados. Asimismo, frente a determinadas inercias presentes en los estudios literarios (cfr. Torres 2012), urge
reconsiderar también el rigor y la fiabilidad de nuestros trabajos, adoptando nuevas estrategias y metodologias de

analisis, apostando, por ejemplo, por el recurso a bases de datos, corpus y etc..

2% Inscrito en Ciencias de la Cultura, especialidad en Cultura Espafiola, fue dirigido por el Prof. Elias Torres y el Prof. Xaquin Néifiez.
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2. Frente a un aparente proceso de desprestigio de algunas de las ramas de las Ciencias Humanas, y estoy pensando
concretamente en los estudios literarios, una de las vias posibles para paliar los evidentes efectos perversos sera
inevitablemente homologar nuestra investigacion (estrategias, métodos, procedimientos, criterios y sistemas de
evaluacion, practicas investigadoras, etc.) al de otras areas cuyas trayectorias cientificas presenten, grosso modo,

resultados positivos. Como afirma Itamar Even-Zohar:

No hay ninguna técnica literaria, entendida en términos de ley gobernante para cierto material, descrita por los
estudiosos de la literatura, que sea exclusivamente literaria, no hay un solo principio textual que lo sea. Asimismo, la

literatura como institucion no se comporta de manera diferente de cualquier otra institucion socialmente establecida (Even-Zohar

2007: 70).

Una propuesta como esta, lejos significar un fracaso o desnaturalizacion de los estudios literarios o de la cultura,

contribuiria a su afirmacion, sobre todo en relacion a la utilidad y confiabilidad ya mencionadas.

3. Entiendo que dedicar una atencion amplia al estado de la cuestién contribuye determinantemente a la consecucion de
la referida confiabilidad. Como trabajo previo, antes de crear conocimiento nuevo, es necesario conocer y evaluar las

lineas de fuerza del saber considerado indispensable y reproducido por la historiografia literaria u otras.

4. Adoptando la distincion de Roberto Samartim (2012) y Cristina Martinez (2012) entre conocimiento construido y
estado de la cuestion, ademas de profundizar en cuestiones como la reflexividad, defendida por el socidlogo francés
Pierre Bourdieu, el trabajo previo de investigacion incrementa notablemente las posibilidades de crear conocimiento

realmente nuevo y util. Estas dos nociones, en la exposicion de Martinez Tejero, pretenden distinguir:

entre a informac&o conhecida (‘0 que sabemoso’) e, doutra, a estrutura interna desse saber (‘como e por qué o
sabemos’), isto é, pretende-se por de relevo e incorporar a importancia, mais além dos préprios resultados, do
percurso na elaboragom do saber, com o fim de explicitar a sua arquitectura (métodos de seleccom e arrumagom),
agencialidade (quem e para quem), fungcom (para qué), reproducom (maior ou menor aceitagom dos critérios em uso),
etc.; elementos estes nem sempre visibilizados nos préprios discursos ou atendidos nas elaboracons criticas
realizadas sobre eles. E possivel sintetizar os dous itens manejados com a seguinte metéafora visual: o conhecimento
construido corresponderia ao processo, 0 caminho para a edificacom dum determinado saber, entanto o estado da

questom seria a conclusom ou o ponto de chegada (Martinez 2012: 26).
5. Por tltimo, cabe considerar la necesidad de recurrir a procedimientos como los aqui apuntados a partir de grupos de
investigacion fuertes, bien estructurados y con suficientes recursos, especialmente humanos; abordar estas cuestiones
desde logicas de trabajo individual, tendencia habitual en las Ciencias Humanas, no parece la opcion mas aconsejable,
convirtiéndose, en la practica, en uno de los déficits de investigacién mas evidentes.

Las relaciones las relaciones literarias/culturales: apuntes para el estado de la cuestién

A continuacion, activando lo mencionado mas arriba, expongo algunas de las que considero las lineas de fuerza de las

relaciones literarias/culturales en el espacio ibérico durante las primeras décadas del siglo XX.
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Una de las ideas mas centrales en la bibliografia consultada ©* es la de un supuesto conocimiento insuficiente acerca del

asunto en analisis; asi por ejemplo, para Xaquin Nufiez, sobre los “estudios comparativos ibéricos”:

predominan las zonas de penumbra pese a los intentos por despejar el sinuoso panorama de las relaciones entre los
sistemas literarios portugués y espafiol que se ha realizado en los Gltimos afos. Por ello, al carecer de una
recomposicion amplia que enmarque el mapa de relaciones ibéricas existentes, no resultan faciles las comparativas

que en ese ambito se realizan entre autores u obras concretas (Nuafiez 2011: 119).

Este escaso conocimiento acumulado tendria su origen, segln varias propuestas, en el tradicional desinterés que esta

materia ha despertado en los diversos campos de estudios o, desde la perspectiva de Arturo Casas:

Los desajustes [...] entre los sistemas literarios ibéricos que han contado con respaldo de un estado y los que no sélo no
lo han tenido sino que, ademas, han sufrido las consecuencias de las politicas homogeneizadoras del Estado espafiol en
el marco lingiiistico-cultural a lo largo de varios siglos conforman una de las razones que contribuyen a explicar
algunas de las reticencias hoy palmarias ante un ejercicio historico-comparado normalizado en el marco ibérico,
experimentadas tanto por agentes de los sistemas consolidados —el portugués y el espafiol— como por los que toman
parte en los otros tres [...] A este respecto, mereceria atencion, por lo representativo, el silencio al que se ha visto
sometida tanto en Portugal como en Espaifia la figura de Fidelino de Figueiredo, autor en 1931 del libro Pyrene. Ponto
de vista para uma introdugdo a Histria comparada das literaturas portuguesa e espanhola (Casas 2003: 79-80;

cursivas en el original).

Paraddjicamente, esta idea convive en numerosas ocasiones con el renovado interés que las relaciones
literarias/culturales experimentan en distintas partes. Panoramicamente, es posible identificar una creciente atencion
verificable en los varios estudios publicados desde el afio 2000; entre otros: Abuin y Tarrio 2004, Dasilva 2006 y 2008,
Magalhdes 2007 y 2007a, Abuin y Dominguez 2010, Saez y Gaspar 2010 o Lafarga, Pegenaute y Gallén 2010.

La mayor atencion que las relaciones en foco han suscitado deben bastante al fendmeno Pessoa, por lo menos en relacion

a la presencia portuguesa en el sistema literario espafiol; en este sentido, Angel Crespo no dudaba en afirmar

la verdad es que [...] es a Fernando Pessoa — 0 més bien a su obra- a quien se ha de considerar como la sombra
protectora del entendimiento que, de unos afios a esta parte, ha empezado a producirse y — lo que no es menos
importantes- a proclamarse entre el arte y, sobre todo, entre la literatura de Espafia y de Portugal (1990: 371-372;

cursivas en el original).

Muchos de los trabajos consultados substantivan la existencia de limitaciones para el ejercio comparatista en el espacio
ibérico, como es el caso de Mario J. Valdés: “el obstaculo mas obvio, es la tendencia de la historiografia cultural de
reducir y, hasta donde se pueda, homogeneizar la heterogeneidad de la peninsula. Hay por lo menos diez zonas distintas

de produccion de cultura literaria” (Valdés 2004: 17). A partir sobre todo de las contribuciones de Arturo Casas

2! Aqui y mas abajo, explicito las referencias bibliograficas utilizadas sélo cuando entiendo que es indispensable; en el futuro,

esperamos poder ampliar este trabajo de acercamiento.
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(2003)'%, es posible entender el saber acumulado en foco como marcado por una tensién entre una légica analitica
multipolar vs. bipolar, atendiendo a la presencia/ausencia de sistemas hegemodnicos (espaiiol y portugués) y/o sistemas
emergentes (catalan, gallego y vasco, en general) en los estudios analizados. En funcion de los datos manejados,
podemos apreciar que la orientacion analitica bipolar (i) es la mas extendida y/o productiva, (ii) promueve una
concepcion de las relaciones literarias/culturales en el espacio ibérico fundamentada en sistemas consolidados y, por

consiguiente, (iii) secundariza el papel de los sistemas emergentes.

Por ultimo, parece casi una idea consensual entender estas relaciones en funcion de la centralidad de los intermediarios,

como es el caso del hispanista y lusitanista francés Daniel-Henri Pageaux (2010: 367):

sobre el telon de fondo de relaciones a veces inexistentes o envueltas, en tiempos mas o menos remotos, en la
indiferencia, la iniciativa personal irrumpe como la manifestacion mas directa a la par que evidente de un dialogo entre
dos culturas, de una interculturalidad que, en un primer nivel, podemos llamar mediacién. Y por lo tanto hemos de
fijarnos en una tipologia de intermediarios o de medianeiros [...] Es el nivel de las amistades literarias e intelectuales,
de los encuentros, de las afinidades que la literatura comparada no puede olvidar, sin confundirlas con meros datos

biograficos (italico no original).

Con notable éxito, Antonio Saez, introduciendo relevantes matices, defiende la importancia de los que denomina
corredores de fondo: “Muchas de las relaciones establecidas entre los escritores y las literaturas de Portugal y Espafia en
este tiempo entre el Modernismo y la Vanguardia estan protagonizadas por autores que no forman hoy parte del canon de

nuestras literaturas™ (Séez 2007: 125).
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(Es el modo interrogativo un universal lingiiistico?:
analisis de algunas lenguas tonales y entonativas

Emmanuel Rojas Benitez - Universidade da Beira Interior (Covilhd)

1. Introduccion

Solo unos segundos conversando con discentes sinohablantes y lusohablantes son suficientes para darnos cuenta de la
gran importancia que tiene el estudio de los distintos modos oracionales en una clase de E/LE. En particular, el modo

interrogativo, ya que es uno de los mas complicados a la hora de estudiar espafiol.

Por otro lado, somos conscientes de que conocer una lengua equivale a poseer la competencia comunicativa; sin
embargo, es muy frecuente que el estudiante extranjero, en la interaccion oral con el hablante nativo, no alcance el éxito
comunicativo. Sufren esta falta de fluidez y naturalidad comunicativa, incluso observamos esta falta en los alumnos con
niveles mas avanzados y con un comprobado dominio de las reglas gramaticales. Esto se debe a que la gramaticalidad de
los enunciados no garantiza la adecuacion comunicativa de las producciones. Para que la comunicacion sea efectiva hace
falta, ademas, que el extranjero sea capaz de aplicar las diferentes curvas entonativas a los enunciados que emita. En
nuestro caso, como ya hemos dicho anteriormente, nos centraremos en los enunciados interrogativos, por ser estos los
que mas problemas conlleva a los discentes sinohablantes y lusohablantes. Disminuyendo estos problemas, se mejora de

manera sustancial la competencia comunicativa de nuestros alumnos.

Pero, ;como podemos mejorar los problemas a los que hacemos referencia? La solucion esta en que el docente conozca
la procedencia del alumno y las particularidades de la lengua materna de éste, puesto que no en todas las lenguas se
realiza la oracion interrogativa de la misma manera. Ademas, también debemos hacernos una pregunta: ;podemos hablar

de la existencia del modo interrogativo en todas las lenguas? Comprobémoslo.

2. El concepto de modo oracional

El concepto de modo oracional (también modalidad) aparece en algunas de las gramaticas del espafiol contemporaneo de
manera difusa. Habitualmente se relaciona con el modus, entendido como la actitud subjetiva del hablante con respecto al
contenido, lo que sirve de criterio para establecer una taxonomia de oraciones (Esbozo, 1986: 353). Articulado desde una
perspectiva que incluye un criterio no so6lo morfolégico sino también semantico, Gili Gaya (1985: 40) menciona
igualmente el modus y especifica como criterio de clasificacion la calidad psicologica del juicio. Aunque en ambas

gramaticas se emplea modus como actitud del hablante, no se desarrolla la modalidad como fendémeno.

2.1. Las oraciones interrogativas en espaiiol

Corresponde fundamentalmente a las oraciones que expresan una pregunta tanto de manera directa —reconocibles por

los signos de interrogacion— o indirecta —preguntas hechas a través de un verbo introductor—. Para los estudiantes
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suele ser muy facil reconocer las primeras por los signos interrogativos. Sin embargo, hay que tener en cuenta que en las
indirectas no se utilizan estos signos. Por tanto, tendremos que reconocer estas sentencias por otros medios.

En concreto, se llaman interrogativas a las oraciones o clausulas usadas para preguntar buscando una respuesta verbal del
interlocutor (Suazo, 2002: 55). Tradicionalmente, en espailol, se clasifican en totales y parciales. Las totales son las que
generalmente tienen como respuesta si/no, como por ejemplo: «;Usted suefia con frecuencia?» (G. Garcia Marquez, El
coronel no tiene quien le escriba). Ellas son casi idénticas a un enunciado declarativo; la unica diferencia es la
entonacion con que el hablante emite el enunciado (Escandell, 1999). Las parciales piden informacion sobre alguna pieza
de informacién —usualmente contenida en un sintagma— dentro de una situacion de hechos. Por ejemplo: «;Qué

esperabas?» (G. Garcia Marquez, Cien afios de soledad).

También Escandell (1999) hablaba de interrogativas disyuntivas. Un ejemplo de disyuntiva: “;vienes ahora o pasamos a
buscarte mas tarde?”. La formulacién misma de la interrogacion propone una alternativa, es decir, ofrece un conjunto

especifico de posibilidades del que se espera que sea extraida la respuesta.

Por otro lado, para recoger todas estas clasificaciones, también se habla de clausulas interrogativas directas e indirectas.
En la interrogativa directa, se pregunta directamente sobre el contenido global de la oracion («;Ha venido Pedro?», la
respuesta siempre serd si o no) o sobre un determinado miembro oracional («;Ddénde pongo el libro?», «;Quién ha
venido?», «;Qué quieres?», introducidas por pronombres o adverbios interrogativos; la respuesta nunca sera si o no).

Llevan los signos de interrogacion al principio y al final de la pregunta.

En la interrogativa indirecta, la pregunta se introduce haciéndola depender de un verbo de «lengua» o «entendimiento»
(decir, preguntar, manifestar, saber...), sin necesidad de los signos de interrogacion. Toda interrogativa directa se puede
transformar en interrogativa indirecta, y viceversa: «No sé si ha venido Pedro», «dime donde pongo el libro», «no sé
quién ha venido», «explicame qué quieres». Por tanto, podemos afirmar que, en espafiol, todas las oraciones que van

acompainadas de signos de interrogacion son directas.

Figura 1. Clasificacion de las clausulas interrogativas'>

LAS CLAUSULAS INTERROGATIVAS
(Ha venido Juan? TOTALES
Me preguntd que... (T crees que yo estoy loco?
Pregunt6 que si... (Qué ha pasado? PARCIALES
No sé si... (Donde ha estado?

Preguntale que si... : ¢ Vienes ahora o pasamos a buscarte - DISYUNTIVAS

mas tarde?

Ademas, no hay que olvidar que las diferentes oraciones interrogativas en espafiol son pronunciadas por sus hablantes

con una curva entonativa determinada, dependiendo de la intencién comunicativa de éste. Asi, podemos encontrarnos con

123 Fyente: Pedrino, recuperado el 15 de junio de 2013, de http://juampedrino.com/Gramatica/Gramatica%200540.htm
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el esquema entonativo circunflejo, entonacion uniformemente ascendente, entonacion en anticadencia en las parciales y
el esquema entonativo de las clausulas interrogativas disyuntivas.

2.1.1.  Esquema entonativo circunflejo

Suele describirse como un esquema fundamentalmente por una subida constante, seguida inmediatamente de un marcado
descenso, aunque también el inicio parece arrancar de un nivel algo mas alto que el que caracteriza a las oraciones
enunciativas. La subida y el descenso dibujan un esquema caracteristicamente ‘circunflejo’, que constituye la imagen
especular de la entonacion descendente-ascendente de las interrogativas totales.

Figura 2. Esquema entonativo circunflejo

\ﬁ(_/

Inflexion final circunfleya

Fuente: Cantero (2007). Los circulos indican los segmentos tonales ténicos inicial y final.

2.1.2.  Entonacion uniformemente ascendente
La entonacién uniformemente ascendente es la que se utiliza con preferencia en las llamadas ‘interrogativas
informativas’, aquellas por medio de las cuales el emisor no demanda informacion, sino que la ofrece. Por ejemplo:

«sabes que mafiana iré al parque acuatico de Santa Cruz de Tenerife?»

Figura 3. Esquema de entonacion uniformemente ascendente

e

Fuente: Escandell (1999: 24)

2.1.3.  Entonacion en anticadencia en las parciales

Existe una tendencia —reciente y comun a todos los dialectos del espafiol— a trasladar el esquema melodico tipico de las

interrogativas totales a las parciales, y emitirlas con una entonacion con final descendente-ascendente.

Figura 4. Esquema de entonacion en anticadencia en las parciales
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(Qué estds h a ciendo 7?

Fuente: Escandell (1999: 26)

2.1.4. Esquema entonativo de las clausulas interrogativas disyuntivas

En este caso, la primera parte es ascendente y la segunda es descendente.

Figura 5. Esquema de entonacion de las oraciones interrogativas disyuntivas

|
|
I
|
; Acabas de terminar la carrera, o la terminas el afio que viene?"*

Fuente: Escandell (1999: 13)

2.2. Las oraciones interrogativas en portugués

En el caso del portugués, observamos que hay ciertas semejanzas con el espaiol a la hora de realizar una clasificacion de
las oraciones interrogativas en esta lengua. De todas formas, existen diferencias, las cuales van a ser tratadas a

continuacion a través de un breve esquema sobre los diferentes tipos de interrogativas existente en la lengua portuguesa.

Siguiendo la Gramatica da Lingua Portuguesa de Mateus et al. (1989: 237-247), en portugués se puede hablar de
interrogativas globais —totales—, cuya respuesta sera si o no; interrogativas parciais (parciales) simples o multiplas, en

la que se incluye la subclase de las interrogativas de “eco”; interrogativas “tag”.

Las interrogativas globais son formuladas con el objetivo de obtener una respuesta afirmativa o negativa. En este tipo de
interrogativas el foco de la interrogacion incide sobre un argumento o sobre la propia relacion de predicacion. Veamos

algunos casos:

- Interrogativas focalizadas: «A Inés vai a Lisboa amanhay.
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- Interrogativas con expresiones adverbiales: «Vais a Lisboa de comboio».

- Interrogativas con cuantificadores: «Estiveste em Lisboa muito tempo?».
También se puede recurrir a la siguiente expresion, la cual nos sirve para enfatizar: «A Lisboa € que a Inés vai amanha?».

Por otro lado, hay que destacar que la citada gramatica portuguesa incluye, a diferencia de los gramaticos espaiioles, las

interrogativas disyuntivas dentro de las interrogativas totales.

- Un interrogativa alternativa —disyuntiva— esta compuesta por una disyuncion de proposiciones, en la que una

de ellas constituye la respuesta: «compraste bolos ou encomendaste fruta?».

Las interrogativas parciais se caracterizan por la presencia de palabras o morfemas interrogativos, o sea, por

pronombres, adjetivos o adverbios interrogativos. Por ejemplo: «por que demoraste tanto?».

Ademas, También nos podemos encontrar con las interrogativas “tag”: «vocés néo se lembram, ndo é verdade?», «Vocés

ndo se lembram, pois Ndo?».

En cuanto a la entonacion de las oraciones interrogativas por parte de los hablantes de portugués podemos destacar cinco

curvas entonativas diferentes:

1) Ascendente. La parte final presenta un nivel mas alto que la parte inicial.
/

Ndo ¢ assim?

2) Descendente. La parte final presenta un nivel mas bajo que la parte inicial.

Que que eu tenho aqui?

3) Ascendente-descendente. La parte final presenta un nivel mas bajo que la parte inicial y tiene una parte intermedia de

nivel mas mas alto que el inicial.
Qual ¢ o seu jeito?
4) Descendente-ascendente. La parte final presenta un nivel mas alto que las partes iniciales e intermedias.

Todo mundo ja fez?

5) Plano. Ninguna parte presenta una alteracion de nivel.

Negativo igual a quanto?
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2.3. Las oraciones interrogativas en chino mandarin'**

El chino mandarin no tiene letras y por tanto tampoco alfabeto; es decir, no hay una representacion grafica equivalente a
las letras de otros idiomas. En esta lengua existen ideogramas o caracteres que representan significados de manera

grafica, a los cuales corresponden también un sonido —una silaba—.

Teniendo en cuenta lo dicho anteriormente, hay que decir que a pesar de las grandes diferencias que hay entre las lenguas
entonativas y las tonales, el chino mandarin posee también el modo interrogativo al igual que el espaiiol y el espaiiol.
También hay que sefialar que los sinohablantes utilizan el signo de interrogacion al final de la pregunta, por lo que es
facil reconocer una clausula interrogativa en un texto. El problema residira cuando estemos interesados en interactuar con
un chino comunicandonos a través del lenguaje hablado, ya que estos hablantes, al regirse por tonos, no precisan de
elevar la intensidad de una parte de la oracion para avisar que van a emitir una pregunta. Los sinohablantes utilizan una
serie de particulas para que el receptor del mensaje sepa que se estd realizando una pregunta. Por ejemplo, con una
particula interrogativa final, mayormente /ma/, cuyo valor es equiparable al de do en inglés. Otro tipo relevante para este
articulo son las preguntas X-no-X, que se construyen mediante una proposicion afirmativa seguida de la correspondiente
version negativa, p. €j., /ni jau pu jau/ (¢quieres?), literalmente, tU querer no querer, que con frecuencia traducen los
alumnos como /quieres o no?, construccion que en determinados contextos puede sonar, sin pretenderlo, un tanto

agresiva.

2.4. Otras lenguas

En otras lenguas como el aleman, se marca la interrogacion invirtiendo el orden del sujeto y el verbo: «Hast du Zeit? Ja,
ich habe Zeit» — Tienes tiempo? Si, tengo tiempo—. E incluso, recordando al chino mandarin, el aleman utiliza las

siguientes particulas para avisar que se va a producir una pregunta:

a) Pronombres interrogativos: wer, was y welcher.

b) Adverbios interrogativos: wann, warum, wieso, wie, wo, etc.

También en ruso tenemos presente el modo interrogativo. Hay dos formas de formular preguntas en ruso, por medio de
una forma interrogativa o por una oracion interrogativa. Es interesante destacar que el ruso también hace uso de las
particulas para formar una cldusula interrogativa. Por ejemplo: «yuuibcs au Tl B Imkone?» —j/estudias ti en la

escuela?—.

En inglés, Una forma de la oracion interrogativa consiste de una oraciéon declarativa seguida por un signo de

interrogacion. En la comunicacion verbal, la silaba final de la tltima palabra de una pregunta se pronuncia con una

entonacion ascendente. Por ejemplo: «the computer is not working?» —;el ordenador no esta funcionando?—.

124 Seglin Cortés (1998: 67-134).
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Por otro lado, el japonés, aunque hay varias oraciones interrogativas que tienen representacion en kanji, es mas comin
que se escriban en hiragana. Ademas, una misma interrogativa puede ser traducida de diferentes formas al espafiol, por
esto es importante comprender el uso de cada una de las clausulas interrogativas, y no simplemente traducirla, porque asi
se reduce considerablemente el riesgo de cometer errores. Ademas, hay que tener en cuenta que en japonés, las preguntas
que terminan en ka no requieren del signo de interrogacion, mas bien se les debe agregar el punto japonés (, ). Por

ejemplo:

«fll LT WBd O TT H, »
Nani o shite iru no desu ka.

—¢Qué estas haciendo?—

. . . . s e 5
2.5. (Es el modo interrogativo un universal llngulstlco12 ?

Como hemos podido comprobar, es una tarea casi imposible encontrar una lengua que no posea en su gramatica el modo
interrogativo. Es por ello que muchos autores consideraron a este modo como un universal lingiiistico. Hemos de decir
que se ha debatido mucho al respecto. Podemos citar, por ejemplo, a Moreno Cabrera, el cual afirmaba en su obra
Introduccidn a la linglistica: enfoque tipoldgico y universalista (1997: 190) que el modo interrogativo era un universal
lingiiistico. Poco tiempo después, Grande Alija empieza a cuestionar la opinion de todos los gramaticos que aceptaban el
caracter universal de algunos modos oracionales. Dicho autor venia a recriminar a estos gramaticos que se considerase
como valida la idea de que existiera una plantilla de la declaracion, la interrogacion y la exhortacion, la cual se pudiera

aplicar al analisis de cualquier lengua. Defendia su postura con las siguientes palabras:

Tenemos que asumir que toda lengua dispone de medios formales apropiados para marcar de un modo muy general la
intencionalidad comunicativa de un enunciado. Lo que nos parece discutible es que se quiera convertir el modelo que tiene
en cuenta tres posibilidades: la declaracion, la interrogacion y la exhortacion en una plantilla que se puede aplicar al
andlisis de cualquier lengua. Se puede admitir que hay una considerable tendencia a distinguir esas tres modalidades. Otra
cosa diferente es que sean universales. (Grande Alija, 1998: 439)

Pero, lo cierto es que la mayoria de lenguas en el mundo producen clausulas interrogativas. Todas ellas, claro esta, con

unas caracteristicas determinadas y adaptadas a las necesidades comunicativas de los hablantes.

125 «Un universal lingiiistico es un determinado rasgo o fendmeno que se encuentra presente en todas las lenguas o, al menos, en una
gran parte de ellas. El estudio de los universales lingiiisticos conforma una rama de la lingiiistica tedrica, complementaria de la que
estudia la tipologia de las lenguas, es decir, la que estudia los rasgos que las diferencian entre si.” Recuperado el 20 de julio de 2013,

de http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/universal.htm
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3. Conclusiones

A lo largo de este articulo hemos intentado responder a la siguiente pregunta: ;es el modo interrogativo un universal
lingtiistico? Dicho estudio lo tuvimos que realizar a través del analisis de algunas de las lenguas mas importantes en el

mundo —espaiiol, portugués, chino mandarin, ruso, inglés, aleman y japonés—.

Como ya advertimos, la respuesta a dicha pregunta era dificil de obtener, puesto que ni los propios gramaticos se han
puesto de acuerdo al respecto. Algunos se decantan por la opcion de considerar el modo interrogativo un universal
lingiiistico y otros critican la posicion de estos ultimos. A pesar de ello, lo que si podemos dejar claro es que gran parte
de las lenguas del mundo, con sus caracteristicas propias, poseen diferentes recursos para producir enunciados
interrogativos. Ya solo dependera del gramatico al que consultemos para decantarnos por considerar el modo

interrogativo un universal lingtiistico o no.
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Actividades para la clase de ELE con Leccion de Moodle
Marta Saracho Arnaiz
Escola Superior de Educacao do Instituto Politécnico do Porto

Introduccion

La Plataforma Moodle es un Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) que se ha convertido en un instrumento comun en
cualquier Centro de Enseflanza Basica, Secundaria o de Ensefianza Superior. Podemos decir que es un recurso
tecnologico que ofrece a profesores y alumnos de diversas areas la posibilidad de utilizar medios de ensefianza-
aprendizaje nuevos, mas acordes con los gustos de los jovenes de nuestra sociedad actual. En nuestra caso, para la

ensednaza-aprendizaje de lenguas extranjeras (LE) y, en concreto, del espafiol (ELE).

El hecho de haberse extendido la Plataforma Digital en los centros educativos nos indica la importancia que se confiere
en nuestros dias a las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC) en el proceso de ensefianza-aprendizaje, un

. . 12
aspecto mencionado en los documentos marco de educacion y en concreto para las LE'*, que hoy todos reconocemos.

Nuestros jovenes en las escuelas y en las universidades son, en su mayoria, nativos digitales y esto puede crear una
barrera en la que en el otro lado se encuentran unos profesores que no se atreven a utilizar las tecnologias digitales y que
poco a poco se van distanciando de sus alumnos en la manera de entender los modos de aprendizaje. Utilizar las TIC para
la ensefianza requiere por parte de los docentes una practica que lleva tiempo, pero que aproxima a los profesores del

lenguaje y de los gustos de nuestros alumnos.

En este trabajo presentamos dos actividades construidas con la actividad Leccion de Moodle para la clase de Espaiiol
Lengua Extranjera (ELE). Asi, proponemos una tipologia de actividad, leccion, para realizar comprension lectora, en el
primer caso y para la enseflanza-aprendizaje de fraseologia, en el segundo. Queremos demostrar las ventajas de la

actividad leccion de Moodle con diferentes tipos de contenidos y de actividades de lengua.

La actividad Leccion de la Plataforma Moodle la podemos realizar de manera presencial, integrada en otras actividades
de la clase, pero también se podra utilizar en su modalidad de e-learning, como trabajo autéonomo de los alumnos. Las
posibilidades que ofrece la actividad y su complejidad'?’ nos permiten poderla emplear para trabajar diferentes objetivos

de ensefianza-aprendizaje.

Leccion de Moodle y sus caracteristicas

Leccidén es una actividad de las varias posibles en el entorno virtual de Moodle. Esto quiere decir que presenta unas
caracteristicas propias que la hacen particularmente interesante desde nuestro punto de vista. Se presenta por paginas y en
cada una de ellas aparece la informacion escrita, imagenes o video. Cada pagina concluye con una pregunta que podra

responder el alumno de varias maneras, es decir, tiene que elegir. El alumno salta de pagina automaticamente siempre

126 Marco Comun de Referencia para las Lenguas y Plan Curricular del Instituto Cervantes.

127 . : -7 ;.
Requiere una planificacién y un poco de practica.
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que haya contestado correctamente a su pregunta. Si lo hace incorrectamente, recibe retroalimentacién y vuelve a atras.

El profesor podra optar a la hora de elaborar la actividad encaminar al alumno a otra pagina diferente.

Se trata de una actividad interactiva en la que el alumno tiene que tomar decisiones que van a influir en la continuacioén
de la actividad. Este va superando preguntas o no, y al hacerlo, va saltando a nuevas paginas, retrocediendo o volviendo

128 Ademas, la actividad

al inicio, seglin la correccion de las respuestas y lo que haya dispuesto el profesor al crearla
leccion de Moddle permite introducir texto, imagenes, video, enlaces a otras paginas, etc. lo que la hacen muy versatil a
diferentes contenidos de ensefianza-aprendizaje. Por otro lado, también podemos elegir entre varios tipos de preguntas y
respuestas para la configuracion del ejercicio y variarlas. Otra de sus caracteristica es que podemos dar retroalimentacion

al alumno cuando elige una respuesta, sea correcta o no, en cuyo caso es todavia mas importante.

A pesar de que con Leccion de Moodle podemos construir actividades complejas, nuestra intencion es, por un lado, crear

materiales motivadores y nuevos y por otro, que sean de facil construccion y manejo para el profesor' .

Lectura de un texto con Leccion

La primera actividad, como ya hemos dicho, es de lectura de un texto y su comprension. Los objetivos especificos en este
caso fueron repasar de los tiempos del pasado, en particular el Pretérito Indefinido. La actividad se realizé en un curso

intensivo B2.1.

Muchas veces ocurre que los textos extensos en una lengua extranjera pueden resultar pesados o aburridos para el alumno
y estos acaban por no leerlos hasta el final o perder informacion importante. Con esta actividad el alumno mantiene
despierto el interés y sabe que si no esta suficientemente atento, mas tarde no podra responder a la pregunta o preguntas

que se le formulan y no podra avanzar en la actividad.

Esta actividad se realizé en version 2.1 de Moodle (julio 2011), pero mostraremos algunos pasos de la nueva version

2.5.1 (julio 2013) por cuestiones practicas..

El tema propuesto para la clase era “Las Nuevas Tecnologias” y esta actividad, como ya hemos referido, se basaba en

informacion escritas en forma de texto que los alumnos debian leer y comprender.

128 Basada en la metodologia educativa del Aprendizaje Basado en Problemas (ABP)
12http://docs.moodle.org/all/es/Lecciones
http://www.youtube.com/watch?v=ELxahe58550

249



Adicionar uma ativic

M
ATIVIDADES I see

== Base de dados
O Y& chat

O eld Ferramenta LTI

0 W& Foum
o A 'i Glossario
0 “E H Inquérito
0y

U [ Inguérito predefinido

*| Journal

| LigAo

O [ pacote SCORM

.|.

|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
L

O & Sondagem

O %/ Teste

U & Teste Hot Potatoes
O «z! Trabaho

= Trabalhos (2.2)

O Envio avangado de

ficheiros

Figura 1 — Actividades Moodle— Leccion (Licio)

La actividad leccion, como ya hemos referido, se compone de paginas que finalizan con una pregunta. Esta pregunta
debe ser superada con éxito por el alumno, ya que de lo contrario, no avanzara de pagina. El niimero de paginas lo
establece el profesor que crea la actividad, segin el criterio que sea mas adecuado. En nuestro caso, identificamos en el

texto partes o segmentos informativos que no fuesen excesivamente largos.

Una vez abierta la actividad Leccién de Moodle la configuramos y le ponemos titulo. En este caso fue ¢Sabes quién

fue...? (ver Figura 2).

Macintosh

B ¢Sabes quién fue...?

Figura 2 — Actividad ;Sabes quién fue...?
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En la primera pagina de la actividad realizamos un precalentamiento al tema introduciendo una imagen significativa y
una pregunta de eleccion multiple que hace referencia a conocimientos generales sobre la marca de ordenadores Apple

(ver Figura 3).

¢ Te dice algo esta imagen?

Es un dibujo muy conocido Es el logotipo de una importante empresa de ordenadores

Es una paleta de colores Es el logo de Microsoft

Figura 3 — Pagina primera
La segunda pagina se destino a despertar el interés de los alumnos. Presentamos un video sobre la vida del creador de

Apple seguido de una tnica pregunta sobre su interés por el tema de respuesta dirigida (ver Figura 4).

Manzana es Appel en inglés

Los inicios de Apple un documento para la historia

-

SI, me interesa mucho el mundo de la informatica y de los ordenadores

Figura 4 — Pagina 2- Video
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Como ya se dijo, el alumno va pasando paginas, segin vaya respondiendo a las preguntas de manera adecuada. En la
pagina 3 de nuestra Leccion comienza el texto. La biografia del creador de Apple nos parece una historia interesante,
actual y motivadora para los alumnos. Para dar mas coherencia y sentido a la actividad, colocamos imagenes

significativas en cada pagina.

Nacié en 1955 en California, Estados Unidos. Fue el creador del primer
ordenador personal (el Apple I) y fundador de Apple Computer,
probablemente la empresa mas innovadora del sector, ya que lo
convirtié en uno de los més influyentes de la vertiginosa escalada
tecnoldgica en que aun vive el mundo actual, contribuyendo
decisivamente a la popularizacién de la informatica. Sus ideas
visionarias en el campo de los ordenadores personales, la musica
digital o la telefonia movil revolucionaron los mercados y los habitos
de millones de personas durante mas de cuatro décadas.

Steve Jobs termind el bachiller en el instituto Homestead de Mountain
View e ingresé en la Reed College en Portland, una Universidad de
Oregon, pero abandond los estudios universitarios un semestre mas
tarde.

Figura 5 — Pagina 3 — Inicio del texto

= _e—ET

En esa época coqueted con las drogas y se interesd por la filosofia y la
contracultura, llegando a viajar a la India en busca de iluminacion
espiritual.

., COomo era Steve Jobs de joven?

Era un joven que se drogaba Era un chico inquieto y se movia en varios ambientes

Mo sabia muy bien qué hacer

Figura 6 — Pregunta de la pagina 3
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El sistema genera la posibilidad de colocar las respuestas posibles en botones o en cajas, como se observa en la figura 6 y

en la 9. El nimero de respuestas de eleccion multiple puede variar a lo largo de la actividad, siendo necesario indicar en

las configuraciones iniciales el nimero maximo.

No se trata de plantear al alumno preguntas muy dificiles, sino de que este mantenga su atencion enfocada en la lectura y

la comprension del texto (ver figura 7), objetivo fundamental de la actividad.

Responde ahora - El ordenador Macintosch introdujo
bastantes innovaciones, como...

una pantalla un ratén un interactuador
Figura 7 — Pagina 5

La manera de presentar el texto unido a una imagen nos parece muy importante, ya que sabemos el poder que tienen las

imagenes para otorgar significados (ver Figura 8).

PIRATES

Entretanto, Apple decaia tras el lanzamiento
de los ordenadores compatibles IBM
equipados con el sistema operativo Windows,
de Microsoft, que segln varios expertos se
Binspiré en el Macintosh de Apple. La enemistad
entre Steve Jobs y Bill Gates, dos
personalidades contrapuestas, fue el tema de una pelicula televisiva

titulada , producida en 1998 por la cadena
TNT.
Existia una gran rivalidad entre...

Jobs y Gates

Jobs y Berners

Jobs y Lucas

Figura 8 — Pagina 7
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En 1998 volvid a dar la vuelta al mercado informatico con el
lanzamiento del iMac, un PC compacto integrado en el monitor, que
ademas de su disefio vanguardista estaba preparado para navegar en
Internet. Su éxito de ventas colocé a Apple nuevamente entre los
cinco mayores fabricantes de ordenadores personales de EEUU, con
una revalorizacién de sus acciones del 50%. Nuevas versiones del
iMac, con mayor potencia y cada vez mas sofisticadas prestaciones y
disefio, seguirian apareciendo en los afios siguientes, con gran
aceptacién entre su legién de usuarios incondicionales.

() Maés potencia

() La posibilidad de acceder a Internet

Figura 9 - Pagina 8

Con su creatividad intacta, todavia en 2010 Steve Jobs sorprendié al mundo con un innovador producto, el
iPad, un hibrido de tablet PC y teléfono mévil cuya segunda versién, el iPad 2, presentaria en marzo de 2011,
en una de sus Ultimas apariciones en publico.

Steve Jobs muere el 5 de octubre de 2011 en Palo Alto, California.

El iPhone que lanza Jobs es ...

("una pantalla tactil | ( Un hibrido para usar Internet | [ Un teléfono mévil inteligente )

Figura 10 — Pagina 9

El sistema ademds nos permite, como dijimos, ofrecer retroalimentacion al alumno en cada respuesta dada, tanto en las

incorrectas para corregir, como en las correctas para ampliar o aclarar algun aspecto.
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Su respuesta : La posibilidad de acceder a Internet
iCorrectol

Continuar

Figura 11 — Retroalimentacion

¢Sabes quién fue...?o

Previsualizar ~ Edicién  Informes  Calificar ensayos

Enhorabuena, ha llegado al final de la lecciéon

Curso Intensivo de Espanhol B2.2 Ver calificaciones

Figura 12 — Pagina final

Cuando el alumno llega al final, la pagina final se lo indica (ver Figura 12). La actividad Leccion puede estar limitada a

un tiempo determinado, evalua automaticamente y guarda la evaluacion.

7 ¢Sabes quién fue..?& X Total del curso2
-Q =
75,00 Q 75,00
50,00 Q) 50,00
-Q -
100,00 @ 100,00
50,00 Q 50,00
100,00 @ 100,00
50,00 Q 50,00
50,00 €4 50,00
56,67 QU 66,67
50,00 Q) 50,00
50,00 Q 50,00
50,00 Q4 50,00
50,00 Q4 50,00
61,84 P Figura 13 — Evaluaci6n de la actividad
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Enseiianza-aprendizaje de fraseologia con una actividad de Leccién

En el segundo caso, utilizamos la Leccion de Moodle para ensefiar contenidos fraseoldgicos, en concreto, somatismos'’.
Esta actividad estaba integrada en una clase cuyo contenido de lengua era locuciones con partes del cuerpo. La clase era
de ELE B2. Utilizamos la leccion para trabajar la forma de la locucion y su significado, asi como el contexto de uso del

fraseologismo.

El sistema de paginas se mantiene, pero ahora le aplicamos otra funcionalidad. La actividad se titula “Construye con

expresiones” en el Modulo “En un abrir y cerrar de ojos” de la Plataforma Moodle.

Empezamos...
Repasa...[partes del cuerpo)
O .
BY Construye las expresiones

Sigue construyendo...

Figura 14 — Actividad Construye las expresiones
Son once fraseologismos que se desarrollan en tres paginas cada uno, segiin una secuencia didactica. También se

incluyen ejercicios de repaso y de relacion que cumplen la funcion de romper el ritmo de las secuencias.

Vas a construir Expresiones 1diomaticas del espanol con partes del
cuerpo. Vamos a darte una palabra y tendras que elegir el resto de la
expresion.

) manos
() narices

O pies

Figura 15 — Tener narices 1

La secuencia de tres paginas tiene un objetivo de ensefianza: hacer que el alumno se fije en la forma de la expresion

(Figura 15), que comprenda su significado (Figura 16) y que la contextualice (Figura 18).

130 .
Fraseologismos con nombres de una parte del cuerpo humano.
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Tener narices se dice cuando queremos demostrar...

() Que algo nos indigna o nos resulta bastante molesto

() Que estamos hartos

Figura 16 — Tener narices 2

A sua resposta : Que algo nos indigna o nos resulta bastante molesto
Correcto. jOjo! La expresién “hay que tener narices” hace referencia a una persona que es atrevida
o valiente.

Continuar

Figura 17 — Retroalimentacion de ampliacion

Fijate en la situacién y aplica la expresién idiomatica que mas convenga

Has dejado el coche bien aparcado en la calle en la zona de parquimetros, con un ticket de una hora. Al llegar a buscar el coche tienes una
multa. Has sobrepasado la hora limite en 5 minutos. Claro que te sienta muy mal. En ese momento dices:
(Reaccion)

[ jEst4 por las nubes!
[ jEsto tiene narices!
() Ojos que no ven, corazdn gue no siente...

Figura 18 — Contextualizacién de “Tener narices”
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Las preguntas que genera la actividad pueden ser de tipologia variada. La Figura 19, por ejemplo, presenta una pagina

que concluye con un ejercicio de emparejar (tipo de pregunta), pero hay otros tipos (Ver Figura 20).

orma las parejas correctas...

Le contd la verdad sin | No tiene pelos en la lengua [
ocultar nada

Habla con muchos tacos | va a causar mala impresion en ciertos ambientes |4

Es una cotilla | Tiene una lengua venenosa i3]

P ra—
Submit

Figura 19 — Pregunta de tipo emparejar

Sé de qué pie cojea

¢ Utilizaremos esta expresién en el siguiente caso?

osi

('Submit )

Figura 20 — Pregunta de si/no

A sua resposta : Correcto. En efecto, la debilidad de esa persona es la tacaferia.
Correcto. En efecto, la debilidad de esa persona es la tacafieria.

Figura 21 — Retroalimentacion con refuerzo
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Mi mejor amiga me ha | jEsto tiene narices! v
hecho esperarle una hora
en la calle

Juanjo le dijo que iba muy | No tiene pelos en lalengua ||
mal vestido para la
ceremonia

MNo quiere ir a hacer 108 | Claro, ya sé de qué pie cojea. | :']
recados que le han
pedido. Se pasa el dia en
el sofa

No tiene dinero y se ha | No tiene dos dedos de frente |5
comprado un coche
carisimo.

Se pone a hablar de ideas | Mete la pata siempre 2|
de izquierda con mi padre

Figura 22 — Pregunta de repaso
APONTUAGa0 eM CLISG S0 e apresentana aos alUNOS. Fara lestar a PonUAGA0 8m CUS0, entre Como ailino.
Ahora ya sabes algunas expresiones del espafiol con partes del cuerpo.
&éCOmo crees que son estas expresiones por su forma?

éVariabIes, Fijas o Idiomaticas? (responde solo con una palabra)

A sua resposta

Figura 23 — Pregunta de reflexion sobre la lengua

Las preguntas de repaso y reflexion se pueden construir como paginas. Podemos hacer que el alumno reflexione sobre

estructuras que ya no son locuciones (Ver Figura 24).

A pontuagdo em curso so é apresentada aos alunos. Para testar a pontu

Tomar es un verbo que va con...

[ un helado

O el pelo

] una inyeccién
[ eltren

Figura 24 — Verbo tomar y las palabras que la seleccionan

259



Seguimos con

Tomar el pelo

A cudl de estas dos frases la aplicarias:
a) A pesar de que nos invité a tomar un helado, luego se volvi6 atras.

b) Pagamos las entradas mas caras, pero cuando entramos en el teatro, ya estaban ocupadas.

O b
O a)

Figura 25 — Contextualizacién: tomar el pelo

La imégenes nos ayudan a trabajar el doble sentido que presentan las locuciones (ojo al parche) y a separar el sentido

literal del figurado (ver figura 26).
A pontuagdo em curso so & apresentada aos alunos. Para testar a pontuagao em ci
iOjo al parche!
Curiosa expresion que parece provenir de jOido al parche!

Pero, ;qué es un parche? ;Es esto un parche?

@ Can Stock Photo - csp8790656

O No
O si

Figura 26 — Ojo al parche

Finalmente, el profesor tiene siempre a su disposicion el sistema de evaluacion automatico que puede accionar con la
puntuacion que desee al principio de la actividad, en las configuraciones (Ver Figura 27). El sistema genera estadisticas

que son de utilidad a la hora de evaluar la rentabilidad de la actividad.
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Ver todas as notas da disciplina

Melhor
Nome(s) Tentativas nota
Campos, Ana [ 66.67% sexta-feira, 17 Maio 2013, 10:58, (10 minutos 55 segundos) 66.67%
O Incompleta terga-feira, 28 Maio 2013, 21:08
Ferreira, Ana Teresa [0 60% sexta-feira, 17 Maio 2013, 10:58, (10 minutos & segundos) 60%
Marques, Luisa [ 66.67% sexta-feira, 17 Maio 2013, 10:58, (10 minutos 24 segundos) 66.67%
O Incompleta sexta-feira, 17 Maio 2013, 11:14
Martins, Barbara O 70% sexta-feira, 17 Maic 2013, 10:58, (10 minutos 3 segundos) 70%
Martins, Clara [ 60.71% sexta-feira, 17 Maio 2013, 10:58, (10 minutos 15 segundos) 60.71%

Mendes, Fernanda O 77.78% sexta-feira, 17 Maio 2013, 10:58, (11 minutos 49 segundos) 83.87%
[0 83.87% sexta-feira, 17 Maio 2013, 11:12, (8 minutos 49 segundos)

Rego, Ana O 83.87% sexta-feira, 17 Maio 2013, 11:10, (5 minutos 35 segundos)  '96.55%
[0 96.55% sexta-feira, 17 Maio 2013, 11:56, (1 segundo)

S4, Beatriz O 60% sexta-feira, 17 Maio 2013, 10:58, (agora) 60%
O Incompleta sexta-feira, 17 Maio 2013, 10:58

Santos, Diana [0 73.68% sexta-feira, 17 Maio 2013, 10:58, (10 minutos 2 segundos) 73.68%

Saracho (alunc), Marta [ 90% segunda-feira, 6 Maio 2013, 10:06, (10 minutos 13 segundos)  90%
O Incompleta segunda-feira, 6 Maio 2013, 16:14

Silva, Catia O 83.33% sexta-feira, 17 Maio 2013, 10:58, (10 minutos 27 segundos) 93.33%
O 93.33% sexta-feira, 17 Maio 2013, 11:13, (agora)

Estatisticas da licao

Nota
Pontuagdo Melhor mais Tempo
média Tempo médio nota baixa Tempo maximo minimo

76,18% 7 minutos 50 segundos  96.55%  60% 11 minutos 49 segundos  Incompleta

Figura 27 — Sistema automatico de evaluacion y estadistica

Conclusiones
La actividad Leccion de Moodle es aconsejable para la clase de ELE por los siguientes aspectos:

a) Se puede adaptar a contenidos diversos (simples y complejos).

b) Los alumnos la perciben como motivadora (supone una secuencia de retos)
¢) Se puede variar y se presenta como nueva.

d) Es rentable desde el punto de vista de ensefianza-aprendizaje.

e) Facilita la evaluacion del alumno y la de la propia actividad.

No obstante, es necesario seguir investigando sobre este tipo de actividad y su combinacion con otras de la Plataforma

Moodle.
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Manuais escolares de Espanhol Lingua Estrangeira: uma vis&o estereotipada?*®

Helena Vasconcelos
Escola Basica 2/3 Gualdim Pais - Tomar

Parte I: enquadramento tedrico

1. O ensino da cultura na aula de Lingua Estrangeira: o encontro com a Interculturalidade

Para que o ensino de uma lingua estrangeira (LE) seja bem-sucedido, deve facultar ao aluno conhecimentos que o
capacitem para comunicar de forma eficiente. A eficacia da comunica¢do numa nova lingua depende ndo apenas da
aquisicdo de competéncias linguisticas, mas também da aquisicdo de comportamentos socioculturais que envolvam uma
conduta adequada em determinados contextos. De facto, um enunciado correto em termos gramaticais, lexicais e
fonéticos pode ser incompreendido, ou inclusivamente mal interpretado, se ndo forem considerados os pardmetros
socioculturais da situagdo concreta de comunicagdo. Desta forma, corrobora-se a opinido de Audigier de que “apprendre
une langue, c’est aussi apprendre une culture (...)” (AUDIGIER, 1998: 13). Se o ensino de uma LE do ponto de vista
estritamente gramatical é, groso modo, um processo objetivo, 0 mesmo nao pode afirmar-se em relacdo ao ensino da

cultura, dada a complexidade e extensdo que caraterizam o termo.

Das varias defini¢des do conceito cultura (cf. GUILLEN DIAZ, 2004: 839-840; SOLER-ESPIAUBA, 2009: 218), a que
serve de base para a realizagdo deste estudo ¢ a definicdo de cultura proferida na 43.* Conferéncia Internacional de
Educacdo (Genebra, 14-19 de setembro de 1992): “La cultura de un pais no se refiere solo a la cultura culta, comprende
igualmente una cultura popular. No se resume a la herencia, sino que se enriquece y desarrolla tanto por la creatividad
como por la memoria (...).” (GUILLEN-DIAZ, 2004: 841).Do excerto apresentado destacam-se as expressdes “cultura
culta” e “cultura popular” que correspondem a distingdo feita por Lourdes Miquel, 1992, citada por Soler-Espiauba
(2009: 217), entre “Cultura com maiuscula” e “cultura com minuscula”. Para o ambito do ensino-aprendizagem de uma

LRI

LE ¢ particularmente relevante este ultimo “tipo” de cultura, ja que o seu conhecimento serve “para entender”, “para
% ¢C Y G

interactuar”, “para descodificar”, “para comunicar” ¢ “para poder desenvolverse en un nuevo terreno, regido por nuevos

codigos” (SOLER-ESPIAUBA, 2009: 218).

Dois aspetos fundamentais da dita “cultura com minuscula” sdo a comunicacao ¢ a intera¢do, que nas décadas de 80 e 90,
instituiram um marco assinalédvel na Didatica da Lingua Estrangeira: a partir de entdo, o ensino da cultura ja ndo era feito
através de exercicios de carater hermenéutico, mas sim na preparagdo do aluno para um eventual contacto real com o
estrangeiro, com o Outro. A interculturalidade passa, entdo, a fazer parte integrante da Didatica da Lingua Estrangeira,
tendo o professor o papel de estimular os seus alunos para a aquisicdo de uma competéncia intercultural que lhes permita
uma interagdo bem-sucedida com os nativos da lingua que estdo a aprender, em que a alteridade seja encarada como uma
oportunidade de mutuo enriquecimento pessoal e cultural. Deste modo, reforga-se o papel da escola enquanto formadora
de individuos construtores de uma sociedade aberta, inclusiva e universal, através da compreensdo e consequente

conhecimento do Outro, centrando-se na diversidade e ndo na diferenga (ABDALLAH-PRETCEILLE, 2006 :80).

13'Estudo realizado no 4mbito do relatorio de estigio intitulado Esteretipos Culturais em manuais escolares de ELE nivel A2 do 3.°
CEB (VASCONCELOS, 2012)
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A nivel pedagogico, o professor de Lingua Estrangeira pode, ¢ deve, desenvolver estratégias de cariz intercultural que
incentivem a abertura e recetividade face ao Outro. Neste sentido, Abdallah-Pretceille (1986) propde como possibilidades
para uma abordagem intercultural na aula de LE um trabalho baseado na procura de esteredtipos em manuais escolares,
na andlise da imagem de determinado individuo ou grupo na literatura ou nos mass media. Sugere igualmente a
realizagdo de atividades relacionadas com as auto e hetero-imagens que deve ser levado a cabo desde uma perspetiva
diacrénica e sincronica, verificando se alguns esteredtipos permitem a justificacdo de um comportamento relativamente a
forma como olhamos o Outro. Também Jandt (1995) indica varias propostas didaticas, tal como a procura e reflexdo
sobre adagios populares que fagam referéncia ao estrangeiro. Especificamente direcionadas para o desenvolvimento da
interculturalidade na aula de Espanhol, entre outros, encontram-se os de Lorenzo-Zamorano (2004), que propde
exercicios de contrastes culturais; Soler-Espiauba (2009), que aborda a situagdo da mulher na estrutura familiar atual ¢ a
relag@o dos espanhois com o tempo; Moriano (2010), que trabalha a questdo dos estereotipos entre Espanha e Portugal na
imprensa; mais recentemente, Cerqueira (2012), que desenvolve uma proposta de trabalho com os materiais audiovisuais
auténticos; Marques (2012), que aborda as imagens do espanhol em alunos do ensino secundario; Jorddo (2012), que
trabalha a interculturalidade através das tribos urbanas; Martins (2012), que propde atividades relacionadas com as
expressdes idiomaticas; e Vasconcelos (2012), que desenvolve um estudo de analise de esteredtipos em manuais

escolares de Espanhol.

Através das estratégias referentes ao conceito de interculturalidade, o professor pretende, entdo, que os alunos conhegam
os outros e os aceitem, valorizando e assimilando o verdadeiro significado do prefixo “inter”: eliminag@o de barreiras,
reciprocidade e verdadeira solidariedade (ABDALLAH-PRETCEILLE, 1986). Deste modo, o docente assume o seu
papel de educador, formando e desenvolvendo no aluno a capacidade de se “outrificar”, tornando-o mais tolerante,

evitando a criagdo ou manuten¢do de esteredtipos.

2. O esteredtipo e o seu papel na aula de Lingua Estrangeira.

O olhar ndo esclarecido e desinformado face ao Outro pode conduzir ao surgimento ou manutengdo de estereotipos

relativos a determinados individuos ou grupos.

Segundo Amossy, o esteredtipo ¢ “I’image préfabriquée, toujours semblable a elle-méme, que la collectivité fait
monotonement circuler dans les esprits et les textes. (...) ses contours et ses contenus ne sont pas déterminés clairement
(...)” (1991:21). Da leitura do excerto, a carateristica que particulariza o estereotipo ¢ a falta de rigor (“‘ses contours et
ses contenus ne sont pas déterminés clairement ). Desta forma, a ideia contida no esteredtipo nao reflete a realidade, ja
que ¢ uma imagem imprecisa, prefabricada e ficcionada da propria realidade, que assenta num discurso que prima pela

auséncia de procedimentos cognitivos.

Uma outra carateristica deste conceito ¢ assinalada por Pickering: “[Stereotype] is also a form of power, a power over
how others are thought about which operates through spoken and written discourse.” (2004:21). O poder veiculado pelo
esteredtipo esta relacionado com a tendéncia egocéntrica que o individuo possui para se ter a si e a0 grupo a que pertence
como medida de comparagdo face aos outros, superiorizando-se ao julgar os outros inferiores. A inferiorizagdo €, na
realidade, a particularidade do esteredtipo que mais se difunde “nous utilisons le stéréotype dévalorisant” (DE CARLO,

1998:86).
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Todavia, o esteredtipo ndo tem por que ter este pendor mais negativo relacionado com a desvalorizagdo do outro, como

se verifica ao compreender as suas varias fungdes elencadas por Belmonte Talero:

e Funcdo utilitaria: sdo usados para explicar o mundo que nos rodeia, para descrever diferencas entre os grupos e
prever a forma de atuagdo dos outros;

e Identificagdo social e ajuste: encerram o sentido de pertenca a determinado grupo por oposi¢do a ndo pertenca a
outros;

e  Manutencdo da autoestima: pode ser usado como defesa da imagem que outros projetam nos individuos;

e Redugdo da complexidade: dada a vasta e complexa realidade social, os estereotipos funcionam como uma rapida
categorizacao;

e Preenchimento de lacunas: simplificam a tarefa de conhecer pessoas e saber como devem ser tratadas. (2004:

376-377)

Conclui-se que, na generalidade, a fungdo primeira do esteredtipo é a da simplificagfo, através da categorizacdo, de uma
realidade demasiado abrangente e complexa. Desta forma, os individuos adotam uma série de atitudes a que recorrem

quando se deparam com a novidade que o Outro representa, dando uma ideia de que o conhecem.

Assumindo que o esteredtipo faz parte integrante da sociedade e que a categorizacdo de individuos ¢ uma atividade
natural do ser humano (DE CARLO, 1998: 85), este conceito esta sempre subjacente na aula de Lingua Estrangeira.
Visto que a escola ¢ encarada como um agente de socializa¢do, podera ser precisamente este o contexto a partir do qual
se dara inicio a uma abordagem pedagogica intercultural em que o esteredtipo tenha a funcdo de potencializar o dialogo
entre culturas. Assim, o professor de Lingua Estrangeira podera servir-se da presenca do esteredtipo como ponto de

partida para a aprendizagem da cultura na aula ¢ inclui-lo no processo reflexivo que iniciara com os seus alunos.

2.1 A construciio do esteredtipo: o lugar do manual

Como referido, a necessidade da abordagem do didlogo intercultural na aula de LE surge, frequentemente, a partir das
imagens estereotipadas que os alunos possuem do pais estrangeiro, da sua gente e da sua cultura. Muitas sio as fontes por
onde se veiculam os esteredtipos como “a familia, o grupo de pares, a escola, os mass media e a publicidade” (BABO,

1997, citada por CHAVES, 2004: 115-116).

No ambito da escola, o0 manual escolar ¢ um dos meios pelo qual os aprendentes vao construindo a ideia do pais e da
lingua que estudam. Visto que ¢ um material que quase nenhum professor dispensa, é conveniente que se proceda a uma
analise critica deste material, tal como defende Alarcdo: “Realmente ndo posso conceber um professor (...) que nao leia

criticamente o manual” (2001:25).

Do centralismo protagonizado pelo livro surgem vantagens, como o seguimento do Programa para a disciplina ou a
orientagdo relativamente a progressdo gramatical e lexical, mas também inconvenientes, como a imposi¢do de um
determinado método ou a apresentagdo de uma moldura bastante fragmentada da cultura estrangeira, tantas vezes
favoravel a uma visdo estereotipada da mesma (SOLER-ESPIAUBA, 2009; GUILLEN DfAZ, 2004; LORENZO-
ZAMORANO, 2004; LLUCH-BALAGUER, 2003; SERCU, 2000). Efetivamente, da bibliografia consultada sobre
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avaliagdo de manuais de lingua estrangeira existem duas lacunas que sdo indicadas por quase todos os autores: a
fragmentacdo dos conteudos culturais e a inexisténcia de atividades que promovam a interculturalidade (BELMONTE
TALERO, 2004; RISAGER, 1990; WANDEL, 2003, PUREN, 2008; BYRAM, 1990 e LORENZO-ZAMORANO,
2004). Particularizando a questdo para os manuais de Espanhol Lingua Estrangeira, a interculturalidade ¢, igualmente, a
grande auséncia sentida: “(...) los libros de texto espafioles no son apropiados para la educacion intercultural”
(BESALU, citado por LORENZO-ZAMORANO, 2004:3). Continua o investigador, a justificar a sua afirmagao: “(....)

abundan los estereotipos y escasean las explicaciones historicas (...)” (idem).

Perante este panorama, o professor deve assumir o seu papel de informador e conduzir os alunos a um conhecimento
mais genuino e real do outro, desconstruindo preconceitos ¢ aproximando culturas, sem, no entanto, desprover o Outro
do seu direito a alteridade. Neste sentido, Wulf afirma: “Aujourd’hui il importe plus que jamais d’admettre les
particularités des diverses cultures et de les laisser s’épanouir.” (1999: 5). Assim, os exercicios de desconstrucdo dos
esteredtipos referentes a lingua e cultura estrangeiras devem, naturalmente, ser realizados, ndo com o intuito de querer
transformar o outro num semelhante, mas de iniciar um processo de busca de identidade despoletado pela presenca
daquele que ¢ diferente. De facto, como seria possivel o autoconhecimento se o Outro néo estivesse do lado de 14 do

espelho?

2.2 Espanha e os espanhéis vistos pelos portugueses: esteredétipos mais comuns

Apesar de Espanha ser o tinico pais com que Portugal faz fronteira, as relagdes ibéricas tém sido ao longo dos tempos
marcadas por uma relagdo na qual predomina a desconfianga, como alids denotam os aforismos populares “Favores
desses me fazem os espanhois” ou “De Espanha, nem bom vento, nem bom casamento”. Esta atitude ¢ justificada do
ponto de vista diacréonico por Sanchez Gomez, citado por Moriano: “(...) histéricamente, gobiernos y subditos
portugueses han visto a Espafia como un vecino grandulléon y violento, deseoso de engullir en sus fauces a las tierras
lusas” (2010: 65). Relembre-se a este respeito que ¢ possivel que o periodo filipino em Portugal (1580-1640) tenha
deixado marcas, ainda que subtis, indeléveis, perpetuadas na memoria das geragdes, que se repercutem numa atitude de
desconfianga. A potencial jung¢do entre os dois paises, a famosa concegdo de Iberismo, ¢ uma ideia que ressurge apenas
em “contextos de inestabilidad politica o de grave crisis de valores” (SANCHEZ GOMEZ, citado por MORIANO, 2010:

58), como, alids, os que presentemente se vivem.

Passando para a esfera cultural, ha vozes, tanto do lado portugués como espanhol, que consideram o intercambio cultural
muito escasso. Fernando Dacosta afirma que “(...) en Portugal no hay programas espaiioles en la television por cable, no
hay casi cine espafiol, ni se leen escritores espafioles.” (TORRE NUNEZ, 2005: 67). Por seu turno, Martin de Blas
exprime a sua preocupagdo relativamente a dificuldade em encontrar livros portugueses em Espanha e vice-versa
(TORRE NUNEZ, 2005: 69).

Focando de seguida para o contexto escolar, provavelmente nio serdo estes os esteredtipos que povoam o imaginario dos
alunos do 3.° Ciclo do Ensino Basico, porque a economia ¢ a literatura ndo constituem os interesses da maioria dos

discentes.
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Ainda que, na realidade portuguesa, o espanhol seja uma lingua com uma imagem bastante positiva, porque &
considerada “bonita”, “til” e “facil”, segundo o estudo levado a cabo por Simdes & Aratjo e Sa (2006), circulam na
sociedade varios esteredtipos referentes a Espanha e aos espanhois. Entre os mais conhecidos destacam-se os seguintes: a
pratica sistematica da sesta (SOLER-ESPIAUBA, 2009: 222) a paelha (LORENZO-ZAMORANO, 2004: 13; MELO,
ARAUJO E SA & PINTO, 2005: 59; SOLER-ESPIAUBA, 2009: 222) e a tortilha como pratos que se comem todos os
dias, as touradas como passatempo preferido (LORENZO-ZAMORANO, 2004: 13; SOLER-ESPIAUBA, 2009: 222), o
flamenco (GOMEZ-ULLATE, citado por MORIANO, 2010: 64; MELO, ARAUJO E SA & PINTO, 2005: 59; Soler-
Espiauba, 2009: 222), as castanholas (MELO, ARAUJO E SA & PINTO, 2005: 59) e o toureiro (LORENZO-
ZAMORANO, 2004:13) como simbolos inquestionaveis e a pouca aptiddo dos espanhdis para as linguas estrangeiras

(MELO, ARAUJO E SA & PINTO, 2005: 60; MORIANO, 2005: 117, 125).

De seguida, ird proceder-se a andlise de alguns dos esteredtipos mencionados.

Parte II: Analise de alguns esteredtipos culturais em manuais de Espanhol Lingua Estrangeira

1. Questdes de investigacio e objetivos

Agarrando o repto langado por Alarcdo (cf. p. 3) apresenta-se de seguida uma proposta de analise de alguns contetidos
culturais em dois manuais de Espanhol Lingua Estrangeira, guiada pelas seguintes questdes de investigagdo: i) Existem
esteredtipos culturais nos manuais de ELE? Se sim, que formas assumem?; ii) Ha diferencas relativamente ao contexto
em que surgem os esteredtipos nos manuais?; iii) De que forma a presenga de esteredtipos pode afetar o processo ensino-

aprendizagem?

Com o proposito de responder a estas questdes, ¢ porque a investigagdo ¢ ela propria “uma tentativa sistematica de
atribuicdo de respostas as questdes” (TUCKMAN, 2000: 5), estabeleceram-se os seguintes objetivos: verificar a
existéncia de esteredtipos nos manuais observados; identificar os esteredtipos mais frequentes; indicar possiveis
diferencas no contexto em que surgem os esteredtipos nos dois manuais; refletir em que medida os estereotipos

influenciam o processo ensino-aprendizagem.

2. Metodologia

A metodologia que pareceu mais indicada para dar resposta as questdes de investigagdo expostas e atender aos objetivos
delineados situa-se nos paradigmas da investigacdo quantitativa e qualitativa. Quantitativa, porque serdo contabilizadas
as ocorréncias das categorias que se especificardo adiante. Qualitativa, porque se procedera a uma interpretagdo dos
“sentidos e significados, patentes ou ocultos” (CHIZZOTTI, 2006: 115) nos textos (codigo linguistico: CL), imagens
(codigo iconico: CI) e numero de ocorréncias de determinada categoria ou subcategoria, que “podem ser apreendidos por
um leitor que interpreta a mensagem contida nele [no texto]” (ibidem). De referir que ha consciéncia de que numa andlise
de tipo qualitativo ha uma margem de subjetividade, inevitavel e intrinseca ao processo interpretativo, mas que se encara

como uma “subjetividade plausivel” que parte de dados objetivos (RITA, 2006: 74).

2.1 Instrumentos e procedimentos de recolha de dados
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Para dar inicio a recolha de dados foi elaborado um sistema categorial definido, na sua grande maioria, de forma
aprioristica, isto €, sem conhecimento de que estavam presentes nos manuais. Esta forma de categorizagdo pareceu a mais
adequada ao Ambito deste trabalho, ja que permite uma maior objetividade e, consequentemente, uma menor dispersdo na
analise. Por outro lado, devido a pratica letiva, ja se conhecia bastante bem o manual Espafiol 2 - nivel Elemental Il da
Porto Editora e esse conhecimento foi considerado, pois seria muito dificil ignora-lo. Contudo, ndo se cré que a

experiéncia de utilizagdo do manual tenha tornado a analise menos valida.

Grande parte da categorizagdo que de seguida se apresenta teve como referéncia tanto os esteredtipos indicados no
enquadramento tedrico, como os mais comuns veiculados na sociedade portuguesa. Para o estabelecimento das categorias
(“simbolos e objetos representativos”, “carateristicas” e “habitos quotidianos™) seguiram-se algumas das sugestoes
propostas por Paricio Tato (2005: 142-143). Relativamente as subcategorias, a sua fonte ja ¢ mais variada: “paelha”
(LORENZO-ZAMORANO, 2004: 13; SOLER-ESPIAUBA, 2009: 222; MELO, ARAUJO E SA & PINTO, 2005: 59),
“os espanhois adoram touradas” (SOLER-ESPIAUBA, 2009: 222), “os espanhdis traduzem tudo, ndo sabem falar
linguas” (MORIANO, 2005: 117, 125, MELO, ARAUJO E SA & PINTO, 2005: 60), a “sesta” (SOLER-ESPIAUBA,
2009: 222). A subcategoria “touro” foi a Unica criada com base no conhecimento do manual, mas que se pensa fazer

y e . . . 132
parte dos esteredtipos mais comuns que circulam na sociedade portuguesa.

No que diz respeito ao processo de recolha dos dados, procedeu-se a varias leituras dos manuais e dos materiais
acompanhantes, de modo a inserir o nimero de ocorréncias exato de determinada categoria numa tabela de registos. As
categorias “carateristicas” e “habitos quotidianos”, por se fazer uma analise mais qualitativa das mesmas, ndo tero uma
tabela associada. Este tipo de analise foi realizado com base nas notas que se iam tomando a medida que se faziam as

leituras dos manuais.

Para a recolha de dados foram considerados os textos escritos, os textos orais, as propostas de atividades dirigidas aos

alunos, incluindo os enunciados e ilustragdes quando consideradas pertinentes.

2.2 Instrumento de analise
O instrumento de analise dos dados consistiu numa tabela de registos para cada categoria, com exce¢do das mencionadas.
Quando considerado pertinente, com os resultados obtidos foram elaborados graficos que permitissem uma melhor

leitura e consequente interpretagéo.

132 De assinalar que neste estudo apresenta-se apenas parte das categorias e subcategorias analisadas no 4mbito do relatério de estagio
intitulado Estere6tipos Culturais em manuais escolares de ELE nivel A2 do 3.° CEB (VASCONCELOS, 2012). Além das aqui
referidas, foram igualmente estudadas as categorias ‘“nacionalidades”, “paises”, “cidades”, “género”, “nomes proprios”,

“personalidades” e “habitos quotidianos”; quanto as subcategorias, foram analisadas as seguintes: “castanholas”, “tortilha”, “toureiro”,
“flamenco” e “bar”
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2.3 Corpus

Os manuais que integram o corpus deste estudo sdo os dois manuais de Espanhol Lingua Estrangeira com mais adogdes
nas escolas do regime publico com 3.° Ciclo do Ensino Basico do concelho de Aveiro, no ano letivo de 2011-2012."*
Apbs o contacto por via telefonica com todas as escolas com as carateristicas supramencionadas, 87 no total, verificou-se
que 37 tinham a disciplina de espanhol no 8.° ano de escolaridade e desse numero, 12 adotaram um manual de uma
editora espanhola e as restantes 25 adotaram o manual da editora portuguesa, Espafiol 2 - nivel Elemental 1l da Porto
Editora. O segundo manual escolhido para figurar neste estudo foi, naturalmente, o livro espanhol mais adotado nas

escolas, Club Prisma A2 — Método de Espafiol para Jovenes, da Edinumen, ainda que o seu numero seja bastante

reduzido: ¢ utilizado em apenas 6 escolas.

Passando a apresentacdo dos manuais, ambos os livros dos alunos se encontram estruturados em 12 unidades, sendo que
o manual da Edinumen apresenta dois blocos de revisdo de contetidos, depois das unidades 5 e 10, que ndo estdo
contabilizadas no total de unidades. Os dois livros integram um esquema, em forma de grelha, onde estdo os dados
relativos & organizacdo de cada unidade didatica, com indicagdo do titulo de cada uma delas, dos contetidos funcionais,
gramaticais, 1éxicos e culturais, no caso do livro espanhol. De referir que ambos os manuais tém umas paginas finais
reservadas a um glossario. O manual portugués apresenta uma série de palavras e expressdes registadas em espanhol,
com o significado correspondente em portugués. O manual espanhol apresenta no fim um minidicionario em que recolhe
o significado de uma série de palavras em francés, italiano, alemao, portugués e inglés. Os manuais também possuem um
apéndice gramatical, que no caso do manual portugués se encontra no livro de exercicios e no espanhol esta inserido no

manual do aluno.

Relativamente aos materiais acompanhantes, parecem muito similares. A grande diferenca reside no material destinado
ao professor. No livro da Porto Editora, o libro del profesor, composto por 32 paginas, apresenta unicamente as solugoes
dos exercicios do manual do aluno e as transcrigdes dos exercicios de audigdo. Esporadicamente da alguma orientagéo
relativa a realizagdo de determinado exercicio. O Prisma del profesor é composto por 143 paginas e, além dos contetidos

apresentados pelo manual portugués, oferece fichas fotocopiaveis, com a respetiva correcdo, € transparéncias.

Uma vez que se entende que o manual ¢ considerado um todo, em termos de apresentacdo de resultados encontrar-se-ao
as siglas MP para “manual portugués”, que inclui o livro do aluno (MPLA) e o livro de exercicios (MPLE), e ME para

“manual espanhol”, que inclui o livro do aluno (MELA), o livro de exercicios (MELE) e o livro do professor (MELP).

Em termos de andlise, retirando os indices, glossarios e solugdes de exercicios, no caso do MP, o texto validado para

analise ¢ de 199 paginas e no ME ¢ de 279, o que perfaz um total de 478 paginas analisadas.

133 Uma vez que para o presente ano letivo nio houve lugar a adogiio de manuais para a disciplina de Espanhol para o 8.° ano de
escolaridade, os dados apresentados deverdo, groso modo, representar, com bastante fidelidade, a realidade escolar atual.
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3. Anailise e discussdo de dados
3.1 Simbolos e objetos representativos
Tal como anteriormente referido, as subcategorias para a analise deste tema surgem das leituras em que se referem os

esteredtipos mais comuns relativamente a Espanha e do conhecimento prévio do MP. Neste estudo tomaram-se 0s

objetos com maior numero de ocorréncias, a “paelha” e o “touro”, cuja distribuicdo de seguida se apresenta:

Livro MP ME
MPLA | MPLE | Total | MELA | MELE | MELP | Total
Simbolos c|cL|a | c cr|cL|c|cL|oalcL
Paeclha L1 ] - | - 2 s 211 -T2 10
Touro 1 6 - - 7 - - 1 - - - 1

Tabela 1. Registo de ocorréncias de simbolos e objetos representativos de Espanha com maior nimero de registos nos

manuais.

3.1.1 Paelha

Da analise da tabela conclui-se que ¢ no ME que “paelha” ¢ mais vezes referida, tanto a nivel linguistico, 8 ocorréncias,
como a nivel iconico, 2 ocorréncias. E interessante verificar que, com excecao de 2, todas as ocorréncias deste prato estdo
associadas a 4 situagdes especificas: integrado no contexto das Fallas de Valéncia (situagdo A), mencionado por
estrangeiros no contexto das Fallas (situagdo B), associado a uma regido especifica (situagdo C) e mencionado por
estrangeiros, associado a uma regido especifica (situagdo D). Vejam-se, entdo, exemplos para cada um dos contextos

apresentados.

Situacao AP

: ) TR ¢
En el apartado gastronémico, tenemos que senaiar

. i - maella v el dulce tipico, los buruelos.
que el plato mds popular es la paella y el dulce tipico, los bunuelo R o o ol

Figura 1. Exemplo do MELA: 63.

Situacao B

13 Para facilitar a interpretagio de algumas figuras, nesta e noutras categorias, foi introduzida uma linha vermelha nos textos ¢/ou

uma seta amarela nas imagens.
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Pepa  Pacla es italiana y con frecuencia yiene a pasar estos dias de fiesta a
Valencia. Nos cuenta que esta vez es diferente porque viene acompanada de toda
su familia. Dice que le encanta el ruido en las calles, los fuegos artificiales; ademés
puede comer rica paella que es su comida favorita. Paola esta segura de que esta no

Figura 2. Exemplo do MELA: 65.

Situacao C

: ]Falla . o - a. Comida tipica dela ‘Comunidad Valenciana. _
: - b. Figuras de cartdn piedra que se construyen sobre un esquei
2 Fal[era Mayor : ‘tode madera, pueden llegar a medlr 20 metros y representa.n 3
| < Paelia : - ~ personajes de actualidad. : . .

Figura 3. Exemplo do MELA: 64.

Situacio D

Las Remblos 2 | | 4

it -
*r.l ’k ; d L\}{

Figura 4. Exemplo do MELE: 21.

Veja-se de que forma surgem as ocorréncias deste simbolo no MP.

Figura 5. Exemplo do MELA: 8.

El plato tipico que se hace con arroz y mariscos es 1a. ..

Figura 6. Exemplo do MPLA: 9 e MPLP: 3.

As referéncias a paelha no MP fazem parte do mesmo exercicio. O desenho apresentado integra a alinea a de um
exercicio cujo enunciado é“¢Conoces a los espafioles?”. A ocorréncia no coédigo linguistico, figura 6, faz parte da alinea

b do mesmo exercicio, em que os alunos teriam de resolver um crucigrama com palavras dadas na alinea anterior. Dos
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exemplos dados cabe dizer que, quanto a representagdo linguistica, a frase exibida ndo associa nenhuma area geografica
ao “plato tipico” e, como tal, é licito inferir-se que se trata de um prato tipico de toda a Espanha. Efetivamente, esta ideia
¢é corroborada pela presenca da ilustracdo da paelha na gravura em que, como referido anteriormente, se apresentam os
espanhdis aos alunos. Assim, parece ser transmitida a ideia de que a paelha ¢ o prato mais comum e, por isso, 0 mais

representativo da gastronomia espanhola.

Veja-se de seguida as ocorréncias do termo “touro”.

3.1.2 Touro

Apesar da grande divergéncia no que respeita as ocorréncias do termo “touro” em ambos os manuais, 7 no manual
portugués e 1 no manual espanhol, a diferenga maior reside no contexto em que surgem, como se observa nos exemplos

que se seguem.

2. Como ya sabes, los toros y las corridas forman parte de la cultura espaiiola. Lee
las expresiones que aparecen a continuacién y a cada una hazle corresponder su
respectiva explicacion.

1. A veces queriendo huir de un peligro se cag

an olro mayor

2. Bl que se expone a riesgos tiene que asumir

las consecuencias.

a. Aquelio fue una comida de
toros.

b. Hasta el rabo todo es toro.

&. [ | Huyendo del toro, cayo en 3. Participar en los acontecimientos desde fuera,
el amoyo. sin implicarse dirsctamente. Sintiéndose

d. El que torea al oro, tiena protegido, cualguiera puede ser valenton.
que aguantar la comada. 4. Algo que paso entre mucha confusion,

@[] Ver los toros desde la mga”ﬂc'ﬁ'_L .
barrera, eso lo hace Hay que tenar fimeza para terminar [as tareas
cualquiera. empezadas, teniendo en cuenta que, hasta &l
final, pueden Sungir IMprevistos.

&

Figura 7. Exemplo do MPLA: 9.

Figura 8. Exemplo do MPLA: 8.

“Mi hermar
(Liegar) a Bi
as en la ciw
Familia, Las

tar) de todi

mu
a un chict
rar) una pae
tes de la ciu
(quedarse) ¢
partido de {
(irse) a An

ciudades n

Figura 9. Exemplo do MELE: 18.
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Os exemplos recolhidos relativos a presenga de “touro” no codigo linguistico, encontrados apenas no MP, estdo num
exercicio em que o aluno faz corresponder cada expressdo idiomatica a sua explicagdo. E interessante determo-nos na
primeira frase do enunciado deste exercicio e nas duas partes que a compdem. Na primeira “Como ya sabes (...)” esta a
assumir-se que o que sera referido na segunda parte é do conhecimento geral dos alunos, ou seja, que “los toros y las
corridas forman parte de la cultura espafiola”. Esta ideia é reforgada com a integragdo da imagem do touro na ilustragdo
do exercicio anteriormente referido que suporta a pergunta “¢ Conoces a los espafioles?”. Ao atentar na figura 9,verifica-
se que o contexto em que surge a unica referéncia a este objeto no ME ¢ diferente. A imagem do touro aparece na T-shirt
de uma menina francesa que relata as férias que passou em Espanha. Realmente, a T-shirt que enverga assemelha-se
bastante as tipicas T-shirts que os turistas trazem de “recuerdo” dos locais que visitam. Assim, o touro parece assumir

uma fung¢@o relacionada com o folclore.

3.2 Carateristicas

Com esta categoria pretende analisar-se como sdo apresentados os espanhois nos manuais, tendo por base dois dos
estereOtipos mais comum anteriormente identificados: “os espanhoéis adoram touradas” e “os espanhois ndo sabem falar

linguas estrangeiras”.

3.2.1 Os espanhéis adoram touradas

Atendendo a que se registaram no MP referéncias a “touro” e “toureiro”, ¢ natural que também existisse as touradas. De

facto, registaram-se no total 4 ocorréncias desta atividade no codigo linguistico, 1 no MP e 3 no ME.

1. Una de sus aficionessonlas.. [ C [O [ RTR [T [DJ[A]S]

Figura 10. Exemplo do MPLA: 9.

sDavid, de Estados
o \Unidos
1. 4 de agosto. Ir a und Eoxrida de toros. [Ser una

L'.I'_:‘?Hr.'ﬁ."u’.."ﬂ unica

Figura 11. Exemplo do MELE: 17.

B3 les ___(pedir) un autégrafoyse
(decir) nada, pero la corrida le (parec

er) una foto con ellos. Nicoleno
un espectdculo muy desagradable.

Figura 12. Exemplo do MELE: 27.

Otro acto importante son las corridas de toros todas las tardes Cn e

Figura 13. Exemplo do MELA: 63.
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A frase apresentada na figura 10 integra o mesmo exercicio ja referido na pagina anterior. Nela afirma-se que um dos
grandes interesses dos espanhdis sdo as touradas. Salvo esta referéncia, ndo ha mais registos desta atividade no MP.
Analisando os exemplos do ME, na primeira imagem a tourada surge como uma atividade a realizar por David, um
estudante estrangeiro. Note-se que, enquanto o comentario que tece em relagdo as touradas € neutro, “jSer una
experiencia Gnica!”***, o mesmo nio acontece com o comentario de Nicole, como se verifica na imagem seguinte. Diz a
estudante que“(...) la corrida le parecié un espectaculo muy desagradable”, que ¢ nitidamente negativo, tal como se
verifica pelo adjetivo “desagradable”. Quanto a ultima referéncia as touradas, esta surge no mesmo texto referido na
pagina 10 (imagem 1), cujo tema sdo as Fallas de Valéncia. Esta atividade aparece, entdo, associada a um evento social
bastante especifico. Comparando os exemplos de ambos os livros, constata-se uma diferenga evidente. Se no exemplo do
manual portugués é feita uma generalizagdo “Una de sus [de los espafioles]...aficciones...”, que terd por base a
preferéncia de uma maioria, como qualquer generalizagdo, ja no manual espanhol as referéncias a tourada surgem na voz
de estrangeiros ou no ambito de uma festividade, ou seja, as ocorréncias de touradas aparecem num contexto bastante

particular.

3.2.2  “Os espanhéis traduzem tudo, ndo sabem falar linguas estrangeiras”

Esta ¢ uma das carateristicas com que mais alunos concordaram no questionario realizado por Moriano (2010). Da ideia
apresentada de que “[Los espafioles] lo traducen todo: ejemplo ““las piedras rolantes™, por “Rolling Stones” (Moriano,
2010: 117), em 42 alunos do nivel A2.2, 10 estdo de acordo com ela e, de 21 alunos do nivel B2.2, 5 também concordam.
Relacionado com esta ideia esta o esteredtipo de que os espanhois ndo sabem falar linguas estrangeiras, tdo conhecido
entre os portugueses, tal como se refere no estudo de Melo, Aratjo e Sa, & Pinto (2005). Veja-se, entdo, o que ¢ referido
nos manuais a respeito desta carateristica.

Yo me llamo Amélie y vengo de Francia. Tengo 19 anos y soy estudiante. Casi siempre entiendo a los
esparioles. Sin embargo, cuando estoy hablando con ancianos es mas dificil porque, como no saben si

der lo que dicen, les pido que hablen més despacio. Por otro lado, creo que los esparioles no saben
hablar en inglés porgue tanto el cine como la television estan doblados al espariol y el resultado es que se
hace muy dificil la comunicacion en ese idioma

Ademas, pienso que en Espana hay un desprecio hacia la gente que pronuncia las palabras extranjeras
tal como se pronuncian en su idioma original, por eso las traducen siempre,

Figura 14. Exemplo do MPLP: 4"*°,

Me di por vencido. Acepté que el portugués era un idioma dificil. De ahi en
adelante, Norma me mostré todas las diferencias que existen entre palabras
20 homéfonas de los dos idiomas.

Era demasiado. Pedi permiso para no volver nunca a clases de portugués, el
idioma mas dificil del mundo.

Emesto Samper Pizzano, Daniel Samper Pisano, in Cambio 16, n.° 1132 (adaptado)

Figura 15. Exemplo do MPLA: 26.

135 O erro gramatical presente na frase é propositado, pois no enunciado do exercicio os alunos sio solicitados a transformar as frases
utilizando o pretérito indefinido.

136 O destaque a negrito pertence ao texto original.
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O primeiro exemplo do MP espelha bem a relagdo existente entre ndo saber falar linguas estrangeiras, neste caso o inglés,
e a traducdo. Na verdade, essa relagdo pode ser entendida de uma perspetiva bidirecional: ndo sabem falar inglés e, por
isso, traduzem tudo ou, porque traduzem tudo, ndo sabem falar inglés. No pardgrafo seguinte, a personagem parece
revelar a sua posicdo em relacdo ao carater dual relacionado com o desconhecimento de linguas e a tradugdo. Diz, entdo,
que os espanhois traduzem “siempre” as palavras estrangeiras porque “en Espafia hay un desprecio hacia la gente que
pronuncia las palabras extranjeras tal como se pronuncian en su idioma original.”” Do excerto transcrito, destaca-se a
palavra “desprecio” pela conotagdo forte e negativa que a ela esta associada. E interessante referir que este texto aparece
no MPLA com lacunas nas formas verbais, que os alunos sdo solicitados a completar e, posteriormente, ndo é pedido
nenhum tipo de reflexdo sobre o seu contetido nem ¢ dada nenhuma sugestdo nesse sentido no manual do professor.
Note-se que no enunciado do exercicio pode ler-se que o texto escrito por Amélie é “para una revista de espafiol”,

portanto assume-se que seria lida por outros estudantes aprendentes da lingua.

O fragmento do texto que se apresenta na figura 15 refere igualmente a relagdo de uma pessoa com a lingua estrangeira.
No entanto, pela leitura do excerto verifica-se que em nada se assemelha a situacdo anteriormente descrita por Amélie,
que entendia quase sempre os espanhois. No caso agora apresentado, ha uma mudanga de papéis e o aprendente passa a
ser um falante espanhol ¢ a lingua o portugués, que denomina “idioma dificil”. O estudante aparenta ter, realmente,
bastantes dificuldades com a lingua portuguesa a tal ponto de considerar que a sua aprendizagem “era demasiado”, o que
o leva a desistir do seu estudo: “Pedi permiso para no volver nunca a clases de portugués(...)”. O advérbio “nunca”,
aliado a superlativagdo da dificuldade da lingua «, (...) el idioma més dificil del mundo”, sdo bastante sintomaticos do

obstaculo que a lingua estrangeira significa para este estudante espanhol.

Embora os exemplos analisados tenham um tema em comum, reportam duas situagdes bastante diferentes. E interessante
reparar que, dos 5 estrangeiros referidos no MP que tecem algum comentario em relagdo a lingua estrangeira, o ltimo
exemplo estudado ¢é o unico onde ¢ descrita a dificuldade. Curiosamente, ¢ o inico individuo espanhol e, claro, refere-se
a uma lingua que ndo ¢ a sua, mas que ¢, no entanto, proxima dela. Os restantes sdo uma portuguesa que afirma “(...)
normalmente entiendo a los espafioles cuando hablan” (MPLP: 4), um americano que diz literalmente 0 mesmo que
Amélie, “Casi siempre entiendo a los espafioles cuando hablan” (MPLP: 4) e um estudante portugués que ndo tece

nenhum comentario relativamente a lingua espanhola, mas que a estuda ha 5 anos (MPLA: 100).

No manual espanhol ndo foram encontradas ocorréncias em que se referissem quaisquer dificuldades por parte dos
espanhois em relagdo as linguas estrangeiras. Alids, ¢ curioso notar que no primeiro texto do manual do aluno se 1€ o

seguinte relativamente a eleigdo do delegado de turma:

horario y elegimos delegado. Como cada ano, salé
elegido Roberto y como cada afo todos empezamosas
gritar: ‘[Roberto for president!, iRoberto for presideatiu
el profe ce mogquea y nos dice que Si comehzamos

asf el curso vamos mal. Después se pone a hablar as
aguieros negrog. pero vo ho lo escucho. esfov seniaas

Figura 16. Exemplo do MELA: 8.
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Como se observa, a reagdo a elei¢do do colega ¢é feita em inglés, “jRoberto for president!”, de forma esponténea.

Outra informagdo relevante € a rotina apresentada por uma estudante universitaria, na p. 49 do MELP, em que se pode ler

“En un dia normal, cuando no hay examenes, a las seis 0 a las siete de la tarde me voy a mi clase de Idiomas.”

Verifica-se, assim, que no ME ndo s6 ndo ¢ referida a carateristica em estudo, como se descreve uma realidade que se

assemelha a portuguesa: os alunos a proferirem pequenas expressdes em inglés e a aprenderem linguas.

4. Habitos quotidianos

Com esta categoria pretende verificar-se de que modo os manuais analisados fazem referéncia ao habito da “sesta”, que

também constitui um dos estereotipos referentes a cultura espanhola, tal como anteriormente referido.

4.1 A sesta

A pratica da sesta ¢ um dos estereétipos relacionados com a cultura espanhola mais conhecidos, tal como referido na

primeira parte deste estudo.

Procedendo-se & comparag@o do registo de ocorréncias deste assunto, no ME encontram-se 3 ocorréncias, 2 no codigo
linguistico e 1 no iconico, e no MP registam-se 4 ocorréncias, todas no cédigo linguistico. De referir que no ME os
registos encontrados fazem parte do mesmo exercicio, ao passo que no MP pertencem a exercicios diferentes. Veja-se,

entdo, de que forma ¢ apresentado este habito nos manuais, comec¢ando pelo ME.

Como referido, no manual espanhol registaram-se 3 ocorréncias relativas ao tema, que surgem no ambito de um
exercicio de compreensdo auditiva em que os alunos ouvem uma cangdo e, de uma lista dada, selecionam algumas
palavras que escutem. A cangdo ndo tem fonte, como tal, assume-se que ¢ um original dos autores do manual. O excerto

mais relevante € o seguinte, sendo a linha vermelha um acrescento para facilitar a observagao:

Las tardes eran tranquilitas en el pueblo:
la gente dormia la siesta, descansaba feliz.
las horas pasaban muy despacio,

y a la sombra de un limonero jugaba yo.

EEA © G - Escucha la cancién y marca las palabras que oigas. ‘

[ la fuente [ las moscas [ el sur [] el silencio
[] el limonero [ las estrellas O elsol
[ ] el mar [ el verano [ el mercado 5
. )
L] el calor [ el pueblo [ a si S =

Figura 17. Exemplo do MELP: 154 e do MELA: 71.
A cang@o da qual faz parte este fragmento tem como tema as recordagdes da infancia, por isso se justifica que a imagem

que ilustra a “siesta” seja de uma crianga. Contudo, é importante notar que no texto, o sujeito que “dormia la siesta” ndo

¢é apenas quem esta a recordar a sua infancia, mas € o coletivo “la gente”. Pela primeira estrofe sabe-se que a personagem
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passava férias na Andaluzia: “Recuerdos de mi infancia en un pequefio patio andaluz,/ era verano y hacia mucho calor
(...)”. Desta forma, o costume da sesta surge circunscrito a uma determinada area geografica e numa estagdo do ano
especifica. Por um lado, a particularizagdo espacio-temporal para a pratica deste costume ndo o generaliza e assim ndo se
transmite a ideia de que ¢ um habito comum em toda a Espanha, matizando-se o estereotipo de que todos os espanhois
dormem a sesta. No entanto, ao diferenciar e particularizar aquela area especifica, a sesta passa a ser encarada como uma
carateristica identitaria andaluza, prevalecendo o estereotipo, apenas ¢é sectorizado. Pode, assim, ser veiculada a ideia de

que os andaluzes sdo “outros” com um comportamento diferentes dos demais.

Relativamente ao MP, as ocorréncias a pratica da sesta sdo as seguintes:

A.

3. Por la tarde, los espaioles suelen dormirla... (ST T E[S [T ] A ‘

Figura 18. Exemplo do MPLA: 9 e do MPLP: 3.

f. Los espanoles (dormir) la siesta.

Figura 19. Exemplo do MPLA: 10.

C.

Al contrario de lo que piensan muchas personas de otros paises, no es comun gue la gente se acueste
a dormir la siesta después de la comida.

Figura 20. Exemplo do MPLP: 25.

D.
b. Madrid se sitia a 650 metros sobre el nivel del mar, hace mucho calor en
verano, los espanoles tienen el habito de dormir la siesta, sobre todo en
SO S — | e |

Figura 21. Exemplo do MPLA: 106.

Da leitura dos excertos, destaca-se o exemplo C, porque, se por um lado se refere a sesta como um esteredtipo comum
para “muchas personas de otros paises”, por outro desconstréi-o quando se afirma “ (...) no es comun que la gente se
acueste a dormir la siesta después de la comida.” Esta afirmacao integra um exercicio de compreensao auditiva em que
os alunos ouvem um texto onde se abordam alguns costumes do povo espanhol. Posteriormente, preenchem uma tabela
onde devem apontar as principais diferengas entre o povo espanhol e o portugués relativamente a determinados costumes,
como o horario das refeigdes, o 6cio durante a semana, os temas de conversa, as formas de tratamento ¢ as carateristicas.
E um exercicio com potencial do ponto de vista intercultural. No entanto, relativamente ao costume da sesta, nio ¢ dada
relevancia a desconstrugdo do esteredtipo, uma vez que ndo ¢ mencionado nas solu¢des do tema “carateristicas” nem ¢
referida qualquer nota a este respeito no manual do professor nem no do aluno. Alids, como se observa da leitura dos

exemplos A, B e D, a ideia transmitida e repetida é precisamente a de que os espanhois costumam dormir a sesta. A frase
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D ¢é a que mais estimula a reflexdo. Este exemplo integra um exercicio em que os alunos tém de formar frases
selecionando o conetor subordinante mais adequado das op¢des dadas. As frases t€ém como assunto a cidade de Madrid.
Diz o seguinte: “(...) [en Madrid] hace mucho calor en verano, por eso, los espafioles tienen el habito de dormir la siesta
(...)”. Mais uma vez, procede-se a uma generaliza¢do, mas com uma particularidade: toma-se Madrid como referéncia

para todos os espanhdis, transmitindo-se, ainda que involuntariamente, um centralismo.

Terminada a analise dos topicos propostos, verifica-se que existe uma diferenca na forma como surgem em ambos o0s
manuais. Assim, no MP sdo mais frequentes as generalizagdes, supondo um conhecimento prévio dos alunos
relativamente a um simbolo, objeto ou carateristica, partilhado por varios individuos. Por outro lado, no ME as

referéncias as categorias e subcategorias mencionadas surgem contextualizadas e delimitadas.

Conclusoes

A questdo basilar que presidiu a este trabalho foi a de perceber se nos manuais estudados existiam estereotipos culturais.
Da analise apresentada, a resposta €, naturalmente, sim, os estereotipos estdo presentes em ambos 0s manuais, mas 0s
contextos em que surgem sdo diferentes. Retome-se o exemplo da subcategoria “sesta”, que, como verificado, no MP
surge como uma generalizagdo, “los espafioles duermen la siesta” (MPLA: 10), no ME ja aparece contextualizada num
espago geografico especifico, Andaluzia, numa época do ano especifica, o verdo (MELA: 71). A nivel do cdédigo iconico,
também se verifica que ha uma contextualizagdo diferente. Recorde-se o exemplo do simbolo “touro”, com apenas uma
ocorréncia iconica em cada manual, que no MP surge associado a pergunta “;Conoces a los espafioles?” (MPLA: 8) e no
ME aparece estampado na T-shirt de uma menina francesa que relata as suas férias passadas em Espanha. Efetivamente,
¢ comum verificar que no ME o esteredtipo surge no mesmo contexto em que surge o estrangeiro: a grande maioria das
ocorréncias a “paclha” ou as “touradas” provém da voz dos estrangeiros que “habitam” o manual. Assim, parece existir a
ideia de que no ME os estereotipos referentes a Espanha e aos espanhois sdo projetados na visdao que o Outro tem do pais,

dos seus costumes ¢ das suas gentes.

Apesar de se considerar que a contextualizacao do esteredtipo ¢ importante, eles estdo presentes nos manuais analisados e
certamente estardo presentes noutros, ja que, os esteredtipos sdo, efetivamente, inevitaveis. Assumindo a inevitabilidade
do esteredtipo como algo incontornavel, é pertinente refletir na ultima questdo que guiou este trabalho em que se
interrogava de que forma a presenca de esteredtipos nos manuais pode afetar o processo ensino-aprendizagem. Uma
possivel resposta é, depende da forma como o professor os encara na sua pratica pedagogica. A presenga do estereodtipo
per se, ndo parece ser problematica. O que pode sé-lo ¢ a ignorancia ou o ndo reconhecimento da sua presenga por parte
do professor e/ou dos alunos. Ainda que o manual transmita estereotipos e ndo proponha atividades que os desconstruam,
o professor ¢ responsavel pela sua pratica letiva e pode fazer da “falha” do manual uma mais-valia para o seu ensino ao
ndo ignorar o esteredtipo, mas questiona-lo, saber a opinido dos seus alunos, refletir e conhecer a sua propria opinido
sobre ele. Assim, o manual pode ser encarado como um potenciador do dialogo, do didlogo intercultural, desde que os
esteredtipos que neles se encontram sirvam de pretexto para encetar esse mesmo dialogo. E, pois, necessario que o
professor se autonomize em relagdo ao manual que deve ser encarado como (mais) um instrumento pedagogico

facilitador de aprendizagens.
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Concluindo o estudo sobre os manuais escolares e estereotipia, espera-se terem-se deixado algumas pistas que sirvam de
output para o repensar da praxis pedagogica e que potencializem uma pedagogia intercultural, partindo dos conteudos
culturais dos manuais, ainda que a primeira vista paregam pouco adequados. Efetivamente, se ¢ verdade que ndo existem
manuais verdadeiramente bons, ndo parece ser menos verdade que também ndo existem manuais verdadeiramente maus.
Efetivamente, o valor do manual depende, em grande medida, da mao que o folheia e utiliza. Assim, este material pode

ser moldado consoante as necessidades de professores e alunos.

Manuais analisados :

- Equipo prisma, (2009) Prisma - Continda, nivel A2. Madrid: Edinumen.
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Actividades practicas y estrategias para la ensefianza del espaiiol en turismo.
Una propuesta didactica: ruta turistica de un dia para un grupo de 10 turistas jubilados
en una ciudad portuguesa
Carmen Vila Cardona — UBI/ ESTH, IPG
Maria Clara Ramos da Fonseca — IPN (Cd. De México) / ESTH, IPG

El espafiol del turismo se enmarca dentro del estudio de las llamadas lenguas de especialidad. Estas lenguas se definen

pragmaticamente por el tema, los usuarios y las situaciones comunicativas en las que se utiliza dicha lengua.

El fenomeno del turismo tiene una incidencia de tipo econdmico. Como fuente importante de ingresos y de tipo social,

como vehiculo de intercambio de habitos y pautas sociales, que fomenta un mayor conocimiento entre los pueblos.

Estos factores convierten al turismo en una disciplina técnico cientifica estrechamente ligada con otras disciplinas y

saberes cientificos ddndole un caracter interdisciplinar y multidisciplinar.

El espaiiol de turismo se sitia entre las lenguas de tematica intermedia, considerandose como especializada. Proponemos

la siguiente division de 1éxico para cualquier subconjunto especializado:

e Léxico comun, que comparte todos los hablantes
e Léxico especializado, aprendido, adquirido.

e Léxico banalizado o/y compartido.

El Marco comun de referencia europeo enmarca el espafiol del turismo en el ambito profesional, abarcando todo lo

relativo a las actividades y las relaciones de una persona en el ejercicio de su profesion.

La ensefianza del espaiiol del turismo

La lengua es un instrumento —un vehiculo- de comunicacién que nos permite transmitir no sélo el significado de las

cosas —el qué-, sino también el como y sobre todo a quién.

En el ambito del espaiiol con fines especificos, el espaiiol del turismo adquiere especial relevancia en lo que se refiere al
léxico, en la eleccion de los temas gramaticales y la forma de abordarlos, y en la importancia de la adecuacion al contexto

y en tener presente que viajar es una forma de entrar en nuevas culturas.

Segiin Powell (1978:3): No existe mejor puente entre personas, ideas, ideologias, culturas que viajar. Ello puede

alimentar la comprension dentro de un pais y entre paises.
Que el espafiol para el turismo no constituye un lenguaje especifico ya que se nutre de otros muchos campos.

Gabré (1993: 137) confirma esto y dice: las lenguas de especialidad se distinguen de la lengua comun cuando cualquiera
de estos elementos se aleja de las caracteristicas generales: tematica, caracteristicas especificas de los interlocutores,

caracteristicas especificas de la situaciéon comunicativa, funcién comunicativa, canal de transmision.
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1. Analisis de necesidades

Para realizarlo deberemos tener en cuenta lo siguiente: publico al que nos dirigimos, quién estudia espafiol; donde y
como (canal) va a poner en practica el espafiol adquirido, sector turistico especifico; necesidades de comunicacion,

especificidad de la lengua.

1.1. La importancia de las personas

Quién estudia espaiol turistico Caracteristicas que debe reunir Publico con el que se relaciona
Gente joven
Capacidad de reaccion .
P Personas jubiladas
Edad Flexibilidad, cortesia y firmeza . .
Personas de muy diferente nivel
Lengua Materna Crear un clima dinamizador y de
cultural
Otros idiomas hablados cohesion de grupo . .
Hombres y mujeres de negocios
Conocimientos previos Capacidad de transmitir tranquilidad . . . L,
Pablico mixto, mestizo, minorias
Otros intereses (tono, vocabulario, etc.)

étnicas, etc.

Sentido del humor - e .
Familias con nifios y nifias

El buen resultado de un viaje no depende de una persona, sino de la coordinacion y profesionalidad de un equipo. Los
estudiantes de turismo, tienen unos intereses bastante precisos que no coinciden con quienes han optado por prepararse
para la traduccion, la ensefianza o la informatica, por ejemplo. De ahi la importancia de programar actividades para el
aula que potencien esta habilidad y que no siempre aparece mencionada en los manuales de fines especificos, se podrian

hacer fichas como la siguiente:

Unos clientes han presentado las siguientes reclamaciones. Reaccione / elabore respuestas.

En nuestro hotel las horas de desayuno son entre 7 y 10 de la mafiana. Cuando llegamos a las 09:45 no habia

bastante queso en la bandeja correspondiente.

En nuestro hotel de cuatro estrellas aparecié una cucaracha en el cuarto de bafio. Vamos a presentar una denuncia

por insalubridad.

El guia no era puntual.

1.2. La importancia de los sectores para el desarrollo de las actividades

Sectores Destrezas que van a desarrollar

En un hotel Comprension auditiva y expresion oral

Comprension auditiva y expresion oral; expresion escrita

En una agencia de viajes .,
y comprension lectora.

En comercios Comprension auditiva y expresion oral
Como acompaiiante de grupos Comprension auditiva y expresion oral
Como guia profesional Comprension auditiva y expresion oral
En congresos Comprension auditiva y expresion oral
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No sera lo mismo ensefiar a un/a guia que a un/a camarero/a. Desglosemos pues, la especificidad:

e profesionales que trabajan en establecimientos hoteleros;
e expendedores/as de billetes;

e guias turisticos profesionales o guias acompafiantes;

e agentes de viajes;

e dependientes/as de tiendas y restaurantes;

e azafatas de congresos;

e  otras profesiones relacionadas.

La observacion cuidadosa de para qué, con quién, donde y cudndo se va a ejercitar el espafiol, determinara el analisis de

las necesidades.
1.3. La especificidad de la lengua

Cabré (1993:138) dice: La opcion que parece mas atinada para definir operativamente los lenguajes especializados debe
combinar el criterio tematico con otros criterios y condiciones de tipo pragmatico, como el tipo de situacion y los

usuarios.

La constante necesidad de actuar que tienen quienes a esto se dedican hace que primen los casos practicos, para que

nuestra aula se convierta en un lugar de experimentacion de su trabajo futuro e implique la interaccién permanente.

Algunos escenarios:

el aeropuerto al recibir a los clientes;

e ¢l mostrador para obtener o cambiar billetes;

e cualquiera de los servicios ofrecidos por el hotel;

e la cafeteria o el restaurante;

e laagencia de viajes, en directo o por teléfono;

e los comercios y demas profesiones del sector;

e todo servicio profesional directa o indirectamente relacionado con las necesidades de cualquier persona en

transito: servicios médicos, policiales, juridicos, etcétera.

Es importante resolver casos practicos, la mediacion seria:

e asullegada al aeropuerto de destino, el cliente se encuentra sin maletas;

e por motivos de salud o familiares, el cliente debe regresar antes de lo previsto.

En cada una de esas situaciones conflictivas, el papel del agente turistico sera el de mediador.
2. Caracteristicas del lenguaje turistico

El lenguaje turistico puede servirse de recursos coloquiales para acercar un producto al publico al que va destinado.
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Tendremos el resumen de las caracteristicas del discurso: unas veces persuasivo; otras, expresivo; otras, divulgativo. En

la siguiente tabla analizaremos el sector que se refiere al tema utilizado por nosotros en la actividad propuesta en el aula.

Sector Funciones Contenidos léxicos y | Contenidos Contenidos
comunicativa; de registro Pragmalingiiisticos culturales
Contenidos
lingiiisticos
. Contribuir a la
Saludar y despedir, ] ) )
) ) Registro adecuado a concordia dentro del | Manejar
informar, explicar, . . o
) las caracteristicas del | grupo, evitar conocimientos sobre
recomendar, advertir, . . )
Guias de ) grupo; léxico de la términos y formulas | las diferentes
] evitar el estrés cultural. o
Turismo descripcion de que refuercen culturas de
) o lugares, monumentos, | prejuicios, mostrar miembros del grupo
Contenidos lingiiisticos ) ) ) ) )
. . horarios, precios, etc. atencion € 1nteres para evitar choques.
propios de esas funciones.
por todos, etc.

Si nos centramos en los/as guias, observaremos que mantienen una comunicacion mas seguida y cuantitativamente mas

extensa con los clientes y en ella destaca la expresion oral.

Caracteristicas morfosintacticas:

e uso del imperativo afirmativo o negativo para llamar la atencion de los clientes;

e uso del presente histdrico para acercar los acontecimientos al cliente;

e uso de las preposiciones, sobre todo en descripciones de lugares y monumentos;

e uso del condicional para sugerir, aconsejar;

e uso del indefinido para situar hechos en el tiempo;

e uso del presente de subjuntivo en expresiones de deseo;

e uso de las perifrasis, sobre todo ir a + infinitivo.

Areas 1éxicas necesarias:

e las relacionadas con la descripcion de lugares y monumentos; por lo tanto habrd que recurrir a la ayuda de la
geografia y el arte;

e las relacionadas con horarios, fechas y numeros dentro del ambito de las monedas, el cambio y los precios;

e las relacionadas con la gastronomia de una region;

e las relacionadas con el clima.
3. Metodologia

El método o enfoque es una forma organizada de llevar a cabo el acto docente de intervencion y practica en el aula.
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Es en un campo como éste donde el enfoque comunicativo resulta mas eficaz. El alumnado de turismo se pregunta poco
por los porqués de la lengua, quiere instrumentos de actuacion inmediata. Dentro de nuestras actuaciones metodoldgicas

podemos sugerir:

1. Poner en relacion los conocimientos previos del alumnado —su region, sus costumbres con lo que se le va a ensefiar;
Centrarse en situaciones concretas con sus recursos adecuados;

Valerse de dramatizaciones o simulaciones, tanto para la practica oral como para la escrita;

Primar el aprender haciendo;

Integrar destrezas destacandolas en funcion del sector en el que vaya a trabajar;

S AW

Trabajar la gramatica y el vocabulario en el contexto de las situaciones.

No olvidemos que el profesional del turismo, trabaje en el sector en el que trabaje, transmitira sus propias opiniones, de
manera involuntaria o inconsciente, a las personas con las que se interrelaciona, y lo hara utilizando para ello los recursos

lingiiisticos que le habremos ayudado a desarrollar en la clase de espafiol.
4. Las destrezas

Las destrezas estaran integradas, puesto que hemos optado por el enfoque comunicativo. Visualicemos cuales destacan

en nuestro sector y con qué fin:

Sector Destrezas que van a desarrollar Con qué fin

Guia profesional Comprension auditiva y expresion oral. Saludar y despedir, informar, explicar
caracteristicas de lugares y monumentos,
sugerir compras, evitar el estrés cultural.

Obtener la competencia oral para las siguientes funciones:

e Saludar, acoger y despedir a los clientes;

e Reaccionar ante actitudes agresivas o poco amigables;

e Informar y aconsejar sobre posibles actividades;

e Informar sobre precios, horarios, fechas;

o Informar sobre situacion de monumentos, hospitales, correos, etcétera;
e Reaccionar ante protestas y transformar el posible conflicto;

e  Agradecer muestras de gratitud;

e Transmitir mensajes telefonicos;

e Describir hoteles, lugares;

e Justificar la eleccion de ciudades/monumentos en la elaboracion de un circuito cultural;
e Convencer para vender/comprar/participar;

e Argumentar a favor o en contra de una postura generalizada.

Obtener la competencia escrita a varios niveles:
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e  Escritos breves;

e Rellenar fichas;

e  Escribir notas;

e  Escribir notas a partir de mensajes telefonicos;
e  Escritos largos;

e Redactar faxes/e-mails/cartas de peticion de servicios;
e  Contestar cartas de reclamaciones;

e Redactar cartas de reclamaciones;

e Elaboracion de contenidos;

e  Programas para grupos;

e  Circuitos culturales;

e Incentivos;

e Congresos;

e Informes.

Conclusiones

El espaiiol para el turismo es una denominacién demasiado amplia con la que nos vemos obligados a abarcar subsectores,

algunos de los cuales representan una especializacion en si mismos. La aproximacion metodologica y didactica:

e Viene dada por una necesidad de interactuar en casi todos los sectores;

e Implica trabajar con documentos reales y programar actividades de simulacion o dramatizaciones que sirvan de
ensayo a los aprendices;

e Supone un analisis de la lengua que va mas alla de la gramatica;

e Exige una programacion especifica por sectores concretos, como hemos especificado a la hora de hablar de las
destrezas;

e Tiene en cuenta la heterogeneidad de los grupos turisticos.

Podemos decir que el turismo tradicional puede convertirse en una forma de contacto intercultural que contribuya a la
eliminacion de prejuicios; los alumnos deberan ser preparados para ser competentes, no solo en los conocimientos

lingiiisticos, artisticos, historicos, sino también deben ser mediadores interculturales.
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Nuevos proyectos para la ensefianza del espafiol
Dolores Pevida Llamazares y Angela Quirds Colubi

Profesoras ELE/2
L‘Eé‘- COOPERATIVA i+3 COOQPERATIVA
‘bilell'. . ﬂ é“"" A\ el e ..c: Sl

Siguiendo la metodologia de ensefianza por tareas y el enfoque comunicativo, creamos una cooperativa en el aula
intensiva de inmersion lingiiistica, cuyos objetivos principales son el aprendizaje del espafiol como 2* Lengua y la
integracion de un alumnado multicultural en nuestra sociedad. Los alumnos proceden de distintos continentes y tienen
lenguas maternas diferentes. Estan escolarizados en centros publicos de Educacion Secundaria y parten de un nivel A0 de
conocimiento del espafiol. A lo largo de dos trimestres, seguimos los pasos para la consecucion de la tarea final, la

creacion de una empresa cooperativa que elabora y vende productos creados por todos los alumnos del aula.
Poblacién destinataria

Nuestra cooperativa se crea en el contexto del Aula de Inmersion Lingiiistica del IES Pando e IES La Magdalena de
Asturias, cuyo alumnado esta formado por chicos y chicas de diferentes nacionalidades, edades y niveles educativos que
presentan como caracteristica comun el desconocimiento del idioma espafiol en el momento de incorporarse al sistema
educativo asturiano en el nivel de Secundaria Obligatoria. Se trata de una cooperativa escolar en la que hemos de hacer

primar los aspectos de consecucion de objetivos educativos y adquisicion de competencias basicas.

Objetivos y competencias

Los objetivos se centran en:

-aprender espaifiol.
-integrar al alumnado en el entorno escolar y social.
-familiarizarlo con el curriculo educativo.

-estimular la iniciativa emprendedora.

De acuerdo con ellos, la idea de formar una cooperativa nos parece muy adecuada para abordarla en el contexto de
nuestra aula con un tipo de alumnado que puede requerir en muchas ocasiones satisfacer necesidades emprendedoras,
orientarse sobre la insercion en el mundo laboral e integrarse en una nueva sociedad. Todo ello a través de la ensefianza
del espafiol como segunda lengua, objetivo prioritario e inminente, que se ve enriquecido con el aprendizaje de una serie

de contenidos que favorecen y potencian las habilidades sociales fundamentales para su integracion.
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La creacion de una empresa cooperativa en nuestra aula ofrece un marco muy interesante para desarrollar los objetivos
educativos, especialmente la adquisicion de las competencias basicas. Consideramos necesario destacar su contribucion

al desarrollo de las siguientes:

COMPETENCIA LINGUISTICA, reforzando la capacidad comunicativa general y concediendo un caracter muy
funcional a todo lo que el alumnado tiene que aprender. Hacer cosas con la lengua en contextos reales de comunicacion

es una de las aportaciones mas valiosas del proyecto en este campo.

COMPETENCIA MATEMATICA, aplicando los procesos de calculo para solucionar problemas reales de contabilidad
coherentes con sus necesidades: registrar gastos e ingresos de la cooperativa en el libro contable, comprobar que el
dinero disponible coincide con el saldo anotado, calcular los costes de fabricacion de los productos, marcar el precio final

de los articulos, manejar el dinero durante la venta, cuantificar los beneficios obtenidos por la empresa...

COMPETENCIA DIGITAL, por el uso de las Tic en el aula, bien sea a través del procesador de textos, la busqueda de
informacion en Internet o la incorporacion al blog del aula de la realizacion de algunas de las tareas conducentes a la

creacion de la empresa.

COMPETENCIA SOCIAL Y CIUDADANA, aceptando y practicando normas de convivencia acordes con los valores
democraticos. La cooperativa escolar supone una excelente oportunidad para la implicacion de los alumnos y alumnas en
un proceso de negociacion permanente donde la reflexion, la toma de decisiones conjunta, la colaboracion para alcanzar
un objetivo comun, el compartir recursos o la capacidad de aprender unos de otros fomentan actitudes fundamentales en

su desarrollo como ciudadanos y ciudadanas.

AUTONOMIA E INICIATIVA PERSONAL, CAPACIDADES EMPRENDEDORAS, transformando las ideas en acciones:
me propongo un objetivo, lo planifico y lo llevo a cabo. Estas son tareas que constituyen el niicleo de la cultura
emprendedora y que junto con la adquisicion de habilidades lingiiisticas contribuyen al desarrollo de la iniciativa

personal y a la regulacion de la propia actividad con progresiva autonomia.

Desarrollo: estructura organizativa, fases y proceso de constitucion

Una cooperativa en la escuela supone poner de relieve todos aquellos aspectos de composicion, de organizacion del
trabajo, de rendimientos, de metas comunes de que dispone la empresa al servicio del proceso de ensefianza/aprendizaje.

De ahi que la constitucién de una sociedad cooperativa en el aula nos ayude a generar en el alumnado un espiritu
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colaborador, de autonomia personal, necesaria en la formacion basica de nuestro alumnado. El proceso de constitucion se

dividiria en las siguientes fases:

e Preparamos una presentacion en power point con la idea de aprender qué es una empresa y con las claves de
una empresa cooperativa. Elaboramos un vocabulario especifico y basico en torno al concepto de empresa y

desarrollamos algunas actividades para familiarizar al alumnado con este vocabulario.

e Realizamos actividades y dindmicas de grupo que fomentan la cooperaciéon como por ejemplo “Los cuadrados

quebrados” y “El equipo de Manuel”.

e Adaptamos materiales que nos parecen aprovechables y exportables de otros contextos educativos: alumnado
con necesidades de aprendizaje, grupos con necesidad de refuerzo educativo, alumnado con dificultades
lingiiisticas... porque facilitan el acceso de los alumnos y alumnas a unos documentos con los que puedan

gestionar la organizacion de su cooperativa: el Acta de Constitucion y los Estatutos de la Cooperativa.

e Elegimos el nombre de la cooperativa y el logotipo que la va a representar. Pensamos, buscamos y revisamos
nombres y logotipos de otras empresas conocidas, trabajamos los juegos de palabras y los significados
implicitos. Posteriormente, en gran grupo, cada participante hace las propuestas que le parecen adecuadas y

finalmente votamos entre los que son mas afines a nuestras caracteristicas.

o Definimos los cargos necesarios que se necesitan en la empresa: Presidente, Secretario, y Tesorero, a partir de
una dinamica de gran grupo en clase. Por consenso decidimos que un Responsable de Materiales y un
Responsable de Marketing favoreceria el desarrollo de nuestro trabajo, nos facilitaria el acercamiento al
mercado y nos ayudaria a planificar nuestras actuaciones para organizar la participacion en el Mercado al que
asistiriamos al final de curso. Llevamos un libro de socios que gestionan el presidente y el secretario. El tesorero
de la cooperativa lleva un libro de cuentas y registro de facturas. Todos estos registros han sido disefiados en

clase por el alumnado con el apoyo del profesorado.

A continuacion, transcribimos como los alumnos definieron alguno de los cargos que habian elegido:

“NUESTRA PRESIDENTA: habla bien espafiol, es guapa, confiamos en ella, nos da tranquilidad, somos
sus amigas, no se enfada facilmente, sonrie mucho, es inteligente, es lista, nos gusta que nos
represente, es educada, estudia mucho, no es mentirosa.”

“NUESTRA RESPONSABLE DE MATERIALES: es guapa, es amable y simpatica, es inteligente, es
ordenada, le gustan las matematicas, confiamos en ella, es divertida, se rie mucho, somos amigas, le
gusta cooperar, es trabajadora, a veces se enfada un poco, escribe bien, le gusta leer y cantar.”

NUESTRO SECRETARIO: es simpatico, le gustan las matematicas, habla bastante espafiol, hara bien las
tareas de secretario, confiamos en €l es responsable, es educado, es buen compafiero, es inteligente,

es guapo.”
o Elaboramos un documento en el que quedan reflejadas las funciones y las obligaciones de cada cargo. Conocer

las obligaciones de cada uno es algo fundamental y prioritario en la organizacion de un grupo humano. Ademas

trabajamos las cualidades que son positivas para asumir con éxito cada uno de los cargos. Es también un
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momento adecuado para trabajar en clase contenidos lingiiisticos relacionados con la descripcion de las
personas y de su psicologia, la autoestima de los participantes, la responsabilidad, el trabajo en equipo y las

habilidades necesarias para los debates y para la toma de decisiones conjuntas.

En palabras del alumnado las funciones y obligaciones del presidente son:

“El presidente tiene que ser: inteligente, educado, amable, tiene que saber hablar, simpatica y tiene que hablar mucho

espaiol.”
* MARKETING Y

" SECRETARIA |+ ESeesNUESTRO PUBLICIDAD  RESPONSABLE DE
-Debe ayudar al Presidente SECRETARIO MARKETING Y
-Debe ser cuidadoso y ALEX LESKOVYCH -Debe ser creativo PUBLICIDAD
-Dggiesneardcoooperativo -Debe dibujar bien -
_Debe escribir bien -Debe tener ideas JANIS VICTORIA

originales .

-Debe hablar bien espafiol

-Debe saber organizar el
horario de trabajo

-Tiene que estar pendiente
del trabajo

e Preparamos una fase de campafa electoral para la eleccién de los cargos directivos de la Empresa. Los
alumnos y las alumnas prepararon una exposicion oral con objeto de convencer y persuadir a sus compaifieros y
compaieras de sus cualidades para representar a la cooperativa en los cargos que se precisaba elegir. Estas
intervenciones fueron grabadas en video y visionadas después con el objetivo de realizar propuestas de mejora.
Esto supone un ejercicio muy interesante de comunicacion que resulta significativo para el alumnado porque
responde a una necesidad real del momento en que nos encontramos organizando la cooperativa en el Aula de

Inmersion.

e Elegimos, por votacion, los cargos directivos. Mas alla del objetivo concreto de elegir los cargos representativos
de nuestra cooperativa, el valor educativo de este momento es muy importante en el contexto escolar en el que
nos encontramos: subsanar deficiencias conceptuales en alumnado procedente de paises en los que las practicas
democraticas no siempre son habituales y realizar el proceso de votacion completo con el fin de que el

alumnado se familiarice con elementos importantes de la democracia.

e Eleccién del producto. ;Qué productos podemos ofrecer? Analizamos en gran grupo las habilidades de los
participantes, sus gustos y preferencias. Es importante realizar con el alumnado reflexiones sobre la inversion
que podemos hacer, sobre el mercado donde vamos a vender los productos y sobre aspectos empresariales en
general. La planificacion del profesorado en este campo es necesaria para orientar al alumnado y asesorarles

sobre las diferentes posibilidades a nuestro alcance.

Algunos ejemplos de los productos que hemos fabricado en los tltimos afios son: chapas con disefos originales que

nos identifican, productos de elaboracion artesanal que responden a habilidades de alguno de los alumnos como
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pulseras trenzadas de colores, llaveros de la suerte, broches, marcapaginas, imanes realizados manualmente con
piezas plasticas de colores haciendo formas diferentes segun el gusto de cada artesano. Cada pieza, por tanto, es

unica y diferente a las demas.

e La fabricacion. La fabricacion es una fase mas dentro de la cooperativa. Nuestra cooperativa estd centrada en
una produccion artesanal que nos permita diferenciarnos de cualquier otro producto realizado de manera
industrial. En el proceso de fabricacion destacaremos dos aspectos fundamentales: el manejo de materias primas
y herramientas y la organizacion de los equipos de trabajo. Es muy importante conceder autonomia al
alumnado. Debemos aprovechar los conocimientos y las habilidades de determinados participantes para apoyar
a aquellos otros que tengan mayores carencias o desconozcan la técnica de fabricacion. Es una fase que
promueve una fuerte cohesion en el grupo y es importante que en los equipos de trabajo todos se sientan

responsables del producto final.

e Financiacion. El alumnado ha participado en la compra de los materiales, todos han realizado una aportacion
inicial a la empresa de 5€, y han sugerido materiales novedosos con el apoyo de las profesoras, porque nuestro
alumnado desconoce nuestro tejido comercial y es importante para nosotros abaratar costes en los gastos
iniciales de adquisicion de materias primas. Una vez realizada la aportacion econémica inicial hacemos un
estudio econdomico y un presupuesto de gasto para la adquisicion de materias primas para la fabricacion de
nuestros productos. A la luz de este informe, la Cooperativa, amparada por un acuerdo suscrito entre Valnaloén y
una entidad bancaria, solicita un préstamo bancario de 100€. El alumnado prepar6 toda la documentacion
requerida. y concertamos una entrevista en una de las sucursales de la entidad bancaria. Acudimos a la cita y los
alumnos solicitan y se formaliza el préstamo, con el compromiso de devolver el dinero la primera semana del

mes de junio.

e Plan de produccion. Estipulamos unos tiempos dentro del horario de clase, siempre los mismos, destinados a la

fabricacion. Las instalaciones utilizadas fueron las del I.LE.S. y nuestra aula de clase.
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El precio de los productos lo definimos como la cantidad de dinero que un consumidor paga por adquirir un
producto. La actividad de fijar los precios es muy relevante: es una actividad que realizamos en clase atendiendo

al coste de fabricacion y al beneficio.
Se redacta y firma el Acta de Constitucién.

Se consensuan y redactan los Estatutos de la Cooperativa. Hemos trabajado la elaboracion de los estatutos a
partir de las normas de clase y del Instituto. Asi el alumnado se da cuenta de la necesidad de que en todo grupo
de personas ha de haber unas normas de funcionamiento, con el objeto de fomentar actitudes que favorezcan la

actividad de la empresa y el logro de los objetivos comunes.
Estos son los estatutos del curso 2012/2013:

“1° Colaborar. 2° Trabajar juntos. 3° Todos hablamos espafiol. 4° Hablar despacio y en voz
alta. 5° No se puede coger el dinero. 6° No se puede vender con distintos precios. 7° No
podemos olvidarnos de ser majos. 8° Atender a los clientes de una manera educada. 9°

Hacer publicidad. 10° Cuando acabe el mercado hay que recogerlo todo.”

Plan de comercializacion y marketing. Trabajamos en colaboracion con Valnalén (Ciudad Industrial Valle del
Nalon, S.A.U.) dependiente de la Consejeria de Industria y Empleo dedicada desde 1987 a la promocion y
dinamizacion empresarial de una cuenca minera y siderurgica en retroceso. En 1992 comenzaron a crear y
disefiar “la cadena de Formacion de Emprendedores” con el objetivo de promover la cultura emprendedora en
los mas jovenes. En este marco de proyectos educativos introducidos en la Escuela, organizamos y
desarrollamos nuestro proyecto para la ensefianza del espafiol lengua extranjera. Nos proponen la organizacion
de un Mercado para final de curso que se ubicaran en el Paseo del Parque o en la Plaza del Ayuntamiento de la
ciudad. Los clientes potenciales son los transeuntes de la ciudad que se encuentran con el Mercado, los
compaieros y compaiieras de los alumnos y alumnas que constituyen la cooperativa, sus profesores y profesoras

y el entorno mas cercano del alumnado que habitualmente acude al mercado.

11STA DE PRECIOS

CHAPAS PEQUERIAS : 1 ;
-non\msos ORIGINALES
-luwtmsot LA SUERTE
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e En la planificacion y ejecucion de la publicidad contamos con la intervencion del departamento de Artes
Graficas, que ejecuta nuestras ideas. Esto facilita una mayor relacion entre los profesores y favorece la
integracion de nuestro alumnado en la vida escolar. La publicidad se hara en el propio mercado: creamos
esloganes y repartiremos folletos. Dispondremos también de un “hombre anuncio” que paseara la publicidad de

nuestros productos.

e Diseflamos el punto de venta, tarea importante para atraer a nuestros clientes y para diferenciarnos de la
competencia. Somos de muchas nacionalidades y muchas lenguas y daremos la bienvenida en muchos idiomas.
Utilizaremos listas de precios con mucho apoyo visual por si nos encontramos con clientes que lo necesitan.
Utilizaremos una tela vistosa para cubrir nuestro puesto. Distribuiremos nuestros productos en pequeias cestas
de mimbre y en cada cesta colocaremos una banderola con una foto del producto, su nombre y su precio.
Tendremos nuestros productos colgados en una cuerda a lo largo del puesto y a la altura de los ojos de los
clientes cuando miren para nosotros y nosotras. Ademas colocaremos un muestrario de chapas en un corcho

situado verticalmente en un lado del puesto.

e Laventa. Esta fase es fundamental para un Aula de Inmersion Lingiiistica: la comunicacion, la interaccion con
el cliente, la necesidad de hacerse entender, el proceso de informacion, la necesidad de persuadir y aconsejar, e
incluso la de atender reclamaciones sobre un producto. Nos organizamos a través de equipos de trabajo y por

turnos. Nos identificaremos como miembros de la Cooperativa porque llevaremos una chapa con el logo y una

ficha con nuestro nombre pinchados en nuestras solapas.

o El reparto de los beneficios. Una vez finalizado el mercado, hacemos cuentas. Del dinero obtenido se resta la
cantidad necesaria para devolver el préstamo a una entidad bancaria, devolver la aportacion inicial a cada
alumno y cubrir todos los gastos que se hayan generado en la compra de materias primas. El resto del dinero lo
consideramos “beneficios”. De esos beneficios donamos un 10% a una ONG y con el resto del dinero
organizamos una actividad de ocio que refuerce el sentimiento de grupo y que nos permita el disfrute y

conocimiento medioambiental de nuestro entorno.

Metodologia
La propuesta que presentamos esta diseflada de acuerdo con los principios metodologicos del Marco Comun Europeo de

Referencia para la Enseflanza de Lenguas Extranjeras (MCER).
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El Marco Comun Europeo de Referencia establece que la lengua es un instrumento de accion que nos permite realizar las
mas diversas tareas en distintos contextos, lo que significa ensefiar a usar la lengua en una situacion real en la que
hacemos algo. En nuestro proyecto aprendemos espafiol con el propdsito de realizar una tarea final: la creacion de una

cooperativa.

La empresa cooperativa no debe ser un fin en si mismo, pero debe constituirse en un ambito de aprendizaje, donde lo
educativo (la ensefianza de la EL2) adquiera sentido en un marco de trabajo conjunto que permita el encuentro y la
interaccion a partir de la participacion de sus integrantes, la apertura a la comunidad, el afianzamiento del desarrollo

curricular y su transferencia a la vida cotidiana.

Por ello es fundamental el desarrollo de tres ambitos: el comunitario, el educativo y el organizacional, desde una

perspectiva integradora e inclusiva.

e FEl ambito comunitario en el que los integrantes pueden interactuar, elemento indispensable en la ensefianza de la
EL2: el MCER considera a los hablantes como agentes sociales que interactian unos con otros y con su entorno. Este
ambito comunitario facilita la integracion, permitiendo ademas desarrollar en los estudiantes habilidades personales y
ciudadanas.

e El ambito educativo auna acciones pedagogicas ejecutadas en la escuela y fuera del contexto escolar, lo que favorece
su autonomia en el aprendizaje.

o El ambito de la organizacion sustenta, apoya, conecta y facilita el andamiaje necesario para que se desarrollen los

ambitos comunitario y educativo, en entornos inclusivos, de convivencia de la diversidad.

En el aprendizaje de la lengua es muy importante ofrecer al alumnado modelos de lengua que les permitan identificar,
adquirir y hacer propias situaciones de comunicacion que les van a facilitar progresar en su aprendizaje cada dia.
Actividades en las que se presentan entornos reales, en las que se nos pide abordar una tarea que nos exige, ademas de
trabajar la competencia lingiiistica al ir aprendiendo la lengua nueva, poner en marcha competencias sociales,

competencias matematicas y digitales, entre otras.

Promover actitudes colaborativas entre iguales y mas atn consolidar conductas y actitudes de cooperacion tiene que
constituir para nosotros un objetivo irrenunciable, si queremos hacer del Aula un entorno en el que todos podamos
expresarnos sin temor y donde la interaccion entre autdctonos y extranjeros resulte una realidad cotidiana y

enriquecedora.

Una de las bases solidas de la atencion a la diversidad es la teoria de las inteligencias multiples. La inteligencia trabaja en
intima relacién con la memoria, pero al aprendizaje también se llega por medio de otros procesos: visuales, auditivos,
tactiles, motores, emocionales... Emplear metodologias diversas posibilita que cada alumno o alumna aprenda de acuerdo
con su estilo cognitivo y desarrolle diferentes estrategias de aprendizaje. El ritmo de aprendizaje en la L2 puede variar
mucho de un alumno o alumna a otra, de un estilo de aprendizaje a otro y en general sera mas lento cuanta mas edad

tenga el alumno o la alumna.

Dentro de los aprendizajes fundamentales no podemos olvidarnos de aprender a ser en convivencia con los otros, para lo

cual se hacen imprescindibles la inteligencia interpersonal y la inteligencia intrapersonal. La primera implica saber
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ponerse en lugar del otro, trabajar en equipos cooperativos, percibir los estados de animo de los demas. La segunda se

refiere a la capacidad para tener una imagen ajustada a uno mismo y saber regular la propia conducta.

Otro aspecto a valorar dentro de lo metodologico es el plurilingiiismo: habitualmente nos encontramos en nuestra aula
con alumnado extranjero que a su edad ya habra entrado en contacto con otras lenguas, que pueden constituir un puente
en el aprendizaje del alfabeto y del sistema fonoldogico del espafiol. Desde nuestra perspectiva de profesora de lenguas, el

plurilingliismo es un elemento enriquecedor y un instrumento para el aprendizaje.

Como tultima reflexion en lo que se refiere a aspectos metodologicos de la ensefianza de segundas lenguas, queremos
destacar la importancia de lo afectivo. Es la lengua materna la que nos facilita y nos clarifica los intereses, las necesidades
de nuestro alumnado, sus logros, sus sentimientos, sus miedos, sus expectativas, pero la relacion afectiva que el alumno o
la alumna mantenga con la lengua de acogida, con el espafiol L2, es fundamental para la adquisicion y aprendizaje de la
lengua. Hemos de favorecer una aceptacion por parte de nuestros alumnos del espafiol como L2, como una realidad
social, escolar y cultural, a la vez que hemos de acoger las culturas de nuestro alumnado como un rasgo propio de la

sociedad actual.

Criterios y rocedimientos de evaluacion

Evaluaremos la cooperativa escolar para satisfacer las expectativas puestas en nuestro trabajo de grupo y para proponer
ideas y mejoras para el futuro. Realizaremos ante todo una evaluacion formativa. Disponemos de una herramienta

potente de evaluacion: el mercado. Esta herramienta permite valorar la competencia comunicativa eficazmente.

.Qué evaluar?

Lo que aprendemos: habilidades sociales, contenidos propios del proyecto, estrategias de aprendizaje: como aprender.

Como lo aprendemos: colaborando, realizando algo con sentido y significado para todos, reconociendo el valor del

resultado de la colaboracion.

Lo que pretendemos: aprender mas y mejor, saber solucionar problemas en grupo, saber como se aprende y cudles son

los caminos mas apropiados para hacerlo.

Criterios de evaluacion:

Planificar y desarrollar trabajos, proyectos e iniciativas personales y profesionales individualmente

y en equipo, y actuar con espiritu emprendedor para alcanzar los objetivos previstos.

Reconocer y discriminar criticamente los tipos y formas actuales de la empresa, sus funciones y el

papel que desempena en el desarrollo y bienestar social.

Identificar actitudes de discriminacion en el ambito laboral y demostrar responsabilidad, seriedad y
3 comportamientos éticos en el desempeiio del trabajo, asi como mostrar predisposicion a implicarse

en proyectos orientados al bienestar social y colectivo.
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Interpretar y transmitir mensajes en una lengua extranjera o en una segunda lengua y utilizar las
nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacion como herramientas de uso habitual.
Descubrir e identificar las capacidades y potencialidades propias y las caracteristicas del entorno
5 . . .
sociolaboral, para establecer objetivos personales y profesionales de futuro.
Conclusiones

Hacer cosas con la lengua en contextos reales de comunicacion nos permite cumplir nuestros objetivos para el aprendizaje de EL2.:
aprender la lengua de manera natural e inconsciente, de una forma similar a como adquirimos la lengua materna. Teniendo en
cuenta la diversidad del alumnado, con distintas lenguas maternas, con distintos grados de escolarizacion, incluso sin escolarizacion
previa, nuestros proyectos de ensefianza de espaiiol necesitan vias no tan académicas como se dan en otros contextos de ensefianza
de lenguas. Este proyecto supone una excelente oportunidad para la implicacion del alumnado en los procesos de aprendizaje,

utilizando la negociacion, la colaboracion, la reflexion y la toma de decisiones.

En el ambito social, este tipo de proyectos fomenta la participacion en una actividad que implica a otros agentes externos a la
Escuela: la interaccion en el Ayuntamiento, en la entidad bancaria, en el mercado, lo que propicia que este alumnado tenga una
imagen mas positiva de la sociedad de acogida. Sin olvidar la importancia de fomentar actitudes emprendedoras que se pueden

trasladar mas alla de los limites del aula: me propongo un objetivo, lo planifico y lo llevo a cabo.
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JEnseifar lengua coloquial? Eso esta chupado, esta en las revistas.
Elba Suarez Fuentes
Universidade de Evora / Universidad de Oviedo

Introduccion

Como profesores de lengua extranjera todos hemos escuchado y leido cientos de veces sobre la necesidad de utilizar
materiales auténticos en nuestras clases. La cercania fisica de Portugal a Espafia y la absorcion cultural que caracteriza a
Portugal siempre han propiciado el contacto de los portugueses con la television y la radio espafiolas, (al menos en la
zona fronteriza del Alentejo) pero, al igual que sucede con Internet, los estudiantes no tienen acceso al espafiol “real” y

por tanto, no lo “aprovechan”, absorben y aprenden.

En este taller utilizamos revistas publicadas en Espaiia (algunas de las cuales se pueden comprar en Portugal) de diferente
tematica para poder ajustarlas a diferentes colectivos. Lo inico que tienen en comun estas revistas aparte de su lugar de
publicacién es que en ellas se utiliza un espafiol mas coloquial, en algunas a lo largo de toda la revista y en otras so6lo en

algunas secciones.

El taller se divide en dos partes: en la primera, utilizo un ejemplo de unas paginas de una revista para sugerir actividades
y presentar una unidad didactica; en la segunda, pondremos a disposicion de los asistentes en pequefios grupos o parejas
diferentes revistas para que las analicen y realicen diferentes actividades que los lleven a esbozar una posible unidad

didactica sobre lenguaje coloquial.
Antecedentes

El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER; Consejo de Europa 2001:116) dedica un apartado a la
competencia sociolingiiistica dentro del cual se encuentran las expresiones de sabiduria popular (entre ellos: refranes,
modismos y expresiones varias) y los diferentes registros. En ese mismo apartado (Consejo de Europa 2001:117) se
sefiala la dificultad de ensefiar el uso de los registros alejados del registro neutro y la importancia de hacerlo

correctamente para evitar que los alumnos puedan verse en una situacion comprometida.

Asimismo, dentro del enfoque comunicativo o del enfoque por tareas encontramos multitud de llamamientos a la
utilizacion de materiales auténticos, por citar algunos: Richard & Roges (2001:170) “many proponents of
Communicative Language Teaching have advocated the use of “authentic,” “from-life” materials in the classroom. These
might include language-based realia, sucha as signs, magazines, advertisements, and newspapers, or graphic and visual
sources around which communicative activities can be built, such as maps, pictures, symbols, graphs and charts.”;
Morales Martinez (en Montoya Ramirez 2005:163): “hacer de la clase un espacio real para el desarrollo de un acto
comunicativo auténtico, de deja de ser un poco contradictorio. No obstante, la Ensefianza Comunicativa Mediante Tareas
nacio de esa idea”; Mochon Roda (2005:2): “Las implicaciones afectivas (Arnold 2003) que poseen los materiales

auténticos para la formacion y adquisicion de la competencia intercultural (Sercu 2001:254-271) [...] En resumen, [...]
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os aconsejaria incluir materiales reales que acerquen y actualicen la realidad hispana a los alumnos mas lejanos. Los

realia rompen con la monotonia”.
Parte I: El modelo

Con la lectura del anexo I tomado de la revista Nuevo Vale pedimos a los asistentes al taller que lean el articulo y a

continuacion respondan a las siguientes cuestiones:

(A qué publico se dirige?

(Por qué?

(Qué tipo de lenguaje utiliza?

(Lo utilizariais en una clase? ;de qué tipo? ;en qué nivel? ;cuando?

Y la pregunta mas importante: ;Como? ;Como se podria aplicar ese articulo a una clase?

A continuacién presentamos nuestro modelo de unidad didactica (ver anexo II) con ese material:

Primero, se hace una actividad para repasar el vocabulario que ya conocen sobre la descripcion fisica y el caracter cuya
preparacion puede ser enviada como tarea en la clase anterior. Dicha actividad es un “minuto de oro” en el que los

alumnos hablen durante un minuto sobre una persona que conozcan.

Tras la distribucion del material leemos el titulo, la entradilla y el parrafo de introduccion y les planteamos unas
cuestiones generales sobre el texto: a quién creen que va dirigido y por qué lo creen, en qué registro esta escrito, etc.

A continuacion, dividimos la clase en parejas o en pequeflos grupos y les asignamos un modelo de chico a cada grupo.
Tras una lectura individual tienen que hacer una puesta en comun en el grupo sefialando las expresiones y palabras
coloquiales e intentar averiguar su significado. Tienen que ser capaces al menos de asignar una connotacion positiva o
negativa a la expresion. Y de ahi pasamos a unos ejercicios que consisten en calificar como positivos o negativos
algunos adjetivos, buscar expresiones relacionadas con la caza y la pescar y relacionar la expresion "ir de + adjetivo" con

su significado.

Después de leer y de corregir las actividades mi propuesta es que en los mismos grupos reescriban su modelo utilizando
palabras y expresiones en un registro mas acorde al espafol estandar al que estan acostumbrados. Aqui es donde nuestra
ayuda serd muy importante puesto que el cambio de registro es algo nuevo para ellos, en el anexo III se puede consultar

una lista de expresiones del texto y su significado asi como la solucién a los ejercicios.

En la puesta en comiin, yo propongo que los miembros de los grupos vayan rotando y dando a conocer la version de su

texto mientras que reciben las versiones de los textos de los otros grupos de manos de los propios estudiantes.

La tarea final consta de un nuevo minuto de oro, pero esta vez con un lenguaje mas coloquial. Yo dejaria a eleccion de

los estudiantes describir a la misma persona que en el minuto de oro inicial.

Y por tltimo una evaluacion que responda a preguntas sobre el articulo y la forma de presentar el vocabulario: ;les ha
gustado?, ;han aprendido?, ;les gustaria seguir aprendiendo vocabulario de esta forma?, jcreen que es necesario aprender

este tipo de expresiones en las clase?, ;de qué otras formas se podria estudiar?
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Parte II: el turno de los asistentes

A continuaciéon se divide a los asistentes al taller en grupos o parejas y se les entregan diferentes revistas (ver
bibliografia) para que las ojeen y decidan, primero, si la utilizarian en su clase y en caso afirmativo, en qué tipo de aula y
de alumnos, qué partes de la revista utilizarian, y como. Es decir, deben proponer una actividad con lenguaje coloquial
con material auténtico en forma de revista.. Esta parte del taller finaliza con una puesta en comun de las diferentes

actividades propuestas por los grupos.
Conclusion

Para concluir el taller haremos una evaluacion entre los asistentes sobre su valoracion general del taller, sobre la
enseflanza de la lengua coloquial en el aula y el uso de revistas para ese fin asi como la viabilidad de proyectos

semejantes.
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Este afio no vas a perder el tiempo y vas a
fijarte en los chicos que te convienen, en

los que valen la pena, en los gue no te da-
ran disgustos y te trataran como a i te gus-
ta. Identificalos y pon rumbo hacia ellos. Lo

que salga de eso, llegara a buen puerto.

uchas

veces

Creemos

quele-

nemaos mala suerie

en glamor, pero

. seguramente lo

fque tenemos es

mal ojo ala hora

de fijarnos.en un

chice. Ha llegado el

momento de fijar un

objetivo que valga la

pena: conocer a chi-

cos interesantes. Este

ano, no puedes perderie

los siguientes ejenplares. jjBue
na caceriall

El simpatico

LIna sonrisa sincera sera el an-
7Ueln, pargue no hay nada mas
seductor gue alguien que esta de
buen rollo v lo proyecta. Si enci
ma as guapo o alraclive, |2
sonrisa serd de ensueno.
Busca esg iman, por-
quedemuestra que
tizne una buena acti-
tud ante la vida.

Ten en cuenta gue el
buscara le mismo, asigue al
principio, gue loque os una
sean las nsas y los chistes
0 comiin.

34 nueve vale

A medida gque
avance el buen rallo,
con la broma se pueaen
ir colando comentarios
con segundas intenciones
que siernpre ayudan a que
|a cosa se vaya calentando
un poct.

FALSOS MODELOS: No
lo confundas con el chisto- ™
<0, que es el que ftiene que ser
el centro de atencion y se pa
sa el dia haciendo chistes para
que todo el mundo esté pendien-
le de él.

El protector

Habitualmente lo distinguiras
porgue es grandotey te entran ga-
nas de abrazarle. En un principio
parece gue todo sea muy dulce
y que se quede asi, sin dar el
salto a algo gue tenga mas
i que ver con fa pasiin que con
elcarifio. Sin embeargn, ten pa-
ciencia. Este tipn de chi-
£05 son mucho més
sensuales de lo que

imaginas.
Mentalizate de que
hay amores gue surgen
L de inmediatoy ofros gue
se van creando poco a
poco. Y ése es el tipe de
ampor que teva a ofrecer

estechico
Pero cuando
Io pruebes, ya
no querras otra co-
sa. Su nobleza te se-
ducira y &l ya no gue-
rrd proleger a ninguna
olra.
FALSOS MODE-
LOS: No te dejes lle-
var por esos chicos gue
parecen muy proleclores,
pero gue en el fonda san
muy vulnerables y buscan una
nueva mama, Si empieza con el
cuento del victimismo, 85 gue te
has equivocade de chico. Corre sit
mirar atras.

El intelectual

Tigne Lna conversacion increl-
bleyaveces puede hacerte sentir
insegura. jSabe tanta! ;Se dara
cuenta de gue ta sientes micdo a
que piense que no eslés a la altu
ra? Olvidale de eso, Este chicono
pierde el iempo y si esta contigo,
s partjue [e interesa como pien-
sasy Inque dices. Puede mirar el
ascote o el trasero de una chice,
perono aguanta cinco minutos de
conversaczion ni con Miss Mun-
da, sino le aporia algo

Nule auedes callada, da tu opi-
nion sobwe [0 gue te dice 'y apren-

de un poco ce lo que te explica,
porque te valdra la pena.

En general, no-sale mucho, por-
que fiene otros infereses, pero eso
no guiere decir tampoco gue sea
un ermitane. Y euando descubre
el mundo que hay fuera, se lanza
al ruedo. Asi que cogelo de la
mano y enséiaseln. Tendras un
chico marchosa y listo a tu lado.

FALSOS MODELOS: El pedan-
te. Lina cosa es un chico que es
listo y no le da imporiancia y otra
uno que va de listo y pretentde que
todo el mundo se sienta tonto & su
lado para subir su autcestima.

El guapo .

Las razones son abyias: ;a
quien no le gusla un chico gue-es-
té bueno? Pero la clave para ser fe-
liz can un manumento a la belleza
es que el no se lo crea.

Hay chicos guapos
nue no lo saben o
que le dan po-
calm
porlan
cid. Los
hombres,
entre ellos, no se
arreglan nise dicen
lo que les sienta
bien o mal. Eso
hace gue Bmpo-
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o o cotengan

conciencia de
si uno gS Mas
Buapoque otro.
Lo seduciras
comporténdote
con normalidad
y no como si hu
bieras visto una apa-
ricion o le tuvieras
que rendir pleitesia a
su belleza. Y preginlale por susin-
tereses, por lo.que le gusta, por lo
que le hace sofar. Fsos son los
punlos en comiin que te haran
avanzar hacia él,

FALSOS MODELOS: El craida,
que sabe que esld bueno y va de
guaperas por la vida. De hecho,
necesita pensar que es seductor
porque si no no tiene forma de
sentirse seguro de sl mismao. Si
busea guien le suba la autoestima
tonteando un poco para después
dejaria plantada, jqué sea otra!

El seguro
de si mismo

L3 sepuridad, enun hombre, es
sexy. Cuando ves a alguien que sa-
be maoversa en todo lipo de silua-
clones, gue tiene claros sus obje-
tivos y pricridades y que apuesta
por lo que le importa, es dificil re-
sistirse.

Este chico te hara sentir muy
bien, te tratard como una reina y
se encargara de solucionar todos
Ios problemas que tengas. Pero, al
tanto, desde el principio debes es-
tablecer una relacion de igual a
igual. Es muy comodo que acabe
haciéndole de papi, peroeso noes
buena para ninguno de los dos.

Asi pues, demuéstrale gue td
también tienes caracter y que sa-
bes lo que quieres —sin ser tam
pocao inflexible- y lo tendras a tus
pies.

FALSOS MODELOS: El man-
dén. Este, en verdad, no es que
tenga claras las cosas es que es
un caprichoso que quiere que to-
dos bailen al son de su musica. Fi-
jaleen los gustos o/los planes
que proponga; si cambian de re-
pente, no es el hombre seguro y
encantador que te'mereces.

El misterioso
Siempre da morbo
alguien que nos en-
sefia sus cartas po
coa poco y que las
va descubriendo a
medida que pasa el
tiempo. Lo que tienes
que tener bien claro
es que ne estd ju-
gando de farol

Un ehico asi esta acostum-
brado a que quieran saber mas
de él. Haz lo mismo. Juega con
tus cartas y no reveles todo de
buenas a primeras. Haz que lo
vaya descubriendo pocoa
poco.

Pero ten en cuenta
queeste juego tiene
una fecha de cadu-
cidad, si se alarga
demasiado es gue
quiza no haya nada
detrds de la cortina de
humo. Es muy Givertido
tener una aventura de es-
te tipo y tal vez puedes
conocer a un chico real-
mente interesante, pero el
juego es un medio, no una
finalidad.

FALSOS MODELOS: EI
casligador gue se cres que es lo
mads y lodas se vuelven locas por
€l. Sives gue alardea dema-
siado de sus historias, des-

confia. 5i es un auténti-
co misterioso, no te dard
tanta informacion de ese
lipo.

El timido

MNote fijards en &l de bue
nas a primeras, pero an
¢ cuanto pongas su mirada

€N |a suya, ya no
la podras separar.
Necesita confianza
para Irse abriendo.
Es una ostra que
guarda una peria
dentro, pero cuesla
llegar a ella. Fs un rato
que vale la pena.

Ve poco a poco,
dale confianza, vigila
con lus comentarios
para que no dé mar-
cha afras. Llegard un
momento en que todo se
normalizara, &l saldré del casca-
rén y el esfuerzo te compensaréa
muchisimo.

FALSOS MODELQS: E| victi-
mista elernamente deprimido. Si
se pasa todo el dia hablande de
sus problemas, no s que sea li
mido, es que es un negativo que
sclo conseguird arrastrarte al lado
oscuro de |z vida,

El amigo

A veces, el chico ideal, estd mes
cerca de lo que imaginas. Lo que
sucede es que es dificil cambiar el
chip y convertir una relacion de
amistad en algo mis. Ademas,
siempre queda el miedo de que la
relacion no funcione y pierdas un
novio y un companero.

Si quieres forzar un poco la si-
tuaeion, introduce lemas un poco

sexuales, pero sin hablar de
otros chicos en concreto
0 de cosas especifi-
cas gue hayas he-
cho con otro, Pre-
ganlzie su opinién
sabre algunos te-
¥ mas mas sexuales,
& como quien quiere
| saber qué opinan los
. chicos de esto o de
aquello. Y di, tambicén,
cosas sensuales que a
ti e gusten. Asi caldea-
ras el ambiente,

Lo mejor es empezar de
forma desenfadada, dejan-
dote llevar por lo que pasey sin
pedirle mas a la historia. Si la pa-
sién funciona y &l carifio esti ahi,
la ¢osa ird viento en popa.

FALSOS MODELOS: El ba-
bosa. En verdad nunca quiso ser
tu amigo, pero vio que una chica
le hacia casn y pensa que tenia
que conseguir algo mas. Fso cre-
ara situaciones bastante incomo-
das que te puedes ahorrar per-
fectamente poniendo los puntos
sobre las jes.




Anexo 11
Expresiones coloquiales y caracter. Propuesta de aprendizaje desde un articulo de la revista Nuevo Vale
Nivel: B1 - B2

Objetivos: Mejora de la comprension lectora y de la expresion oral y escrita, ampliacion de vocabulario, concienciar a los
alumnos de la existencia de diferentes registros, adquisicion de l1éxico coloquial y familiar, describir a una persona con

léxico coloquial y familiar.

Contenidos: Lenguaje coloquial y familiar sobre el caracter de las personas.

Culturales: Los cambios de registro, prototipos de personas.

Temporalizacion: Aproximadamente 60 minutos.

Material: Revista Nuevo Vale (03/01/2009). Poner a disposicion de los alumnos el anexo I. Conocer el Anexo III

1- Introduccioén: Como ejercicio introductorio para repasar y poner en comun el vocabulario ya conocido sobre este tema
(estudiado en cursos o semestres anteriores) proponemos la preparacion de un “minuto de oro” describiendo a un
familiar. Puede pedirse a los alumnos que sea algo espontaneo o pedirles que lo preparen como tarea en la clase anterior.

El objetivo es que hablen durante un minuto sobre una persona de su entorno.

2- El texto. Para realizar esta actividad son necesarias las paginas 34 y 35 de la revista, en la que se encuentra un articulo
titulado: “Tipos de chicos que no puedes dejar escapar”. (Ver Anexo I). En conjunto, leeremos la entradilla y el primer

parrafo y plantearemos a la clase las siguientes preguntas:
a) (A qué publico se dirige?, ;por qué?
b) (Qué tipo de lenguaje utiliza?, ;lo habias oido antes?
¢) {Qué expresiones y palabras que no conocias hay?

Tras explicar el significado de las expresiones y palabras desconocidas, dividiremos la clase en parejas o grupos
pequetios y les asignaremos un modelo a cada uno. Haran dos lecturas de sus epigrafes: primero, una individual para
comprobar que comprenden a grandes rasgos y otra en comun con su grupo. Deberan sefialar las expresiones y palabras
coloquiales e intentar averiguar su significado, al menos deberian poder clasificar las expresiones siguiendo el modelo

del ejercicio 1.
Una vez hayan terminado, haran los ejercicios siguientes:
d)- Las siguientes expresiones sirven para describir a las personas. Clasificalas segun su connotacion:
chistoso, grandote, ermitafio, marchoso, pedante, monumento a la belleza, creido, guaperas, mandon, caprichoso, baboso.

Positivas

Negativas
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e)- En el texto hay una expresion que significa “pensar que uno mismo es...” ;Cual es?
f)- (Qué palabras relacionadas con la caza y la pesca se utilizan en la primera columna?
3- Después de leer el texto.

1) En parejas o grupos pequefios deberan reescribir su apartado en un registro mas cercano al espafiol
estandar al que estan acostumbrados. Aqui la asistencia del profesor serd muy importante puesto que es un tipo de
ejercicio al que no estan acostumbrados.

2) Se hara una puesta en comuin para toda la clase. Mi propuesta es que los miembros del grupo vayan
rotando y dando a conocer la version de su texto mientras que reciben las versiones de los textos de los otros grupos de
manos de los propios estudiantes.

3) Como tarea final y para que apliquen lo que han aprendido, proponemos un nuevo "minuto de oro"
(pueden describir a la misma persona que al inicio de la clase o describir a una diferente) pero esta vez con vocabulario
coloquial.

4) Breve puesta en comun entre los alumnos y el profesor sobre el articulo y la forma de presentar el
vocabulario: ¢les ha gustado? ¢han aprendido? ¢les gustaria seguir aprendiendo vocabulario de esta forma? ;creen que es

necesario aprender este tipo de expresiones en la clase? ;de qué otras formas se podria estudiar?

Anexo III

Solucionario:

Preguntas:
a) Se dirige a quinceafieras mas o menos. Respuesta variada: vocabulario, habla de chicos, conocen la revista...
b) Utiliza un lenguaje coloquial y familiar.
¢) Respuesta libre.
Ejercicios:
1- Positivas: grandote, monumento a la belleza.
Negativas: ermitafio, pedante, creido, guaperas, mandon, caprichoso, baboso.
Ambas: chistoso, marchoso.

"on

2- Ir de + adjetivo: aparece varias veces: "va de guaperas", "va de listo",

3- ejemplar, jbuena caceria!, anzuelo,
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Expresion del texto
valer la pena:

poner rumbo:

llegar a buen puerto:
tener mal ojo:

ser el anzuelo:

estar de buen rollo:
dar el salto:

empezar con el cuento:
lanzarse al ruedo:

estar bueno:

Vver una aparicion:
rendir pleitesia:

dejar plantada

saber moverse en todo tipo de situacion:
tratar como una reina:
estar al tanto:

hacer de papt:

tener a tus pies:

querer que todos bailen al son de su musica:

dar morbo:

ensenar las cartas:

jugar de farol:

revelar de buenas a primeras:
tener fecha de caducidad:

ser lo mas:

volverse loco por alguien:
alardear:

irse abriendo:

dar marcha atras:

salir del cascaron:

arrastrarte al lado oscuro de la vida:
cambiar el chip:

empezar de forma desenfadada:
dejarse llevar:

ir viento en popa:

ahorrarse algo:

poner los puntos sobre las fes:

Expresion estandar

merecer

dirigirse

conseguir algo

escoger mal

atraer a alguien hacia algo

estar de buen humor

cambiar de estado

mventar historias

atreverse

ser atractivo fisicamente
sorprenderse

mostrar respeto y/o agradecimiento
abandonar

saber qué hacer,

tratar bien

estar enterado

sobreproteger,

tener a tu disposicion,

querer que todos hagan lo que una persona quiere,
despertar la atraccion,

ser sincero/mostrarse tal como es,
fingir que se es o se tiene mas de la realidad,
revelar nada mas conocerse,

tener un final marcado,

ser muy importante,

enamorarse perdidamente,
presumr,

mostrar su caracter poco a poco,
cambiar de opinion,

dejar el estado de aislamiento,
deprimirte,

cambiar la mentalidad,

empezar sin inhibiciones,

no actuar ni tomar decisiones,

Ir bien,

evitar algo,
puntualizar
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Pronto (N° 2128 16/02/2013; N°2142 25/05/2013)
Runners World (N° 121 Marzo 2012)

308



Presentacion de materiales didacticos de ELE para pizarra digital
Carmen Gonzalo Lépez
Escuela Oficial de Idiomas de Valencia

Introduccion

Desde diferentes angulos se viene insistiendo en que si estamos rodeados de avances tecnologicos en nuestra vida diaria
no parece logico que mantengamos las aulas cerradas a esas innovaciones. Yo no soy de los que piensan que tengo que
modernizarme utilizando las tltimas novedades tecnologicas en la clase, sino que espero a sentir la necesidad de hacer
algo, y después intento averiguar como puedo conseguirlo. A veces, como es este el caso, he visto que la pizarra digital
interactiva me facilitaba hacer lo que siempre me ha interesado: elaborar mis propios materiales didacticos. Y hasta qué

grado se pueden mejorar es lo que espero mostrarles en este taller.

El presente taller se dirige principalmente a los profesores que, aparte de utilizar los materiales proporcionados por las
editoriales, tienen el placer, o la necesidad, de elaborar material propio, ya sea en exclusiva o como complemento a los

libros de texto.

Por un lado, el software de la pizarra digital permite no solo un disefio de las actividades mas atractivo gracias a la
multitud de herramientas que pone a nuestra disposicion, desde la seleccion de fuentes, tamaifios y colores de letra que
resulten comodos y atractivos de ver y leer, hasta la incorporacion de graficos, fotos o cualquier otro elemento visual que
aflada un mayor interés al documento con el que nos encontremos trabajando, incluida la animacién de objetos, o el
recurso a los diferentes elementos que contiene la galeria. Pero, sobre todo, permite personalizar mas los temas que se
tratan, hacer que los alumnos se sientan mas involucrados, que las actividades los incluyan como agentes sociales

(aspecto este en el que tanta insistencia pone el MCRL y, posteriormente, el PCIC).

Pero sin duda la combinacion de pizarra digital mas conexion a Internet es lo que de verdad enriquece sobremanera este
medio tecnoldgico en nuestra modalidad de ensefianza: lo convierte en una ventana abierta de par en par hacia el mundo
exterior, hacia usos genuinos de la lengua y experiencias lingiiisticas reales. Ya no hay necesidad de llevar a clase
aparatos tales como reproductores de DVD o CD, grabadoras de video o sonido, televisores, retroproyectores, etc. El

ordenador con conexion a Internet integra y ejerce todas esas funciones.

Y abrir la puerta al mundo exterior puede significar tanto hacer una visita virtual a un museo determinado como realizar
un encuentro por videoconferencia con una clase de estudiantes de otro pais (precisamente ese es uno de los objetivos
que se propone en uno de los trabajos que mostraremos); se puede tener acceso inmediato a miles de recursos educativos
o a las mismas redes sociales de alumnos y profesores. Cualquier accion imaginable disponible desde el teclado de un

ordenador puede ser llevada al aula para ser compartida y manipulada desde una pantalla de gran tamafio.

Otro aspecto importante es que en clase usando la pizarra podemos subir ejercicios elaborados por los alumnos, que

previamente han enviado por correo electronico o subido a la web o plataforma del centro, y hacer una correccion o
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ejemplificacion conjunta. No olvidemos que gracias al software de la pizarra podemos importar nuestros archivos word,

pdf o power point y trabajar sobre ellos, subrayando, sobrescribiendo, recortando, copiando, ampliando, etc.

Y por ultimo, y nada desdefiable, es la posibilidad de guardar no solo el material preparado de antemano, sino también el
generado en la clase. Material que puede ser modificado o mejorado para adaptarlo a otro tipo de alumnado u otras cir-
cunstancias. También se pueden adoptar actividades provenientes de terceras personas y hacer modificaciones para

ajustarlas a las necesidades concretas.

Como he mencionado anteriormente una de las posibilidades mas interesantes, desde mi punto de vista, del uso de la

pizarra digital es la elaboracion de materiales.

En el taller se presentan tres trabajos: una unidad didactica, Busco hermano, y dos actividades para potenciar
principalmente la comprension y expresion oral, Madrid, hace cien afios y Nomadas. Todos los trabajos han sido
elaborados con el software Notebook 10 para ser utilizados en un aula con pizarra digital Smart (aunque si se carece de
este tipo de pizarra también se podrian utilizar en un aula dotada de ordenador, con el software Notebook instalado,

conexion a Internet, proyector, altavoces, pizarra de tipo Veleda y un ratén inalambrico).
1. Busco hermano

Esta unidad didactica tiene como objetivo principal (tarea final, si se prefiere) iniciar el proceso para establecer un
hermanamiento electronico con uno o mas centros de Europa, a través del programa europeo eTwining, para desarrollar

proyectos en comun usando las TICs.

safeCreative

BEQ ABOUT RIGHTS

Fig. 1

La unidad se ha ideado para el nivel B2/C1 y se desarrolla a lo largo de treinta y una paginas concentradas en tres
grandes secuencias. La primera de ellas (paginas 1-4) sirve de introduccién. Se parte de la idea de hermanamiento entre
ciudades o pueblos y se comenta —en un texto de Wikipedia al que se accede desde un vinculo en la misma pagina) el
origen y finalidad de este tipo de intercambios. Para ello se muestran algunos ejemplos reales y lo que se pudo conseguir

gracias a ellos (Fig. 2y 3)
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[Es===]) [ ¢Qué tienen en comun estas ciudades?

¢Los ciudadanos de Edimburgo con los segovianos?
£Los vieneses con los moscovitas?
cLos de Estambul con los venecianos?

| sonpislg

Descubrelo aqui — E| hermanamiento de ciudades

Fig.2
[rE=m 1
= .. .
l_' Escucha lo que piensa Barbara, toma notas y responde a las preguntas
. Dénde vivia y adénde fue?
¢Cuéndo fue y para qué?

& Por qué precisamente a esa ciudad del Mediterraneo?
=+ Qué hizo ahi?
¢ Para qué le sirvio su estancia?

¢ Qué paso en la celebracidn del 30 aniversario?

7]
CE Bofetada hermandad.doc 8 ¢Respuestas?

2 EQIEE Intercambios O
e
experiencia Erasmus.doc G'_},
L

At e

Fig. 3

En la figura 2 se puede apreciar, arriba, a la derecha, que aparece una pestafia extraible que contiene un vinculo a otra
pagina del mismo archivo. Es un ejercicio para practicar algunos gentilicios no demasiado corrientes. Cada profesor/a
puede decidir el momento oportuno para realizar el ejercicio. El ejercicio se ha elaborado gracias a la herramienta ‘tabla’

y ‘sombra de celda’.

311



o we] GENTILICIOS o

¢ Sabes como se llaman los habitantes de estos lugares?

Honduras Cadiz Cuenca Guatemala Lisboa
1. hondurefio/a 1. cacerefiola . cuenquino/a 1. guatemaltecol/a 1. lisboense
2. hondurino/a . gaditano/a . conquense . guatemaltino/a . lisborefio/a
[3. hondurés/esa . cadirefio/a . cuencano/a . guatemaltés/esa . lisboeta

Haz click en las cajas para comprobar tus respuestas

e Busca ahora gentilicios de otros lugares que terminen con estos sufijos

Lano/a Lés/esa

Lefo/a Ha

Lino/a Lense
Fig. 4

Con la herramienta *sombra de pantalla’ se puede ocultar la zona que interese.

También la pagina mostrada en la figura 3 contiene varios vinculos: haciendo clic en la foto se oye un archivo de audio;
un clic en el boton de Respuestas permite comprobar las mismas; por ultimo en la etiqueta que se extrae a la izquierda
hay tres tipos de practicas: dos ejercicios de comprension escrita de diferente nivel de dificultad y con diferentes

objetivos (ver Fig. 5) y una practica de expresion oral y escrita (Fig. 6).

Ty

- _1
Lee el siguiente articulo aparecido en el periédico El Mundo (5/8/2008).

Si lo necesitas, consulta el diccionario de la RAE (clic en el icono) ™ g

L

@ Completa después los huecos con los verbos en el tiempo del pasado adecuado.
Comprueba tus respuestas con el articulo original :

1217924003 himi>

LA PRENSA DE LA CIUDAD ALEMANA, INDIGNADA
"Bofetada’ a la hermandad con Maguncia |

Ningiin responsable del Ayuntamiento acudié
a un acto homenaje en la ciudad alemana. El
acto en Maguncia coincidid con el congreso de
los populares en Valencia, EI PSPV lamenta
que se dejen morir las relaciones culturales y
en investigacion,
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=] Graba tu experiencia (... o escribela)

Q\f/

Seguro que conoces a alguien - a lo mejor 1 mismo- que ha participado
en una experiencia de intercambio o ha tenido una beca Erasmus.

Cuéntanoslo.
Puedes grabarlo en un archivo con tu mévil o mp3,

o bien usar la grabadora de Windows !

Inicio

Su‘be. luego el archivo a nuestra cuenta de Moodle Frgh
(clic en la foto) Accesorios
Grabadora de sonido
Play

O

Fig. 6
Como se ve en la Fig. 5 hay un vinculo que abre directamente el Diccionario de la Real Academia Espafiola sin tener que

cerrar ninguna otra pagina para su consulta.

La segunda secuencia abarca las paginas de la 5 a la 9. En ella se hace la presentacion del programa europeo eTwinning
mediante la lectura de dos textos de la web de Programas europeos (www.oapee.es) (sobre los que los alumnos pueden

remarcar los detalles que consideren mas interesantes) y a través del video-entrevista a una profesora (Fig. 7).

B M

e —w-]

Escucha ahora el testimonio de una profesora que participa con su

clase en un proyecto eTwinning.
£Se parece a tu clase de la infancia? ;Por qué?

3

Etwinning |

-—

¢ Te habria gustado estar en una clase como la de Aurora?
Si tus profesores de Lengua extranjera hubieran participado \Revrc: e

en un proyecto asi, ,habria cambiado algo para ti? o
esle edquemar

Fig. 7

Como se ve en el pos it hay un vinculo a un esquema de repaso de las oraciones condicionales en pdf que esta alojado

como archivo adjunto dentro del mismo documento de la unidad. Con un rotulador podemos subrayar en el pdf lo que

consideremos necesario o podemos afiadir notas y comentarios.
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En la ultima secuencia (paginas de la 10 a la 15), una vez conocido el programa de intercambio, el grupo intenta
concretar qué tipo de socio puede ser el mas conveniente. Para ello se muestran algunas de las fichas que profesores de
diferentes paises han colgado en el portal de eTwinning en busca de socio. Las fichas son ‘objetos’ y como tales pueden

ser eliminados y sustituidos por otras fichas més actuales.

‘l—-’..

DUSWALIUO 4l Soc10 10eal

El Foro del portal eTwinning es el sitio donde los profesores pueden escribir
su mensaje detallando las caracteristicas de sus clases y su proyecto para poder
encontrar asi al socio (escuela, centro, clase) mds adecuado.
Aqui tienes algunas muestras: (clic en las fichas)

Fig. 8

Al leer las fichas se puede observar que la mayoria de los profesores que las redactaron tienen alumnos adolescentes,
situacion muy diferente de la que se puede encontrar en las aulas de una Escuela Oficial de Idiomas de Espafia (el
abanico de edades puede oscilar de los 16 a los 70 afios, con alumnos de diferentes nacionalidades y culturas) por lo que
es muy previsible que se planteen algunas dudas respecto al socio mas adecuado. (Y este es un efecto buscado por la
autora de este material, como se comprendera enseguida). Y recordemos que el objetivo final de esta unidad didactica es
iniciar el proceso para establecer un hermanamiento electronico desde la propia aula, que no sea el docente quien decida
el tipo de socio, que esta idea surja de los intereses de los alumnos. Para ello se les pide (ver Fig. 9) que expresen su
opinion al respecto. Es lo que hacen los alumnos de la foto que aparece en la pagina 11, donde diferentes personas opinan
sobre el asunto (hay un archivo de sonido vinculado a la foto). Aqui cada profesor puede colocar la foto de su grupo o de

un grupo de un curso anterior para captar mejor el interés.
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e Podria ser interesante para nuestra clase, pero ...
¢son estos los socios que necesita@bs'? 2

(clic en la foto)

p——

Fig. 9

La mayoria se muestra reticente (este es el efecto buscado al que me referia anteriormente) y pone condiciones para
participar en el intercambio (ver Fig. 10). Y en eso precisamente consiste la microtarea que la pagina plantea, convertir

pegas en condiciones deslizando la frase de la derecha hacia el plano de la izquierda (Fig..11)

e

e _-I

Fig. 10

Una vez oidas las pegas y condiciones que cada cual quiera plantear, se puede proceder a definir el tipo de socio mas

adecuado, como se ve en la siguiente pagina:
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|-|--|-..|..|-|

Como nuzstro certro ya es $ocio de = Twinring, moestro
profesong puede 2ntrar en 2l fore pora colgar Sy mensaje,
pera quizre sober cudled serion nuestrog preferencio.

M- dgasl Loy
o f
Concretamos: o

® Buscamos un socio que . i L
# E=zmejor trabojar con un grupo en el que...
& Seriainteresante encertrar un certro que...

# MNe tendria mucho sentido hocerfa con un GrUpo con el que..,

Fig.11

Y en la pagina que mostramos a continuacion tenemos ya el modelo de ficha oficial que hemos de subir al portal de

eTwinning en busca de socio:

Pues ya podemos redactar nuestra propuesta de mensaje.
Trabajaremes en grupoes de tres y, al final, elegiremos el que mds nos guste.

(Nombre del centro, ciudad y pais)

(quiénes somos)

(qué buscamos y para qué)

Grupo de edad:

Fig.12

Y con esto termina la unidad, a la espera de recibir respuesta de algun centro o clase de ELE en cualquier pais de Europa

que forme parte del programa eTwinning.

Como se ha podido observar, a lo largo de la unidad se han ido practicando una serie de contenidos funcionales (relatar
experiencias propias o ajenas, opinar, argumentar y contraargumentar) y lingiiisticos (revision y ampliacion de los sufijos

de los gentilicios; revision de los tiempos del pasado; revision y ampliacion de la formacion de oraciones condicionales y
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de relativo), se han practicado las diferentes destrezas de comprension y expresion, con conexion entre ellas, y todo ello

con documentos reales (textos, audios, videos) de plena actualidad perfectamente integrados en un solo archivo.

Para tener una vision panoramica de las destrezas practicadas se incluye el siguiente indice por destrezas (cada miniatura

de pagina es un vinculo a la pagina real):

=
i P

expresién e
/ nteraccidn o
E uso de la lengua

—

2. Madrid, hace cien afios

Esta actividad ha sido ideada para un nivel C1. Consta de seis paginas y tres archivos adjuntos (uno de audio en formato

vma, otro de video en vmv, y un pdf con la transcripcion del audio).

@...asame

MADRID,

El objetivo principal de la unidad es practicar la comprension oral y ampliar la competencia cultural del alumno al

facilitarle informacion sobre determinados momentos de la historia de una ciudad, en este caso la ciudad de Madrid,
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ademas de incluir practicas que permitan un mayor conocimiento de las herramientas que la pizarra digital interactiva

pone a nuestra disposicion.

Gracias a un video del archivo de la Filmoteca Nacional se pueden conocer algunos lugares del Madrid de principios del

siglo XX que después hay que situar en un plano de la ciudad (Figs. 15y 16)

ras
[l @

e Mira este video antiguo de Madrid.
iReconoces alguno de los ugares que aparecen?
Toma nota de ellos.

ok LATTR B
J
in-- - “

Fig.15

st ]
- .. @

Intenta marcar ahora en este plano los lugares que has reconocido.

Si necesitas ayuda, mira este w’deo
x ° v [J— a m
ﬁ Fuerta de

h hd

i ?@‘;‘{‘ Palacio Real | !C‘ e
- et o E ST
e menarn, N\ ST

Fig.16

El video al que se alude en la figura 16 (elaborado con la herramienta ’grabacion de pagina’) muestra a los alumnos
como utilizar el rotulador de reconocimiento de formas de la pizarra y les capacita para que, posteriormente, elaboren una
pagina con un plano de una ciudad que conozcan y tracen un recorrido por los que consideren lugares mas interesantes de

esa ciudad.
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En la pagina siguiente se presenta un audio de la web de Radio Nacional de Espaia (www.rtve.es/alacarta) sobre el
metro de Madrid, desde la inauguracion de su primera linea hasta nuestros dias. Al audio se accede desde el icono del

metro. Como orientacion se muestran algunas imagenes que pueden facilitar la comprension.

ol A '?ﬂliccuerdas cudntos medios de transporte has visto en el video?
Fue por entonces cuando se construyé la primera linea de metro
de Madrid. Escucha el audio y relaciona las imdgenes con lo que oyes.

Fig.17

En la pagina de la figura 18 se plantea un ejercicio de comprension oral. Al hacer clic en cada uno de los trenes estos se

van desplazando (gracias a la herramienta ‘animacioén de objetos’) y descubren las respuestas.

sobre el metro de Madrid
] ':'s:gmewtcs cifras:

[om=n=q) [FSIen=n ,’Panﬂﬁgﬁ
&m&ﬁmamaﬂ BELCIE
mﬁr

293 [L=US0E

19149 Eiﬂ_‘:"ﬁ—'d"‘i’ﬁj

1 000 000 IHE’H'WI'EWJ 3FPEWE’!HH-‘-"LE‘UE_I'

8 000 00O M‘W @MT‘
432 0oo ooo [I=NSH=T] [ Emawaryﬁgimaﬂ]_a“ml

1 ] | & J
Sre=o B Slo @ n =TT o=

Fig.18

Esta actividad puede dar pie a animar a los alumnos a buscar en el archivo de RNE audios, videos u otro tipo de

documentos acerca de la historia de nuestro pais.
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3. Nomadas

Esta actividad, que consta de seis paginas, esta disefiada para un curso de nivel Bl y tiene como objetivo/tarea final que
los alumnos participen en el concurso que el programa de RNE ‘Nomadas’ celebra entre sus oyentes, proponiéndoles

dejar grabado en el contestador del programa el relato, en menos de un minuto, de su viaje favorito.

En la pagina 2 de la actividad (ver Fig. 20) se muestra una imagen, obtenida gracias a la herramienta ‘captura de
pantalla’, de la pagina de inicio de la web del programa y se pide a los alumnos que busquen una informacion
determinada. Sobre esa misma péagina se puede subrayar, aplicar la herramienta lupa, escribir a mano o con la
herramienta teclado, etc. Se ha insertado en la pagina un reloj tomado de la galeria de imagenes de Smart para poder

controlar el tiempo del ejercicio.

.\

- lp—-
Portada Blog Videos Audios América Africa Europa Oce\nuyolms

NOMADAS es un programa de viajes de RNE. Echa un vistazo a su web para ver
cudndo se emite y cudles son sus contenides y propuestas. Tienes 10 minutos

http://www.rtve.es/radio/nomadas/

+ iCudndo podemos oirlo?
« Contenidos l

[

Fig.20
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A continuacion, en las dos paginas siguientes (Fig. 21) se propone escuchar el relato que cinco viajeros diferentes han
enviado al programa (audios cedidos gentilmente por el programa ‘Nomadas’ para la elaboracion de esta actividad). Para
las dos escuchas de los audios se proponen dos tipos de ejercicios: el primero sirve de orientacion y el segundo es un

ejercicio de opcion multiple.

Coma bt woETo N Su wet | ot pentas tambidn pueden partecipar en un
et aJrnt P B L BD IFTOAD U wud it @R ERSE & UR MAUTS

Esmusha oirs ver @ ow wiaures p siige. b opeste que consieres St (a5 ek
2 migin e dn

3 foeg e < Hacen referascis o
1 2 R P — bt ey g =1 b w2y

2 Hacen referescie o be geris Sl uger
[P T b st T ) - ijees L& §

3 Hacen referescia a b derscdn dei viae
) w1y 8 i wimmrse 1. % & =t T v

nco wiaperes. LAddnds han ido de wiaje? .

4 Han ko cor mifas
) ol 3 & ) i o )
- [ ™ ey 0 R b
4 o) wigerne 1, 4§ 2 I shaerme 2 25 4 &} wapens 1 1§ =
. Pregunia 1 2 3 4 5
B - - w fF = | -

Fig.21

Por fin, en la penutltima pagina (Fig. 22) se muestra el audio con la intervencion de un alumno del grupo que ha decidido
participar en el concurso y se anima al resto a intentarlo también. Se ofrece el enlace a una web de ejercicios de ELE para

repasar, si se considera necesario, las formas y uso de los tiempos del pasado.

T también puedes participar en el concurso. Solo
tienes que grabar tu viaje en el contestador/de
Némadas. Amine, tu compafiero, ya ha
participado. {Quieres oirlo?

ooy

.. O puedes subir fu grabacién a nuestra cuenta de Moodle
para que lo cigan tus compafieros. Entre

3 . SU Lo necesitny puedey
todos seleccionaremos el mejor relato. reposar oqul Loy

Fig.22

Todos los archivos de Notebook permiten que la informacion que se presenta se vaya actualizando. Por ejemplo, después
de la elaboracion de la actividad Nomadas aparecié en la web del programa una entrada con ‘trucos para ganar’ y
pudimos incorporar el enlace sin ningiin problema a nuestra actividad. O bastante tiempo después de publicar la unidad
Busco hermano apareci6 en un periddico una noticia relacionada con el momento de crisis que vivimos y que conectaba
directamente con la relacion de hermanamiento de dos ciudades mencionadas en la unidad (vease Fig.3). Asi es como

aparece esa pagina ahora cuando la utilizamos en clase:
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- .. B «:;
l Escucha lo que piensa Barbara, toma notas y responde a las preguntas

i Dénde vivia y adonde fue?

¢Cuando fue y para qué?
¢ Por qué precisamente a esa ciudad del Mediterraneo?
¥ $Qué hizo ahi?

4 Para qué le sirvio su estancia?

¢ Queé paso en la celebracion del 30 aniversario?
¢Respuestas?

ﬁllimas
ti noticias

Fig. 23

Haciendo clic en el icono de “Gltimas noticias’ vamos directamente a la informacion mas actualizada, la que se muestra

en la Fig. 24:

Levante-EMV » Valencia

AR Wl W el iy (=] 3 G @) R W Tweet 2 EIRecomendar - 13

El hermanamiento de 1978 con Maguncia abre
una via de empleo cualificado en Alemania

La Agencia de Colocacién municipal ya ha seleccionado a los primeros 43 educadores infantiles y en el futuro
podria haber ofertas de otros sectores

15.05.2013 | 01:03

JOSE PARRILLA VALENCIA Responsables
municipales de la ciudad alemana de Maguncia
mantuvieron ayer el primer contacto con 43
docentes valencianos que préximamente viajaran
a esta ciudad del estado Renania-Palatinado
para trabajar como educadores infantiles. Se
abre asi una via entre ambas ciudades
hermanadas desde el afio 1978, que
posteriormente podria ampliarse a otros campos
laborales, tal como aseguraron ayer los

responsables de la Agencia de Colocacion del Responsables de la ciudad de Maguncia, durante la charla de ayer
Ayuntamiento de Valencia con los primeros 43 es infantles. Levante EMV

Ampliar &)

Fig. 24

También podemos guardar las respuestas o las aportaciones de los diferentes alumnos. Por ejemplo, utilizando la pagina
de la figura 11, anadimos pégina en blanco y activamos ‘visualizacién pagina doble’. En la pagina de la izquierda los

alumnos pueden escribir a mano o con el teclado, y posteriormente guardamos su pagina en la galeria.
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Conclusiones

Usando la pizarra digital, especialmente todos los elementos que su software nos proporciona, podemos contribuir, por
un lado, a la mejora evidente de los materiales que elaboramos, que en nada desmerecen de los que publican las
diferentes editoriales, con la ventaja, ademds, de poder actualizar constantemente la informacion (algo que todos los
profesores echamos en seguida de menos después de usar durante dos o tres afios el mismo método). Podemos integrar en
un solo medio y en un solo documento todos los archivos para los que antes precisabamos tener diferentes aparatos, con
la consiguiente pérdida de tiempo que esto suponia. No obstante, hay que reconocer que se requiere una fase previa de
aprendizaje, del mismo modo que hemos aprendido a utilizar todas las novedades técnicas que han ido apareciendo a lo

largo de nuestra carrera de ensefiantes.

Por otro lado, usar la pizarra digital nos permite ceder mucho mas protagonismo a los alumnos, permitiéndoles y
animandolos a elaborar materiales que pueden mostrar al resto de la clase, ya sea de manera individual o colaborativa.
Una pizarra de este tipo con la imprescindible, diria yo, conexion a Internet permite que todos los alumnos puedan tomar

parte activa en la correccion de ejercicios a la vez que progresan en su proceso de aprendizaje.

Y por ultimo, no hay que desdefiar lo que supone de reciclaje tanto de nuestro propio trabajo como el de nuestros
alumnos. Gracias a la pizarra podemos disponer de un banco inmenso de recursos a los que iremos afiadiendo los que

nosotros mismos vayamos creando.
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Bibliografia consultada

http://cve.cervantes.es/lengua/biblioteca_fraseologica/n2_gonzalez/solano_03.htm

http://lapizarradigital.es/wp-content/manual-pizarra-digital.pdf (hay referencia concreta al uso de la pizarra digital en una

clase de ELE en las paginas 78-80)

http://lapizarrainteractivaenelaula.blogspot.com.es/

http://www.todoele.net/encuentros/programa4.html (recomiendo ver el video de Javier Diaz Castromil ‘El aprendizaje

cooperativo y las TIC: la Pizarra Digital Interactiva en la clase de ELE y L2”)

https://www.youtube.com/watch?v=zaFIPsmzJRs (contiene tutoriales para aprender a usar la pizarra digital Smart)

https://sites.google.com/site/cursocefirepizarradigital/enlaces-actividades (banco de actividades en general)

http://www.rutaele.es/ (con actividades para pizarra digital para los diferentes niveles. Es en esta revista donde se

encuentran los trabajos expuestos en el taller)
Martin, D. ‘Actividades para pizarras digitales interactivas’ (SEGEL 2012)
La mayoria de las imagenes son de elaboracion propia, excepto las siguientes:

Fig. 2: https://maps.google.es/

Fig. 14, 16 y 17: http://www.urbanity.es/foro/urbanismo-mad/893-de-madrid-al-cielo-album-de-fotos-historicas-29.html

Fig. 19: http://ielmonvadeixardeserblau.wordpress.com/2013/03/20/el-secreto-del-desierto/
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Lo cultural a través de lo lidico ;ludiCo, ludico o ludike?
Marta Pazos Anido y Monica Barros Lorenzo
Lectoras de la Faculdade de Letras — Universidade do Porto

Introduccion

En los enfoques tradicionales y estructurales, el papel de la cultura en el aprendizaje de una lengua, cuando existia, se
limitaba a la aparicion de algunos elementos que transmitian una vision estereotipada y que se encontraban totalmente
descontextualizados, sin ningin tipo de conexion con los objetivos lingiiisticos. La llegada del enfoque comunicativo
conlleva un cambio radical en el tratamiento de la cultura, pues se comienza a relacionar la lengua con el uso y surgen los
conceptos de actuacion y de adecuacion, lo que supone una revolucion en lo que se refiere a la vision de la lengua y el
modo en que se debe ensefiar. De esta manera, se pasa del concepto de competencia lingiiistica (en la que predominaba la
correccion en la unidad “frase”) al de competencia comunicativa (unidad “discurso”), que ademdas de la competencia
lingtiistica engloba la competencia discursiva, estratégica y sociolingtiistica (Canale, 1983), a las que Van Ek (1986)
aflade la sociocultural y la social. En la sociocultural se concentran los elementos que aseguran la adecuacion
(informaciones, creencias, saberes, conocimientos, actuaciones, etc. socialmente pautados) en cualquier actuacion
comunicativa, haciéndola eficaz o ineficaz. En esta nueva perspectiva, en la que la intencidon del hablante y el contexto
cobran especial relevancia, la idea de cultura se presenta como “una cultura de lo cotidiano” (es decir, de los elementos
que influyen en el saber hacer cultural de los hablantes), como parte de la competencia comunicativa (necesaria para la
actuacion y adecuacion lingiiistica —para el éxito comunicativo—) y estrechamente vinculada a la lengua (Miquel, 2004:
511-514).

Mas recientemente, con el enfoque intercultural se pretende que el discente establezca relaciones entre su cultura y otras
a partir del didlogo y del reconocimiento del otro, de forma que sea capaz de comprenderlas a partir de su propia
perspectiva. De esta manera se busca que el alumno desarrolle la competencia comunicativa intercultural, un concepto
mas amplio que el de competencia sociocultural (Castro y Pueyo, 2003: 61), que hace referencia a “la capacidad para
construir interrelaciones a partir de la afirmacion de los referentes propios como condicion para construir sentido en la

comunicacion, la cual necesita de la apertura a la comprension de los otros” (Byram, 1995 en Guillén Diaz, 2004: 848).

1. La ensefianza de la cultura en el aula de ELE

Aunque actualmente es por todos aceptada la idea de que lengua y cultura son indisociables y la encontramos como
caracteristica en las descripciones de la mayoria de manuales y cursos, la realidad no lo demuestra. A pesar de los
esfuerzos de materiales publicados recientemente por presentar la cultura vinculada a la lengua (como algunos basados
en el enfoque por tareas), todavia seguimos viendo materiales que no siguen este principio. Por un lado, en algunos
manuales el contenido cultural se reduce a un apartado al final de la unidad didactica cuyo aspecto cultural, en el mejor
de los casos, se relaciona con el tema de la unidad (Alba Méndez, 2000 y Miquel, 2004) y no siempre contribuye a
asegurar una comunicacion efectiva interculturalmente; y por otro, cursos en los que un modulo o unas horas se dedican a
“Cultura”. Por lo tanto, es evidente que esta “separaciéon o aislamiento” del componente sociocultural no responde al

tratamiento de la cultura que predican los métodos y enfoques mas actuales de la didactica de lengua extranjera.
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Por lo expuesto anteriormente y partiendo de la necesidad de llevar la cultura a nuestras clases, como docentes, nos cabe
reflexionar sobre dos grandes interrogantes: qué cultura ensefiar y como hacerlo. Por las caracteristicas de este taller, no
podremos detenernos en profundidad en estos dos puntos, por lo que nuestro objetivo es dar las pinceladas necesarias

para apoyar tedéricamente nuestra propuesta practica presentada a continuacion.

1.1. La cultura objeto de ensefianza/aprendizaje

A lo largo de la historia han surgido muchas definiciones del concepto de “cultura” que no vamos a reproducir en este
trabajo, pero Miquel (2004) ha realizado un compendio muy interesante de aquellos aspectos en los que coinciden
muchas definiciones de este término, sobre todo, de aquellas planteadas desde una vision antropoldgica o etnografica.
Esta autora (2004: 515) ha sefialado ocho caracteristicas sobre lo que se entiende por “cultura”:

- un sistema integrado, es decir, un todo;

un codigo simbdlico que acorta distancias y facilita la comunicacion;

- es arbitraria, ya que es resultado de una convencion;

- es compartida por los miembros de su comunidad;

- se aprende —o mejor, se adquiere— con el aprendizaje de la lengua (incluso puede ir mas alld);

- estaxonOmica, esto es, todos los miembros comparten las mismas categorias;

- se manifiesta en distintos niveles de conocimiento (explicitos e implicitos), por eso a veces es dificil de detectar;
- tiene una gran capacidad de adaptabilidad, con una parte cambiante que normalmente no llega al componente

mas esencial, al que la caracteriza.

La necesidad de tener en cuenta el componente cultural en el aprendizaje de una lengua extranjera es irrefutable si
consideramos los postulados teodricos resumidos en el apartado anterior. Pero con lo diversa y rica que es la cultura
hispana, ;qué criterios sigue el profesor para determinar qué elementos elegir para llevarla al aula?

La conocida distincion realizada por Miquel y Sans en 1992 entre Cultura con mayuscula, cultura con mindscula (o
cultura a secas) y cultura con K fue matizada anos después por las propias autoras por ser susceptible de llevar a
confusion: podria pensarse que la Cultura con mayuscula era mas importante que las demas, cuando en realidad para
ellas la cultura a secas es la principal y el punto de partida para acceder a las otras dos (Miquel y Sans 2004). Para
ejemplificar esta clasificacion, Miquel (2004:516-518) usa un simil que nos ayuda a comprender “las diferentes
culturas”. Seglin esta metafora, la cultura seria como la seccion de un tronco de un arbol en la que la parte central (la que
lo conforma) seria la cultura directamente relacionada con la lengua, denominada la cultura esencial (la cultura a secas);
la cual se refiere al componente esencial, es decir, al conocimiento compartido por todos —el sustrato comiin— que
permite hacer un uso efectivo y adecuado de la lengua. Alrededor de esta parte central, estaria la cultura legitimada
(Cultura con mayuscula), que es mas cambiante, que no perdura en el tiempo y que no siempre es compartida por todos
los hablantes. Si bien es cierto, existen productos de la cultura legitimada que han traspasado ese anillo alrededor de la
parte central para pasar a formar parte de ella y se han convertido en simbolos culturales; por ejemplo, para llevar al aula
—seflala Miquel- no nos interesa tanto la biografia ni la produccion literaria de Cervantes, pero si su nombre, el de los
personajes de sus obras y la primera frase de El Quijote. Por tltimo, Miquel (2004: 517) habla de cultura epidérmica que
hace referencia a usos y costumbres que no son compartidos por todos los habitantes y que pueden cambiar a lo largo del

tiempo.
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Esta clasificacion nos lleva a concluir que el tratamiento de una u otra cultura en clase no debe ser el mismo. Para
empezar, la cultura esencial, indiscutiblemente, debe estar presente en el proceso de ensefianza-aprendizaje
independientemente del nivel de que se trate. Por el contrario, la presencia y la eleccion de qué cultura legitimada
llevaremos a clase dependera de las necesidades de nuestros estudiantes, de sus conocimientos previos y de su nivel de
formacion (pueden conocer algunos datos de esta cultura, aunque no conozcan la lengua). Por tltimo, la cultura
epidérmica (la mas alejada del centro del tronco) debera incluirse en el proceso de ensefianza-aprendizaje en casos muy
especificos y siempre teniendo en cuenta quiénes son nuestros estudiantes (la cultura adolescente, si tenemos un grupo de

esa edad, etc.) (Miquel, 2004: 516-518).

Otros autores también han presentado diferentes clasificaciones de cultura, como Cerrolaza (1996 en Navarro, 2009),
quien partiendo de los criterios de relevancia de los elementos culturales y su visibilidad en los intercambios
comunicativos, habla de tres culturas y, aunque no coinciden en su denominacion con las propuestas por Miquel, se
pueden establecer similes entre ambas. En primer lugar, la cultura enciclopédica que estd mas relacionada con lo
consciente, lo estudiado; en segundo, la cultura epidérmica, que se sitia mas en el terreno de lo inconsciente (lo
adquirido sobre pautas de comportamiento, las relaciones con otros, el concepto de buena educacion, las normas sociales,
la distancia interpersonal, el lenguaje no verbal, etc.); y, por Gltimo, la cultura lingiistica o pragmatica, que engloba los
parametros comunicativos culturales que activa inconscientemente una comunidad lingiiistica y cultural determinada y
que forman su manera de expresarse (la cortesia, los turnos de palabra, la modestia, etc.). Galisson (1999,104-105 en
Guillén Diaz, 2004: 841) también distingue entre cultura culta, entendida como la cultivada y enciclopédica (aprendida)
y la cultura popular, relacionada con el saber hacer, saber estar y saber ser con los otros (adquirida y compartida por

muchos en su dimension comportamental).

En definitiva, esta claro que la cultura que debemos ensefiar es aquella compartida por la mayoria de los hablantes e
intimamente relacionada con la lengua (la cultura a secas o cultura esencial, siguiendo la terminologia de Miquel), ya
que puede afectar en mayor medida a un intercambio comunicativo y ser susceptible de crear malentendidos culturales.
Los simbolos, las creencias, los modos de clasificacion, las actuaciones y las presuposiciones son elementos culturales
que, segun Miquel (2004: 518-523) deberian analizarse en las diferentes culturas. No obstante, la falta de un estandar y
de un corpus cultural, dificulta la seleccion que debemos hacer; veamos si los documentos oficiales, como el MCERL y

el PCIC ayudan a los docentes en esta tarea.

1.1.1. El Marco comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evaluacion (MCERL) y el

Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC)

a) El MCERL
Para usar la lengua y realizar acciones, los usuarios desarrollan una serie de competencias (conocimientos, destrezas y
caracteristicas individuales), tanto generales como comunicativas. Nos centraremos en aquellas que inciden en mayor

medida en el aspecto cultural.

En primer lugar, las competencias generales no se relacionan directamente con la lengua, pero si indirectamente y

también con lo intercultural (2002: 9). Engloban (Consejo de Europa, 2002: 99-106):
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- Los conocimientos (saber): el conocimiento del mundo, el sociocultural y la consciencia intercultural. El primero
comprende, entre otros aspectos, lugares, instituciones, personas, acontecimientos, etc., es decir, el conocimiento factual
relativo al pais o paises en que se habla el idioma (caracteristicas geograficas, demograficas, politicas, etc.). El
sociocultural hace referencia al conocimiento de la sociedad y de la cultura de la comunidad en la que se habla el idioma,
esto es, a las caracteristicas distintivas de una sociedad y aquellos aspectos que resultan importantes para la
comunicacion intercultural; por ejemplo: la vida diaria (las comidas, los transportes, el ocio, etc.), las condiciones de vida
(vivienda, asistencia social, etc.), las relaciones personales, los valores, creencias y actitudes compartidos, el lenguaje
corporal, las convenciones sociales y el comportamiento ritual en ciertas situaciones. Por ultimo, la consciencia
intercultural se centra en la relacion entre el “mundo de origen” y “el mundo de la comunidad objeto de estudio”
(similitudes y diferencias) y en la toma de conciencia del modo en que los demas ven a esta comunidad. Este

conocimiento del mundo varia de un individuo a otro, puede ser especifico de una cultura o ser mas universal.

- Las destrezas y habilidades (saber hacer) que, ademas de las sociales, de la vida, profesionales y de ocio, incluyen las
interculturales. Otras destrezas y habilidades que aparecen en este apartado son: relacionar la cultura de origen y la
cultura extranjera, la sensibilidad cultural y la capacidad de identificar y utilizar estrategias para establecer contacto con
otras personas de otras culturas, actuar como intermediario cultural (abordar los malentendidos interculturales) y la

capacidad de superar relaciones estereotipadas (2002: 102).

- La competencia existencial (saber ser) que también afecta a la actividad comunicativa, ya que se refiere a los factores
individuales relacionados con la personalidad y caracterizados por las actitudes, las motivaciones, los valores, las
creencias, los estilos cognitivos y los tipos de personalidad. El desarrollo de una “personalidad intercultural” que

contemple las actitudes y la toma de conciencia es una meta educativa importante.
- La capacidad de aprender (saber aprender), entendida como la capacidad de observar y de participar en nuevas
experiencias e incorporar los nuevos conocimientos a los ya existentes, alterandolos cuando sea necesario. Para la parte

cultural, resultan interesantes las destrezas de descubrimiento y analisis.

En segundo lugar, las competencias comunicativas, segin el MCERL, “son las que posibilitan a una persona actuar

utilizando especificamente medios lingiiisticos” (2002: 9) e incluyen (Consejo de Europa 2002: 106:127):

- las competencias lingiiisticas.

- la competencia sociolingiiistica que comprende el conocimiento y las destrezas necesarias para abordar la dimension
social del uso de la lengua: los marcadores lingiiisticos de relaciones sociales, las normas de cortesia, las expresiones de

la sabiduria popular, las diferencias de registro, el dialecto y el acento (2002: 116-119).

- las competencias pragmaticas.
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b) E1 PCIC

En cuanto al PCIC, este establece tres dimensiones del alumno, siendo una de ellas la de hablante intercultural, por la que
el alumno debe ser capaz de identificar elementos de la nueva cultura y establecer puentes entre las culturas conocidas y
la cultura meta. Para desarrollar esta dimension del alumno, el PCIC establece tres inventarios —transversales a los
niveles comunes de referencia establecidos por el MCERL y clasificados en tres fases (aproximacion, profundizacion y
consolidacion)— que incorporan aspectos que, aunque no son estrictamente lingiiisticos, tienen relacion directa con la
lengua en su proyeccion comunicativa, pues abarcan conocimientos, habilidades y actitudes que forman la competencia

intercultural:

- Los referentes culturales (2006: 513-545): conocimientos generales de los paises hispanos (geografia fisica, gobierno y
politica, educacion, medios de transporte, etc.), acontecimientos y protagonistas del pasado y del presente de los paises
hispanos y productos y creaciones culturales que conforman el patrimonio cultural (literatura, musica, cine, etc.). Los
criterios para su eleccion y clasificacion por fases los fijan el grado de universalidad y la accesibilidad de estos

referentes.

- Los saberes y comportamientos socioculturales (2006: 547-595) hacen referencia al conocimiento, basado en la
experiencia, sobre el modo de vida, los aspectos cotidianos, la identidad colectiva, las relaciones sociales, etc. que se dan
en una determinada comunidad, en este caso, en la espafiola (no hace referencia a los demas paises hispanos). Este
inventario se organiza alrededor de estos temas, clasificados en las diferentes fases partiendo del grado de necesidad de
los mismos para las interacciones sociales: condiciones de vida y organizacion social (la vivienda, los medios de
comunicacion, etc.), relaciones interpersonales (en el ambito personal, ptiblico y profesional) e identidad colectiva y

estilo de vida (tradicion, religion, fiestas, etc.).

- Las habilidades y actitudes interculturales que se presentan “como una relacion de procedimientos que, al ser activados
de forma estratégica, permitiran al alumno aproximarse a otras culturas, y particularmente a las de Espafia y los paises
hispanos, desde una perspectiva intercultural”. Se organizan en: configuraciéon de una identidad plural, asimilacion de los

saberes culturales, interaccion cultural y mediacion cultural (2006: 595-619).

En definitiva, la propuesta de Miquel sobre los diferentes tipos de cultura, la clasificacion de las competencias recogida
en el MCERL y su enfoque intercultural y los inventarios presentados por el PCIC nos ofrecen aportaciones interesantes

y criterios suficientes para decidir qué cultura ensefiar en clase de ELE.

1.2. Objetivos y metodologia en la ensefianza de la cultura

Como ya se ha mencionado, el objetivo de ensefiar cultura es asegurarnos el éxito en los intercambios comunicativos y
poder evitar (o superar) choques y malentendidos culturales que puedan poner en riesgo la efectividad de la
comunicacion e implicar la desmotivacion del alumno por la lengua y la cultura que esta estudiando. Partimos, por lo
tanto, de que los contenidos lingiiisticos y culturales deben ensefiarse integrados (Alba Méndez, 2000:139,140; Miquel y
Sans, 2004:11). Cabe mencionar que para el nativo los errores de competencia cultural tienen un impacto mas fuerte que
los estrictamente lingiiisticos, puesto que pierde la paciencia y termina considerando a la persona un poco extrafia por su

actuacion, sobre todo si estos se repiten y si quien los comete tiene una buena competencia lingiiistica. Por eso, es
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necesario que el alumno tenga la mayor informacion posible para que, aunque decida no actuar como lo hacen los

nativos, sepa en qué situaciones esta transgrediendo la norma (Alba Méndez, 2000: 140).

La ensefianza de la cultura no es tarea fécil, sobre todo, en un contexto de no inmersion. Por lo tanto, es importante
reflexionar sobre la metodologia a adoptar, el tipo de actividades y los recursos necesarios para tal fin, con el objetivo de
transmitir a los alumnos una vision correcta del componente cultural y evitar dar una imagen estereotipada o demasiado

marcada socioculturalmente.

1.2.1. Metodologia

En cuanto a la metodologia, la mayoria de los autores, en sus trabajos mas recientes, optan por el desarrollo de la
interculturalidad para el tratamiento de los contenidos culturales (Miquel, 2004; Guillén Diaz, 2004; Qarmoudi, 2007),
partiendo siempre de la necesidad de fomentar un aprender a aprender en los alumnos. Para ello, se recurre al
descubrimiento y la descripcion de los diversos elementos, es decir, a técnicas adecuadas para dotar a los aprendientes de
una sensibilidad sociocultural que los haga autdbnomos para posteriores descubrimientos (Miquel, 2004: 518).

De acuerdo con los postulados anteriores y en palabras de Guillén Diaz (2004: 848):

“... debemos proceder en el aula siguiendo una interrogacion intercultural orientada a desarrollar en el
alumno:

- la sensibilizacion y consciencia de las diferencias culturales para la identificacion, lo cual supone una
sensibilizacion a la propia cultura y al funcionamiento de la sociedad en general;

- la interpretacion y conocimiento de los elementos culturales para la apropiacion, lo cual supone
comparar, analizar y reflexionar sobre la propia cultura, al mismo tiempo que clasificar, categorizar,
opinar y explicar las percepciones sobre los objetos culturales para elaborar y estructurar los
significados;

- la comprension, aceptacion, respeto y valoracion positiva de esas diferencias para la empatia.”

1.2.2. Recursos

Para desarrollar esta consciencia intercultural, es necesario que el alumno acceda a un corpus rico de materiales y
documentos sociales del mundo hispano (Guillén Diaz, 2004: 848). Asi, los recursos cobran especial relevancia, sobre
todo, en un contexto de no inmersion, en el que los materiales auténticos se hacen indispensables (textos; pintura; medios
de comunicacion; materiales audiovisuales como escenas de peliculas, telenovelas, documentales, canciones; etc.) para
llevar al aula comportamientos que los alumnos puedan descodificar y luego compararlos con los de su propia cultura.
Esta seleccion de materiales y la combinacion de los mismos requiere la constante investigacion y actualizacion por parte
del profesor (Ruiz San Emeterio, 2004: 10), asi como un tratamiento lo mas neutro posible que no desvalorice ni exagere

los aspectos positivos de las culturas en cuestion (Vellegal, 2009: 10).
1.2.3. Actividades

Ademas, a partir de estos recursos el profesor debe plantear actividades que fomenten la observacion por parte del

alumno de los contenidos culturales y “le permitan comportase como un actor social en interaccion”, para lo que tendra
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que realizar actividades de busqueda, descubrimiento, analisis, comparacion, reflexion, interpretacion y descripcion

(Guillén Diaz, 2004: 848).

Otras actividades posibles propuestas por Miquel (2004: 518-528) para tratar el componente cultural en clase son, por un
lado, aquellas basadas en el analisis y la interrelacion de los diferentes elementos del componente cultural presentes en
las interacciones comunicativas alrededor de un tema (simbolos, creencias, modos de clasificacion, presuposiciones y
actuaciones). Por otro, actividades basadas en el analisis de los errores comunicativos/pragmaticos, que pueden hacerse a
partir de un analisis lingiiistico riguroso o partiendo de unidades como los actos de habla y del contexto (lo consabido, lo

presupuesto, lo compartido, el tema, etc.).

A su vez, Vellegal (2009: 8, 9) propone otro tipo de actividades mas concretas como debates, comentarios, exposiciones
por parte de los alumnos y actividades comunicativas para fomentar el desarrollo de las competencias lingiiistica y
sociocultural, como juego de roles, cartas con gestos, juegos de preguntas y respuestas culturales, juegos con refranes y

dichos, entrevistas con nativos, etc.

En todo caso, no solo es importante asegurarnos una gran variedad de actividades, sino que también es fundamental que
en ellas primen diferentes aspectos (adaptado de Vaquero, 2008): hechos, valores, creencias, saberes y comportamientos
culturales; reflexion sobre la validez de los estereotipos y prejuicios y como estos impiden llegar a un conocimiento
auténtico de otras culturas; reflexion sobre la propia; fomento de la empatia y desarrollo de nuevos puntos de vista;

integracion de lengua y cultura o preparacion del aprendiente para que sea capaz de ejercer de mediador intercultural, etc.

En definitiva, el componente cultural debe ensefiarse integrado con los demas componentes a través de diferentes
técnicas, recursos y actividades cuyo objetivo no es el de “camaleonizar” al aprendiente, puesto que en este nuevo
modelo del hablante intercultural —y ya no del hablante nativo— el aprendiente es también representante de su cultura de
origen. Como consecuencia, su fin ultimo es fomentar una consciencia intercultural en el alumno proporcionandole las
herramientas necesarias para que por ¢l mismo pueda descubrir, analizar e interpretar los aspectos culturales necesarios
para poder comunicarse eficazmente con los nativos de una lengua y cultura determinadas, partiendo del respeto y la

tolerancia.

1.2.3.1. La enseiianza de la cultura a través de las actividades ludicas

Una vez especificado qué cultura ensefiar y como hacerlo y antes de presentar nuestra propuesta de actividades, pasamos
a indicar que, ademas de comunicativas, hemos optado por que estas sean ludicas por las numerosas posibilidades que
permiten en la ensefianza de la cultura meta o C2. Por un lado, son actividades muy motivadoras por lo que, tal y como
apunta Cortés Moreno, condicionan la atencion y facilitan el aprendizaje ademas de crear un ambiente distendido en que
los aprendientes comparten una auténtica experiencia de comunicacion (2000: 84-85; 170). Por otro lado, su flexibilidad

permite al alumno adquirir y explotar conocimientos culturales desde muy distintas perspectivas y aproximaciones.
Las actividades ludicas son, como todas las actividades comunicativas, “actividades de aprendizaje concebidas para que

los alumnos aprendan a comunicarse usando la lengua, teniendo en cuenta sus verdaderas necesidades e intereses” que

ponen énfasis en su objetivo pragmatico. Asimismo, se caracterizan, por seguir los siguientes principios generales
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(aunque no todos estan presentes en todas las actividades): trasvase de informacion, vacio de informacion, dependencia
interna, retroalimentacion y clarificacion del contenido137. Sin embargo, al ser ludicas su objetivo primero no es la
comunicacion, sino jugar con el vocabulario, la gramatica, la fonologia, la grafia, la sintaxis, etc. (en nuestro caso con la
cultura) ademas de servir como paso previo a las actividades posibilitadoras o tareas de aprendizaje (Moreno,1997: 40).
Esta autora sefiala, ademas, otras dos particularidades que las actividades ladicas presuponen: la primera, que responden
a un analisis de las necesidades comunicativas que se pretenden desarrollar en el aula y, la segunda, que tienen un

objetivo facilmente distinguible de un juego para pasar el rato (tal y como los juegos no didacticos).

Otras caracteristicas inherentes a las actividades ludicas son: la presencia significativa de elementos no lingiiisticos; la
introduccion de un factor de diversion, misterio o incertidumbre; el ser capaces de provocar tension o conflicto (en el
sentido de que incorporen un elemento de competicion pese a que para alcanzarlo puedan utilizarse estrategias
colaborativas y puesto que todas las actividades ludicas son competitivas); el ser susceptibles de repeticion; y el ser

opcionales y libres (en la medida en que el resto de las actividades propuestas en el aula lo son).

En cuanto al elemento lingiiistico presente en estas actividades, su importancia estriba basicamente en su conexion con la
funcion ludica del lenguaje —integrada para Yndurain dentro de la funcion poética y caracterizada por estar centrada

basicamente en este— (en Fernandez, 2010: 200). Esta funcion, aunque no sea primaria, si es vital en la relacion
comunicativa pues la facilita de una manera especial: mas emocional, interna, empatica y tal vez mas verdadera y
profunda. Ademas, esto se da en todas las lenguas, pues todas poseen recursos para crear juegos, risa, diversion y placer a

través de mecanismos propios pertenecientes a la funcién antes mencionada (Fernandez 2010: 200-203).

1.2.3.2. Clasificacion de actividades para trabajar la competencia intercultural

Existen diversas propuestas de clasificacion de actividades para trabajar en el aula esta competencia. Destacamos la que
realiza Iglesias, organizada en funcion de las distintas etapas en que se desarrolla: nivel inicial (negacion y defensa);
nivel intermedio (minimizacioén y adaptacion) y nivel avanzado (adaptacion e integracion). Ademas de las etapas, esta
autora sefiala las distintas competencias culturales apropiadas para trabajar en clase y los temas de aprendizaje

relacionados con la cultura que se podrian desarrollar en cada una de las fases anteriores (2003: 25-26).

Otra posibilidad de clasificacion es segin el tipo de actividades que trabajan la competencia intercultural. Aqui,
apuntamos dos propuestas. En primer lugar, la de Castro y Pueyo, quienes hablan de actividades de observacion; de
identificacion (implicando reconocimiento e inferencia); de comparacion, de analogia y contraste con la propia cultura;
de generacion y verificacion de hipotesis; y de interpretacion de fendomenos culturales (2003: 63). En segundo lugar, la de
Vaquero (adaptada a su vez de la de M? del Pilar Lopez Garcia) que las clasifica en actividades de observacion directa;
para analizar el choque cultural; de presuposicion; basadas en estereotipos; de comparaciéon y contraste; de situacion; e

informacion (2008).

*7 En Diccionario de términos clave de ELE Pueyodel Centro Virtual Cervantes
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/activcomunicativa.htm
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2. Propuestas de actividades
Teniendo en cuenta el marco tedrico descrito anteriormente, se presentan a continuacion diversas propuestas practicas
que pretenden desarrollar la competencia intercultural en los aprendientes. Para organizarlas, nos basamos en la tipologia

de Vaquero presentada en el tltimo apartado, incluyendo tinicamente actividades ludicas.

2.1. Actividades de observacion directa

Las actividades de observacion directa tienen como finalidad determinar las diferentes concepciones que poseen los
estudiantes antes y después de instalarse en la C2. Al llevarlas al aula debemos tener en cuenta que en contextos de no
inmersion cobra mayor importancia la eleccion de materiales auténticos que representen con la mayor fidelidad posible la
realidad que los alumnos no pueden observar fuera de clase. Ademas, es fundamental marcar objetivos especificos para

ayudar al alumno en esta observacion.

Para trabajar este punto proponemos la creacién de un portfolio cultural en el que el aprendiente registre su punto de
partida, las similitudes y diferencias con su propia cultura (o C1), sus concepciones y creencias, sus reflexiones sobre la

C2 y, sobre todo, los cambios que se operan en estas ultimas a lo largo de un determinado periodo.

En este punto, no debemos olvidar que la competencia cultural es individual, o lo que es lo mismo, que cada aprendiz
construye su propia competencia cultural. Asi, como docentes “mas que proporcionar datos culturales, lo que tendriamos
que hacer seria ofrecer pistas para que el aprendiz vaya encontrando su camino en el campo comun de los datos
culturales y lingiiisticos” (Nauta, 1992: 12 en Rodriguez Abella, 2002: 6-7). Por ello, en la creacion del portfolio
propuesto, aconsejamos tener en cuenta las estrategias de adquisicion y aprendizaje cultural propuestas por él: encontrar
una manera propia de aprender, organizar la informacion cultural, ser creativo, crear oportunidades, aprender a vivir con
incertidumbre, aprovechar los errores y buscar ayuda en el contexto. Aparte de estos aspectos Martin nos recuerda que
las cualidades personales del aprendiente (la flexibilidad cultural, la orientacion social, la disposicion para comunicarse,

la capacidad para la resolucion, la paciencia, la sensibilidad intercultural, la tolerancia por las diferencias y el sentido del

humor) influyen de manera determinante en el desarrollo de esta competencia (en Iglesias, 2003: 12).

2.2. Actividades para analizar el choque cultural
Las actividades utilizadas para analizar el choque cultural se usan como instrumento de desahogo y sirven para detectar

actitudes negativas hacia la C2 como, por ejemplo, contar experiencias que hayan sorprendido a los aprendientes.

El choque cultural “es causado por la ansiedad que resulta de la pérdida de todo signo, simbolo o sefial que conocemos
para llevar a cabo la interaccion social” y se caracteriza por los siguientes sintomas: tension, clima de rechazo,
desorientacion, sensacion de pérdida, sentimientos de sorpresa y sentimiento de impotencia. Ademas, segun Oberg, se
desarrolla a lo largo de las siguientes etapas: luna de miel (entusiasmo, fascinacion, euforia y curiosidad por descubrir
novedades), crisis (pérdida de autoestima al comprobar que la forma de comportarse no es adecuada), recuperacion
(superacion de la fase anterior por el encuentro de formas para manejar las nuevas situaciones) y adaptacion (disfrute de

las experiencias que se viven) (Iglesias, 2003: 11-12).
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Algunas de las actividades que proponemos para minimizar los efectos negativos que producen los choques culturales
parten del trabajo con anécdotas cuyo eje son las diferencias culturales vividas o conocidas por los aprendientes. A partir
de su puesta en comun, se seleccionara la mas divertida, la mas sorprendente, la més desagradable o la mas peligrosa.
Como modelos para este tipo de actividades se recomienda trabajar con Historias de debajo de la luna (del Centro Virtual
Cervantes)'*® o el trabajo con textos literarios como La tesis de Nancy de Ramon J. Sénder, Sin noticias de Gurb de

Eduardo Mendoza o Los Papalagi de Erich Scheumann.

También sugerimos actividades de vacio de informacion a partir de los datos proporcionados en tarjetas a los
aprendientes. En dichas tarjetas la informacion, por ejemplo, puede estar dividida en categorias tales como: “Lo que he
averiguado™/ “Lo que no sé”/...sobre distintos comportamientos socioculturales. A partir de los datos proporcionados los

estudiantes tendran que compartir la informaciéon de que disponen y buscar la que ignoran entre sus compaiieros.

En este apartado es importante, ademas, estudiar el lenguaje no verbal. Para ello, proponemos el trabajo con diferentes

diccionarios de gestos para analizar diferencias y similitudes entre la C1 y la C2.

2.3. Actividades basadas en estereotipos
Las actividades basadas en estereotipos (entendidos como categorizacion de personas o grupos socioculturales) tienen

como principal objetivo eliminar las falsas imagenes que pueden derivar en malentendidos (Quarmoudi 2007).

Los estereotipos son resultado de una capacidad natural del hombre y como tal tienen efectos positivos e importantes
para su supervivencia, como incrementar nuestro sentimiento de seguridad, ayudando, por ejemplo, a reducir el entorno
complejo a un tamafio manejable y reflejar el proceso de abstraccion permitiendo predecir la conducta apropiada y la no
apropiada (Iglesias, 2013: 16). Sin embargo, debemos prestar especial atencion a sus efectos negativos dado que cuando
las categorias cognitivas estan formadas, el pensamiento tiende a ser influido por estas. Para minimizarlos Iglesias
propone una utilizacion creativa de los mismos, los denominados estereotipos dindmicos (por su capacidad de cambio)
cuya caracteristica principal es que son susceptibles de modificacion en caso de que nuevas informaciones los

contradigan.

Por todo lo expuesto, se deduce que es necesario llevar al aula el estereotipo con diferentes objetivos: desmontar aquellas
realidades estereotipadas que ya poseen los alumnos para que no resulten un obstaculo a la hora de acceder a la C2 o
trabajarlos (evitando reforzarlos) con la finalidad de conocer qué hay detras de los mismos (ya que la mayoria de las

veces siguen siendo desconocidos por los estudiantes) (Alba Méndez, 2000: 138).

Para trabajar este apartado sugerimos actividades de reflexion sobre las creencias y concepciones estereotipadas de otras
culturas. Para ello consideramos fundamental comenzar por el analisis y la reflexion de como nos ven los otros, por qué y
qué aspectos consideramos que no responden a nuestra realidad. Para llevarlo a la practica puede recurrirse a articulos o

sketches comicos que ayuden a desmitificar sin herir sensibilidades.

138 Disponible en: http://cve.cervantes.es/ensenanza/luna/
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2.4. Actividades de comparacién y contraste
Las actividades de comparacion y contraste son muy utiles para exteriorizar lo que es igual, parecido o diferente entre la
Cl y la C2 evitando siempre la exageracion o caricaturizacion de la sociedad, asi como la aparicion de visiones

subjetivas de las sociedades que se comparan.

Proponemos en este apartado trabajar con cuestionarios lidicos sobre otras culturas que ayuden a promover la reflexion
sobre las diferencias pero también sobre las semejanzas (aspecto que muchas veces queda en segundo plano) con la C1.
También sugerimos la actividad denominada “subasta cultural” de afirmaciones (verdaderas y falsas) en la que los
aprendientes pujaran por las que consideran verdaderas arriesgando un determinado presupuesto. El ganador de la

subasta sera el que mayor nimero de opciones correctas haya comprado.

2.5. Actividades de situacion

Las actividades de situacion consisten en la interpretacion de determinados roles sociales observados.

Para trabajar este apartado proponemos actividades de analisis, comparacion, contraste y dramatizacion de situaciones.
En estas actividades no se espera que los aprendientes se comporten como nativos sino que respeten y comprendan los
comportamientos culturales aprendidos. De entre las dramatizaciones realizadas en el aula se decidira cual es la mas

adecuada para cumplir un determinado propoésito o cual ejemplifica mejor una situacion dada.

Otro tipo de actividades muy rentable aqui es el que desarrolla el papel del aprendiente como mediador intercultural.
Puede llevarse a la practica tras la presentacion de un malentendido cultural (en un texto literario, audio, fragmento de
pelicula,...) pidiendo a los aprendientes que reproduzcan dicha situacion introduciendo en esta un personaje mas: el

mediador que ayudara a evitar o solucionar malentendidos a partir de propuestas meditadas o explicaciones pertinentes.

2.6. Actividades de informacion
Las actividades de informacion son las mas comunes en el aula y consisten basicamente en una exposicion de temas
monograficos relacionados con cualquier aspecto de la sociedad: historia, costumbres, geografia, musica, cine, etc. a

partir del cual se pueden proponer tareas de investigacion o de otro tipo.

Para trabajarlas sugerimos actividades que supongan la realizacion de suposiciones o hipotesis (de forma imaginativa y
creativa) que den respuesta a cuestiones culturales desconocidas por los aprendientes como por ejemplo el origen del
nombre de paises hispanoamericanos, el significado de refranes o frases hechas, explicaciones de determinados hechos

historicos, biografias de personalidades, etc.

En este apartado puede incluirse también toda una gran variedad de juegos y concursos adaptados para la ensefianza de la

cultural tal y como pueden ser el trivial, el tabu, ;Quién quiere ser millonario?, Pasapalabra y un largo etcétera.
3. Conclusiones

Ensefiar C2 a través de actividades ladicas permite acercarnos a situaciones o actos de comunicacion real. Ademas, la

presencia de elementos afectivos (que ayudan a crear y mantener un ambiente relajado dentro de la clase al facilitar que
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el alumno se desinhiba y olvide sus miedos y timideces) y de elementos cognitivos (que implican el conocimiento de la

cultura meta o C2) convierten este tipo de actividades en una buena opcion para llevar la cultura al aula.

Realizando este tipo de actividades para ensefiar cultura pretendemos, por una parte, evitar que nuestros alumnos sufran
malentendidos o se frustren por no poder comunicarse y, por otra, que superen la fase monocultural (en la que el alumno
se mantiene siempre bajo el punto de vista de su propia cultura y todo lo interpreta a partir de esta) y que logren también
la intercultural (donde el aprendiente estd ya entre la cultura propia y la que estudia). Y aun aspirar al estadio
transcultural en que se encuentre por encima de su cultura y la ajena y actue como mediador de ellas con los principios
fundamentales de cooperacion y comunicacion, haciéndolo de forma independiente de los conocimientos especificos

recibidos desde esas culturas (Rico, 2008: 724).
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La ensefianza del espaifiol a través de la publicidad
Celso Serrano Lucas
Lector “El Corte Inglés” en la Universidad de Lisboa

Introduccion

La utilizaciéon de la publicidad en la clase de lenguas extranjeras (con el fin de trabajar no soélo la comprension
audiovisual, sino también las otras destrezas en el marco de una unidad didactica que sepa integrarlas a todas ellas)

presenta numerosas ventajas, entre las cuales podemos enumerar las siguientes:
a) es un material auténtico

b) es un documento breve y completo (al contrario de lo que ocurre con las peliculas, que presentan una duraciéon mucho

mayor, por lo que muchas veces se opta por trabajar unicamente con fragmentos de ellas)

¢) presenta en muchas ocasiones informacion cultural sobre el pais del publico al que va dirigida
d) entre sus objetivos esta el ser un material atractivo y llamativo

€) en ocasiones es controvertida, lo cual puede dar lugar a interesantes intercambios de opiniones

Todos estos motivos convierten a la publicidad en un material extraordinariamente valioso para la ensefianza y el
aprendizaje de idiomas, y en una fuente de recursos para trabajar, entre otros aspectos, el 1éxico, la gramatica o el

componente sociocultural.

Las actividades que presentamos a continuacion, estructuradas sobre la base de un anuncio publicitario, son tan s6lo un

boton de muestra del enorme potencial didactico que posee este tipo de documentos audiovisuales.

EJEMPLOS DE ACTIVIDADES
1. Una Navidad con Duro y con Blando

Los siguientes anuncios se pueden utilizar en el marco de una unidad didactica dedicada al tema de la Navidad. En este
caso, los alumnos deberan imaginar cuales seran las distintas pautas de comportamiento de dos personajes en funcion de
su personalidad. La particularidad reside en que esos dos personajes no son personas, sino dos turrones (producto tipico
de la Navidad espafiola). Uno de ellos es el turron de Alicante (que es duro) y el otro es el turron de Jijona (que es

blando). Esta diferencia de consistencia se vera reflejada en su personalidad.

Podemos darles a nuestros alumnos esta tabla y pedirles que imaginen coémo se comportaran estos dos turrones en las

siguientes situaciones:
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Blando es blando y Duro es muy duro. ¢ Como crees que se comportaran cada uno de ellos en estas situaciones?

DURO BLANDO

Para felicitarse el nuevo afio

Cuando hace -25°C y est4 nevando

Cuando reciben un regalo

Cuando tienen que elegir una pelicula

Cuando tienen que decorar el arbol de
Navidad

A continuacion, proyectamos los anuncios para ver cual ha sido el verdadero comportamiento de Duro y de Blando en

estos casos:

http://www.youtube.com/watch?v=Jp2KkUSRS8iNc

http://www.youtube.com/watch?v=nSPTulLl7iSI

http://www.youtube.com/watch?v=2rK2Hv-IhSQ

http://www.yvoutube.com/watch?v=3DPGK{f56¢cpc

http://www.youtube.com/watch?v=137ZYXrNdSI

Finalmente, podemos animar a nuestros alumnos a que imaginen en parejas otras situaciones en las que se puedan ver

envueltos Blando y Duro, y que interpreten esos dialogos frente al resto de compafieros.

2. Todos tenemos corazoncito
Este anuncio presenta una sucesion de situaciones que suelen provocar emocion a numerosas personas:

http://www.youtube.com/watch?v=yjRm9zBNHAs& feature=related

Como podemos observar, la mayor parte del 1éxico de este anuncio pertenece al campo semantico de las emociones.

lloramos no podemos reprimir el llanto
nos toca la fibra sensible nos emociona

se nos saltan las lagrimas nos conmovemos profundamente
nos enternece todos tenemos corazoncito
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Por este motivo, este anuncio puede ser idoneo para su utilizacion en una unidad didactica que se centre en dicho campo

semantico.

3. Si me tocara, si, si me tocara
Este anuncio presenta a diferentes personas que cuentan qué harian en caso de que les tocara la loteria.

http://www.youtube.com/watch?v=WAdP60oqOHU4

Podemos, por tanto, utilizar este anuncio para practicar las oraciones condicionales y la expresion de hipdtesis.

Podriamos congelar la imagen de las personas que aparecen en el anuncio y preguntarles a nuestros alumnos como
imaginan la vida de esas personas. Luego podemos pedirles que piensen qué harian esas personas si les tocara la loteria.

A continuacion, podemos proyectar el video para que comprueben sus hipdtesis.

Finalmente, podemos preguntarles qué es lo qué harian ellos en caso de que les tocara la loteria.

Conclusion

Como hemos podido ver, la publicidad nos ofrece un material riquisimo y muy atractivo para nuestras clases de espaiiol.
La brevedad de estos documentos, su tematica variada y su aspecto llamativo, asi como su facilidad de acceso (podemos
encontrar miles de ellos en internet) los convierten en un material idéneo para la enseflanza y el aprendizaje de una

lengua extranjera.
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Lengua y cultura: un viaje de ida y vuelta
Mirta dos Santos Fernandez
Faculdade de Letras da Universidade do Porto

Como en este articulo vamos a tratar de las imbricaciones y vinculos que se establecen entre la lengua y la cultura en el
proceso de ensefianza-aprendizaje del espafiol como lengua extranjera, nos parece conveniente comenzar definiendo

términos: ;qué es la lengua? y, sobre todo, ;qué entendemos por cultura?

Segiin la definicion del Diccionario de la Real Academia Espafiola’®®

, «lenguay» es el sistema de comunicacién humana y
expresion verbal propio de un pueblo o nacién o comun a varios. Como segunda acepcion, el DRAE identifica el término
como un sistema lingiiistico que se caracteriza por estar plenamente definido, por poseer un alto grado de nivelacion y
por ser vehiculo de una cultura diferenciada. Asi, observamos que en su misma definicion, el término «lengua» guarda

una estrecha relacion con el concepto de «culturay.

Si bien la lengua es una realidad facil de definir, debido a su sistematizacion y a la facilidad con que identificamos sus

diversos componentes, no ocurre lo mismo con el vocablo «culturay», que encierra en si mismo un sinfin de conceptos.

Tomando de nuevo el DRAE como referencia, cultura se define como el conjunto de actitudes, costumbres,

comportamientos, habitos sociales, modos de vida, etcétera, de los miembros de una sociedad.

Porte y Samovar (1994) aportan una definiciéon aun mas completa, si cabe, al considerar que cultura es «el deposito de
conocimientos, experiencias, creencias, valores, actitudes, significados, jerarquias, religiones, nociones del tiempo,
relaciones espaciales, etc., adquiridos por un grupo de personas en el curso de las generaciones a través del esfuerzo

individual y de grupo».

Existen, asimismo, definiciones mucho mas sintéticas, pero no por ello menos acertadas, como la que nos ofrece El Roto,

caricaturista de El Pais, citado por Manuela Estévez Coto (2006): «cultura es lo que cada pais llama a sus maniasy.

Lo cierto es que lengua y cultura conforman procesos paralelos en el marco de la historia. Parece evidente que la lengua
integra el sistema cultural y las estructuras lingiiisticas forman parte del conocimiento social transmitido y heredado de
generacion en generacion. Ademas, algunas palabras y expresiones poseen una enorme carga cultural, como por ejemplo,

los préstamos lingiiisticos, el argot juvenil, los refranes, los modismos, etc.

Centrandonos ahora en el ambito de la ensefianza-aprendizaje del espafiol lengua extranjera, a nosotros, docentes, se nos

plantean muchos interrogantes:

- (Qué cultura y cuanta cultura tiene que aprender un alumno extranjero?
- (Qué tratamiento reciben los contenidos culturales en los manuales de ELE con los que trabajamos?

- (A los alumnos les gusta aprender cultura hispana?

139 En adelante, DRAE.
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- (A los profesores les gusta ensefiarla?
- ¢Esun contenido que debe ser exclusivamente impartido por docentes nativos?

- (Qué contenidos culturales preferimos trabajar en nuestras clases?
A algunas de estas cuestiones trataremos de dar respuesta en las siguientes paginas.

Mas que aprender cultura, el aprendiente de ELE debe ser competente desde el punto de vista sociocultural, entendiendo
la competencia sociocultural como uno de los componentes que integran la competencia comunicativa, junto con la
competencia lingiiistica, la sociolingiiistica, la discursiva y la estratégica. Segtn el Diccionario de Términos en Clave de
ELE (2008), la competencia sociocultural hace referencia a la capacidad de una persona para utilizar una determinada
lengua relacionando la actividad lingiiistica comunicativa con unos determinados marcos de conocimiento propios de una
comunidad de habla. En ese sentido, el Marco Comln Europeo de Referencia para las Lenguas (2002) se refiere al

«conocimiento sociocultural» y dentro de este, establece las siguientes areas de contenidos:

La vida cotidiana

Las condiciones de vida

Las relaciones personales

Los valores, creencias y actitudes

El lenguaje corporal

SN NN NN

Las convenciones sociales

Por su parte, el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006), otro de los grandes documentos orientadores de la

practica lectiva en ELE, habla del «componente cultural» y lo subdivide en los siguientes inventarios:

v Referentes culturales
v Saberes y comportamientos socioculturales

v’ Habilidades y actitudes interculturales

Los referentes culturales son conocimientos generales sobre los paises hispanos, sobre acontecimientos y protagonistas
del pasado y del presente de esos paises y sobre sus productos y creaciones culturales. Los saberes y comportamientos
socioculturales incluyen las condiciones de vida y la organizacion social de esos paises, las relaciones interpersonales, la
identidad colectiva y el estilo de vida. Por ultimo, las habilidades y actitudes interculturales se refieren a la

configuracion de una identidad plural, a la asimilacion de saberes culturales, a la interaccion y a la mediacion cultural.

Pero, (por qué es tan importante la adquisicion de la competencia cultural? Sobre todo para evitar el choque cultural que

puede sentir un aprendiente cuando carece de este tipo de conocimiento. Veamos la siguiente historieta'*:

140 Comic de elaboracién propia, basado en el articulo «El choque cultural: reflexiones y recursos para el trabajo en el aula» de
Lourdes Miquel, publicado en el n° 45 de la revista Carabela, pp. 27-46.
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LA HISTORIA DE GURBEZ

.§w

LA HISTORIA DE GURBEZ
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LA HISTORIA DE GURBEZ

Py
4

LA HISTORIA DE GURBEZ

o me largo...
stos guiris estan locos!

Como podemos observar, Gurbez no ha tenido ningun problema lingiiistico durante su viaje, ya que poseia un buen
dominio del idioma de Guiriland. Sin embargo, su competencia sociocultural era nula, de ahi que se haya visto envuelto
en tantos malentendidos y haya terminado con una pésima imagen del pais, habiendo dejado también una mala imagen de

si mismo y de los espafioles en general.

El choque cultural, entendido como el conjunto de reacciones que puede llegar a experimentar un individuo al entrar en
contacto por primera vez con una cultura diferente de la propia (Diccionario de Términos en Clave de ELE, 2008),

presenta los siguientes sintomas:
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Tension

Clima de rechazo
Desorientacion
Sensacion de pérdida

Sorpresa

YV V.V V VY V

Sentimiento de impotencia
De entre sus consecuencias posibles, destacamos las siguientes:

» Formulacion de juicios de valor negativos
» Generalizacion de las percepciones

» Surgimiento de estereotipos

Los estereotipos son imagenes o moldes sobre otras culturas compartidas por un grupo y muy arraigadas socialmente. Se
trata de referentes muy importantes, aunque superficiales, para enfrentar la alteridad, lo que a menudo conduce a
opiniones muy simplistas sobre un determinado pais y sus habitantes. Lo cierto es que, contrariamente a lo que se pueda
creer, el conocimiento del pais no elimina el estereotipo, simplemente lo matiza en funcién de la experiencia personal

que se tenga en la nueva cultura.

Como profesores de lenguas extranjeras, debemos buscar alternativas a los estereotipos, mostrando un gran respeto hacia

todas las culturas y destacando siempre sus aspectos positivos.
Llegados a este punto, surge la gran cuestion: ;qué cultura debemos ensefiar en nuestras clases de lengua?
Lourdes Miquel y Neus Sans (2004) diferencian entre:

- Cultura con mayisculas: cultura legitimada o saber literario, histdrico, artistico, musical, etc.

- cultura a secas: el estandar cultural, todo lo compartido por los ciudadanos de una misma cultura, que se da por
sobreentendido.

- Kultura con k: tipo de conocimiento que es utilizado en contextos determinados, como el argot de ciertos

sectores de la poblacion. No es compartido por toda la sociedad.

En la siguiente imagen, extraida del articulo «El componente cultural: un ingrediente mas en las clases de lengua» (2004)

de las citadas autoras, podemos ver algunos ejemplos:
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¢PERO USTED NO SABE...?

- quién escribié “El Quijote”

- lafecha de la batalla de las Navas

- que Madrid es una Comunidad Autdénoma

- que Picasso pinto “El Guernica”

La cultura con maydsculas

TODO LO QUE USTED QUIS
SE ATREVIO A PREGUNTAR &
- cultura para entende
- cultura para actuar
- cultura para interactuar comunic

COMO CONDUCIRSE EN...

La kultura con k - Vallekas, colega
- Marbella, sefiora marquesa

- EnlasVentasyolé

Ambas autoras parecen decantarse por la ensefianza de la cultura (a secas) en las clases de lengua espafiola, sin descuidar

los otros dos inventarios.

Asi, aunque a priori podria pensarse que la cultura espafiola y la portuguesa, &mbito geografico en el que desarrollamos
nuestra actividad profesional, no difieren demasiado en lo que concierne a la cultura (a secas), existen unos cuantos
aspectos de la cultura compartida espafiola que creemos que podrian extrafiarle a un alumno portugués de ELE, como por

ejemplo:

- El horario de las comidas

- El horario comercial

- Los habitos en los restaurantes (primer plato, segundo plato...)

- La cultura del café (en Espafia se toma menos y casi nunca solo)

- El orden de los apellidos (primero el del padre y después el de la madre)

- Ordenaciodn en listas por orden alfabético del primer apellido y no del nombre propio
- La(casi) no existencia de nombres compuestos

- La forma de decir la hora («y cuarto, menos cuarto», y no «y quince, y cuarenta y cinco»
- La celebracion del cumpleafios y del santo

- La consideracion de que el color amarillo trae mala suerte

- La costumbre de tirar de la oreja a un cumpleafiero tantas veces como afios cumpla

- Eltapeo en los bares

- Etc.
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Para concluir nuestro articulo, presentamos, a partir de la propuesta de César Chamorro et al. (2010), autores del manual
Todas las voces, de Difusion, una serie de caracteristicas que creemos que deben cumplir las actividades socioculturales

que presentemos a nuestros alumnos:
1. MOSTRAR LA DIVERSIDAD CULTURAL:
a) Dar informacion sobre distintos paises de habla hispana y distintas regiones.

b) Proponer temas de actualidad (no hacer solo referencia al pasado) y poner énfasis en la evolucion de la

cultura.

¢) Dar cabida a varios aspectos de la cultura (con mayuscula, a secas, subcultura) para que los alumnos

tengan distintos tipos de conocimiento sociocultural.
d) Mostrar distintos puntos de vista sobre aspectos controvertidos.
e) Tratar de superar los estereotipos
2. INSISTIR EN LA RELACION ENTRE LENGUA Y CULTURA:

a) En las actividades, poner énfasis en el tipo de lengua utilizado en cada tema (aprender lengua en un

contexto cultural determinado).

b) Proponer actividades comunicativas reales relacionadas con ese tema y que requieran el uso de la

lengua aprendida.
¢) Realizar dos tipos de recorrido: lengua-cultura-lengua y cultura-lengua-cultura.
3. PLANTEAR UNA DIDACTICA INTERCULTURAL:

a) Sugerir actividades de reflexion sobre los referentes culturales de los alumnos (mediante el contraste y

la comparacion).
b) Plantear actividades que requieran un conocimiento intercultural para hacer las cosas.
4. FAVORECER EL CONTACTO CON EL MUNDO REAL Y ACTUAL:
a) Proponer actividades de consulta en Internet para:
0 Explorar y contrastar la informacion.
0 Ampliar conocimientos sobre el asunto tratado.
b) Proponer actividades susceptibles de ser utilizadas en pizarras digitales.
5. PROGRAMAR LA PRACTICA DE DISTINTAS DESTREZAS:

a) Comprension auditiva: propuestas de CD y DVD.
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b) Comprension lectora (global, detallada, selectiva).

¢) Produccion escrita.

d) Expresion oral individual.

e) Interaccion oral.

f) Integrar las destrezas siempre que sea posible.

Como colofon, presentamos algunos ejemplos de actividades de indole sociocultural, extraidos de la coleccion de

materiales didacticos de ELE de la editorial SM, con la indicacion de las caracteristicas que cumplen, basandonos en la

categorizacion que acabamos de enunciar:

4,COMO PUEDEN CREER QUE
LA GUERRA ES UN MEDIO
PARA CONSEGUIR LA PAZ?

Practica de la expresion oral

¢ Qué representa la vifeta? La cuarta frase del formulario de adhesién trata sobre ello.
¢ Qué alternativas hay para solucionar un conflicto? Coméntelo con su companero.
MUY PERSONAL

Exponga su opinidn o escepticismo ante la guerra u otros conflictos a partir de
estas citas. Coméntelas con el grupo.

“De la paz se debe esperar todo, de la guerra nada més que desastre.”
[SIMON BOLIVAR)

“El pretexto para todas las guerras: conseguir la paz.”
[JACINTO BENAVENTE])

“La violencia es el miedo a los ideales de los demas.”
[MAHATMA GANDHI)

[No) Creo que...  [No) Pienso que...  (No] Me parece que Dudo que...

65 Ejercicios 1-4

sesenta y cinco

Protagonistas, nivel B1, Libro del alumno, pag. 65, Madrid, SM.
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Actividad de busqueda en Internet para ampliar conocimientos

TAREA FINAL

Intercambio cultural en red

§ Busque datos sobre su pais o la regién donde vive: len-
guas, fiestas, cultura, tradiciones, etc. Redacte una his-
toria en pasado relacionada con alguno de estos temas.

Pénganlo en comun con sus companerosy participen
en una red de intercambio cultural para estudiantes.
£ Qué sabian o pensaban de estos temas”?

§$§5 Decidan qué quieren conseguir en esta red y en qué or-
den: intercambio de informacién cultural, musica, cha-
tear con otros estudiantes, etc.

Protagonistas, nivel B1, Libro del alumno, pag. 34, Madrid, SM.

Poner énfasis en el tipo de lengua utilizado en cada tema

Mnidad 1

ilcials diell e'siplalilo’ L

Zioinlals

Uliiniglaiosit
Bl Casa. casifia, casina, casuca, casica...

a) iSabes que hay distintas terminaciones para formar el diminutivo en Espafia segin las zonas?
Lee este texto y relaciona cada zona del mapa con la terminacién correspondiente.

EL DIMINUTIVO
FRARCIA

Como rasgo diferenciador, podemaos hablar
as terminaciones del

de las dist

segiin las zonas, Aunque la terminacion -iro/ . coin

-ita es la més extendida. en ofras regiones se 3 v i S8

emplean. ademas. otras. Por ejemplo -in es : iy e

corriente en Asturias. -ino tremadura, H = i o
ifto en Galicia y -uco SYa 8 S, &

terminacion -illo se utiliza en Andalucia . & » 5

(sobre todo en Sevilla), -ico es comim en o L

Aragon, Navarra. Mureia, Almeria y Granada: 2 ol i

¥ -ete en Valencia y Cataluna.

————— ...u-""
-ifioj-ila:1  -inof-ina:  -in/-ina: [ 5= "

-uco/-uca: -ico/-ica: -illo/-illa:

-ete/-eta:

b) La palabra bombilla termina en -illa, pero, en este caso, ha perdido la idea de diminutivo, épuedes
encontrar otras palabras espafiolas con esta caracteristica? Por ejemplo, castillo.

B Ahorita

a) Lee el siguiente mensaje de correo electrénico, Zhay algo que te llame la atencién?

b) Comenta con tu compan
por qué crees que esta
persona usa diminutivos.

« idea de pequeiio
= idea de ironia
 carifio

= compasién

« idea de enorme
= burla

« enfado

« amabilidad

.’—\ ©) Escucha a unas personas que usan diminutivos y anota qué valor tienen en cada caso.
1 2. 3. 4

Redes, nivel 3, Libro del alumno, pag. 13, Madrid, SM
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Dar cabida a varios aspectos de la cultura (cortesia)

Descubre Espafia y Am
USO DE 14, USTED ¥ vos

Nuevo ELE, nivel inicial, Libro del alumno, pag. 36, Madrid, SM.

En definitiva, no resulta facil separar la ensefianza de la lengua espafiola de la cultura o culturas que le estan asociadas,
por lo que los docentes de ELE debemos apostar en dotar a nuestros aprendientes no sélo de conocimientos lingiiisticos,
sino también de habilidades socioculturales, a fin de que no se vean inmersos en situaciones de choque cultural que les
puedan provocar rechazo hacia la cultura de la lengua meta. Para ello, las editoriales ponen a nuestra disposicion un
amplio abanico de actividades o podemos crear nuestros propios materiales socioculturales, teniendo en cuenta que deben

ser atractivos, pero sobre todo significativos.
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El uso del texto literario en clase de ELE
Rebeca Martinez
Universidad de Aveiro

El papel del texto literario en los métodos de ensefianza

En los ultimos tiempos la ensefianza de lenguas extranjeras ha experimentado una incesante evolucion y con ella el papel
de la literatura dentro de tal &mbito. Durante la segunda mitad del siglo XIX y la primera del XX, imper6 la aplicacion
del llamado método tradicional o de gramatica-traduccion en cuya aplicacion el texto literario resultaba esencial. Esta
metodologia lo consideraba como el modelo de lengua a seguir por argumento de autoridad y por ello se fundamentaba
en su traduccion. En la década de los 50 toman auge las teorias estructuralistas y el método tradicional, tras un siglo de
hegemonia, se ve desplazado. El nuevo enfoque elimina el texto literario de su repertorio de materiales y se centra en el
estudio de estructuras lingiiisticas y catdlogos 1éxicos. Ademas, esta novedosa técnica graduaba las programaciones en
funcion de la complejidad de los elementos de estudio y consideraba el texto literario como un contenido incompatible
con dicha sistematizacion. Este distanciamiento se mantiene asimismo en los afios 70 y 80 con el apogeo de los modelos
nocio-funcionales y el enfoque comunicativo, respectivamente, a consecuencia del persistente rechazo del método
tradicional. No obstante, a lo largo de estas dos décadas, los textos literarios, principalmente los poéticos, comienzan a
introducirse en algunos manuales de niveles avanzados. Se trata de una inclusion timida y laconica por ser considerados
textos alejados de las situaciones propias de la vida cotidiana y por tanto de interés reducido resultando meros “toques de
distincion cultural, generalmente atrincherados en alguna seccion fija que cierra la unidad didactica y que, en numerosas
ocasiones, ni siquiera se ven acompafados de instrucciones para su explotacion” (Acquaroni 2007: 50). Es en la década
de los 90 cuando comienzan a plantearse las posibilidades de explotacion de la literatura en la ensefianza de segundas
lenguas y aunque en un primer momento su aprovechamiento no fue muy tangible en el ambito de la ensefianza de ELE,
con el paso de los afios las propuestas han ido aumentando paulatinamente de manera que estos componentes estan cada

vez mas integrados en los contenidos de las unidades didacticas de los manuales (Albadalejo 2007; Moyano n.d.).

Aprovechamiento del texto literario: ventajas e inconvenientes

Si en décadas pasadas se consideraba dudosa la conveniencia de la introduccion del texto literario en la ensefianza de
lenguas extranjeras, actualmente su utilidad resulta indiscutible. Las posibilidades de explotacion y el alcance cultural de
las mismas ponen de manifiesto las numerosas ventajas que el usufructo de este tipo de materiales permite en el aula.
Siguiendo a Albadalejo (2007), Acquaroni (2007) y Jouini (2008) podemos sefialar las principales. En primer lugar,
quisiéramos subrayar el beneficio de trabajar con materiales auténticos, pertenecientes a la dimension cultural real de la
comunidad nativa de la lengua meta. Este tipo de producciones permite un acercamiento al uso verdadero de la lengua lo
que ayuda a mejorar la destreza lingiiistica del aprendiz. Generalmente, el input de nuestros estudiantes se conforma a
partir de nuestras aportaciones y de las del manual utilizado respondiendo, en la mayor parte de los casos, a situaciones
tipificadas. Sin embargo, estas muestras reales facilitan la presentacion de multiples elementos —estructuras
morfosintacticas, expresiones idiomaticas, campos semanticos, pautas de organizacion textual, etc.- que enriquecen
notablemente su repertorio. No obstante, ese realismo resulta, a su vez, un arma de doble filo pues supone una dificultad

afadida para la comprension. Por este motivo, debe tenerse muy en cuenta la eleccion apropiada de los materiales en
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funcion del nivel del alumnado asi como el planteamiento de las actividades de comprension debiendo mantener, en caso
de ser necesario, un constante acompafiamiento a lo largo de la explotacion. En segundo lugar, y derivada de esta primera
cualidad, cabe destacar la posibilidad de transmitir todos aquellos cdodigos sociales y de conducta propios de la
comunidad a la que pertenece la lengua estudiada. La literatura siempre ha sido reflejo de costumbres, creencias y todo
tipo de convenciones de comportamiento social, y su introduccién en la clase nos proporciona la posibilidad no solo de
intercalar todos estos valores culturales sino ademas de hacerlo de forma contextualizada y facilitando las relaciones de

interculturalidad.

Otra importante ventaja del manejo de textos literarios remite al hecho de que este nos permite trabajar las cuatro
destrezas comunicativas. Es evidente que la primera a la que se va a hacer frente es la comprension lectora pero, como
veremos mas adelante en nuestras propuestas didacticas, es posible asociar muy diversos tipos de actividades que nos
permitan abordar tanto la expresion oral y escrita tomando el texto como estimulo inicial asi como otras en las que lo

coordinemos con materiales de soporte audiovisual.

Por ultimo, quisiéramos sefialar el compromiso personal que en lineas generales adopta el estudiante respecto a la obra
literaria. Aunque es cierto que la motivacion ante la lectura puede resultar en algunos casos escasa, normalmente la

atraccion por el desarrollo de la trama argumental suele motivar a los estudiantes.

La seleccion de los materiales

Uno de los aspectos mas importantes a los que el docente tiene que hacer frente en el momento de elaborar una propuesta
didactica para sus estudiantes es la seleccion de los materiales. Son muchos y muy diversos los criterios que podemos
tener en cuenta para nuestra seleccion, sin embargo, tal y como advierte Jouini (2008: 155 y ss.) ante dicha decision se
nos plantean dos dificultades. Por un lado, el nivel lingiiistico del texto y, por otro, el alcance del conocimiento
enciclopédico necesario para comprenderlo. Por ello, para el autor “sean cudles sean los criterios adoptados, los textos no
deben sobrepasar la linea de competencia de los alumnos, tanto en contenido como en conocimientos lingiiisticos, es
decir, el grado de conocimiento de los alumnos del espafiol y de su cultura”. Ambos aspectos son de vital importancia. El
primero de ellos, para la comprension de la forma en un sentido estrictamente lingiiistico y el segundo, para el
entendimiento del fondo. No debemos olvidar que en funcion del origen de los aprendices se puede producir un choque
cultural que no permita la percepcion del contenido intrinseco del texto. Con todo, estamos de acuerdo con el autor en
que es fundamental dejar claro a nuestros estudiantes que “aunque no entiendan todas y cada una de las palabras del texto

no significa que no sean capaces de entender el mensaje que encierra de manera global”.

Como advierten Jouini (2008) y Peramos et alii (2009), otro de los problemas que se nos plantea al elegir los materiales
de trabajo se origina ante la posibilidad de escoger entre versiones originales y adaptadas. En lineas generales, los autores
coinciden en que aunque el manejo de textos adaptados facilita la comprension de las obras mas antiguas y las no tan
antiguas en el caso de estudiantes de niveles iniciales, esa adaptacion supone no solo una desvirtuacion del sentido
original del texto sino también la pérdida del caracter de autenticidad por el que abogabamos en lineas anteriores
encontrandonos, de esta forma, ante un texto, en realidad, artificial. Por estos motivos, en el presente trabajo nos

inclinamos por la utilizacion de materiales originales.

Atendiendo a la variedad de criterios que podemos seguir en nuestra seleccion, Acquaroni (2007) plantea la siguiente

clasificacion. En primer lugar, establece los criterios pedagogicos que aluden directamente a los gustos personales del
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grupo. En este caso el objetivo principal seria realizar un cuestionario sobre lo que leen, con qué frecuencia lo hacen o
qué les gustaria leer, para una posterior reflexion sobre las preferencias de la mayoria. En segundo lugar, sefiala los
criterios lingiiisticos, pauta fundamental a la hora de seleccionar un fragmento o una obra completa con el fin de trabajar
un determinado aspecto formal o sociocultural. En tercer lugar, determina los criterios didécticos que encierran las
posibilidades de explotacion que el texto nos puede ofrecer. En cuarto lugar, alude a los criterios tematicos, los cuales
estarian mas orientados a la reflexion de aspectos culturales e historicos. Y por ultimo, hace referencia a lo que denomina
como otros criterios en los que incluye por un lado, el criterio de autoridad a partir del cual seleccionariamos las obras
que tradicionalmente se consideran como de referencia dentro de nuestro acervo literario y por otro, los gustos y

preferencias personales del docente.

Tipologia de actividades

Las posibilidades de explotacion didactica de los textos literarios son muy variadas. Tal y como veremos a continuacion,
el inventario de actividades que podemos plantear resulta de lo mas nutrido y diversificado pues como ya sefialamos
anteriormente nos permite abordar las cuatro destrezas comunicativas. Acquaroni (2007), Albadalejo (2007), Jouini

(2008) y Moyano (n.d.) coinciden en su agrupacion en tres grandes bloques.

En el primero de ellos se encuentran las actividades pertenecientes a la etapa de pre-lectura y contextualizacién cuyo
objetivo es la motivacion hacia la lectura, la familiarizacion con el tema del texto y la activacion de los conocimientos
previos de los alumnos. En este grupo, los autores plantean las siguientes iniciativas: a) presentacion de esquemas de
autores y obras pertenecientes a la literatura espafiola e hispanoamericana con el fin de buscar similitudes con las de los
paises de los estudiantes y asi originar una reflexion intercultural; b) reconstruccion de la biografia del autor a partir de
una serie de fotografias, carteles, fechas y datos puntuales; c) formulacion de hipdtesis sobre el argumento, los
personajes, el espacio, etc. tomando como estimulo bien la portada y el titulo de la obra, bien algunas palabras o frases

clave que nosotros seleccionemos; d) reconstruccion del inicio del texto a partir de frases sueltas desordenadas.

El segundo grupo se corresponde con lo que Acquaroni (2007) ha denominado etapa de descubrimiento y
comprensionl4l. En esta fase se busca mantener el interés del grupo sobre el texto y llevar a cabo las actividades de
comprension, interpretacion y busqueda de informacion detallada. Entre ellas podemos destacar: a) cuestionarios de
comprension tematica y lingiiistica; b) busquedas de informacidn sobre la obra, el autor o el contexto histérico y cultural
en el que la obra fue escrita; c) resumenes de pasajes; d) ejercicios de Iéxico y huecos; e) aplicaciéon de materiales
audiovisuales relacionados con el texto tales como versiones cinematograficas, recitales poéticos o adaptaciones

musicales; f) ejercicios de expresion creativa y produccion textual.

En ultimo lugar se encuentra la etapa de recapitulacion en la que debemos consolidar y ampliar los contenidos abordados

asi como intentar que el estudiante tome conciencia del sentido unitario del texto. Para ello, se plantean actividades tales

"1 En este segundo apartado y desde una perspectiva cognitiva, Jouini (2008) distingue entre preguntas de bajo y alto nivel. Las
primeras responden a aquellas en las que el estudiante debe recuperar la informacion leida de forma mas o menos literal empleando
estrategias de localizacion y memorizacion de informacioén de forma aislada. En el caso de las segundas, el aprendiz debe realizar
operaciones mentales complejas entre las que se encuentran relacionar informaciones diferentes, aplicar conceptos a situaciones
nuevas o efectuar razonamientos a través de la informacion estudiada. Se persigue, por tanto, la revision y conexion de varias
informaciones para poder construir una representacion coherente del texto.
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como: a) debates sobre los contenidos culturales presentados; b) comparacion con otros textos fomentando las relaciones
de intertextualidad; c) ejercicios de reescritura de la version original adaptandola para una nueva audiencia o

convirtiéndola en una obra teatral susceptible de representacion.

Propuestas de explotacion didactica

A continuacion, presentamos dos propuestas de explotacion didactica. La primera de ellas se desarrolla en torno a los
poemas I, XXIX y XLIV de los Proverbios y Cantares de Antonio Machado y esta dirigida a estudiantes del nivel A2 -
Plataforma del Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas. La segunda se apoya en la novela de Gabriel
Garcia Marquez Cronica de una muerte anunciada y esta orientada hacia usuarios independientes —nivel B1 - Umbral y

B2 - Avanzado.

Propuesta 1. Proverbios y Cantares en Campos de Castilla, Antonio Machado (1912)

I XXIX XLIV
- Nunca persegui la gloria - Caminante, son tus huellas - Todo pasa y todo queda;
S _ ~ el camino y nada mas; . pero lo nuestro es pasar,
- dejar en la memoria * Caminante, no hay camino, + pasar haC|ebndo| caminos,
' ) . ' . caminos sobre la mar.
. de los hombres mi cancion;  se hace camino al andar_.
: - Al andar se hace el camino,
. yo amo los mundos sutiles, .y al volver la vista atréas

" se ve la senda que nunca
- se ha de volver a pisar.

- como pompas de jabon. . Caminante no hay camino
: " sino estelas en la mar.

~ingravidos y gentiles

. Me gusta verlos pintarse
. de sol y grana, volar

" bajo el cielo azul, temblar

" slbitamente y quebrarse.

A. Etapa de pre-lectura y contextualizacion

1. Reconstruccion de la biografia de Antonio Machado.
Ofrecemos a los estudiantes una lista con los acontecimientos mas significativos de la trayectoria vital del autor

con el fin de que los ordenen cronolégicamente.

ANTONIO MACHADO (Sevilla, 1875 - Collioure, 1939) !

- » Pasoé su infancia en Sevilla hasta que se trasladé a Madrid en 1883

-« En Paris conocio al poeta nicaragiiense Rubén Dario

" o Se formd en la Institucion de Libre Ensefianza

: » Doctorado en Filosofia y Letras logré una catedra en Segovia .
- » De vuelta a Espafia entro en el ambiente literario de Juan Ramoén Jiménez, Valle-Inclan y Unamuno -
.+ En 1928 le nombraron miembro de la Real Academia Espafiola :
"« En 1907 le concedieron una catedra para ensefiar francés en Soria
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. * Regreso a Paris para estudiar Filologia
©» Con el inicio de la Guerra Civil se trasladd a Barcelona con su familia
* » En 1939 fue exiliado de Espafia

Posteriormente los revisamos de forma plenaria y les preguntamos si conocen a los autores mencionados, si saben qué

era la Institucion de Libre Ensefianza y qué saben de la Guerra Civil espaiiola, dando lugar a la segunda actividad.

2.  Contexto histdrico e intelectual.
Para desarrollar mas ampliamente la situacion histdrica e intelectual de la Espafia de principios del siglo XX, afiadimos a
los datos de la actividad anterior otros nuevos y los acompafiamos de algunas fotografias ilustrativas. Con este ejercicio,
trataremos de presentar no solo los hechos puramente histdoricos sino también de explicar como estos determinaron la

corriente de pensamiento de la Generacion del 98.

Decadencia social:
Analfabetismo

Crisis industrial

Monarquia de Alfonso XIII

Desastre del 98

Pérdida de las ultimas colonias americanas

Dictadura de Primo de Rivera 1923

Crisis intelectual

Renovacion de ideales

3. Prosodia y pronunciacion.
Para terminar esta primera etapa, les presentamos los tres poemas seleccionados y les pedimos que los lean en voz alta.
Esta primera lectura constituye unicamente un ejercicio de diccion por lo que les pedimos que presten especial atencion a

142
/.

los fonemas /b/, /s/ y /0

B. Etapa de descubrimiento y comprension

1. Reflexion sobre el significado de las composiciones.
Tras una segunda lectura mas reflexiva y una lluvia de ideas inicial sobre el significado de los poemas, les planteamos
algunas cuestiones para comentar como:

e ;Qué simboliza el camino del que habla Machado?

2 Hemos escogido estos fonemas porque las actividades estan pensadas para estudiantes con el portugués como lengua materna.
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e Y el verso se hace camino al andar?
e ;Cree el autor en el destino? ;Por qué?
e ;Como interpretas los versos siguientes?

Al andar se hace camino,
y al volver la vista atras
se ve la senda que nunca
se ha de volver a pisar

e ;Cual de las siguientes parafrasis te parece que recoge mejor el sentido de los poemas?
= Lavida no esta escrita sino que uno la tiene que ir recorriendo y descubriendo
= El paso del tiempo y la trayectoria de vida del ser humano
= Lavida y la muerte se producen en el mismo momento
= Las decisiones del hombre determinan y marcan su trayectoria vital
e ;Coémo resumirias tu la idea principal de los textos? Escribe una nueva parafrasis con tu compaiiero.

Luego votaremos la mejor.

2. Contenidos gramaticales.

Algunos de los versos de Machado nos pueden ser de utilidad para repasar o introducir ciertos contenidos gramaticales.
Podemos aprovecharlos como estimulos iniciales y a partir de ellos realizar una explicacion gramatical mas extensa con
actividades especificas.

e pero LO nuestro es pasar = uso del articulo determinado neutro

e NUNCA PERSEGUI la gloria = tiempos de pasado: perfecto vs. indefinido y sus respectivos

marcadores temporales

e ME GUSTA verlos pintarse = verbo gustar

e SE HACE camino al andar; SE VE la senda que nunca = construcciones impersonales

e SE HA DE VOLVER a pisar = perifrasis modal obligativa

e sinoestelas en LA MAR = sustantivos de género ambiguo

3.  Contenidos Iéxico-semanticos.
Para trabajar el 1éxico de los poemas, les presentamos una lista de palabras y un inventario de imagenes para que las

relacionen. A continuacion, les pedimos que escriban una definicion para cada una de las palabras'®.

Memoria
Pompa
: Temblar :
Huella
Senda
Estela

13 Otra posibilidad seria entregarles unas tarjetas con el vocabulario que deseamos trabajar y proponerles el juego del “tabu”.
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Quebrarse

Stbitamente

C. Etapa de recapitulacion

1.  Expresion creativa: competencia oral.
Les presentamos un video en el que se recitan los poemas acompaiados de una serie de imagenes. Después de verlo les
preguntamos si les parece que las imagenes representan de forma adecuada el sentido de las composiciones, si
cambiarian alguna y qué imagenes escogerian ellos.

http://www.youtube.com/watch?v=w9IKCTKPL74Y

2. Comprension auditiva.
Ahora les entregamos la letra incompleta de la version musical que Joan Manuel Serrat hizo en homenaje Machado y les

pedimos que la rellenen durante la audicion'*.

Cantares, Joan Manuel Serrat

Ya hace algtin , en ese lugar
donde hoy los bosques se visten de s
se oy6 la voz de un gritar:

caminante, no hay camino,
se hace camino al andar...
golpe a golpe, verso a verso.

Muri6 el poeta lejos del ,
le cubre el polvo de un pais

Al le vieron llorar,
caminante, no hay camino,

se hace camino al andar,

golpe a golpe, verso a verso.

Cuando el no puede cantar,
cuando el poeta es un ,
cuando de nada nos sirve ,
caminante, no hay camino,

se hace camino al andar,

golpe a golpe, verso a verso.

3.  Expresion creativa: competencia escrita.
Como actividad final, les pedimos que, agrupados en parejas, escriban ellos mismos un nuevo poema incluyendo algunos

consejos para la vida y que, de forma analoga al video que han visto, creen el suyo propio escogiendo diversas imagenes

!4 También podemos entregar junto con la letra las palabras que faltan separadas y desordenadas para que intenten colocarlas antes de
realizar la audicion.
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que ilustren el contenido de su composicion. Posteriormente, cada pareja presenta al resto de la clase su video y hacen un

concurso para escoger el mejor de todos.

Propuesta 2. Cronica de una muerte anunciada, Gabriel Garcia Marquez (1981)

A. Etapa de pre-lectura y contextualizacion

1. Preguntas de motivacion y toma de contacto.

En esta segunda propuesta, iniciamos la explotacion haciendo algunas sobre los gustos literarios del grupo:
e [ Os gusta leer? ;Qué género literario preferis?
e  ;Preferis la novela corta o larga? ;De qué tipo?
e ;Leéis la prensa? ;Qué noticias os interesan mas?
e  ;Habéis leido alguna obra de narrativa espafiola o hispanoamericana?
e  /Qué autores y obras conocéis?

Esta puesta en comlin nos puede resultar Gtil posteriormente para agrupar a nuestros estudiantes en funcion de sus

preferencias.

2.  Presentacion de la obra.
A continuacion, les preguntamos si conocen a Garcia Marquez y alguna de sus obras y les presentamos la portada de
Crénica de una muerte anunciada. En el caso de que no conozcan el libro, hacemos una Iluvia de ideas sobre el posible
argumento. Si hay alguien que lo conozca, le pedimos que, tras las hipotesis, confirme las sospechas de sus compaieros o

revele la trama correcta.

3. Texto literario vs. texto periodistico.
Seguidamente les presentamos dos textos: por un lado, un fragmento de la novela y por otro, una cronica periodistica de

un suceso'* con el objetivo de que establezcan semejanzas y diferencias entre ambos.

. Un matrimonio britanico y su hija fueron hallados muertos a tiros en su vivienda de |
" Mijas. Madre ¢ hija estaban en una habitacién tapadas con una manta, mientras que el
- cadaver del hombre se encontraba en el salon. La investigacion mantiene abiertas -
. todas las hipétesis, incluso que el varén matara a las dos mujeres y se quitara la .

" vida'*®. :

[http://www.farodevigo.es/sucesos/|

. El dia en que lo iban a matar, Santiago Nasar se levanto a las 5.30 de la mafiana para .
* esperar el buque en que llegaba el obispo. [...] El abogado sustentd la tesis del *

15 10 ideal seria que el tema del texto periodistico fuera lo més similar posible al de la novela.

16 E] texto que aqui presentamos no es mas que una pequefia muestra, el presentado en clase debe ser mayor.
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homicidio en legitima defensa del honor, que fue admitida por el tribunal de .
" conciencia, y los gemelos declararon al final del juicio que hubieran vuelto a hacerlo °
* mil veces por los mismos motivos. [...] Los estragos de los cuchillos fueron apenas un -
. principio de la autopsia inclemente que el padre Carmen Amador se vio obligado a -
- hacer por ausencia del doctor Dionisio Iguaran. «Fue como si hubiéramos vuelto a .
" matarlo después de muerto -me dijo el antiguo parroco en su retiro de Calafell-
« (Garcia Marquez 1981 [2001]: 6).

B. Etapa de descubrimiento y comprension
1.  Expresion creativa: la cronica periodistica.

Retomamos la cronica periodistica presentada en la actividad anterior para repasar el contraste entre los tiempos de
pasado, la organizacion de la informacion y el empleo de marcadores y conectores textuales. Acto seguido, en parejas,
deberan redactar una cronica de sucesos.

2.  Caracterizacion de los personajes.

En segundo lugar, introducimos algunas estructuras bésicas para expresar la opinion con indicativo y subjuntivo. Luego
les mostramos algunos pasajes en los que se hable especificamente de alguno de los personajes y les preguntamos como
se los imaginan y como piensan que puede ser su actuacion en la obra.

- Placida Linero, su madre, [...] Tenia una reputaciéon muy bien ganada de interprete certera de los |
" suefios ajenos, siempre que se los contaran en ayunas, pero no habia advertido ningun augurio aciago
- en esos dos suefios de su hijo (Garcia Marquez 1981 [2001]: 6). '

. Bayardo San Roman, el hombre que devolvié a la esposa, habia venido por primera vez en agosto del |
* afio anterior: seis meses antes de la boda. Llego en el bugue semanal con unas alforjas guarnecidas de
- plata que hacian juego con las hebillas de la correa y las argollas de los botines (Garcia Méarquez 1981 -
- [2001]: 14). :

- Angela Vicario era la hija menor de una familia de recursos escasos. Angela Vicario era la mas bella de '
" las cuatro, y mi madre decia que habia nacido como las grandes reinas de la historia con el cordon
- umbilical enrollado en el cuello. Pero tenia un aire desamparado y una pobreza de espiritu que le -
. auguraban un porvenir incierto (Garcia Marquez 1981 [2001]: 16). '

3. Entrevista a Garcia Marquez.
Les presentamos el fragmento incompleto de una entrevista a Garcia Marquez en la que habla sobre Cronica y tienen que

completarlo con la audicion.

. Me recuerda el primer... el principio de Kafka, de la Metamorfosis. El dia en que lo iban a matar |

* Santiago Nasar se levanté a las 5.40 de la madrugada. Es decir, ahi nosetevael .................. porque *
- ya sabe que a ese hombre lo van a matar y él va a estar detras de €se .................. hasta que lo maten -
. para ver ddénde lo matan y como lo matan. Pero se me presentd el .................. que cuando termind el .

" primer capitulo todavia no lo habian matado, y entonces me di cuenta que el lector iba a hacer lo que '
* hubiera hecho yo, miro al final pa’ ver si lo matan o no. Entonces puse que lo habian matado. Al final -



o ¢ o o o 2 -

Sdel v, pone una linea, “¢qué pasé?” y dice “no, ya lo mataron”. ;Qué sucede? Que en ese
> momento ya no va a mirar la Gltima .................. a ver si lo mataron si no que tiene que leerse '
LTI el libro para saber como lo matan. :

[http://www.youtube.com/watch?v=-Oh_sR3bKG4]

C. Etapa de recapitulacion

1.  Escritura creativa
Para la consolidacion de contenidos, proponemos la redacciéon de un relato corto entre todo el grupo. Para ello,
planteamos dos opciones argumentales: a) inventar una historia totalmente nueva acordando la trama, los personajes y las
coordenadas de espacio y tiempo, entre todos los miembros de la clase; b) tomar como punto de partida una historia real

sacada de una cronica de sucesos.

Para llevar a cabo el proceso de escritura de forma ordenada, dividiremos a los estudiantes en grupos de entre dos y
cuatro personas en funcion del nimero total. A cada grupo se le asignara un capitulo de manera que quedara establecida

una secuencia de escritura en la sucesion de acciones.

2. Debate
Para concluir, realizamos un debate oral sobre los temas mas importantes de la obra: a) el honor y la deshonra familiar; b)
el machismo y el papel de la mujer en la sociedad; c) la lealtad y la venganza. Queda a la libre eleccion del docente la

adjudicacion de roles predefinidos o la libertad de expresion.

Conclusiones
La utilizacion del texto literario en la ensefianza de lenguas extranjeras, y mas concretamente en las clases de ELE,
constituye, en la actualidad, una herramienta mas entre las tantas que integran el repertorio empleado por los docentes.
Sin embargo, para llegar hasta esta aceptacion generalizada ha sido necesario recorrer un largo camino. Los métodos
modernos surgidos durante la segunda mitad del siglo XX denegaron su aplicacion dando muestra de su firme rechazo
del hasta entonces imperante método tradicional de manera que no es hasta la ultima década cuando estos materiales
comienzan a introducirse en los manuales de forma timida y escueta. A partir de entonces hemos podido asistir a un

paulatino proceso de expansion que llega a la culminacion actual.

Como hemos visto a lo largo de este trabajo, son muchas y muy variadas las posibilidades de explotacion de estas
herramientas, que nos permiten cultivar las cuatro destrezas comunicativas. Lo hacemos, ademas, a partir de muestras de
lengua auténticas lo que nos permite presentar a nuestros estudiantes un ejercicio lingiiistico real facilitindonos la
contextualizacion y el estudio de contenidos que de otra forma resultaria mas costoso. Pero este abanico de posibilidades
no se limita al &mbito puramente lingiiistico sino que también alcanza la esfera historica y cultural de nuestra sociedad
pues el texto literario nos permite esbozar hitos historicos, costumbres, pautas de comportamiento, etc. propios de nuestra

comunidad.
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Interaccion estratégica: creacion de escenarios para la ensefianza de espaiiol
Vanessa Hidalgo Martin
Lectora El Corte Inglés-Universidade do Minho

1. Introduccion

La interaccion estratégica es la puesta en practica de lo que se ha venido llamando la ensefianza interactiva de la lengua.
Este enfoque es un derivado del enfoque por tareas que fue disefiado por Robert di Prieto en el afio 1987 y divulgado en
su libro Strategic Interaction Approach. Lo que se pretende en este taller es hacer un acercamiento a este tipo de enfoque
desde una perspectiva practica para, después, interpretar de forma conjunta un escenario para poder experimentar la

actividad en primera persona y poder disefar escenarios que puedan ser llevados al aula.

La maxima ventaja de la interaccion estratégica es que incrementa la fluidez de los estudiantes en la lengua meta. La
base es la resolucion de problemas similares a los que encontramos fuera del aula, en la vida cotidiana. Estos problemas

constituyen el tipo de tarea base de este enfoque y son llamados escenarios.

Todos los que hemos vivido o trabajado en paises donde no conociamos el idioma hemos podido ser testigos de la
eficacia de episodios dramaticos para el aprendizaje de la lengua. Nosotros, como profesores, debemos rentabilizar esos
episodios que llevan intrinseca una tensiéon dramadtica y crearla en el aula para que nuestros estudiantes lleven a cabo

actuaciones en la lengua meta.
2. Bases tedricas de la Interaccion Estratégica

Podriamos esbozar, en lineas generales, seis caracteristicas basicas que definen las bases fundamentales de este enfoque,

siendo estas:

1. Los estudiantes tienen que interaccionar para conseguir sus motivaciones secretas que son las que desencadenan el

discurso.
2. Los objetivos de un grupo de estudiantes y del otro son contrapuestos.

3. Ni la gramatica ni los contenidos funcionales son el eje central de la programacion: el eje seran las interacciones entre

las estudiantes, debidamente graduadas.

4. Al igual que en el enfoque comunicativo, los alumnos son los responsables de su propio aprendizaje.

5. Las actuaciones deben estar contextualizadas de forma adecuada y ser significativas para los estudiantes.
6. Las explicaciones lingiiisticas se hacen sobre los textos creados por los propios estudiantes.

Veamos, a continuacion, un ejemplo de escenario:
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Papel A

Vas a pasar la noche en el apartamento de un amigo mientras €l esta fuera. Por desgracia, has perdido la
llave. Tu amigo te dijo que la vecina tenia una de repuesto. Teniendo en cuenta que la vecina no te

conoce, j,como vas a convencerla de que te dé la llave para entrar en el apartamento?

Papel B

Tu vecino se ha ido de viaje y te ha dejado una llave de repuesto de su apartamento para que riegues las
macetas. Alguien viene a pedirte la llave. ;Como vas a averiguar que dice la verdad? ;Vas a darle la

llave? Ultimamente ha habido muchos robos en la vecindad.

(Escenario propuesto por Alonso Raya 1995: 210)

Muchos profesores estan familiarizados con los llamados role-play. ;Quién no ha ordenado en clase que dos alumnos
recreen un didlogo entre un camarero y un cliente? Sin embargo, este tipo de juegos de rol estd muchas veces
descontextualizado y, asimismo, en muchas ocasiones elegimos roles como “médico y paciente” que son poco
significativos para nuestros estudiantes: ;realmente alguno de ellos se vera en la tesitura de tener que hablar como un

médico alguna vez en su vida si es empresario?

Por eso, llegados a este punto nos gustaria marcar cuales son las diferencias entre un escenario y un role-play.

JUEGO DE ROL

ESCENARIO

El papel a interpretar no tiene nada que
ver con el estudiante, no resulta
significativo para €l (eres médico, por
ejemplo).

Al estudiante se le dice normalmente
qué quiere hacer (quieres ir al cine pero
tu padre no te deja).

Se usa la lengua meta para repasar
estructuras y vocabulario aprendidos
con anterioridad (las comidas en un
restaurante).

Por lo general, todos los alumnos saben

lo que otros tienen que decir y hacer.

El estudiante aunque representa a otra
persona puede poner de manifiesto su
voluntad, opinién y sentido comun.

A los estudiantes se les da una situacion
pero no se les dicen qué tienen que hacer
ni qué tienen que decir.

Los aspectos a estudiar de la lengua
meta se extraen de sus propias
producciones.

La interaccion contiene un alto grado de

incertidumbre y tension dramatica.

Aclaradas las diferencias conviene aclarar que estos escenarios tienen tres fases bien diferenciadas:

1) Ensayo:
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Los estudiantes son divididos en dos grupos y les es entregado su rol que en ninglin momento serd visto por el grupo
contrario. Juntos tendran que preparar estrategias y planes en la lengua meta para poder anticiparse a la actuacion del
grupo contrario. Durante esta fase podran usar gramaticas, diccionarios y consultar al profesor pero las explicaciones

seran breves ya que no es el momento para la reflexion sobre el uso de la lengua.
2) Representacion:

Los estudiantes eligen a un representante de su grupo que serd el que represente la situacion y los demas estudiantes
tendran que realizar sus funciones para conseguir lo que su rol desea lograr. Podria decirse que es la puesta en escena del

escenario.
3) Puesta en comun:

El profesor dirige a todo el grupo hacia la reflexion sobre aspectos de la lengua que hayan sido relevantes durante la

actuacion.

Ademas de estas fases hay que tener en cuenta lo que nos parece fundamental para que un escenario pueda ser tal: las
motivaciones secretas. Cada papel que forma parte del escenario tienen que tener una motivacion secreta que requiere de
la interaccion con el otro papel para ser completada. Los mejores escenarios van a ser aquellos que se apoyan en una base
comun de datos compartida. El hecho de no conocer la motivacion secreta del otro grupo hace que la tension dramatica
se cree de forma natural y se vaya incrementando progresivamente. Lo inesperado hace de catalizador para la creacion de

estrategias por parte de los participantes que nunca revelan sus intenciones al otro.
3. Las fases de un escenario
a) Ensayo

El ensayo comienza tras haber sido repartidos los papeles y divididos los miembros del grupo. Se puede dejar que sean
los estudiantes quienes elijan a sus compaiieros pero siempre hemos de cuidar que el grupo no sobrepase los ocho

miembros y que los miembros de grupos diferentes no interaccionen durante esta fase.

Los beneficios de este trabajo en grupos son varios: por una parte, los estudiantes van a discutir sobre una preocupacion
que les es comun y por eso el nivel de ansiedad se reducira més que si se trabajara de forma individual. Por otro lado,
tienen la libertad de expresar sus opiniones y hacer las preguntas que deseen y esto les resulta muy motivador. Como, por
ahora, no han tenido que elegir representante (y este papel optamos porque se vaya cambiando) todos tienen el mismo
protagonismo y trabajan de igual a igual. Ademas, el discurso de los estudiantes es mas fluido y natural porque no se

sienten dominados por la figura del profesor.

La duracion del ensayo ha de ser aquella que los estudiantes necesiten para preparar sus estrategias, siempre y cuando no

decaiga su interés.

Esta fase, al igual que el resto en los escenarios, es una fase de aprendizaje cooperativo. Cuando llevamos al aula este
tipo de tareas podemos comprobar que los estudiantes se sienten seguros en la realizacion de las mismas. Los estudiantes
sienten que son parte importante del grupo y que su contribucion es esencial para ganar la “lucha” con el contrario.

Todos los estudiantes tienen un interés comin que es conseguir sus objetivos pero a la vez cada uno de ellos puede

365



manifestar su identidad personal y cultural. En lo que a aspectos de la lengua se refiere, trabajando de esta forma, los

estudiantes se van a apoyar unos en otros, van a resolver sus propias cuestiones y esto va a desarrollar su autonomia

como estudiantes de espafiol.

Sin embargo, a los estudiantes les tiene que quedar claro que esta fase es igualmente importante y que no se trata de

hacer un guion para luego interpretarlo. Los alumnos tienen cuatro tareas fundamentales:

ii.

iil.

iv.

il.

iil.

1v.

Entender el papel. Se puede optar por darle una copia a cada estudiante o dar solo una copia. Esto ultimo es
preferible porque asi se aumenta la solidaridad del grupo al tener que escuchar al compafiero que les va a decir
algo que les interesa.

Considerar todas las posibles opciones que puede tener en su situacion y anticipar las que pueden tener los
comparfieros.

Elegir al miembro del grupo que va a comenzar a actuar. Este papel puede cambiar durante la actuacion.

Tomar la decision de qué camino se tomara en la actuacion.

El profesor, por su parte, tendrd las siguientes funciones:

Observar la formacion de los grupos y estar preparado por si no se produce el consenso entre los miembros. Es
tarea del profesor observar este proceso y la comunicacion tanto verbal como no verbal porque es ahi donde
puede verse la soldadura de los nexos afectivos del grupo, tan importantes para el aprendizaje de lenguas.

Hacer sugerencias si vemos que el grupo esta bloqueado. Si los estudiantes no saben como enfrentarse a la
situacion el profesor puede hacer algunas sugerencias para que a ellos les surjan otras ideas.

Preparar expresiones modelo en la lengua meta. Léxico y estructuras que puedan necesitar segun el escenario
planteado y que tengan intrinseco un valor estratégico para su actuacion.

Dar las explicaciones que le sean pedidas pero de forma clara y breve. Esta fase se orienta hacia la actuacion,

habra tiempo en la fase de puesta en comun para profundizar mas en las dudas de los estudiantes.

b) Actuacion

Es importante matizar que las actuaciones fruto de los escenarios no estan destinadas a ser puestas en escena ni vistas por

una audiencia. El resultado de la actuacion va a depender mucho de cémo los grupos han preparado sus papeles y de

como adaptan sus planes conforme van sabiendo nuevas informaciones del otro papel. En cuanto al resto de estudiantes

que no esta participando en ese momento en la interaccion, tiene que estar presenciando la interpretacion con atencion

porque en cualquier momento el compaifiero que esta actuando puede verse bloqueado y podra:

Pedir un cambio para ser relevado (pudiendo ser este cambio pedido por los miembros del grupo).

Pedir tiempo muerto para que sus compafieros lo ayuden con nuevas estrategias.

Por tanto, podemos decir que los alumnos pueden tener y han de tener estos roles durante la fase de actuacion:

1.
il.

iil.

El artista, o sea, el representante del grupo.
Miembro de su grupo: dispuesto a ofrecer asesoramiento seglin las necesidades.

Espectadores: los alumnos componentes del otro grupo que se encuentran asesorando al compaifiero.
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El papel del profesor en esta fase es el de director de orquesta y anotador de aspectos que puedan ser interesantes para
comentar en la fase de puesta en comun. Asimismo, el profesor establecera el marco situando a todos los componentes de
la clase en el espacio que, a partir de ese momento, se hara real y diciendo quiénes son los personajes, sirviendo asi de

presentacion del escenario.

Se recomienda que el escenario dure entre 5 y 12 minutos. No obstante, si los estudiantes estan muy motivados se puede

alargar el tiempo hasta que ya no existan estrategias posibles. Todo dependera del rendimiento de los estudiantes.

Lo que resulta muy recomendable es hacer grabaciones de los escenarios. De esta forma los estudiantes podran volver a
verse en la fase de puesta en comun y analizar nuevos aspectos que hayan pasado desapercibidos durante la fase de
interaccion al tener esta una fuerte carga de tension dramatica. Se pueden grabar audios o videos, estos ultimos mas

interesantes para poder analizar también el comportamiento y el lenguaje no verbal.
¢) Puesta en comtin

En este punto tenemos que partir de la idea de que el analisis de la lengua se hace sobre las producciones de los propios
alumnos. Lo que los alumnos han intentado producir en la lengua meta sera el objeto de estudio. De esta forma el

aprendizaje es mucho mas significativo.

En el curso del ensayo y durante la representacion los alumnos se plantean preguntas sobre aspectos léxicos y
gramaticales. Realmente quieren conseguir sus objetivos e intentan ser lo mas eficaces posibles en la interaccion. Por eso,
en la fase de puesta en comlin que serd cuando el profesor les brinde la posibilidad de plantear las cuestiones, los
alumnos aprenderan mas que en una clase tradicional: preguntan porque quieren saber las respuestas. Tal vez pueda
pensarse que no todos los aspectos importantes de la gramatica van a salir a colacion en este tipo de clases mediante el
uso de escenarios. Es posible que en un escenario no aparezcan muchos aspectos gramaticales, pero el uso sucesivo de
estas tareas en las aulas va a hacer que puedan verse todos los aspectos gramaticales que se necesitan cubrir en el
curriculo. De todas formas, si es imposible seguir clases con este tipo de enfoque los escenarios pueden ser una forma de

complementar el programa.
Veamos a continuacion algunas pautas para los profesores en la fase de puesta en comun.

i. Hay que priorizar la informaciéon que se quiere transmitir. Es mejor dejar a un lado errores que no sean
significativos y centrarse en lo importante. Pero para hacerlo no debemos ir directamente a estas explicaciones.
Las explicaciones tienen que salir a colacion de la intervencion en si. jHan conseguido su objetivo? ;Han
funcionado sus estrategias? La conversacion sobre el analisis de la lengua tiene que venir desde el fragor de la
discusion sobre la escenificacion, no del analisis en si porque de esta forma seguimos manteniendo la
importancia de la funcion sobre la forma.

il. Las cuestiones de forma deben enfocarse como correcciones que pueden hacer que su interaccion sea mas
fructifera. Las explicaciones tienen que servir para edificar el uso de la lengua en el contexto de las actuaciones
en directo. Es importante no sefialar al estudiante que cometio el error.

iii.  Hay que animar a los estudiantes a tomar el control de la discusion. Si ellos toman el mando de la discusion van
a poder desarrollar mejor su autonomia y el profesor se va a hacer eco de las necesidades lingiiisticas del grupo

de acuerdo con las preguntas que los alumnos van a ir formulando.
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iv.

Vi.

Vii.

viii.

Ha de crearse un clima distendido: los estudiantes no tienen que sentir miedo ni sentirse amenazados al plantear
sus preguntas. Esto rara vez va a ocurrir porque el trabajo con escenarios propicia la unién y la confianza entre
los miembros del grupo.

Se han de establecer vinculos con las sesiones anteriores. Si se ha producido algln error ya tratado en otra sesion
de puesta en comun se puede recordar e incitar a los estudiantes a que reflexionen sobre ¢l y hagan memoria de
su uso o forma. De esta forma, el profesor ayuda a los estudiantes a construir una gramatica coherente en la
lengua meta.

Debemos integrar todos los elementos de la lengua en las sesiones, tratarlos como el todo organico que es la
lengua.

Para lograr la coherencia gramatical el profesor tiene que llevar un registro de los contenidos vistos en las
sesiones.

Las explicaciones deben ser simples y directas. No debemos perdernos con la literatura gramatical. Debemos ser

muy graficos y proporcionar solo aquella materia que deje satisfecho al estudiante.

A veces nos encontramos estudiantes que tienen que tener pruebas materiales de lo que estan aprendiendo. Por eso, se

sugiere que los estudiantes tengan un cuaderno de registro de la lengua. En este cuaderno los estudiantes podran

satisfacer su deseo de tener apuntes de gramatica. Esta tarea se hara durante la puesta en comiin. Ademas de poder hacer

anotaciones que crean pertinentes se propone trabajar en cada escenario con un instrumento de este tipo.

Titulo del escenario:

Fecha:

1. Vocabulario y expresiones idiomaticas.

2. Gramatica.

3. Funciones.

4. Aspectos socioculturales.

5. Pronunciacion.

6. Otras cuestiones de interés para ti.

Con el fin de que estos registros sean tomados en serio, el profesor puede proponer un examen peridodico que no tiene que

ser un examen tradicional. Puede ser una reflexion porque lo que se espera es que cada registro sea del propio estudiante

y sea un referente para su aprendizaje: en su registro podra anotar todo lo que va aprendiendo. El mismo se plantea las
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dudas y anota las soluciones como entienda mejor. De esta forma el cuaderno resulta util y es muy significativo para el

estudiante. Ademas, es un input creado por él también fruto de su aprendizaje en la lengua meta.

4. Recreacion de escenarios: una propuesta practica

PAPEL A: ARANCHA

La semana pasada compraste un tostador en unos grandes almacenes pero al probarlo te diste cuenta de
que no funciona correctamente. Hoy tienes un hueco de dos horas entre los dos turnos de trabajo y
quieres aprovechar para hacer la devolucion rapidamente. Lo tinico malo es que no sabes donde pusiste

el ticket de compra. Prepara tu encuentro con el vendedor.

PAPEL B: ROSA

Eres vendedora en la seccion de pequeiios electrodomésticos de unos grandes almacenes. Se te ha
ordenado que tengas cuidado en las devoluciones ya que ultimamente se estan dando casos de clientes
que devuelven electrodomésticos que han sido comprados en otros grandes almacenes. Preparate a hacer

frente a una persona que viene con una tostadora.

5. Analisis de actividades

Como ya se ha comentado anteriormente, es posible confundir este tipo de tareas con otro tipo de tareas que requieren un
intercambio comunicativo por parte de los estudiantes y cierta dramatizacion. Sin embargo, queremos dejar constancia de
la utilidad de los escenarios y de sus diferencias respecto a otras tareas de indole semejante. Para ello, se presentaran a
continuacion actividades extraidas de manuales de E/LE para que sean analizadas y asi poder comprobar las ventajas del

uso de escenarios en la enseflanza de espafiol como lengua extranjera.
A. Actividad 1

En parejas, adopta uno de los papeles propuestos y defiende tu postura frente a la de tu compafiero.

Papel 1

Usted ha abierto una franquicia de un famoso restaurante de comida rapida que representa un estilo de
vida con el que se identifican los jovenes. Ofrece menus a buen precio y ofrece trabajo a los estudiantes.
Sus productos pasan todas las normas de calidad y esta variando los menus para introducir ensaladas y

bebidas sin gas.

El servicio es rapido y los clientes conocen los productos. Su restaurante es una apuesta comoda y segura

para el cansado viajero que no quiere arriesgarse con menus locales.
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Papel 2

Usted considera que la comida rapida solo provoca enfermedades. Las multinacionales degradan el
planeta con la cria intensiva de animales, queman los terrenos para producir pastos e incluyen alimentos

transgénicos en sus menus.

Mediante campanas publicitarias se manipulan los gustos de los jovenes incluyendo regalos en los
menus infantiles. Igual que se lucha contra el tabaco se puede luchar contra el colesterol y las grasas,

buscando una vida sana.

VV.AA. Spanyol.hu. Budapest: Holnap Kiado, 2003.
B. Actividad 2

En parejas, leed el siguiente didlogo y repetidlo en voz alta.

(En el hotel)

- ¢ Tiene usted habitaciones?

- Si, sefior, tenemos todavia algunas libres. ;Qué clase de habitacion desea usted?
- Una habitacién comoda pero no demasiado cara.

- Tenemos una en el tercer piso, con vistas a la calle y cuarto de bafio.

- Temo que sea demasiado cara. Prefiero una habitacion tranquila que dé al jardin.
- En este caso le recomiendo a usted una habitacion en el cuarto piso.

- Quisiera verla.

- Perfectamente. Desde luego, hay ascensor. Pase usted por aqui, sefior.

- Si, esta habitacion me gusta. ;Y el precio?

- Cuarenta pesetas al dia, includio el servicio.

- Bien, me quedo con esta. ;Me hace el favor de decir al mozo que suba el equipaje?

- Si, sefior, enseguida. Si desea algo, llame usted a la camarera.

Kiraly, R. Spanyol Nyelvkényv. Budapest: Hetedik kiadas, 1974
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C. Actividad 3

Blanca, después de mancharse su chaqueta nueva en el restaurante Comicalla, se compré otra en TARA’S MODA. Pero
la mala suerte parecia que la acompaiaba: solo se la habia puesto una vez y se le descosié completamente por la espalda.

También se compro6 un pantaldon y a pesar de lavarlo en seco, encogio.

En parejas vais a elaborar y a representar el dialogo sostenido en esta situacion. Podéis seguir estas indicaciones:

ALUMNO 1 - BLANCA

1. Saludo.

2. Explicas la razon de tu queja o reclamacion. Estas muy enfadada.

3. Estas indignada y cada vez mas nerviosa.

4. Explicas el buen uso que has dado a las prendas y exiges que te devuelvan el dinero.
5. No quieres otra prenda a cambio.

6. Le das el ticket e insistes en que te devuelvan el dinero.

7. Te despides y das las gracias con ironia.

ALUMNO 2 - DEPENDIENTE

1. Saludo.

2. Intentas tranquilizar a tu cliente.

3. Preguntas sobre el uso que se ha hecho de las prendas.

4. Prometes un cambio por otra prenda.

5. Pides el ticket de compra.

6. Argumentas que no puedes devolverle el dinero porque son articulos rebajados.

7. Te despides con tranquilidad.

VV.AA. Actividades para el Marco comUn europeo, B2. Madrid: EnClave ELE, 2007

D. Actividad 4

Con todos los platos apuntados, ya tenemos el ment del dia de la clase. Ahora, un compaiiero va a ser el camarero. En la

pizarra anotara lo que pedis. Podéis organizaros en mesas, como en un restaurante.
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CAMARERO CLIENTE

(Qué desea/n? De primero (quiero) sopa, y de segundo, pollo al

horno.
(Qué le/les pongo?

(Para beber), una cerveza, por favor.
(Para beber?

Perdone, ;qué hay/tienen de postre?
(Alguna cosa de postre?

VV.AA. Aula Internacional 1. Barcelona: Difusion, 2006.

Para analizar estas actividades usaremos el siguiente instrumento:

Tipo de intercambio: ;Para qué interactian? ;Cudl es el objetivo? ;La interaccion tiene un fin !

instrumental o interpersonal?

: Negociacion de significado: ;Los estudiantes construyen el significado de la interaccién de forma

© conjunta? ;Siguen un plan prescrito o adaptan su plan mientras interactiian?

Tipo de produccion lingiiistica: ;Qué estructuras lingiiisticas deberian usar los alumnos para interpretar

el escenario? ;Son previsibles los intercambios?

Implicacion del aprendiz: ;Permite la actividad que el alumno se implique personalmente? ;Es una

actividad motivadora?

Grado de contextualizacion: se da suficiente informacion sobre el contexto?

6. Tipologia de escenarios

Los escenarios vistos hasta ahora son escenarios convencionales pero existen otros tipos que se enumeraran a

continuacion.
a. Escenario convencional

Tomando como ejemplo el escenario de muestra extraido de Di Pietro (1987: 50) podemos observar como existen dos

papeles que seran representados por un portavoz de cada grupo.
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Papel A

Estas preparando un examen final muy dificil de la universidad que sera mafiana. Es de noche y tu amigo
te llama para invitarte a su casa y charlar un rato. ;Qué vas a hacer? ;Vas a seguir estudiando?
(Necesitas un descanso? Sabes que a tu amigo le encanta hablar y puede retenerte alli durante horas. El

examen es importante porque si lo apruebas habras terminado tu carrera.

Papel B

Es final de curso en la universidad y hoy es el cumpleafios de tu mejor amigo. Otros amigos y ta
habéis organizado una fiesta sorpresa de cumpleafios para ¢él. Sabes que tu amigo puede estar
estudiando para su examen final pero te han encargado que seas tu el que lo llame y lo invites a tu

casa, donde sera la fiesta. Por supuesto, no se puede revelar el verdadero proposito de tu invitacion.

Como vemos, en un escenario entran en juego los juicios de valor y la psicologia de los estudiantes. Nunca se puede dar
por sentado que el objetivo se va a conseguir: no hay nada establecido y la resolucion va a depender integramente de la
actuacion improvisada aunque previamente preparada durante el ensayo en el que se habran barajado distintas estrategias
(qué hacer si el amigo insiste con la invitacion, qué pasa si me plantea que tiene un problema y tenemos que hablar...).
Son tantas las variables que no siempre el profesor va a poder anticiparlas. De hecho, nunca el mismo escenario se
interpreta de la misma forma ya que las variables van a depender de la fase de ensayo, de como se sientan los estudiantes
ese dia y de su reaccion una vez que empiece la fase de interpretacion. Es justo esta variabilidad el punto fuerte del
escenario como dispositivo pedagdgico ya que va a permitir que los estudiantes se adapten a la lengua meta segun sus

propias preferencias.
b. Escenarios de papeles multiples

Es posible que mas de dos papeles se vean involucrados en un escenario si estan unidos por un contexto si bien tienen
razones distintas para establecer la interaccion. La inclusion de un tercer papel solo como actor secundario no constituye
un escenario de multiples papeles. Los papeles tienen que estar interconectados pero han de tener distintas situaciones

que resolver.
c. Escenarios de grupo

En los escenarios de grupo los estudiantes reaccionan a su manera dado el conjunto de circunstancias que los envuelven.
Este tipo de escenario permite que cada alumno reaccione de forma particular ante una situacién compartida por todos. El

profesor tiene que actuar como desencadenador de la situacion introduciendo el elemento clave de la situacion.
d. Escenarios con final abierto

Al igual que la vida no es una serie de acontecimientos inconexos los escenarios no tienen por qué serlo. Algunas de las

experiencias que nos ocurren en la vida real se llevan a cabo en varios episodios relacionados entre si. En tales casos,
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escogemos ciertas estrategias depende de lo que se ha compartido en las interacciones anteriores. Con los escenarios
vamos a poder llevar esta realidad al aula y vamos a permitir a nuestros alumnos que tengan esta experiencia en espaiiol.
En este tipo de escenarios tiene que haber al menos dos episodios pero no hay limite. Es decir, se plantea un primer
escenario que va a tener continuidad en otro momento y que podra ser de una forma u otra teniendo en cuenta las

reacciones de la conversacion anterior.
e. Escenarios basados en datos

En estos escenarios se les ofrece a los estudiantes una serie de datos que han de tener en cuenta para reaccionar de una
forma u otra. Por ejemplo, uno de los roles es el de una persona que alquila un piso por un valor X. El otro rol es el de un

joven que busca piso y al que le ha llamado la atencion el piso del otro rol. Sin embargo, no puede pagar el precio.
7. Creacion de escenarios

Cuando queremos usar este enfoque en nuestras clases nos preguntamos ;de donde extraemos los escenarios?
Actualmente no contamos con ningiin libro o manual con un repertorio de escenarios por eso tenemos que crearlos

nosotros mismos. La pregunta es: ;cémo podemos escribir un escenario? La clave es la imaginacion.

Di Pietri (1987: 62-63) propone la invencion de historias en torno a la gente que nos cruzamos diariamente por la calle, o
esas otras personas que desconocemos pero vemos con frecuencia en un sitio concreto, de alguna forma, esas personas
que comparten nuestra rutina desde el anonimato. Otra de las posibilidades que ofrece es pensar en sucesos o
acontecimientos en los que podamos vernos envueltos, por ejemplo, la cancelacion de un vuelo. Tras tener la historia lo

que hay que hacer es buscar un perfil para los personajes que cobraran vida en boca de nuestros estudiantes.

Sin embargo, no hace falta recurrir a la imaginacion para crear escenarios. De hecho, los mejores escenarios son los que
surgen de la vida real. ;Quién no ha perdido un avion y ha luchado por ser compensado? ;A quién no han multado en un
transporte publico de un pais extranjero —o lo han intentado? Tenemos miles de historias que contar. Si nuestro repertorio

de historias es reducido podemos recurrir a noticas de periodicos.

No obstante, el trabajo con escenarios puede ser ain mas significativo. Podemos preguntarles a nuestros alumnos
situaciones dificiles en su vida, ya sea en un pais extranjero o en el suyo propio, situaciones en las que han tenido que

interaccionar y usar la lengua para resolver un problema y ya tendremos un corpus excelente de escenarios.
8. Conclusiones

Enfoque comunicativo, enfoque orientado a la accion, materiales significativos, materiales reales, motivacion, trabajo
cooperativo...son términos que estan presentes de forma continua en articulos especializados y conferencias, y que
forman parte del dia a dia del profesor de E/LE. Sin embargo, llevar todos estos conceptos teodricos a la practica puede
resultar a veces complicado por unos u otros motivos. La interaccion estratégica constituye, en este sentido, una
metodologia que auna todos estos preceptos y que, de forma motivadora, permite el desarrollo de la competencia
comunicativa de nuestros estudiantes en la lengua meta. La sencillez de su preparacion, la implicacion de los estudiantes,
su motivacion y la manera en la que forman parte de este proceso constituyen los pilares mas fuertes de este enfoque

haciendo de ¢l una herramienta muy eficaz para el proceso de ensefianza-aprendizaje del espafiol.
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“Retrateme el que quisiere. . . pero no me maltrate,
que muchas veces suele caerse la paciencia cuando la
cargan de injurias” (El Quijote, II. 59)

El ingenioso hidalgo Don Quijote de la mancha.
Tercera parte. Capitulo 1: “Que trata de su universalidad
y de sus ilustraciones e imagineria”

Angel Maria Sainz Garcia
Consejero de Educacion de la Embajada de Espafia en Lisboa

(Sabia Cervantes que estaba escribiendo una obra inmortal? Afirmarlo podria ser muy aventurado pero da la impresion
de que debia ser muy consciente de que algo muy grande se estaba gestando y hasta es posible que intuyera que podria
sobrepasar los limites de la expresion escrita. En el propio texto encontramos alusiones al acompafiamiento iconografico.
Asi, cuando en el episodio del vizcaino se interrumpe la historia por la falta del texto, el segundo autor escribe que

encontrd en el mercado de Toledo los cartapacios con la continuacion de la batalla y con el resto de la obra:

Estaba en el primer cartapacio pintada muy al natural la batalla de don Quijote con el vizcaino, puestos en la mesma
postura que la historia cuenta.
Cierto es que aunque pintar se emplee como sinénimo de describir o de contar no lo es menos que la minuciosidad de los
detalles nos situan ante una auténtica pintura textual. Es decir, Cervantes nos estd indicando ya desde el principio que
concebia la obra con acompafiamiento de unas imagenes que, andando el tiempo, vendrian a hacerse realidad e ilustrarian
el texto escrito. Porque fruto de lo que podriamos denominar constante incitacion a lo visual de la obra y a la inmediatez

e impacto de la imagen, el Quijote ha llegado a convertirse en una obra no siempre leida pero casi siempre vista.

Y no cabe duda de que el propio Cervantes, a través de su obra, les estaba mostrando el camino a los ilustradores.
Recordemos las palabras de Don Quijote cuando Sancho lo apoda como el Caballero de la Triste Figura: Y para que
mejor me cuadre tal nombre, determino de hacer pintar, cuando haya lugar, en mi escudo, una muy triste figura. Triste
figura que, como sabemos, representara el principal motivo de inspiracion de ilustradores y pintores. Con ellos, a través

de ellos se ha logrado plasmar en imagenes, se ha hecho realidad en imagenes, lo que en la imaginacion era una fantasia.

Recojamos ahora las palabras de Sancho aludiendo a la extraordinaria difusion que intuye se dara en imagenes a sus
aventuras: YO apostaré que antes de mucho tiempo no ha de haber bodegdn, venta ni mesén, o tienda de barbero, donde
no ande pintada la historia de nuestras hazafias. Sin duda que al lector del momento le habran parecido mera
fanfarroneria sanchesca; hoy sabemos que son, en realidad, la manifestacion de una profecia que se ha quedado
extremadamente corta. Porque las fazafias del Quijote han sobrepasado el marco de las humildes posadas y han sido

grabadas, pintadas y bordadas por los mejores artistas de cada época. Y han adornado y se exhiben en los mejores
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palacios y museos del mundo. Baste recordar, a modo de ejemplo, el dormitorio de Pedro IV en el palacio de Queluz

adornado con escenas de la vida de Don Quijote.

El salto cualitativo que va desde la mera ilustracion al arte, del libro a palacios y a salones de la nobleza se abre paso de
la mano de las traducciones en las mas variadas y prestigiosas lenguas que ponen de moda la historia de nuestro héroe

que ofrece a nobles y a aristdcratas motivos mas alegres y menos serios que los recurrentes mitoldgicos y biblicos.

Y ya que hablamos de premoniciones, vayamos con la segunda. En el prologo de la segunda parte el autor nos cuenta la
fantasia de que conocidas por el emperador de China las hazafias de Don Quijote, quiere utilizarlo como manual de
aprendizaje de espafiol... Pues en manual no se ha convertido, pero si en el maximo exponente y embajador de la lengua

y de la literatura espafiola en el mundo.

En esta exposicion queremos ofrecer una pequefia muestra de la extraordinaria difusion de la obra y de la riqueza
iconografica que en torno a la figura de don Quijote se ha generado. Para ello hemos escogido algunos grabados de las
ediciones ilustradas a lo largo del tiempo, una seleccion pinturas que recogen las diversas visiones que de su figura y
hazafias nos han ofrecido afamados pintores, algunas muestras de su prestigio cultural y social palpable a través de las
mas variadas traducciones y versiones teatrales y musicales, y, por ultimo, consolidada ya su fama y reconocido su
caracter de mito cultural, su utilizacion publicitaria como imagen de la variopinta vida real, al margen ya del texto

originario. Hemos traido, ademas, algunas valiosas ediciones ilustradas del siglo XIX y XX.

El texto primigenio titulado El Ingenioso Hidalgo don Quixote de la Mancha sali6 a la luz en 1605 y no contaba con
ilustracion alguna. So6lo aparecia en su portada el sello del editor, Juan de la Cuesta, acompafiando a distintos textos con
letras y tamafios diversos que nos informaban del destinatario de la obra (Duque de Béjar), situacion legal del libro (con

privilegio), afio y el mecenas, es decir, a expensas del cual se realiza la edicion: el librero del rey Francisco de Robles.

378



ELINGCENIOSO
HIDALGO DON QVI-
XOTE DELA MANCHA,
Conmpueffo por Miguel de Ceruantes

Saaucdra. 5

DIRIGIDO AL DVQVEDEBEIAR,
Margques de Gibraleon, Conde de Benalcagar,, y Bafia-
res, Vizconde delaPucbla de Alcozer, Sefor de
las villas de Capilla, Curiel,y
Burguillos.

Afo, B 1605,

CONPRIVILEGIO, G
EN M _ADRID PorluandelaCuefla.

Vandife ea cale deFrancifcs dt RLobles, Worers del Ry e leior.

Portada de la 19 edicion del Quijote, Madrid, 1605

En la siguiente imagen vemos la portada de la primera edicion de la Segunda parte del ingenioso caballero don Quijote

de la Mancha, realizada en Madrid en 1615, editada por Juan de la Cuesta.

SEGVNDA PARTE
: DELINGENIOSO

CAVALLERO DON

QVIXOTE DE LA
MANCH A,
Por Mizuelde Cevuantes Saanedra, antor de fu privvera pavte,
Dirigida adon Pedro Fernandez de Caftro, Conde de Le=
s, de Andvade,y de Villalus, Marques de Sarrin , Gene g~
" hombredels Camara de fu Mageflad, Conendador de la
. Enconiendade Pediafiel,y 1a Zarcadals Orden de Al
3 cantaa, Virrey |Gonemador,y Capitzn Geneeal
L) delBeyno de Napoles,y Prefidence del fus
90 i premoConfejode Tralial | it

1613

 CON PRIVILEGIO,
" EnMadvid, Por Tuan de b Cuefls.
Fedefegn cafs de Francifeo de iobles,librero del ey M5

Portada de la 12 edicién de la Sequnda parte del Quijote, Madrid, 1615

Aunque no podemos hablar aun de ilustraciones, las portadas de ediciones piratas realizadas en Aragoén y Portugal
utilizan ya imagenes habituales en los libros de caballerias, hecho que nos esta indicando de manera directa la percepcion
que desde el primer momento se tiene del libro. En la exposicion podemos apreciar las portadas de las primeras ediciones
portuguesas realizadas en Lisboa en 1605, todas ellas piratas, con un caballero y su escudero que no parecen haber sido
precisamente inspirados por don Quijote y Sancho. Efectivamente, no se trata de dibujos hechos exclusivamente para el
libro de Cervantes, sino de tacos tipograficos que se utilizaban para otras obras, especialmente romances y novelas

caballerescas. No queda duda del caracter fraudulento de estas dos ediciones puesto que como denuncié el propio
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Cervantes “algunas personas en el dicho Reyno de Portugal han ympresso o quieren ympremir el dicho libro sin tener,

como no tienen, para ello poder ni licencia mia, contraviniendo el dicho previlegio y facultad Real”

EL INGENIOSO EL INGENIOSO

HIDALGO DON HIDALGO DON
QVIXC;{Tc%:DELA Qvl}(OT:DE LA
Anehde Mancha.

Compucfto por oTMiguelde Ceruantes

i (ompuestopor eMiguel de Cesnantes

Jaaﬁm’m.

EMLISBOA, EM LISBOA.

Imprefiocom Iiﬁn;a_d_az;z:'; Officio por lorge mpreffocom lifenga d io poy
/ / e ca do fanto Officio pov Ferge
Redriguez., oAnno de 1607, ? 4 J*R“'ring,. eAnng de 160 5. :

Primera y segunda Portadas de la Primera Parte del Quijote, ediciones fraudulentas de Lisboa,

por Jorge Rodriguez, 1605.

EL INGENIO
SO HIDALGO DON

QVIXOTE DELA
MANCH A,

Compucfto por Miguel de Cer

uantesSaanedra.,

Con licenciade la S. Tnquificion.

EN LISBOA:
Impreflo por Pedro Crasbeech.
Ano M. DCY.

Portada de la Primera Parte del Quijote, edicion fraudulenta de Lisboa, por Pedro Crasbeeck, 1605.
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También el Quijote apdcerifo de Fernandez de Avellaneda impreso en 1614 en Tarragona (reino de Aragdn) llevara este
mismo tipo de taco que nos encontraremos asimismo en las dos ediciones de Barcelona de la primera y segunda parte de

1617

DON QV]XOT‘.E DE N
que contiene, fu tércera falida + y'es fat
qmq,;apattadc fus auenturas.
Conipucflo. ‘por- el Liceiciado “Alonfo’ Femaua‘t{de
Aueilmeda,mmmwe laHidade .~
: . Tordefillas,

ALAl calde, Regidores, y hui!itgas, delanoble
"_ villa del Argamefilla, patria feliz ¢ delhidal-
go Canaliero Don Qui
dela Manclta.

Gon Licencla, En Tarragr'na en cafa de Fchpr.‘
- Roberio, Aflo1s4 4o

Portada de la edicion apdcrifa del Quijote de Ferndndez de Avellaneda, Tarragona, 1614

SEGYNDA PARTE

ELL. INGENIOSO DEL INGENIOSO
HIDALGO DONMQVIXOTE CAVALLERO
dela Mancha. Den Quixote de la Mancha,
Compafla por Migusl de Cromantes POR l;HG‘FEL DE SERVANTES
Saaucidra, asusdra, autor doln prismons Pagee.,
Burigida s Dren Pedre Fusmander da ©
DIRIGIDO AL DVQY T dr Cafa, Condr de Eemen,
:k,u_uaqmdri,.'hulep..,c.pm?,a‘nﬂz.,kii **'*f":f‘l*:’“m Aty de Sarria e, By
y Basmres, Virconde de |2 Pucblade Aleozer, o r Apinen Gemeral del Reyma dv Napaler,
Scfior de las willzs de Capills,Curicl, y w‘ﬂi-r-mw;-wj‘rm
¥ Borpuilos, =

iy

én'nurqu-n,&uﬁr{ ChmASTIAN Manv.«r

d:g&dfc lnan Jmmqus'ﬂitbh; T

oA ol ¢ Lok Simm )ul!'\-mdgv !gu"p

Portadas de la Primera y Sequnda Parte del Quijote, Barcelona, 1617

El punto de partida de lo que podemos considerar una ilustracion especifica para el libro lo encontramos en la traduccion
de la segunda parte editada en Paris en 1618, realizada por Frangois de Rosset. Aqui ya aparece don Quijote y Sancho
cabalgando, mientras a lo lejos se divisa un molino y lo que bien pudiera ser una venta. Esta primera imagen nos viene a
sefialar de un lado el protagonismo que adquiere Sancho, equiparable a su amo en plano y tamafio, con sombrero de

plumas y espada al cinto, detalle este tltimo que no se corresponde con la novela pues sabemos de su caracter pacifico y
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medroso, y de otro la presencia de objetos simbolicos, como la bacia de barbero o los molinos de viento, que
acompafiaran a nuestros personajes en su constitucion mitoldégica y que denotan, a su vez, el caracter risible y de

entretenimiento que tenia el libro.

SECONDE PARTIE DE

LHISTOIRE

DE L'INGENIEVX,
ET REDOVTABLE
Cheualier

DON-QVICHOT
DE LA MANCHE.

Compefie en Efpagnel ;Par Dliguel de Cermantcs, Saaneddre,

Eeunduicte fidelement en noftre Langue,
Far F. oz Rossat

Chezlzvefue TacovEs nv Crov, & DEnig
Moniav, ruéS. acques.alaSalemandre.
M. DC. Xvill
wAuec Priwdege an Rey.

Froume |: Parls, 1618 (Heineich, Vol [L p. 236)

Portada de la Seqgunda parte del Quijote, Paris, 1618

F .4

-

llustracion de la Segunda parte del Quijote, Paris, 1618

Muchas seran las ediciones francesas del siglo XVII que repetiran esta lamina, al igual que lo hace la primera traduccion

inglesa de la primera y segunda parte realizada en 1620 por Tomas Shelton.
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Ficume 2 London, 1620, Part I, UNC Library

Portadas de la Primera y de la Sequnda parte del Quijote, primera edicion en inglés, Londres 1620

Poco a poco, a la vez que el libro se empieza a traducir a diversas lenguas (francés, inglés, holandés, aleméan) van
apareciendo los primeros grabados interiores. En todos ellos se hace especial hincapié en los aspectos mas humoristicos o
escatoldgicos, lo que nos da una idea de como fue percibido en sus inicios en las diversas sociedades europeas: un libro
de caballerias de entretenimiento. De ello nos ilustra la anécdota que cuenta el sacerdote y bidgrafo de Felipe 111 Baltasar
Porrefio en su libro de 1620 “Dichos y hechos de don Felipe”. Parece que el monarca, al escuchar las grandes risotadas

de un joven que lefa un libro, coment6: Aquel estudiante o esta fuera de si o lee la historia de don Quijote.

Llegados a mediados del siglo XVII, el triunfo del Quijote es extraordinario y entre publico muy diverso. Las palabras
del impresor Juan Mommart, editor del primer Quijote ilustrado en espafiol, son elocuentes: No se ha visto libro que més
veces haya sudado en la estampa, haya ocupado oficiales ni haya dado de comer a mas libreros; bastante prueba de que
supo su autor darle el Gltimo punto de sazon para sabios e ignorantes, pequefios y grandes, mozos y viejos, estudiantes y

soldados, guisando este plato al sabor del paladar de cada uno.

La primera edicion ilustrada de El Quijote se produce en holandés en 1657, traducida por Lambert, con 24 laminas y
publicada por Jacobo Savery. De ella parti6 el estereotipo de personajes quijotescos que se repetird y copiara en

innumerables ocasiones.

El ya mencionado Juan Mommarte realiza en 1662 en Bruselas la primera edicion ilustrada en espafiol para que “no
solo los oidos sino también los ojos tengan la recreacion de un buen rato y entretenido pasatiempo. Sus laminas fueron
en su mayor parte copiadas de la edicion holandesa a la que se anadiran algunas firmadas por Bouttats. Y a partir de este
momento, bien mediante copias o reelaboraciones de grabados anteriores, siguiendo este modelo iconografico holandés,
se inicia un proceso creciente que llegara a producir la sensacion de que se trataba de un texto inconcebible sin la parte

grafica. Holanda, Francia, Gran Bretafa e Italia se sumaran a la imitacion de este modelo.
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Ldmina de Bouttats incorporada a la primera edicion ilustrada en espafiol. Juan Mommarte, Bruselas,
1662

Entre 1672 y 1673 se publicaron los dos volumenes de la edicion en castellano de los hermanos Verdussen. Se amplian
ahora a 34 las ilustraciones gracias al grabador Frederick Bouttats. Los libros tuvieron una gran difusion en Flandes y en

Espafia gracias a sucesivas reediciones.
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VIDA Y HECHOS
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'DON QVIXOTE

DE LA MANCHA,
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Con Licencia ) Primilegio.

Portada y Idmina de la edicién de los hermanos Verdussen, Amberes, 1673

Llegamos a la primera edicion ilustrada impresa en Espafia, en 1674, a costa de Maria de Armenteros, con 34 grabados
de Diego de Obreg6n quien basandose en el modelo iconografico holandés, aporta mayor humor e introduce imagenes
nuevas dentro del cuerpo del texto, abandonando asi la rigidez de las laminas sueltas y adaptandose a una lectura mas

comica y de entretenimiento, acorde con el publico al que se destina.

Este cambio introduce lo que podriamos llamar un reparto editorial sobre el Quijote: de una parte tenemos las ediciones
mas elaboradas y de mayor calidad, procedentes de talleres flamencos (casi siempre relacionados con la familia de los
Verdussen), en octavo, en dos tomos, con laminas aisladas, y de otra parte, las ediciones de peor calidad (Quijote de
surtido) en cuarto, también en dos tomos, orientados a clases mas populares y que a partir de esta fecha de 1676 con

estampas, tacos xilograficos modifican su formato para poder adecuarse al interior de las paginas impresas.
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Primera edicion ilustrada de El Quijote impresa en Espafia a costa de Maria Armenteros, con 34
grabados de Diego de Obregon. Madrid, 1674

En la imagen siguiente de Diego de Obregon comprobamos esta incidencia que sefialdbamos sobre aspectos

escatologicos. Se trata de la Aventura de los Batanes en donde Sancho hace lo que otro no podia hacer por él
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Aventura de los Batanes, [dmina de Diego Obregdn, edicion de Maria Armenteros, Madrid, 1674

En Francia, para mayor comodidad de los lectores, se impone un nuevo formato para las ediciones populares: cuatro
tomos, en octavo pequefio. Y de Francia pasard a Espafia. Claro que esta disminucion de tamaio, al amparo de su gran
éxito editorial, ird también acompafiada de disminucion en calidad del papel y de las estampas. La obra se convierte en

producto de consumo popular a costa de reproducciones copiadas y toscas.

VIDA Y HECHOS

DEL INGENIOSO CABALLERO

DON QUIXOTE

DE LA MANCHA,
COMPURSTA
POR MIGUEL DE CERVANTES
SAAVEDRA.
NUEVA EDICION:

Repartida en quatro Tomas en octavo para la mayor
idad : gorregida & ilustrada con quarenta
¥ quatre estampas.

TOMO L
DEDICADO AL MISMO D. QUIXOTE.

23

MADRID MDCCLXXXIL

Por D. Mawues Marrin , calle de la Chrosz,
donde se hallard,

Con las leencias mecesarias,
Portada del Primer tomo de la edicion de Manuel Martin, en cuatro tomos, 1782

La reaccion culta espafiola se ofrece en 1771 con una edicién de Joaquin Ibarra. Los dibujos de José Camerdn vuelven

al punto de partida siguiendo el modelo de la mencionada edicion holandesa.

TIOA , ¥ HBCHOS
BEL INGRNIPG CALEAER
DON QUIXOTE

DELAMANCHA,

TampraiTa
o Miswes o Crerweryy Fasramas,

EUETA EDICED™
el e S

Edicion de Joaquin Ibarra, Madrid, 1771
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Grabados de Manuel Monfort, sobre dibujos de José Camerodn, de la ilustracion de la edicion de Joaquin Ibarra,
Madrid, 1771

La primera edicion ilustrada en inglés impresa por Tomas Hodgkin data de 1687 y al igual que la madrilefia de Joaquin

Ibarra de 1771 sigue el modelo iconografico holandés.
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Don Quixote |
| ‘
|
|

Frontispicio y portada de la edicién en inglés de Tomas Hodgkin, Londres, 1687

Francia conoci6 y valor6 enseguida la obra de Cervantes. La primera edicion francesa de César Oudin ya data de 1614.
Sobre su reconocimiento baste recordar la anécdota que cuenta el licenciado Marquez Torres, segundo censor de la
segunda parte de El Quijote, en su escrito de aprobacion incluido al principio de esta segunda parte: Con motivo de la
comitiva desplazada a Espafia para negociar la boda del rey Luis XIII con la princesa Ana de Austria, en su entrevista
con el cardenal arzobispo de Toledo los caballeros franceses acompafiantes del embajador, se interesaron por las
novedades literarias con éxito en la corte de Madrid. Al escuchar el nombre de Cervantes mucho lo alabaron y fueron
tantos sus encarecimientos, que me ofreci llevarles que viesen el autor d’ellas, que estimaron con mil demostraciones de
vivos deseos. Preguntaronme muy por menor su edad, su profesion, calidad y cantidad. Halleme obligado a decir que
era viejo, soldado, hidalgo y pobre, a que uno respondi6 estas formales palabras: “Pues, ¢a tal hombre no le tiene
Espafia muy rico y sustentado del erario publico?”. Acudié otro de aquellos caballeros con este pensamiento y con

387



mucha agudeza, dijo: ““Si necesidad le ha de obligar a escribir, plega a Dios que nunca tenga abundancia, para que con
sus obras, siendo él pobre, haga rico a todo el mundo™.

Serd precisamente Francia la que al margen del modelo holandés hard ingresar a don Quijote en el selecto club del
articulo de lujo. Asi las ventas se transformaran en palacios, los campos en jardines y don Quijote y Sancho en
cortesanos. De la mano de Charles Antoine Coypel el Quijote se vinculara a la corte francesa. A él se deben una serie de
cartones para la confeccion de tapices de temas quijotescos que adornaron multiples palacios. Su éxito le llevo a

confeccionar estampas sueltas que se pusieron a la venta en Paris en 1724,

Dpee.ery i
o b Hidumer of < lrwetiiseiz,

Don Quijote es armado caballero. Antoine Coypel, 1724 Aventura del yelmo de Manbrino.
Charles Vandergucht (a partir de Coypel) (1725)

Estas estampas de Coypel, de gran tamafio, las utilizaron los mejores maestros del momento, para ilustrar numerosas
ediciones de El Quijote. Asi nos encontramos en 1744 con la primera edicion en espafiol que difundia las imagenes de

Coypel.

DON QUIXOTE
DE LA MANCHA.

COMIUESTA POR

MIGUEL DE CERVANTES *
. SAAVEDRA.

Com seay bullas Efsuspar, ket
h'ﬂma‘:rr.mm
EN QUATRO TOMOS.
TOMO PRINERGO, =

EN HALA
Por P. Gossx y A Mnr:unu.
M. DCC XLV,
LECE ]

Portada de la ed. de La Haya, en cuatro tomos, con estampas grabadas sobre los dibujos de Coypel, 1744

A estas alturas el Quijote habia demostrado su éxito y su difusion tanto entre las clases populares como entre la mas
selecta de las noblezas. Con todo le faltaba un peldafio para alcanzar el triunfo total: nos estamos refiriendo a las
ediciones de lujo. Esto va a ocurrir gracias al empecinamiento de un politico inglés, Lord Carteret que empieza a gestar

una empresa auténticamente quijotesca: un Quijote de Iujo que ofreciera una lectura culta de la obra, alejada de las
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carcajadas de Espafia o de los aires cortesanos de Francia. Tal ocurre con la edicion de Londres, en inglés, de 1738 en
donde nos encontraremos con la mas cuidada edicion realizada hasta el momento, en cuatro tomos, con mas de sesenta
ilustraciones de gran formato y calidad editadas por los hermanos Tonson y debidas al pintor John Vanderbank. Los
grabados muestran una gran sobriedad y sencillez en el dibujo que contrasta con el estilo de Coypel y muy alejados de la
imagineria carnavalesca que tanto acompafiaba a la obra. Ademas se abre con una biografia de Cervantes que, muy a
contracorriente, defiende al autor como la mas brillante pluma de la lengua espafiola. Paraddjicamente vemos como
cuando en Castilla nuestro autor se refugia en lecturas populares, en el resto de Europa ingresa en lo que podriamos
Ilamar selecto club del articulo de lujo. En el trasfondo de esta edicion esta la idea de ofrecer una edicion del Quijote en
consonancia con las ideas estéticas cercanas al neoclasicismo. Se trataba de proyectar una imagen que fuera mas alla de
los limites de la lectura humoristica y convertirla en critica a la mala literatura y defensa de un determinado modelo
social. A partir de esta edicion el texto se situa como elemento central en la lectura, digno de ser ilustrado por los mejores
artistas y fruto de paladares exquisitos. Seran rechazables los frecuentes errores, las erratas constantes y la permanente
manipulaciéon del texto, alterando y sustituyendo fragmentos, poemas o capitulos a capricho de intereses partidistas o

personales.

YVIDA Y HECHOS

DEL INGEKIOSO NIDALGO

DON QUIXOTE
DE LA MANCHA.

COMBUELTA FOR
Miovss. pE CERVANTES SAAVEDRA.

EN QUATKD TOMOR

FARTE PRIMERA TOMO PRIMERO,

EN ‘ﬂ_ﬂl‘l"ll-
P Ly R TONSON

MDOCXXEVIE

Edicion en inglés de los hermanos Tonson, pinturas de John Vanderbank, Londres, 1738

Atras quedan ya las imagenes flamencas que se impusieron en los siglos XVII y XVIII en las obras populares. Es ahora

la version inglesa la que se impone y el Quijote se convierte en un caballero de la corte del rey Juan II.

De Londres sale, pues, el Quijote revestido de autoridad. Poco a poco se ha ido convirtiendo en un libro canénico muy
lejos ya de esa lectura comica inicial que tanto contribuy6 a su difusion durante el siglo XVII. Podemos decir también
que estamos ante un momento en el que, aparte de valorarse, se anota y se explica su texto, todo muy acorde con el
cardcter racionalizador de esta centuria. No nos podemos olvidar que durante este siglo XVIII se produce el
reconocimiento del grabado como una de las Bellas Artes. Seran numerosos los artistas de prestigio que se acercaran al
Quijote. Por regla general son grabados que siguen la linea académica de reproduccion fiel a las costumbres, paisajes e
indumentaria de la época de don Quijote. Podemos encontrar, incluso, ediciones con paginas en blanco para que el lector

pudiera incluir las ilustraciones que considerara mas pertinentes.

Las ediciones lujosas que hemos mencionado animaron a la RAE que en 1780 encargd a Joaquin Ibarra una edicién

que tuvo un caracter extraordinario, con treinta y una laminas de dibujantes distintos, de tono clasico, fidelidad al texto y
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cuidada ambientacion que se pretendia netamente espafiola. Intencion fundamental fue la de llevar al Quijote al ambito
espacial y temporal en el que fue creado, en contraposicion con la imagen cortesana ofrecida en Inglaterra. Se trata, pues,

de devolver la imagen del Quijote a su propio texto del que, consideraban los académicos, no deberia haber salido.

EL INGENIOSO HIDALGO
DON QUIXOTE
DE LA MANCHA

COMPUESTO
POR MIGUEL DE CERVANTES SAAVEDRA.

NUEVA EDICION
CORREGIDA

POR LA REAL ACADEMIA ESPANOLA.

PARTE PRIMERA.

TOMO L

CON SUPERTOR PERMISO:

Portada de la edicion del Quijote que Ibarra realiz6 para la RAE en 1780,

Se abre ahora paso una nueva vision de la obra bastante alejada ya de la mera lectura humoristica. Recogemos aqui las
palabras del marqués de Grimaldi en su informe sobre la extraordinaria edicion ilustrada que realizé la RAE en el que
sefialaba la ““gloria del ingenio espafiol, la defensa de la propiedad y energia del idioma castellano” a la vez que serviria
como “‘impulso de la mayor perfeccion de nuestra imprenta” y estimulo a “la digna ocupacion de los sobresalientes

profesores de las artes™.

Grabado en el que Don Quijote destruye los titeres del retablo de Maese Pedro, incluido en la edicion del
Quijote de Joaquin Ibarra de 1780 para la Real Academia Espafiola

La intervencion de la RAE sera exhaustiva no solo en la eleccion de los episodios, sino también en la minuciosidad de los
detalles. Diremos como anécdota que el joven Goya recibid el encargo de ilustrar la aventura del rebuzno, y como

demostracion de esa fidelidad al texto, reproduzco las instrucciones precisas que recibio: Se figurara en un campo un
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escuadron de gente, unos a pie y algunos a caballo y todos armados con lanzas, ballestas, arcabuces, alabardas, picas y
rodelas, uno tendrd un tambor y otro una trompeta: se dexaran ver dos o tres estandartes, pero particularmente una
blanca en la que estara pintado un burro rebuznando, y alrededor de él se pondra estos versos: “No rebuznaron en
balde el uno y el otro alcalde. En medio de este escuadron estara Sancho sobre el rucio y don Quijote sobre Rocinante,
armado con su lanza y adarga pero con la visera levantada. Sancho tendra las manos puestas en las narices y la boca
abierta en accion de rebuznar, y tras él estara uno de los del escuadrén a caballo dandole un fuerte palo por las
espaldas. La accidn de Sancho sera mantenerse con la boca abierta, la una mano puesta en las narices, la otra en el
aire, y el cuerpo ladeado como que va a caer del rucio, al modo de un hombre que, estando haciendo alguna cosa, le
cogen descuidado y repentinamente le dan un golpe tan fuerte que le obliga a caer en el suelo con tanta prontitud y
violencia que se conserva al caer casi la misma postura y accion que tenia al tiempo de recibir el golpe. Los que estan
junto a don Quixote, el cual estard en accion de salirse fuera del escuadrén y la lanza la tendra de tal suerte que se
conozca que quiso pelear con ella. Se ignoran las razones por las que esta ilustracion no aparecio en esta edicion de la
RAE que mencionamos, pero si se incorpord a las sucesivas y numerosas ediciones y reediciones que se realizaron

después.

Episodio del rebuzno, Idmina de Goya incluida en la edicion de la RAE.

El éxito de esta edicion fue espectacular. Numerosas fueron las reediciones, también en ediciones mas econémicas

Los aires ilustrados irdn ofreciendo cada vez mas ediciones criticas y comentadas, con anotaciones a pie de pagina,
estudios biograficos de Cervantes, explicacion de expresiones o refranes, etc. Es destacable en este sentido la obra de
Diego Clemencin, que dedico toda su vida a aclarar, explicar, corregir hasta la extenuacion, sin poder ver acabado su
trabajo sobre “la mejor de todas las novelas jamas escritas”. De ella decia que “ha dejado de ser, para las clases cultas,
un libro de entretenimiento y de risa, tal y como se le vio nacer en Castilla a principios del siglo XVII y tal y como se
leyd en todo el mundo en sus dos primeros siglos de difusion”. Opinion ciertamente controvertida que ha hecho escuela y
que todavia perdura en muchos manuales de historia de la literatura. En todo caso, muchas ediciones modernas siguen

ilustrandose de los vastos conocimientos de Clemencin.
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Retrato de Diego Clemencin

En el Siglo XIX, junto a esta imagen académica se abrira paso también otra romantica que tiene sus precedentes en las
ediciones inglesas, francesas y alemanas del siglo XVIII. Es decir, nos encontramos con dos Quijotes muy diversos,
polos opuestos, dependiendo de la interpretacion o vision que se realice. De un lado tendremos al Quijote moral, ejemplo
de virtudes y de criticas a todo tipo de excesos. Es, como hemos dicho, el Quijote de Clemencin, el Quijote racional,
explicado y comentado con notas a pie de pagina. De otro lado, el romantico, el de los excesos y las sombras, el de las
alucinaciones dantescas, el ilustrado por Doré. jQué lejos quedan aquellas imagenes apacibles de dos hombres

cabalgando sobre campos tranquilos que veiamos en las ilustraciones inglesas de 1618!

llustracion de Doré

Superada ya la etapa ilustrada se abre paso la vision no académica de las ilustraciones, de manera que el genio del artista
aporta su particular vision de la historia. La desbordada fantasia, el idealismo mas exaltado, el color local, el espiritu
medieval hacen que “El Quijote” sea un constante incentivo para dibujantes e ilustradores de todas las nacionalidades.
Por otra parte la modalidad por entregas en las que de manera obligada se incluia una ilustracion produce el florecimiento

de gran cantidad de ilustraciones.

Podemos resefiar algunas de las mas importantes, como las de Francesco Novelli en Italia en 1818,
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llustraciones de Francesco Novelli, Italia, 1818

Pero sera en Francia en donde el Romanticismo adquirié mayor desarrollo, dejando su sello en magnificas ilustraciones:

Jules David, acuarelista y pintor francés del siglo XIX particip6 en las ilustraciones de la edicion francesa de 1835:

llustraciones de Tonny Johannot, 1842
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A mediados del S.XIX comienza a generalizarse la litografia y varias son las ediciones que se ilustran con esta técnica.
Sera concretamente en 1863 cuando se produce la lujosa y espléndida edicion parisina con nada menos que 377 estampas
xilograficas dibujadas por Gustavo Doré, sin duda las mas copiadas y difundidas, en las que se da una vision romantica
llena de contrastes y claroscuros. En sus ldminas hay dos mundos, uno real, (cualquier venta, cualquier camino de la
Mancha) y otro maravillosamente fantastico y absurdo. Esa es, sin duda, una de las claves del éxito de Cervantes que

supo recoger extraordinariamente bien Gustavo Doré. Recogemos para la exposicion varias de sus ilustraciones.

En la que reproducimos don Quijote esta sentado en un sillon en la sala de un castillo. Lee un libro en voz alta, mientras
esgrime una espada en el aire. Estd rodeado de caballeros fantasticos, vestidos todos de manera exagerada y acompafiado
por mujeres maltratadas, en tanto que una cabeza gigantesca que bien parece la de Goliat, sobresale en la esquina inferior
de la representacion. Otros aspectos delirantes podemos encontrarlos, por ejemplo, en los cabalgadores de ratones en la
parte delantera de la composicion, el jinete del libro en la esquina izquierda o los escudos de nobleza voladores en la

parte superior del grafico que deben ser comprendidos como comentarios irénicos del dibujante.

Llendsele la fantasia de todo aquello que leia en los libros... Doré

Y a partir de aqui pocos seran los artistas, dibujantes o grabadores que se precien, que no se hayan asomado al mundo de
don Quijote, convertido ya en un personaje universal. Agotado el Romanticismo se empieza a sentir la necesidad de
interpretar la vida tal como es. Los ilustradores espafioles se moveran entre la representacion realista y la interpretacion
“arqueologica” del libro. Apeles Mestres ilustrard una edicion barcelonesa de 1879 con cromos llenos de energia y

movimiento.

llustraciones de Apeles Mestres, Barcelona, 1880
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Hemos dejado en la exposicion un lugar especial para la que podemos considerar una de las ediciones mas lujosas
impresas en Espafia en el siglo XIX y que podemos apreciar en la exposicion. Se trata de la edicion de Montaner y
Simén de 1880, realizada en formato folio, papel grueso y elegante y dorada encuadernacion. Estd adornada con 44
cromolitografias y 252 cabeceras y remates debidos a Ricardo Balaca y a Josep-Lluis Pellicer. Se aprecia el ambiente

realista y costumbrista que triunfa a partir de mediados de siglo.

mercadocoleccio

En 1898 aparece la edicion barcelonesa ilustrada por Moreno Carbonero que interpreta con caracter fotografico y

realista las hazafias del hidalgo.

Por ultimo, ya en el siglo XX, triunfa la vision personal, simbdlica, esencial, no exenta, con frecuencia, de un acerado y
hasta hiperbolico sentido del humor. Muchos son los artistas que ilustraron El Quijote. Imposible detenernos en cada uno

de ellos. Solo algunas muestras:
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Walter Crane en 1900:

La fascinacion que El Quijote ejercio sobre Dali se plasmo no sélo en diversas ilustraciones, sino también en pinturas y

esculturas. Como podemos apreciar el autor nos muestra siluetas en rotacion renunciando presentar rasgos humanos:

En 1918 la editorial Espasa Calpe le encarga al pintor valenciano José Segrelles la ilustracion de El Quijote.
Incomprensiblemente los dibujos se extravian y finalmente son encontradas 47 afios después en un cajon de un mueble
que estaba en los almacenes de la libreria en Madrid. En 1966, finalmente sale a la luz la obra ilustrada, conmemorando

el 350 aniversario de la muerte de Cervantes.
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Confiesa Antonio Saura que fue uno de sus retos mas dificiles el encargo de ilustrar EI Quijote para el Circulo de
Lectores. Saura, siguié de manera minuciosa las aventuras de la obra. En ellas se produce una ruptura formal del modelo
caricaturesco, conjugado con imagenes de una gran fuerza expresiva y de una extraordinaria simplicidad de trazos.
Imagenes de factura rapida, grafologia veloz que le permite sortear las barreras racionales. La relacion con Picasso se

manifiesta evidente

El pintor surrealista Joan Ponc realiza en 1979 toda una serie de grabados para ediciones de El Quijote en los que
combina de manera muy personal los secretos del subconsciente y las imagenes serenamente dolientes y torturadas de

nuestro personaje.
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Terminamos la muestra de las ilustraciones con la presencia de un humorista, Mingote. Con motivo del IV centenario de
la primera edicion de la obra, en 1904 se realizan por primera vez tres ediciones ilustradas: completa, en cuatro tomos, y

adaptadas en dos versiones: juvenil e infantil

~ ML o CEmasTns —

DON QUIJOTE
DE LA MANCHA

EL PRIMER

QUIOTE

Tustrade per Mingote

398



EL QUIJOTE EN LA PINTURA

Como hemos dicho, el Quijote fue entendido inicialmente como una obra codmica, pero con el paso del tiempo se impuso
una vision mucho mas reflexiva y profunda en la que entran en liza realidad y deseo, razoén e imaginacion. Sabemos
también de su rapido y extraordinario éxito y difusion en Europa y también de su reflejo en las artes plasticas. Llama la
atencion que no hayan sido los espaiioles los primeros en reflejar sus hazafias y aventuras en cuadros. Lo serdn, en
cambio, franceses y alemanes, con grandes despliegues escenograficos por ser destinados a grandes salones y palacios.

No faltaran tampoco tapices y cartones. Posteriormente se incorporaran los ingleses, los italianos y los espafioles.

Empezamos nuestra muestra con un cuadro de Valero Iriarte, pintor barroco espafiol que recibié influencias de los
pintores franceses, como se aprecia en el amplio escenario al que el artista presta mucha atencion, en el que la figura del

caballero queda inmerso.

Don Quijote es armado caballero Don Quijote en su batalla con los pellejos de vino

Serd en Francia en donde los cuadros sobre la figura de El Quijote se sitlan en ambientes cortesanos y en ambientes
refinados nada manchegos y si muy cercanos al refinamiento francés. El ya mencionado Antoine Coypel, ilustrador y
pintor de cuadros sobre el Quijote, es un buen exponente de esta recreacion ambiental delicada, mas importante que la
caracterizacion de los personajes. Los cuadros de este autor fueron extraordinariamente apreciados durante el siglo

XVIII, hasta el punto de que sirvieron como base para la confeccion de 230 tapices.

Don Quijote servido por las hijas del mesonero (Antoine Coypel)

Mencionamos a Jean Honoré Fragonard (1780), pintor festivo, en el que apreciamos un aire teatral en la pintura
expuesta abajo. Aunque seguramente realiz6 muchas mas, conocemos solo 22 piezas que abarcan los quince primeros
capitulos. Estos dibujos fueron adquiridos por un rico coleccionista inglés que decidi6é imprimir un solo ejemplar de una

edicion del Quijote donde incluyd las ilustraciones de Fragonard. No queda rastro de ella.
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Don Quijote busca su biblioteca

Siguiendo la linea de presentacion refinada George Cattermole nos presenta a don Quijote como un noble elegante y

sereno, casi un auténtico dandy.

Don Quijote en su estudio, 1833

En contraste con esta pulcritud y elegancia, podemos apreciar la fuerza caracterizadora del cuadro de Parkes Bonington,
ya de principios del siglo XIX, en el que vemos como se refleja la locura a través de la mirada. Los globos oculares

desorbitados ilustran y caracterizan la fascinacion por los libros del héroe cervantino y la pérdida de la propia conciencia.

Don Quijote leyendo libros de caballerias, Parkes Bonington
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Sera Goya el que nos dara la imagen de mayor intensidad de la locura en un dibujo en donde nuestro héroe es asaltado

por visiones grotescas mientras lee bajo la atenta mirada de un escualido perro.

La visién de don Quijote (1812-1820)

Los siguientes cuadros son del pintor postimpresionista francés Paul Cezanne. En él se aprecia una nueva percepcion de

la realidad a través de busqueda de colores, planos y nuevas formas.

Josep Maria Sert pint6 entre 1929 y 1930 quince lienzos para decorar el comedor del Hotel Waldorf Astoria de Nueva

York, pinturas que integraban la serie "Las bodas de Camacho”
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Las bodas de Camacho

Marc Chagall, con este cuadro pintado en 1974 expresa su vision de una paradoja: aclamado por las masas que portan

banderas rojas parece simbolizar su utopia revolucionaria y sus contradicciones.

Honoré Daumier, heredero de la vision goyesca nos muestra la figura de don Quijote, convertida en simbolo,

desprovista de toda anécdota.
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Sera la etapa romantica la que encontrara en el Quijote una particular fuente de inspiracion en la que pintores de muy
diversas nacionalidades, especialmente en la Europa meridional) nos mostraran interpretaciones muy personales y libres,
pero siempre con el referente textual en el que, en ocasiones se le da proyeccion al entorno y a las figuras secundarias.
En la zona septentrional su tratamiento es mas realista y académico. En Espafia en esta etapa de exaltacion nacionalista
son numerosisimas las exposiciones y no menor es la cuantia de pintores tanto desconocidos como conocidos que tienen
en el Quijote uno de los principales motivos de sus lienzos. Nos encontraremos desde visiones personales, audaces,

efectistas, clasicas o realistas y simbolicas hasta las que manifiestan una desbordante imaginacion.

José Moreno Carbonero, con escenarios al aire libre del paramo de la Mancha

Antonio Muiioz Degrain, de extrema imaginacion, con un don Quijote enjuto y seco, pero con escenarios llenos de

color.
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Puesto ya el pie en el estribo. (1916)

Pocos minutos le bastaron a Picasso para realizar este dibujo en 1955 en tinta china que es, seguramente la imagen mas
evocadora de nuestros dos personajes. Don Quijote, en primer plano, montado sobre un Rocinante tan escualido como él,
y un poco mas atras, en contraste, Sancho y su rocin, caracterizados como dos masas negras, casi dos borrones de tinta,
destacando sobre un fondo lleno de molinos de viento. Estampa quijotesca que se ha convertido en un auténtico logotipo

o marca de Espafia
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Otros pintores como Sorolla o Zuloaga mostraran un severo realismo.

Desbordada imaginacion mostrard Dali en sus acuarelas de la edicion de 1945 que ilustran la vision deformada y

fantasmagorica de la mente de su protagonista

EL QUIJOTE EN EL MUNDO

Afio 2002. Cien escritores de todo el mundo eligen en una encuesta organizada por el comité del Premio Nobel las cien
mejores y mas trascendentes obras de la literatura universal. Con mas de un 50% de votos sobre el segundo, la obra

elegida es El ingenioso hidalgo don Quijote de la Mancha.

Sabemos que ya a mediados de 1605, el mismo afio de su publicacion, se enviaron a América 185 copias y un afio
después se vendi6 en Lima. Su inmediata difusion y éxito es lo que le permite a Cervantes incluir en la 2* parte (1615)
por boca del bachiller Sansén Carrasco las siguientes palabras: “A mi se me trasluce que no ha de haber naciéon donde no
se traduzca” Palabras entonces hiperbodlicas (entonces solo habia dos traducciones de la 1? parte: inglés, 1612 de Thomas

Shelton y francés, 1614 de César Oudin) pero sin duda proféticas. En 1622 aparece la 1? version italiana; en 1648 una
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version muy reducida en aleman y en 1617 en holandés. Seguramente habria versiones manuscritas, tan en uso en la

época, que desconocemos.

La publicacion del Quijote coincide en buen momento para su difusion. En primer lugar por el dominio politico de
Espafia y el consiguiente interés cultural y literario. En el caso de Inglaterra, en constante litigio con Espafia,
seguramente por razones estratégicas: conocer bien al enemigo siempre da buenos resultados. En segundo lugar, por el
tema. Los libros de caballerias fueron un fendémeno europeo en el que reyes y cortesanos veian modelos que ilustraban

sus propias costumbres y deseos de aventuras. La carga critica y satirica pasaba desapercibida.

En la segunda mitad del S. XVII se produce un cambio en el paisaje cultural europeo. Francia pasa a ser el modelo
cultural y social. Y el Quijote pasa a ser francés. Eso explica la proliferacion de las traducciones “de segunda mano” es
decir a otras lenguas desde el francés y las ediciones también en francés fuera de Francia, fendmeno que pervivira hasta
principios del S. XIX. Nos podemos imaginar que si ya de por si una traduccion implica una alteracion del texto, si a esto
le anadimos la carga refranesca de “El Quijote” y las traducciones de segunda mano y de hasta tercera y cuarta, la
fidelidad con el original llega a ser bastante dudosa. En algunos casos se llega a intentar encontrar equivalencias de
refranes en francés, o a suprimir pasajes o partes de la novela (como “El curioso impertinente”) o a ampliar el texto, y
hasta, como en el caso de la version francesa de Saint-Martin, a cambiar los dos tltimos capitulos de la segunda parte que
no se concluye con la muerte de Don Quijote y que le consiente en escribir una tercera parte que aparecera en 1695 (no
hay que matar la gallina de los huevos de oro). Afios mas tarde, entre 1722 y 1726 aparecerd en francés, no una
traduccion sino una continuacion de la primera parte de El Quijote, andnimo, en seis tomos, en el que incluso nuestro

héroe llega a casarse con la que €l cree que es Dulcinea.

La ilustracion mantuvo con el Quijote una relacion ambivalente. De un lado aprecia su valor critico, moralizador y
didactico, atribuyéndole una mejora de las costumbres de sus contempordneos. Pero por otra parte las preceptivas
neoclésicas no casaban nada bien con la falta de verosimilitud y el decoro. Y asi nuestros neoclésicos se inclinardn mas
por El Quijote de Avellaneda (1614) al que consideraron mas correcto, decoroso, moral y coherente y que alcanzara una

sorprendente difusion en esta época.
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La proyeccion de los aspectos didacticos de El Quijote dara lugar a partir de S.XIX a una gran cantidad de versiones

infantiles y escolares que como lectura amena y ttil puede servir para aprender el francés.
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CERVANTES SAAVEDRA

Y llegamos al romanticismo en el que desaparecen los efectos satiricos y didacticos y se muestran con fuerza arrolladora
la vision de un ser admirable e idealista que choca frontalmente con un mundo prosaico e injusto. Asi la obra se convierte
en uno de los textos que mas influye en la estética romantica y punto de partida de su novela. La traduccion al aleman de

Tieck (1799-1800) se convierte en un auténtico manifiesto romantico.

En la segunda mitad del S.XVIII se multiplican las traducciones del Quijote, incluso a lenguas con pocos hablantes o a
aquellas otras que por tener las élites la posibilidad de acceder al texto de manera directa, no se habia traducido. Esta
seria la explicacion de la tardia traduccion al portugués (1794), especialmente teniendo en cuenta que las dos primeras
impresiones de ediciones espafiolas realizadas en Lisboa salieron en 1605, mismo afio de la primera publicacion de la 1*

parte.

O ENGENHOSO
FIDALGO

DOM QUIXOTE
DE LA MANCHA,

POR MIGUEL DE CERVANTES SAAVEDRA .

TRADULIDD EM VULGAR

TOMO L

LISBOA,
KA TYPOGHAFIA ROLLAKDIANA.

1794
Crm liempa da Rral Meca da Commi[fub Geral feber
¢ Ecuna, & Ceafura doy Lovees.

Muchas de las traducciones realizadas en esta etapa resucitaran el fenomeno de “segunda mano” y de manera muy
especial realizadas a través de la version francesa de Jen-Pierre Claris Florian, que mas que de una traduccion viene a ser
una adaptacion en la que el autor altera libremente el texto original. Tal ocurrird con las versiones rusas (1769, 1791 y

1804), la polaca en 1755 que modifica el final y convierte la muerte de don Quijote en un espectaculo comico. La rumana
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en 1840, hiingara, de 1848, la croata (1848), sueca (1802) y la griega 1894). Una excepcion sera el caso danés, traducido

directamente del espaiiol.

No deja de ser digno de resefiar que muchas versiones de El Quijote en lenguas politicamente sojuzgadas coinciden con
la concienciacion y exaltacion nacionalista y6 su lucha por la independencia: Letonia (1921), Estonia (1923), Lituania

(1924), Chequia (1864),

En algun caso las traducciones nos hablan de una situacion multicultural: tal es el caso de la primera version turca (1868)

que dirigido a la comunidad armenia no alfabetizada en esta lengua), usa caracteres armenios.

La primera version hebrea, en 1871 muestra una adaptacion a un contexto judio. Asi sitda la accion al siglo [Iade C. y
don Quijote, Sancho Panza y Dulcinea seran respectivamente Abindam, lona y Naomi. No tenemos noticias de ninguna

version en sefardi.

Fuera de Europa ya habiamos mencionado la venta considerable en América desde una época temprana. La primera

edicion sudamericana es de 1880 (Montevideo)

Al igual de lo ocurrido en la India, también en China, Corea y Japon se conoce el Quijote de la mano del inglés. La
diversas situaciones historicas por las que atraviesan (aislamiento inicial, poderio japonés, revolucion china) no hicieron
facil su divulgacion. Hoy por hoy cualquier lector de estos paises puede elegir versiones hechas a partir del original

castellano.

Es especialmente destacable la version que para ciegos ha realizado la ONCE en sistema braile. En la exposicién

podemos apreciar el primer tomo de los 20 de que constan. Asimismo hemos traido una version realizada en esperanto.

En la pagina web del Centro Virtual Cervantes que se resefia a continuacion podemos encontrar cincuenta traducciones
del primer capitulo de El Quijote a las mas de 200 obras en multiples lenguas: albanés, aleman, arabe, bulgaro, catalan,
checo, chino, chino, coreano, croata, danés, esloveno, esperanto, estonio, euskera, finés, francés, gallego, georgiano,
griego, hebreo, hindi, holandés, hiingaro, inglés, irlandés, islandés, italiano, japonés, latin, lituano, maltés, noruego,

persa, polaco, portugués, rumano, ruso, serbio, sueco, tagalo, tailandés, turco, vietnamita, yiddish, entre otras.

http://coleccionesdigitales.cervantes.es/cdm/landingpage/collection/quijote

EL QUIJOTE Y LA PUBLICIDAD

Desde los primeros momentos quedo claro que la figura de don Quijote se sale del libro y cobra una realidad visual, una
encarnacion que se hace presente en muy diversos momentos de la vida: recepciones, fiestas, celebraciones... No se
trataria ya de una idea, de una ficcion, de una imagen, sino de un ser con vida propia, con un fisico concreto: el de un
caballero extremadamente delgado, con una bacia de barbero en la cabeza, lanza en ristre y montado sobre un montén de

huesos y piel a modo de caballo, acompaifado siempre de un escudero con “la barriga grande, el talle corto y las zancas
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largas” (I, IX) Se trata de una pareja que es, en realidad en si misma una caricatura, y precisamente por ello seran legion
los grabadores y pintores que en los siglos XVII y XVIII los tomaran como modelos de lo ridiculo y lo grotesco,

adornando tanto los palacios como las mas modestas pensiones de toda Europa.

Pero ya a finales del S.XVIII el movimiento romantico dio un giro radical en esta interpretacion dotando a don Quijote
de una dignidad sublime, muestra de unos ideales incomprendidos, defensor de la justicia, la fidelidad amorosa, la

nobleza.

Son precisamente estas dos versiones las que han perdurado hasta nuestros dias de la mano de sus lectores: la del loco y

la del héroe, la visién romantica y la carnavalesca.

Y llego la publicidad. Ya a finales del siglo XIX se abre paso la utilizacion de carteles como medio mas eficaz de
informacion comercial. Y las figuras de don Quijote y de Sancho ofrecian unas posibilidades extraordinarias. Su mera
representacion se identificaba con determinados valores que excluian mayores explicaciones verbales. Habra que decir,
no obstante, que dependiendo de los lugares, su carga simbdlica sera distinta. En Inglaterra, por ejemplo, representara lo
ridiculo, la demencia, la ciega imposicion de las ideas propias y la falta de respeto de las ajenas. Esta vision negativa, sin
duda fruto de la animadversion politica de los dos reinos, sera utilizada, por ejemplo, para combatir y criticar a las
mujeres que luchan por su emancipacion. En la imagen vemos a una mujer que enarbolando una llave lee un libro (jqué
osadia!), al tiempo que se ve rodeada de imagenes que demostrarian lo inttil y la locura de su intento: un caballero
atacando un molino, un dragén, libros desperdigados por el suelo y un perrito faldero manifestando su alegria por tanto

sinsentido.(1894)

DONNA QUIXOTE.

A waek of sl i i st f ook, cxmdd nk b () s glnaton, ' —Dem Qi

Pero hay también otras imagenes mas respetuosas, que denotan no sélo un conocimiento mas profundo de la obra, sino
una evidente inspiracion en sus valores, principios y la enorme aportacion que supone no solo para la literatura universal,

sino para la cultura humana.

Aqui tenemos Il don Quisciote di Roma, diario romano de critica politica, en el que se muestra su simbolismo de lucha

contra la injusticia. En la imagen se aparece un don Quijote, al galope, lanza en ristre que apunta y proyecta el nombre
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del autor (de reconocido prestigio, habia recibido medalla de oro en la exposicion de Paris de 1900) Las armas viejas y

ridiculas y el caballo con un ostensible gesto burlon.
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Vemos a continuacion carteles anunciadores de actos culturales, sociales, propagandisticos de muy diverso tipo:
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Como promocion de la ensefianza del espafiol”

Nur wer DKP wiihit, stimmt gegen das grofle Kapital

Siguiendo con el mundo publicitario podemos apreciar que la vertiente mas repetida es la publicitaria y humoristica, con

sus topicos a cuestas (molinos, clavilefio, etc)
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En la siguiente imagen nos encontramos con un anuncio de los embutidos franceses Olida, que nos acerca a la linea
alegorica de la lucha de don Carnal y dofia Cuaresma. En este caso, el mundo al revés, don Quijote, que siempre se

identifica con la Cuaresma, montado en un bien cebado cerdo, parece acercarse al mundo de su oponente llevando
ensartado un par de suculentos jamones.

En esta linea de disfrute de los placeres mundanos se inscribe el cartel publicitario de vinos amontillados o finos. La
verdad es que salvo el nombre del escudero, poco o nada tiene que ver con la obra:
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Siguiendo esta linea publicitaria, no faltan los logotipos, que vienen a ser simbolos de marca facilmente reconocibles e
identificables que, al estar asociado a determinados valores positivos, proyectan la publicidad y el recordatorio de la
marca. En nuestro caso aparecen Don Quijote, Sancho y Dulcinea. El primero como caballero andante; Sancho como

hombre feliz en el disfrute de los placeres de la vida y, finalmente Dulcinea, sin connotaciones definidas:

PAPELERIA - LIERERIA

e e

DESDE 1962
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COLECCIONES

También se valié del Quijote el mundo del coleccionismo que va desde los cromos, pasando por las monedas, medallas,

sellos, billetes y un largo etcétera de productos.

En el campo de la filatelia la presencia de Cervantes y de los personajes del Quijote lleva mas de un siglo. Han sido
frecuentes los sellos conmemorativos de fechas significativas en la vida de Cervantes (nacimiento, muerte, publicacion),

especialmente en Espafia, aunque no han faltado en buena parte de Hispanoamérica y de Europa.

EMIER JOUR D'EMISSION
= A FiRET Davy covEn

— an L

M QUICINTTE & SANCRD FARCA

By oo
o8 s
s 5
1 2
= =
o~ AR
€scenas del 0uijota.% 20 €scenas del Quij 2 0

o S T AR SRR B v crssssernn s s LR 1300t A B . o

Tampoco han faltado billetes y monedas.
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Q7462782

DE CURSO LEGAL

Matnd 19 20 Noveemtes & 1050 )

Q7462782

Como dato curioso podemos sefialar que durante la guerra civil espafiola, la escasez de moneda fraccionaria en algunas
zonas llevo a los ayuntamientos a emitir papel moneda de validez exclusiva en su término municipal. Asi lo hizo en 1937
el ayuntamiento de Herencia (Ciudad Real) con tres billetes de diverso valor con imagenes del Quijote. Con la llegada de
la nueva moneda europea Espafa incorpord el retrato de Cervantes en el anverso del euro. En el extranjero, Cuba,
Guinea Ecuatorial y la denominada Republica Saharaui también se sumo a emisiones de monedas conmemorativas de El

Quijote.

Muy amplia es la coleccion de cromos que irrumpié a mediados del siglo XIX y que dio cabida a una gran variedad de
estampas y colores. La presencia de El Quijote ha sido extraordinariamente grande y ha servido para popularizar sus
episodios y personajes desde la infancia. Se han realizado impresiones de gran calidad tanto material como artistica. Son
destacables las realizadas por la editorial Segui de Barcelona, con dibujos de Jaime Pahissa, que asociada a la fabrica de
chocolates Amatler, consiguié un éxito extraordinario. Francia y Alemania también realizaron cromos con excelentes
dibujos. Ya en la década de los afios 20 experimentaron una tendencia hacia el didactism. Se conseguia con ello mostrar a
los jovenes, de una manera clara y sencilla momentos historicos y aspectos culturales. Surgiran colecciones sobre
pintores, musicos, reyes, monumentos, etc. Aprovechando que muchas obras literarias contenian ilustraciones, por lo que
el trabajo ya estaba hecho, el mundo editorial comenz6 a publicar albumes basados en obras y personajes como Robinson
Crusoe, Gulliver, las fabulas de Andersen, los hermanos Grimm, los cuentos de Calleja, las mil y una noches, los tres
mosqueteros y, jcomo no!, la obra mas famosa y reconocida de la literatura universal: Don Quijote. Asi se gener6 un
variopinto “merchandising” de entre los cuales destacan las colecciones de cromos que de manera esmerada realizaron

firmas de muy diversos productos:

__LIEBIC SOMPANYS FLEISCH

Coleccidn “Au Bon Marché” "Coleccion Liebig 1898"
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Don Quijote se bate contra los molinos. ~ Chocolates Lloveras

Café Lavaza 1949

En este acercamiento al mundo juvenil no faltan los cémic y tebeos que, todo hay que decirlo, no suelen interpretar
demasiado bien los valores de la obra y que, para mayor dafio, transforman el lenguaje en una jerga. Béstenos citar el
ejemplo de la editorial Bruguera de 1977 que acompaiia la primera salida con los siguientes textos puestos en boca del
ama y de la sobrina: “jSanto Dios bendito, pero si se larga! ” y la sobrina afiade*jEn busca de aventuras!» jQué lejos de
aquel “Y asi sin dar parte a persona alguna de su intencion, y sin que nadie le viese, una mafiana antes del dia (que era
uno de los calurosos del mes de julio) se armo de todas sus armas, subi6 sobre Rocinante, puesta su mal compuesta
celada, embraz6 su adarga, tomo su lanza, y por la puerta falsa de un corral salié al campo con grandisimo contento y

alborozo de ver con cuanta facilidad habia dado principio a su buen deseo”. (capitulo I)
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También las tarjetas postales, tanto dentro como fuera de Espaia, y los exlibris, esas estampas que sefalan la
pertenencia de un libro a una biblioteca y que suelen adherirse en el interior de la cubierta.
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Para el mundo de la infancia se crearon las muiiecas recortables:
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El mundo del tabaco también aportdé numerosas imagenes cervantinas. Uno de los objetos mas selectos fueron las vitolas
de los puros que nacieron como una simple cinta de papel para evitar las manchas en los guantes pero que pronto
adquirieron una finalidad de identificacion de la marca y de distincion por su adorno. No han faltado tampoco cajas de

cerillas, picadura y paquetes de cigarrillos.
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Vitolas

Los juegos de azar, especialmente la loteria, ocupan un hueco en la imagineria cervantina. Asimismo la ONCE, a la que
debemos la edicion de El Quijote en sistema braile que podemos apreciar en la exposicion, ha ilustrado en varias

ocasiones sus cupones con motivo cervantinos.

Por ultimo, dentro de este capitulo de juegos de azar sefialaremos los naipes que fundamentalmente han seguido los
modelos de los cartones de Coypel. Resefiamos de manera especial la baraja que celebra el tercer centenario del Quijote,

con formato caricaturesco, en el cual los oros son sustituidos por bacias y los bastos por aspas de molino.
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EL QUIJOTE Y LOS ESPECTACULOS

Continuando con la visién comica, nos acercamos al mundo del circo en el que tiene cabida como parte fundamental la
presencia de numeros ecuestres. Ya en 1879 el portugués Gil Vicente Alegria inaugur6 el circo ecuestre barcelonés y
siempre en el campo de la comicidad nos encontramos el cartel de 1892 del Nouveau Cirque de Paris que anuncia una
bouffonerie équestre. En la imagen vemos a un don Quijote en un primer plano, al galope, enloquecido, con un

Rocinante que parece salirse del cartel, ante la desesperacion de Sancho Panza y la imagen borrosa de Dulcinea.

En su vertiente musical las creaciones inspiradas en don Quijote son extraordinariamente numerosas. Operetas, cantatas,
ballets, operas, vodeviles y un largo etcétera de variantes con inspiracién mas o menos libre, se presentan con profusion
en toda Europa y de manera muy especial en Francia. Sera la vertiente comica la que predomine. Don Quijote es un
personaje divertido que provoca risas de todas las clases sociales que no se sienten identificadas con €l, por ser extranjero

y de otra época.

Enorme éxito tuvo la representacion en 1910 de la 6pera Don Quichotte de Jules Massenet de la que podemos ver su
cartel anunciador, de tono romantico, con un don Quijote triunfante subiendo a una montafia, seguido de Sancho Panza,
mientras al fondo se aprecia una puesta de sol y Dulcinea, en un medallon, aparece tocando una guitarra. Como se puede

imaginar el libreto esta bastante alejado de la novela de Cervantes.
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La misma obra serd anunciada afios después con otro cartel en el que contrastan la crispacion de don Quijote con la

felicidad de Sancho Panza y de Dulcinea.

DON OUICHOTTE

Incorporado al mundo del circo y al de la musica, también lo hara desde sus comienzos al mundo del cine. A la primera
pelicula de 1898 Don Quichotte (1898), distribuido por Gaumont en bobinas de veinte metros cuyo contenido
desconocemos, le siguen otras como la del francés Ferdinad Zecca en 1903, fantastica en su escenografia, en cuyo cartel
anunciador no aparece ninguna referencia a directores o actores y claramente inspirado en uno de los grabados de Dore.
Fue la primera gran pelicula extensa de ficcion del cine, pese a la notable reduccion que se hizo del original (los 430

metros y quince cuadros pasaron a 255 metros y siete cuadros)
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En 1913 Camille de Morlhon realiza una magnifica version cinematografica. Su cartel anunciador se centra en los

personajes

;2; DON QUICHOTTE ;:;

v i de MIGUEL CERVANTES L
ALETTT Adaptation de M.C.de Morihon *‘E“

M.M. GARRY de la Comédie-Frang Don O
VALLET ....cosmeeseocsssesssssnsunanaons Sancho Panca
FILMS VALETTA 1§ Favbourg §"Denis PARIS

En 1933 Pabst, ya con cine sonoro, rueda una version alejada de la comicidad y con el criterio de respetar el texto
original. En su cartel anunciador se abandona el caracter histridnico de sus predecesores y los personajes aparecen con

una marcada seriedad. Llama también la atencion por primera vez la utilizacion de la letra cursiva.

Ytk Conscitinm Cinéma. puve

CHALIAPINE

ami om Pl st

G.\W. PABST

DORVILLE

ARLETTE MARCHAL MADY BERRY MIREILLE BALIM

film ininflammable Pathe

422



Aunque se tienen noticias de la existencia de una version en dibujos animados en 1909 y otra en 1915 realizadas en
Estados Unidos, sera en 1934 cuando aparezca la primera version conservada, de Ub Iwerks, ya en color, en la que se

muestra una vision comica mezclada con drama sentimental:

Clebrity Productions, Ine. Pt «
PA. POWE

LS CEAwaSEn

FREREITE | RRETE B
GREGORY KOZINTSEV

i

Eduardo Garcia Maroto filma en 1960 la pelicula Las aventuras de don Quijote, version para un publico infantil

Con un tratamiento parddico presentado como una sucesion de peripecias graciosas, escasamente relacionadas con la

calidad literaria de la obra en la que se inspira, Giovanni Grimaldi filma en 1969 su Don Quisciotte e Sancho Panza

423



EURD INTERNATIONAL FILMS

En 1972 Arthur Hiller estrena su espectaculo musical Man of la Mancha con un reparto de actores muy conocido

Sophia Loren. Peter 0Toole and James Coco
dreanThe Impossible Dreantin an Arthur Hiller fim

“ManofPlaManch

Rudolf Nureyev y y Robert Helpmann realizan Don Quixote, version predominantemente vinculada al baile escénico.

“ONE ©F THE BEST BALLET FILMS
WEVE HAD TO DATE" E
'If

2 NUREYEVS _F~
DON QUIXOTEZ

La version realizada en 1989 por Rezaz Chjeidze, no sera recordada por su fidelidad a la novela ni por su rigor en el
tratamiento histérico, constantemente imbuido de alusiones ideoldgicas de caracter politico (su director fue miembro del

Soviet Supremo con Brézhnev, Andropov y Chernenkp)
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Magnifica por su originalidad es la version de Orson Welles, empezada a rodar
en 1957 a lo largo de tres décadas sin que se concluyera. A su muerte, su buen
amigo el director Jestis Franco emprendi6 la tarea de su reconstrucciéon con
ayuda de las notas que Orson Welles habia dejado y finalmente se estrend en
1992 con el titulo de “El Quijote de Orsen Welles” Segtin revela Jesus Franco
Welles se enamor6 del personaje. Y no contento con el resultado del encargo de
una serie para la BBC, ofrecié a los productores un nuevo proyecto que no fue
aceptado. Y decidié costearlo a sus expensas. Para ello llegd a aceptar papeles
mediocres como actor. Pero si bien parecia que su deseo era acabar la pelicula,
en realidad —sefala Jesus Franco- era una intencién paraddjica: A mi modo de
ver, Orson no queria terminar el Quijote. Deseaba conservar ese proyecto como

algo propio, que viviera con él; como una ilusion, un suefio que nunca podria

JACINTO SANTOS
PRESENTA

DON QUIJOTE
DE ORSON WELLES

culminar. En el fondo, esto Gltimo le resultaba indiferente, porque era él mismo quien costeaba la pelicula.

JUAN LUIS GALIARDD  CARLOS IGLESIAS
SANTIAGD RAMES FERMAND CIALLEN CUERVE) MANEEL MANTUIRA

i ]
i

T MANYER MAUEL ALEVANDSE
I LA CouAmamacai o JUAN DIEEA BOTTI Y EMIA SR

EL CABALLERO DON
Fernando Rey y Alfredo Landa.

UNA PELICULA DE MANUEL GUTIERREL ARAGGN
PRODUCIOA POR JUAN BONA

En el afio 1992 Television Espaiiola emitié cinco capitulos (la primera parte de
ootk la novela) dirigidos por Manuel Gutiérrez Aragon, con notable fidelidad al texto
y con un planteamiento realista. La critica fue extraordinariamente positiva,

tanto por la direccion como por el trabajo de los dos actores principales:

Anos después, en el 2002, y tras no pocas vicisitudes Gutiérrez Aragon retomd
la idea de completar la novela con un largometraje sobre la segunda parte, con el

obligado cambio de actores por la muerte de Fernando Rey.
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.Conoces Azulejo para el aula de espaiiol?
M? Natalia Pérez Santos: IPL — ESTM — Escola Superior de Turismo e Tecnologia do Mar
Sénia Alexandra Ferreira Machado: Escola Secundaria Afonso Lopes Vieira

En el marco de la accion educativa espafiola en el exterior, la Consejeria de Educacion de la Embajada de Espafia en
Portugal viene desarrollando programas de apoyo y de promocion de la ensefianza de la lengua y la cultura espafiolas a
través de distintos instrumentos. Para ejecutarlos, es fundamental la relacion que mantiene con las instituciones
educativas portuguesas, en concreto con los diferentes departamentos del Ministerio de Educacion y en este sentido ha

suscrito diversos convenios de colaboracion.

La Consejeria de Educacion en Portugal viene desarrollando instrumentos para apoyar la ensefianza del espafiol no
universitaria dirigiéndose tanto al profesorado como al alumnado a través de la realizacion de actividades de
actualizacion del profesorado, como sean los programas de Formacion de Profesores de Espaiiol en las diversas ciudades
portuguesas, en colaboracion con Universidades locales y dandoles oportunidad para publicar posibles actividades en la

Revista Azulejo.

El pasado dia 29 de junio, en el V Congreso sobre la Ensefianza del Espafiol en Portugal, realizado en Aveiro, nos

propusimos llevar a cabo un taller con el titulo ¢ Conoces Azulejo para el aula de espafiol?

Teniendo en cuenta que nuestra participacion fue el Gltimo dia del congreso, tuvimos menos publico de lo esperado, y

eso nos llevo a ajustar nuestra intervencion al reducido nimero de participantes.

Uno de los objetivos de nuestra ponencia fue dar a conocer a nuestros compaieros, profesores y alumnos de ELE en
Portugal, la Revista Azulejo, bien como presentarles un breve abordaje historico de ésta, considerando los siguientes
aspectos: qué es, para qué sirve, cuando surgio, su principal objetivo, sus publicaciones y ediciones. Abordaje éste
sostenido por un testimonio fundamental, en primera persona, de Joana Lloret, Asesora Técnico Docente de la Consejeria
de Educacion en Lisboa, en Portugal desde el 2006 al 2011, que de forma simpatica y disponible acepté nuestra

invitacion participando de forma virtual a través de un video casero.

A continuacion, presentamos los resultados de un breve analisis que hicimos, en forma de graficos, de las publicaciones
por cada afio y, de una forma general, de los afos 2008 al 2012, teniendo como variables: el nivel de las actividades

propuestas segun el MCER, los temas, los tipos de recursos y tipo de profesores/autores.

Del breve analisis se deduce que el nivel de las propuestas didacticas se sita en un B1-B2. Cuanto a los temas mas
abordados, se evidencian temas relacionados con la lengua y cultura hispanohablantes y temas mas especificos, como

sean, el cine, los corto y largometrajes y la prensa.

Las fichas, fotocopias, imagenes y fotos, seguidos de peliculas son los recursos mas utilizados para poner en practica las

actividades propuestas en la revista Azulejo, a lo largo de estos cinco afios.
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Seglin los datos y conclusiones presentados, los participantes se dieron cuenta que los tipos de autores/profesores siguen
siendo, sorprendente y mayoritariamente, profesores de ensefianza universitaria, lo que de cierta forma contraria el
objetivo inicial de esta revista, ya que segun Joana Lloret en su articulo Programas de apoyo y promocion de la
ensefianza del espaiiol en el sistema educativo portugués (2008), “Azulejo surgié como una revista de didactica para
el aula de espafiol, una publicacién anual formada por un conjunto de unidades didacticas para la ensefianza de la

lengua y de la cultura espafiolas en la ensefianza no universitaria”.

A partir de los datos recogidos y analizados fue nuestra intencion sensibilizar los presentes para elaborar y proponer
actividades enfocadas a la enseflanza no universitaria, o sea, enseflanza basica y secundaria, ya que se trata de un

vehiculo de actividades muy util para llevar al aula de espaiiol.

De seguida seleccionamos de entre todas las publicaciones de Azulejo, tres propuestas de actividades, teniendo en cuenta
su nivel, tema y organizacion. Escogimos y presentamos las siguientes: La Baraja Espafiola de la autora Noelia Juarez
(2009), No te lo vas a creer: el arte de contar historias de Antonio Chenoll (2011) y nuestra propuesta de actividad

como forma de motivacion a futuros autores Teletransporter ¢Bares, lugares de amor o mentira? (2012).

Atendiendo al ntimero reducido de participantes no llevamos a cabo la creacion, propiamente dicha, de una propuesta de
actividad en grupo. Ajustamos nuestra ponencia compartiendo variados recursos, seleccionados por nosotras, como sean,
videos, imagenes, chistes y canciones permitiendo una lluvia de ideas/puesta en comun, llevandolos a reflexionar sobre
posibles temas, actividades y niveles que se podrian tratar con algunos de los recursos presentados. Creemos que ese
momento de nuestra intervencion fue lo mas positivo ya que los participantes se mostraron muy receptivos y motivados
con los materiales que compartimos e, incluso, nos dio pie para una breve discusion sobre la utilidad de muchos de estos
recursos. De referir que, todos los presentes, incluso la coordinadora Maria Jests Fuente, nos solicitaron el envio y la
fuente de todo lo presentado. A pesar del pequeflo nimero de participantes consideramos que cumplimos nuestro
principal objetivo ya que algunos de los presentes no conocian la revista Azulejo, ni tenian idea de lo que era ni para qué

servia.
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Auxiliares de Conversacién'*’
Ana Margarida Laranjeira Viegas
Auxiliar de Conversacion nos IES Guadiana e IES Gonzalez de Aguilar, em Ayamonte

Resumo: O Auxiliar de Conversacion ¢ um elemento fundamental numa aula de lingua estrangeira. A sua presencga, ja
uma motivagdo extra para os alunos, assume-se como a propria presenga do pais que representa, o que o torna alvo de
curiosidade. Esta figura, além de despertar o interesse pela sua lingua e cultura, promove uma atitude mais dindmica e
independente por parte dos alunos, que, curiosos, ddo por si usar a lingua estrangeira de forma espontanea e em situagdes
reais. Esta exposi¢ao tem como objectivo dar a conhecer este programa do Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, o
qual visa a integragdo de jovens, normalmente entre os 18 ¢ os 30 anos de idade (CAPARROS, 2010), em centros
educativos espanhdis, enquanto assistentes linguisticos dos professores de lingua estrangeira. Partindo do programa geral,
particularizarei o caso especifico da Comunidade Autéonoma da Andaluzia, onde tive a oportunidade de ser Auxiliar de

Conversacion durante o ano lectivo 2012/2013.

Introducao

E através do estabelecimento de acordos bilaterais entre Espanha e alguns paises, de entre os quais Portugal, que se prevé
a introdu¢do da figura do Auxiliar de Conversacion nas aulas de lingua estrangeira. De Espanha partem os embaixadores
linguisticos e culturais espanhois e dos restantes paises os respectivos. No caso particular da Andaluzia, a incorporacao
do Auxiliar de Conversacion vem estabelecida na medida 17 do “Plan de Fomento del Plurilingiiismo en Andalucia”, o
qual deriva do documento “Segunda Modernizacion de Andalucia — Estrategias y Propuestas”. Os dois t€m como
objectivo dar um novo impulso a sociedade andaluza. Ao promover o ensino e aprendizagem de linguas estrangeiras,

pretende-se quebrar todas as barreiras a uma mobilidade plena, o que logra uma sociedade plurilingue e pluricultural.

Estes conceitos de plurilinguismo e pluriculturalidade sdo de extrema importancia na actualidade. A aprendizagem de
uma lingua ndo se faz de forma isolada, mas em relacdo a todas as outras que o individuo ja tenha aprendido, o que
revela uma articulacdo entre linguas, uma vez que as estratégias usadas na aprendizagem de uma vdo ser uUteis na
aprendizagem de outra. O resultado é a composi¢do de um reportdrio linguistico que o individuo utiliza para comunicar.
Directamente relacionado esta o acesso a cultura, ja que a lingua é o seu veiculo. Ao conhecer varias linguas, o individuo
tem acesso a varias culturas, o que lhe permite ter diferentes visdes do mesmo mundo. Torna-se, consequentemente, mais

critico, autobnomo e empreendedor.

A este respeito importa sublinhar que uma das principais fungdes do Auxiliar de Conversacion esta precisamente

relacionada com o despertar de interesse pela sua lingua e cultura, de tal modo que seja capaz de formar alunos

147 Comunicagio apresentada no V Congreso sobre la Ensefianza del Espafiol en Portugal, realizado na Universidade de Aveiro a 27,

28 € 29 de Julho de 2013.
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plurilingues e pluriculturais, conscientes do outro e capazes de actuar numa sociedade pautada pela diversidade:

“Estudiar una lengua extranjera significa adquirir ciertas competencias de comunicacion basicas, estas son, leer,
escribir, hablar, comprender... Pero también es mucho mas que eso, se trata de acercarse a la cultura del outro,
adquirir outra forma de ver el mundo, entrar en contacto com textos, autores, otras maneras de pensar... Y por
esto, el hecho de tener a una persona nativa en las clases de idiomas, aporta una serie de beneficios, que con la

figura sola del profesor en el aula, serian mas dificiles de conseguir.” (CAPARROS, 2010)

O Aucxiliar de Conversacion

Critérios de admissao e condi¢Ges de trabalho

Um Auxiliar de Conversacion deve ser licenciado ou frequentar o ultimo ano da licenciatura e ser nacional de
determinados paises, como ¢ o caso de Portugal. Nesta situagdo especifica, o candidato deve ser formado em areas como
Lingua e Cultura Portuguesa ou Linguas e Literaturas Modernas, variante de Estudos Portugueses e Espanhois. No caso

de ndo haver candidatos suficientes com estes requisitos, poderdo ser consideradas outras areas de estudo.

A sua actividade tem a duracdo de 8 meses, 12 horas por semana — podendo variar de Comunidade Autéonoma para
Comunidade Auténoma —, num ou mais centros educativos ou Escuela Oficial de lIdiomas. Normalmente os dias de
trabalho s3o de segunda a quinta-feira, para o fim-de-semana ser prolongado e, portanto, mais facil viajar por Espanha ou
ir a casa, ¢ o periodo de férias é igual ao dos professores. Recebe uma bolsa no valor de 700€ mensais, em regime de
alojamento ¢ manuten¢do, ndo compativel com outros rendimentos ¢ sem necessidade de descontar para a Seguranga

Social. Todas as deslocagdes entre o pais de origem e Espanha ficam a seu cargo.

Para efectuar a candidatura basta consultar as informacdes e ler atentamente os documentos contidos no site da
Consejeria de Educacion da Embaixada de Espanha em Portugal, no site do Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte e
no site PROFEX, onde se faz a inscri¢ao on-line. Caso o candidato seja seleccionado, recebera um e-mail a perguntar se
aceita ou ndo preencher a vaga e, em caso afirmativo, sera enviada uma carta com o seu “nombramiento” (com
informagdes sobre onde e como ird desenrolar a sua actividade) e um documento para mostrar na Comisaria de Policia
ou na Oficina de Extranjeria aquando da obtengdo do NIE (Numero de Identidad de Extranjero). Antes, devera pedir o

Cartao Europeu de Saude e abrir uma conta bancaria em Espanha.

Funcdes

As fungdes do Auxiliar de Conversacion sofrem pequenas alteragdes de Comunidade Autéonoma para Comunidade
Auténoma, ndo obstante existem algumas obriga¢des basicas, que ilustrarei mediante o exemplo da Andaluzia. E pela
Orden de 20 de junio de 2006, alterada pela Orden de 14 de septiembre de 2007, que a sua actividade esta regulada,

especificamente no art. 3° Assim:

1. Desarrollaran su actividad durante doce horas semanales, que podra realizarse a tiempo total en
un dnico centro o ser compartida en otro centro adscrito. En cualquier caso, los auxiliares de
conversacion no seran responsables de la supervisién del alumnado y estaran acompafiados siempre

en el aula por el profesor o profesora del departamento al que estén apoyando.
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2. Posibilitaran la practica de la conversacion oral en la lengua extranjera objeto de estudio del
alumnado.

3. Proporcionaran un modelo de correcciéon fonética y gramatical en la lengua extranjera

correspondiente.

4. Colaboraran con el profesorado en la elaboracién de materiales didacticos en la lengua extranjera

correspondiente.

5. Acercaran al alumnado y al profesorado a la cultura del pais donde se habla la lengua extranjera

mediante la presentacion de temas de actualidad y actividades ludicas.

6. Llevaran a cabo cualquier otra actividad que le sea encomendada por la Consejeria de Educacion
de la Junta de Andalucia.

Por conseguinte, o Auxiliar de Conversacion ndo é um professor, razdo pela qual deve estar sempre acompanhado pelo
professor da lingua estrangeira ou da disciplina leccionada em lingua estrangeira. A sua fungdo ¢ apoiar o professor na
sua actividade docente. E este apoio da-se, principalmente, ao nivel da comunicacdo oral e correccdo fonética e
gramatical, tanto de alunos, como de professores, o que levanta algumas questoes que, para ja, ndo abordarei. Além do
mais, também deve preparar materiais didacticos na sua lingua materna e dar a conhecer a sua cultura e dos paises que
falam a mesma lingua a toda a comunidade escolar. E-lhe, também, aconselhado a participar nas actividades extra-
curriculares do(s) centro(s) educativo(s) em que se encontre, nomeadamente visitas de estudo, concursos gastronémicos,
eventos desportivos, intercambios escolares, entre outros. E possivel que algumas Comunidades Autonomas pegam a

elaboragdo de um relatdrio final, para o qual daro os seus proprios critérios.

No site do Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte estdo uma série de documentos que ndo sé apresentam o sistema
educativo espanhol, como também fornecem informacdo ao Auxiliar de Conversacion sobre a sua actividade. No
documento “Las funciones del auxiliar de conversacion” e no “Guia para auxiliares extranjeros en Espafia” esta
discriminado aquilo que o auxiliar deve e ndo deve fazer. Assim, ndo deve dar aulas sozinho, ndo deve planear as aulas
sozinho, ndo deve disciplinar sozinho ¢ ndo deve elaborar, corrigir ou avaliar testes ou trabalhos sozinho. Pode ser pedida
a sua colabora¢do, mas nunca lhe deverdo ser exigidos estes trabalhos, que sdo da exclusiva responsabilidade do

professor.

Esta enumeracdo global das fungdes do Auxiliar de Conversacion exige a particularizagdo de algumas, pela sua

importancia e influéncia no desenvolvimento comunicativo do aluno.

Em primeiro lugar, a sua participagdo na competéncia comunicativa oral. De facto, ¢ chamado de Auxiliar de
Conversacion porque a sua principal fun¢do é a de melhorar as competéncias de comunicagdo oral (compreensdo e
expressdo) de alunos e professores. Deve conseguir que falem e entendam o que diz, deve incutir estratégias de
compreensdo e, quando ndo entendido, deve moderar a velocidade e usar vocabulario basico, reformular o que disse,

148

recorrer a parafrase, a repeti¢do, a gestos, a mimica, a desenhos, etc. e, em tltimo caso, a traducdo . Deve ndo so fazer

18 Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte. Guia para Auxiliares de Conversacion Extranjeros en Espafia 2012/2013.
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com que alunos e professores comuniquem, como também corrigi-los. Na minha opinido, este ponto, que ¢ o mais
importante, ¢ também o mais delicado. Deixo em aberto as seguintes questdes: Como pode ser exigido ao Auxiliar de
Conversacion dar formagdo linguistica ndo s6 a alunos, como também a professores? Como lhe pode ser exigido formar
linguisticamente um docente com anos de experiéncia, sendo que ele, na maioria das vezes, acabou de sair da faculdade e

ndo tem qualquer experiéncia na area de ensino de linguas?

Em segundo lugar, a elaborag¢ao de materiais inovadores que promovam o dinamismo nas aulas, a participagdo activa dos
alunos e que privilegiem a educagdo ndo-formal. Muitos professores comegcam por sentar-se com o Auxiliar de
Conversacion e explicar-lhe o que querem para determinada aula e, juntos, decidirem como esse objectivo se vai
conseguir; alguns, até, comecam por elaborar materiais em conjunto para dar linhas de orientacdo. No entanto, esta ¢ uma
situa¢do muito rara e o que acontece na maioria das vezes ¢ que sdo pedidos materiais ao Auxiliar de Conversacion sem
que este tenha a minima ideia de como os fazer. Nesta situagdo, levantam-se algumas questdes, que também deixo em
aberto: Como ¢ que o Auxiliar de Conversacion elabora materiais? Em que se baseia? Como adapta os materiais as
necessidades do contexto (alunos, programa, etc.)? Elaborar materiais ndo ¢ dificil e se o Auxiliar de Conversacion
souber aproveitar a sua imaginagao surpreender-se-a a si proprio. Nao obstante, concordo com Scobling (2011) quando
diz que ¢ necessario que os professores sejam alvo de mais formagao para poderem tirar o maior partido destes ajudantes
linguisticos e também quando sublinha as declaragdes de Ortega'®’ em relagio a “necesidad de poner mas énfasis en las
sesiones practicas o sesiones sobre procedimientos a emplear en el aula”, no que se refere a formacao do Auxiliar de

Conversacion, que, normalmente, s6 assiste a uma “Jornada de Acogida y Orientacion” de algumas horas.

Dificuldades e superacio

De entre as principais dificuldades que o Auxiliar de Conversacion podera encontrar, destacam-se a falta de experiéncia
docente, a probabilidade de encontrar turmas pouco participativas, introvertidas e com medo de se expor ao ridiculo, a
possibilidade de estar sempre a mudar de horério e a hipotese de algum conflito com um professor.'”” De todas, destaco a
falta de experiéncia. Como Ortega (2003) salienta, o Auxiliar de Conversacion ¢ uma “figura docente hibrida”, porque
(ja) ndo ¢ estudante, mas também (ainda) ndo € professor; por ser jovem, estd mais proximo dos alunos, o que lhe permite
estar mais atento as suas necessidades e proporcionar actividades que corrijam eventuais falhas, mas a variavel idade

também o pode afastar dos professores, que o tendem a confundir com um aluno.

De qualquer forma, o Auxiliar de Conversacion deve usar em seu proveito o facto de ser nativo e ter, portanto, mais
facilidade no uso da lingua. Deve, também, ver os pontos positivos de ensinar a lingua materna, como por exemplo o
aumento da sua mobilidade, a vivéncia num ambiente multicultural, a aquisicdo de uma consciéncia intercultural, o
contacto com diferentes métodos de ensino e a activacdo de diversas estratégias de actuagdo (KELLY, 2004). Além de

ndo perder de vista que “gracias a ellos, en la mayoria de las ocasiones, los alumnos y alumnas encuentran el grado de

149 Cit. por SCOBLING, Candy. El Auxiliar de Conversacion como herramienta de motivacion en la ensefianza y aprendizaje de
lenguas extranjeras en la educacion secundaria y bachillerato en Espafia.
159 Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. Secretaria de Estado de Educacién, Formacién Profesional y Universidades. Las

funciones del auxiliar de conversacion 2012/2013.
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motivacion que les falta a la hora de aprender un segundo idioma ya que tienen la posibilidad de tener contacto y una
exposicion directa com la lengua extranjera a través de ellos y transmiten al resto de la comunidad, la necesidad de
aprender lenguas, ofreciendo contextos reales en los que la situacion comunicativa no es una mera simulacion, obligando
al otro interlocutor, ya sean los propios alumnos o alumnas o incluso el profesor o profesora, a realizar un esfuerzo por

expresarse y comprender” (CAPARROS, 2010).

Aprender espanhol

A consecugdo deste programa nido ficaria completa sem a formagao linguistica e cultural do Auxiliar de Conversacion. De
facto, ndo importa s6 ao governo espanhol que este ajudante linguistico ensine a sua lingua, mas também que aprenda a
lingua e aprecie a cultura do pais onde esta a viver: Espanha. O Auxiliar de Conversacion tem a oportunidade tinica de
interagir com nativos dentro do seu proprio pais, a0 mesmo tempo que assiste a todo o tipo de celebragdes que marcam a
cultura espanhola, como os Reyes, a Semana Santa, a Feria de Abril, as Romerias, entre outros. Além do mais, esta a

ganhar experiéncia laboral e no estrangeiro.

Ensinar Portugués na Andaluzia

O site “Ensinar Portugués na Andaluzia” é um projecto meu e da Auxiliar de Conversacion Isabel Gorgulho e tem como
principal objectivo apoiar o futuro Auxiliar de Conversacion de portugués na sua actividade, ao reunir uma série de
materiais e ligagdes uteis relacionados com o ensino e divulgagio da lingua portuguesa e cultura lusdfona. E composto
por um blog, actualizado frequentemente com sugestdes para actividades em aula; por recursos didacticos, com propostas
de manuais, gramaticas, dicionarios, livros de vocabuldrio e jogos; por recomendagdes sobre televisdo, cinema, musica,
radio, livros, dudio-livros, jornais e revistas; e por uma sec¢o dirigida ao turismo. utilizamos a Internet como nossa fonte
privilegiada para que qualquer pessoa, em qualquer parte do mundo, pudesse ter acesso a materiais para ensinar

portugués lingua estrangeira.

A minha experiéncia enquanto Auxiliar de Conversacion na Andaluzia

Lembro-me do primeiro dia de aulas como se fosse hoje: passei com o Professor Eduardo pelo meio de um corredor aos
gritos e que me obrigava a zigue-zaguear para poder chegar a porta. Estava tdo envergonhada que a primeira coisa que fiz
foi sentar-me atrds da secretdria, longe dos alunos e do Professor. S6 despertei quando o Professor Eduardo me
apresentou e pediu para ir para a frente da turma: estava tudo a tornar-se real. Pus de lado a vergonha, respirei fundo e
disse que me chamava Ana Margarida, que tinha 21 anos e era licenciada em Traducdo de inglés e espanhol e que ia ser a

sua Auxiliar de Conversacion durante o proximo ano.

Na semana seguinte estavamos em Serpa a fazer uma visita de estudo. Tirei muitas fotografias e falei muito com todos.
Participei em todas as actividades, inclusive quando foi preciso pintar as capas para os telemoveis; eu fiz uma flor azul, o

Professor Jos¢é Maria fez uma palmeira, mas que, como o Professor Eduardo sugeriu, mais parecia uma cenoura
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radioactiva. As meninas faziam grandes declaragdes de amor para os seus namorados, enquanto os meninos diziam que
nao sabiam o que haviam de fazer e limitavam-se a atirar tinta para cima das capas. No fim, voltamos todos mais unidos

e a conhecer-nos melhor.

Fui acolhida por todos da melhor forma, desde o porteiro, as directoras das escolas, passando pelo pessoal das
reprografias, do bar e da secretaria. Bem me tinham avisado que ia ouvir muitos palavrdes e, de facto, ainda antes de ter
comegado as aulas, quando fui conhecer os Professores, estava na direc¢do quando alguém disse: “Yo de portugués solo

sé decir una cosa: filho da p*tal”. Tentei ndo abrir muito os meus olhos com a surpresa, mas acabou tudo em risos.

No inicio, o mais dificil era acomodar-me na sala de aula, saber como me posicionar, por onde andar. Também foi muito
dificil comegar a preparar materiais, porque muitas vezes diziam-me “faz isto” e eu tinha de recorrer aos meus poderes
magicos para encontrar uma solugo para ensinar, de forma divertida e ladica, aquele tema. Nao obstante, tudo passou
para segundo plano com a rotina. Ndo voltei a ficar detras da secretaria do Professor, passei a ficar em frente a turma, no
meio dela. Gostava de estar ao lado dos alunos. E assim também os materiais foram surgindo na minha cabeca, tal como

as ideias para novos temas, novas actividades.

Houve sempre uma grande interaccdo entre os Auxiliares de Conversacion portugueses e as escolas que ensinam
portugués. Eu falava frequentemente com a Isabel e o Tiago, ia as suas escolas trocar materiais e propor novas
actividades; fui jurada num concurso gastronomico; participei numa formagao de professores; passeei por Sevilha e
visitei a Catedral, os Alcazares e a [lha Magica; comi paclla sentada no chdo, depois de ter comprado uma coca-cola em

Huelva; e conheci Auxiliares de Conversacion de outras linguas, como o Ferdinando, o Anthony ou o Matt.

Mas nada suplanta o facto de ter visto evoluir os meus alunos. Alguns no principio pareciam detestar-me, recusavam-se a
responder as minhas perguntas e a participar nas aulas; no fim, acabaram com participacdes mais relevantes, paravam
para recordar a pronuncia correcta, a conjugagdo adequada, e choraram abragados a mim. Nunca me irei esquecer da
minha festa de aniversario e de terem juntado dinheiro entre todos para comprarem prendas, que usei e usarei muito
envaidecida; das cangdes que treinavam em casa para cantarem nas aulas; da danga de sevillanas com que me
presentearam no ultimo dia; da competicdo de batatas-fritas com picante mexicano; dos risos que as adivinhas
provocavam; das maos cheias de cola; da garganta seca de tanto falar; das gargalhadas nas aulas; das fotografias que

tiramos.

Conclusao

Este programa do Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte ndo so visa a introdugdo do Auxiliar de Conversacion
como modo de familiarizar a sociedade espanhola com as linguas e culturas estrangeiras, como também proporcionar a
este assistente linguistico um ambiente privilegiado para aprender espanhol e viver o dia-a-dia em Espanha. Além da
vertente cultural, também existe a académica e profissional, j& que vai estar a aplicar os seus estudos ¢ a ganhar

experiéncia profissional.

Seria interessante estudar esta politica de lingua relativa ao uso do Auxiliar de Conversacion e tentar perceber que
estratégias usa para elaborar materiais ¢ formar a comunidade escolar e a sociedade a nivel linguistico e cultural — de

modo a transmitir valores como a tolerancia, o respeito pelo outro e a motivagdo para continuar a formagdo ao longo da

435



vida — quando ndo tem formagdo nestas areas. Também seria interessante iniciar uma revista electronica anual que
englobasse os trabalhos realizados ao longo do ano pelos Auxiliares de Conversacion portugueses, de modo a dar linhas

de orientagdo para os seus sucessores € permitir a continua melhoria do ensino de portugués lingua estrangeira.
Em anexo, segue:

(10) Conselhos para os novos Auxiliares de Conversacion: para antes da partida, para os primeiros dias, para as aulas;

comportamentos a evitar;

(10} Conselhos para os Professores que vdo ser responsaveis pelos Auxiliares de Conversacion: para os primeiros

dias, gerais; comportamentos a evitar;
® Conselhos para o Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte;

(10) Exemplos de actividades para os Auxiliares de Conversacion;
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Conselhos para os novos Auxiliares de Conversacion:
Para antes da partida:

e Abre a tua mente. Durante a tua estadia vais familiarizar-te com a vida quotidiana do novo pais, aprender como as

escolas funcionam (assim como o sistema educativo) e adquirir experiéncia num novo projecto.*

e Reune algumas questdes sobre o teu futuro trabalho, para que sejam respondidas o mais depressa possivel. Alguns

exemplos sdo:

e Qual ¢ o tamanho da escola?/ Como se compde?/ Onde ¢ que fica a papelaria, a reprografia, a cantina/ bar, o

Concelho Executivo?
e Qual é o ambiente geografico e socio-cultural da escola?
e Esta escola estd geminada com alguma do meu pais?
e Aescola tem algum site?
e Qual ¢ aidade dos alunos?/ Em que ano estdo?/ Em que area de estudos?

e Que disciplinas sdo bilingues? (trata-se de disciplinas ndo-linguisticas que vao ser leccionadas na tua lingua, como

por exemplo matematica, ciéncias, fisico-quimica, etc.)

e Qual ¢ o meio de transporte mais conveniente para ir para a cidade desde o meu pais? Qual o meio de transporte

mais conveniente para ir para a escola?
e Quais as op¢des de alojamento mais acessiveis?
e Quem ¢ que eu devo contactar quando chegar?/ Quais vao ser os meus professores?
e Qual é o contacto dos antigos Auxiliares de Conversacion?/ Deixaram alguns materiais?

e Qual vai ser o meu horario (dias e horas)?/ Onde é que eu vou ficar (Departamento de Portugués, sala de professores,

etc.)? O que € que vai estar a minha disposi¢ao (computadores, folhas, canetas, etc.)? ...*
e  Procura conhecer antigos Auxiliares de Conversacion da tua escola ou regido.*

e  Procura conhecer outros Auxiliares de Conversacion que vao para a mesma cidade, regido ou pais (partilhem a vossa

ansiedade e expectativas).*

e Conhece antecipadamente a tua futura escola e cidade. Procura informagdes na Internet sobre projectos, estudos,

etc.*

e Traz um conjunto de informacgdes basicas sobre a tua cidade, zona, regido, etc (sé o melhor embaixador): fotografias
da tua familia, amigos, casa, cidade, regido, universidade; mapas, brochuras/ panfletos, cartdes postais, cartazes; um

horario escolar; jogos; notas e moedas diferentes das do pais para onde vais;imprensa escrita: jornais e revistas
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nacionais ¢ locais, revistas para criancas ¢ adolescentes, revistas e jornais de estudantes, banda-desenhada, livros
visuais, livros desportivos, boletins meteoroldgicos, ments, receitas culinarias, hordscopos, programagodes de
espectaculos, radio, televisdo;audio: gravagdes audio de poemas, lenga-lengas, historias e musicas; anuncios
radiofonicos; audio-livros; audiovisuais: excertos de noticidrios, videoclips, DVDs com Karaoke; antincios

televisivos; Ligagdes/ Sites uteis sobre a tua zona;*

Traz documentos relacionados com as tuas areas de interesse, passatempos ou estudos universitarios que possam

interessar aos alunos;*

Traz contactos tteis de professores da tua antiga escola primaria/ basica/ secundaria. Poderao ser uteis para futuros

intercdmbios, projectos de troca de cartas, visitas de estudo, etc;*

Pensa em possiveis maneiras de aproveitar o teu tempo livre. Vais ter imenso tempo para viajar, ler, praticar

desporto, fazer algum curso, estudar on-line, encontrar um novo passatempo, socializar, etc.;*

Elabora um or¢amento pessoal para cobrir as tuas despesas (renda, transporte) até receberes o teu primeiro

ordenado.*

Finalmente, comeca um blog ou algo do género para contares aos teus amigos e familia o teu dia-a-dia (vai-te poupar

centenas de e-mails);*

Para os primeiros dias:

Prepara-te para teres algum trabalho: fazer o documento de estrangeiro, abrir uma conta bancaria, ter acesso a

Internet, alugar um apartamento, etc. Mas, recorda, uma vez feito, ja ndo vais ter de te preocupar mais.*

Sem duvida, uma das coisas mais dificeis e importantes vai ser encontrar um sitio para viver. Por isso, fala com
professores da tua escola e pede-lhes sugestdes, precos, lugares, formas de partilhar, etc. Certamente saberdo melhor

do que tu. Podes comegar com algo provisorio até decidires onde queres ficar definitivamente.*

Procura conhecer bem o teu bairro e sitios uteis para fazer compras, ir ao Banco, praticar desporto, tomar um copo,

combinar com amigos, etc. Uma visita ao Posto de Turismo local sera certamente uma boa opgao.*

Lembra-te que o Coordenador Bilingue ¢ a pessoa que vai gerir a tua estadia, horario, documentos oficiais, seguro de
saude, etc. Qualquer situacdo importante deve ser-lhe dirigida. Toma nota do seu horario e informagdes de contacto

de modo a poderes localiza-lo caso precises.*

Além do Coordenador Bilingue, podes ter outro “mentor”, por isso encontra alguém do Departamento de Lingua

Estrangeiras que gostarias de seguir.*

Procura conhecer pessoas importantes o mais depressa possivel (Director da Escola, Coordenador Bilingue, Chefe de

Departamento, Professores bilingues, etc.).*
Cria uma rede de relagdes: na escola, com outros professores com os quais sintas proximidade por causa da idade,
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interesses, etc. fora da escola, com outros Auxiliares de Conversacion. Isto é particularmente 1til no principio; mais

adiante podes expandir-te e falar com os habitantes da cidade.*

Estuda a planta da escola (especialmente se for grande). Nao héa nada pior do que ndo saber onde estés, onde sdo as

casas de banho ou onde é o Departamento, num corredor repleto de alunos a olhar para ti.*

Pede algumas aulas de observacdo (de diferentes disciplinas) antes de comegares as tuas. V& como as aulas se
desenrolam, como as actividades sdo levadas a cabo, como as salas de aula sdo geridas, etc. Tira notas, compara com

a tua experiéncia, discute questdes mais tarde, etc.*

Pergunta sempre com antecedéncia aos professores o que esperam de ti em relag@o as aulas com os alunos. Faz com
que os professores planeiem o teu trabalho com antecedéncia (sugere-lhes trabalhar com algumas semanas de

antecedéncia). E o melhor para todos.*
Procura saber como funcionam os equipamentos tecnologicos o mais cedo possivel.*

Procura conhecer os teus alunos; quanto mais depressa decorares os seus nomes, melhor. Trata-os sempre com
respeito e, na Educacdo Secundaria, com cuidado, uma vez que as suas idades sdo muito proximas as tuas e eles vao

ver-te mais como um amigo do que como um professor.*

Pede a todos os professores com quem vais trabalhar uma copia do livro que vao usar, assim como os topicos que

vao ser tratados, prazos, etc. Desta forma vais saber o que é que os alunos estdo a dar, o que vem a seguir, etc.*

Localiza onde encontrar recursos do departamento: livro do professor, livros complementares, flashcards, tesouras,

cartdes, cola, reprodutores de CDs e DVDs, projectores digitais, computadores, scanners, impressoras, etc.*
Tenta ser falador. E uma das tuas fungdes e uma das melhores maneiras para aprender e ensinar uma lingua.*
Em duvida, pergunta. Ninguém pode esperar que fagas algo que ndo sabes.*

Mantém um portefolio com as diferentes actividades ou materiais que usas.*

Mantém um didrio de aulas.*

Usa a Biblioteca da Escola para requisitar livros, DVDs, entre outros, para o teu proprio usufruto. Também ha jornais
nacionais e locais na sala dos professores. Se ndo, tenta na Biblioteca Municipal. Tudo isto pode impulsionar a

aprendizagem da lingua do pais onde estas e sdo recursos gratis.*
Mantém uma atitude positiva e assertiva, ja que vao acontecer-te milhares de coisas.*

Atengdo a alguns efeitos montanha-russa nas tuas emogdes. Alguns dias vais estar na lua, mas noutros vais sentir-te
em baixo sem razdo aparente. E perfeitamente normal sentir-se assim quando ndo se esta rodeado dos entes

queridos.*

Os primeiros fins-de-semana sdo os mais dificeis, porque provavelmente vais estar sozinho. Combina actividades

para esses dias com os professores ou Auxiliares de Conversacion.*

439



Finalmente, lembra-te que pertences a um programa, uma rede de trabalho em equipa dentro ¢ fora da tua escola.

Nao estas sozinho, puxa o cordelinho certo e alguém amigéavel vai certamente aparecer.*

Para as aulas:

No primeiro dia podes comecar por apresentar-te e pedir aos alunos que se apresentem. As aulas deles costumam
comegar antes das tuas, por isso ndo tens de te preocupar em ensinar nada, quanto muito corriges alguma falha que
déem. Também podes preparar uma apresentagdo sobre ti em powerpoint € mostra-la no teu primeiro dia (de onde és,

quais os teus interesses, acontecimentos importantes na tua vida, etc.).

Comeca sempre por saber quais os interesses dos alunos. Isto ¢ muito importante porque assim ficas a saber do que
gostam e do que ndo gostam e podes servir-te disso para escolher as actividades que achas que lhes irfo cativar mais
a atencdo. Por exemplo, se gostam de desporto, ensina varias profissdes relacionadas com o desporto quando chegar
a altura de dar as profissdes, ou varios desportos quando chegar a altura dos passatempos. Como € um tema do seu
interesse, certamente vao estar mais atentos e podes aproveitar isso para, a partir desse tema, explorar outros, como a

pintura, a leitura, a danga, etc.

Nao planeies as aulas sozinho, pede sempre ajuda ao professor. Combinem um dia por semana em que se juntem
para decidir como vao ser as proximas aulas. Se possivel, combinem as aulas com um més de antecedéncia, isto vai
dar-te tempo para prepares tudo com calma e ndo teres surpresas a tltima da hora (“preciso que fagas isto, preciso

que fagas aquilo”, etc).

Quando planeias uma aula — com a ajuda do professor — lembra-te do tempo que dispdes (normalmente uma hora) e
do numero de alunos que cada turma tem. Ha turmas mais participativas e que ndo te deixam acabar o que tinhas
planeado, mas isto ndo € necessariamente mau, porque estio a falar contigo, interessados no que estas a dizer, logo,
estdo a participar na tua aula; se ndo deste tudo o que tinhas a dar, ndo faz mal, continuas na proéxima aula, ja
cumpriste a tua fungdo de os por a falar e a interagir contigo e o resto da turma. Lembra-te que a tua principal fungéo
¢ po-los a falar portugués. Nao obstante, também ha aquelas turmas “passivas” que se limitam a estar sentadas de
bragos cruzados e ouvir tudo aquilo que tens para dizer sem sequer abrir a boca, o que faz com que aquilo que tinhas
planeado para uma hora termine em meia. Para que isto ndo aconteca, ao longo da aula vai perguntando se estdo a
perceber, fa-los repetir por palavras suas o que acabaste de dizer, faz-lhes perguntas de experiéncias pessoais
relacionadas com o tema que estdo a dar, espicaca-os a falar, a comentar; e lembra-te que ndo estas sozinho e que o

teu professor também vai intervir e fazer com que os alunos cooperem contigo.

Corrigir os erros dos alunos ¢ algo que exige um pouco de tacto, ¢ isto porque ha alunos que ndo se importam de ser
corrigidos e aqueles que ficam muito envergonhados e ndo querem continuar porque ficam com medo de errar mais e
serem gozados pelos seus colegas. Na area do ensino de lingua estrangeira, sugere-se que nos niveis elementares nao
se corrija o aluno, ou seja, que o deixemos falar até ao fim e que s6 entdo lhe digamos que erros deu. Nao hd uma
norma, passa muito por aquilo que consegues depreender do aluno. Por exemplo, com os alunos mais extrovertidos
eu fazia questdo de interromper aquilo que estavam a dizer e corrigir e eles continuavam sem qualquer problema;

muitas vezes até interrompia trés vezes para dizerem com a pronuncia correcta e eles repetiam e repetiam ¢ eram
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ajudados pelos outros alunos, que estavam atentos e usavam aquela “critica” como construtiva para eles proprios. Ja
com os alunos mais envergonhados eu acabava por seguir a regra de dizer tudo no fim, principalmente nas
avaliagOes orais. Se estavam a falar espontaneamente, apenas corrigia a pronincia e aproveitava essas ocasioes para
que a turma toda aprendesse a pronunciar a palavra de maneira correcta. Todas as situagdes de erro sdo situagdes de
aprendizagem, ¢é preciso ¢ saber maneja-las bem para que o aluno nao fique com medo de falar e a turma aproveite

para aprender algo mais.

E provavel que fiques em mais de uma escola. Por isso, aproveita os materiais que fizeres para uma e usa-os também
na outra. Quais sdo os pontos positivos? Ja os usaste uma vez, ja estds mais familiarizado com eles, podes melhorar

aquilo que ndo resultou bem e tens mais tempo livre.

Quando tu e o professor estiverem a dar gramatica, pede sempre para os alunos darem exemplos. Por exemplo,
enquanto estavamos a dar os artigos, pedi a uma menina que desse um exemplo com o artigo definido masculino do
singular e ela disse “O meu namorado chama-se Sérgio.” Ela podia ter inventado outra coisa qualquer, mas lembrou-

se disto e foi um bom momento de descontragdo para a turma.

Passar uma aula inteira a conversar com os alunos (mesmo que seja sobre “nada”) ndo é mau. O importante e
indispensavel ¢ que falem em portugués, de resto podem falar sobre o que vos apetecer (a alunos, auxiliar,
professor). Serve para descontrair dos momentos de “gramatica-chata” e aproveitar para explorar um tema e praticar

a oralidade.

Faz jogos sempre que puderes. Ninguém gosta de rotina e se estamos a aprender algo novo e ¢ tudo mondtono

acabamos por perder o interesse, por isso surpreende com jogos diferentes sempre que for boa altura.

Uma boa sugestdo ¢ o jogo da forca. Se estiverem a tratar do tema das profissdes, selecciona aquelas mais
importantes, assim como os utensilios de que se servem. Depois, divide a turma em duas equipas e, no quadro,
desenha duas forcas. Finalmente, faz um risco no quadro para cada letra da palavra. Cada vez que errarem uma letra,
desenha na forca uma cabega, um pescogo, um braco, etc. até chegar ao pé. Ganha a equipa que acertar na palavra
antes do bonequinho estar completamente enforcado. Também viao estar a praticar o alfabeto e a maneira como

pronunciam as letras.

Outro jogo divertido para as profissdes ¢ o jogo da mimica. Chama um a um ao quadro e sussurra ao seu ouvido o
nome da profissdo que vao ter de imitar. O resto da turma tem de tentar adivinhar, através dos gestos do colega, a
profissdo em questdo. Este jogo possibilita a pratica oral e a aquisi¢do de vocabulario, uma vez que para tentarem

acertar vao estar a dizer varias profissoes.

Jogar as adivinhas ¢ mais educativo do que se pode pensar. As vezes as horas das aulas sio més, ou porque é muito
cedo e ainda estdao a dormir ou porque ja esta na hora do almogo ¢ como estdo cheios de fome ja ndo prestam atengdo
a nada. E uma 6ptima forma de quebrar a rotina das aulas e de praticar vocabulario. Comega sempre pelas mais
simples: aquelas cujo vocabuldrio ¢ acessivel e resposta ¢ de apenas uma palavra. Diz sempre devagarinho de modo
a que percebam todas as palavras e pede para que digam por palavras suas o que entenderam. Depois, passa para as
mais “complicadas” ou “traicoeiras”. Se a resposta pertence a area da alimentag@o, diz-lhes isso, eles vao dizer todas

as palavras que ja aprenderam. Podes ir especificando, por exemplo ao dizer que ¢ uma fruta ou um vegetal, ¢ ai eles
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dizem-te todas as frutas e vegetais que conhecem. E se o disserem na sua lingua de origem, diz que ndo percebes ¢
que queres que te expliquem como ¢, a que sabe, etc. Vai chegar a uma altura em que eles proprios te fazem
adivinhas na sua lingua, como esta: “Oro parece, plata no es”. Consegues adivinhar? E a banana (plata-no-es;

“parece ouro, banana ¢”).

Lembra-te que além de estares a formar alunos, também participas na actualizagdo do portugués do professor, por
isso fala sempre, sempre em portugu€s ¢ ndo deixes que caia na preguica de falar em espanhol, mesmo que use a
desculpa de estar cansado. Podem combinar, por exemplo, umas horas por semana em que tu lhe ensinas portugués e

ele te ensina espanhol.

Recorda que o portugués ndo é s6 de Portugal, ¢ de todos os paises que o falam, por isso mostra-lhes cantores,
escritores, actores e desportistas de todos os paises de lingua portuguesa. De certeza que vao achar interessante ver a

diversidade de pessoas que tém o portugués como sua lingua materna.

Quando estiverem a dar a caracterizagao fisica e psicologica, mostra-lhes personalidades lus6fonas e pede-lhes que
as descrevam. E uma forma de praticarem o que estdo a dar e a0 mesmo tempo tomarem contacto com a cultura dos

paises de lingua portuguesa.

Inventa actividades para divulgar a leitura em portugués. Eu achei boa ideia fazer uma “Biblioteca da Turma —
Biblioteca do Portugués”. Fiz uma ficha com vocabulario sobre o livro (capa, contra-capa, lombada, etc.), outra
sobre os direitos do leitor e ainda um contrato de leitura com as regras de funcionamento da Biblioteca. Decide de
quanto em quanto tempo ¢ que devem ler um livro; como € que vao adquirir os livros (eu contactei algumas editoras
e pedi-lhes livros em portugués porque a nossa escola e os alunos ndo tinham dinheiro) e como é que os véo
apresentar a turma. Normalmente fazem uma apresentagdo oral e uma ficha de leitura, mas também podem fazer
trabalhos manuais, explorar um tema do livro e fazer um cartaz para afixar na escola, um powerpoint, um folheto,

etc.

Os alunos podem achar que ler ¢ uma actividade solitaria e uma “seca”, por isso mostra-lhes o contrario. Leiam em
conjunto na sala de aula, leiam no patio da escola, vdo para um jardim perto da escola, sentem-se na relva e leiam, as
possibilidades sdo multiplas. Depois de ter lido um livro em que a autora dizia que na Argentina se dava um pouco
de mel as criangas depois de estas comecarem a ler, para associarem a leitura a uma coisa boa, decidi experimentar o
mesmo ¢ depois da primeira aula de leitura conjunta, ofereci-lhes chocolates e acho que ficaram desejosos por ter a

seguinte aula de leitura.

Faz de intermediario entre a tua escola e a Biblioteca Municipal portuguesa mais proxima para que nio seja

necessario gastar dinheiro em livros e possam requisita-los 1a.

Diz aos responsaveis pela gestdo do orcamento da escola que aproveitar as promogoes de Natal da Fnac, Bertrand e
Wook ¢ uma boa oportunidade para comprarem livros a 2€ e ainda ficarem com algum saldo acumulado por terem

feito essas compras.

Fazer um Jornal da Turma pode ser outra actividade interessante. E por que ndo um jornal digital? Comecei a planear

esta actividade, mas nunca a chegamos a fazer em aula. Primeiro, debatam o que ¢ ou devia ser um jornal (em que
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suportes existem [papel, digital], qual a sua funcdo [informar, etc]), depois leva para as aulas alguns jornais
portugueses e pede que identifiquem algumas secgdes e o tamanho que acham que deveriam ter. De seguida, ensina-
os a escrever algumas sec¢des, como resumos, noticias, entrevistas, publicidade, etc. Finalmente, retnam todos os

trabalhos que fizeram ao longo do ano e publiquem o jornal (podem recorrer a software gratis na Internet).

Procura artigos para debate em aula. Tenta que sejam do interesse dos alunos; desporto ndo é nada mau, podes

explorar os temas do dopping, por exemplo, e passar para boas praticas desportivas, vitaminas, vida saudavel, etc.

Interage, sempre que puderes, com outras escolas e Auxiliares de Conversacion de portugués (e de outras linguas).
Organizem actividades conjuntas, visitas de estudo, concursos gastronoémicos, festas de divulgacdo da lingua
portuguesa, etc. O que importa ¢ que tu conhegas outras pessoas que estdo na mesma situacdo que tu e que uses isso

em teu proveito e dos teus alunos, porque eles proprios vao beneficiar ao conhecer outros alunos de portugués.

Faz actividades relacionadas com o dia de tal e tal. Por exemplo, no Dia de Sdo Martinho aproveita para falar das
tradi¢des portuguesas, esclarece vocabulario e ensina-lhes alguns provérbios como “No dia de Sdo Martinho vai a
adega e prova o vinho”. Pede-lhes para compararem com o seu pais e dizer se 14 também ¢ assim, se ndo, o que é que

se faz, etc.

Divulga a musica portuguesa. Mostra-lhes videoclips de cantores portugueses, da-lhes a letra com espagos em
branco e pede para preencherem enquanto ouvem a musica. No fim, cantem todos juntos. Escolher musicas de outras
variedades (como o Portugués do Brasil, de Angola, etc.) é sempre boa ideia, mas como estdo habituados ao sotaque

do Portugués Europeu, ndo esperes que percebam tudo ou que conhecam todo o vocabulério.

Sempre que quiseres fazer alguma actividade com os alunos, repete mil vezes para ndo se esquecerem de preparar as
coisas em casa e nao se esquecerem dos materiais. Vao usar esta desculpa quando estiverem a ser avaliados e assim

cortas o mal pela raiz.

Pensa em actividades dindmicas e ndo em exercicios escritos para os alunos praticarem gramadtica ou reverem
matéria. Habituados a fazer exercicios e ler o manual ja eles estdo, por isso sé€ inovador e encontra actividades que os

fagam usar esses conteidos em situagdes reais.

E dificil encontrar no Youtube videos que ensinem e possibilitem a pratica da prontincia do portugués europeu. Por
que ¢ que ndo fazes uns novos e além de os usares nas tuas aulas ainda divulgas com o resto da comunidade que

ensina portugués?

Nao te fartas de rir daquelas sec¢des dos programas que mostram fotografias de antincios mal escritos? Por que nao

fazes umas compilagdes para as tuas aulas e pedes aos teus alunos para encontrarem o erro e corrigirem?

Pede aos professores para participares nas suas formagdes, muitas vezes basta apenas que eles pecam a organizagao
para que possas participar. Se puderes, pede também um certificado. Tudo o que possas incluir no teu curriculum ¢

util.

Divulga a lingua portuguesa. A ideia que eu encontrei foi fazer um panfleto. Coloquei curiosidades (qual a maior

palavra, qual o dia da lingua portuguesa, quais os prémios Nobel), os principais dados econémicos (a lingua mais
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falada no hemisfério sul, a terceira no mundo ocidental), as actividades que as escolas fazem (visitas de estudo,
trabalhos manuais) e fotografias dos alunos a fazerem essas actividades. Aproveitamos uma das aulas para traduzir o
panfleto para a lingua de origem dos alunos e assim ficou metade em portugués e metade em espanhol. Outra sec¢do
que incluimos estava composta por frases que os alunos tiveram de escrever sobre a lingua portuguesa e as
actividades dentro das aulas. Algo que podes fazer ¢ distribuir o panfleto pelas escolas primarias com alguns alunos e
pedir que falem das suas experiéncias pessoais com o portugués e aquilo que fazem nas aulas. Além disso, também
podes ensinar os novos alunos a apresentarem-se e mostrar-lhes alguns falsos amigos (ndo s6 descontrai o ambiente
como eles vao ficar interessados). Outra opgdo ¢ esperares que os pais dos futuros alunos véao visitar a tua escola ¢
nessa altura aproveita para mostrares um video do turismo de Portugal, outro de alguns testemunhos feitos pelos
alunos, distribuir o panfleto e explicar o que costumam fazer nas aulas (aproveita, também, para decorares a sala

com os trabalhos que os alunos fizeram ao longo do ano).

Quando vires que os alunos ndo estdo a perceber o que dizes, ndo traduzas logo a palavra: modera a velocidade, usa

vocabulario simples, reformula o que disseste, recorre a parafrase, a repeticdo, a gestos, a mimica, a desenhos, etc.**

Integra-te no teu Departamento, conhece os professores, usa as salas de professores, usa os computadores, usa todo o
tipo de materiais que estejam a disposi¢ao dos professores. N@o precisas de levar o teu portatil para as aulas para
exibir este ou aquele powerpoint, pede ao professor para encontrar uma sala com projector. Nem precisas de estar

sempre fechado em casa a trabalhar, usa a escola para o fazer, enquanto conheces outras pessoas.

Aponta todas as ideias que te passem pela cabeca, mesmo as mais descabidas. S&o sempre uteis. Com o tempo podes
ir aperfeicoando-as e quem sabe se ndo as usas mesmo? Fala com o teu professor, com professores de outros

departamentos, com outros Auxiliares de Conversacion de outras escolas, divulga as tuas ideias, promove-as.

Comportamentos a evitar:

Se vais ausentar-se da escola por alguma razio em particular, avisa com antecedéncia. Os Auxiliares de

Conversacion que ndo o fazem ddao uma imagem muito negativa de si proprios.*

Estas num pais novo, mas isso ndo significa que s6 viajes e deixes o trabalho de lado. H4 tempo para tudo.

Conselhos para os Professores:

Para os primeiros dias com o Auxiliar de Conversacion:

Ofereca ao Auxiliar de Conversacion um pequeno brinde de boas-vindas (um guia turistico da regido, um livro,

musica, artesanato local, etc.).*

Ofereca alternativas de lazer (agenda cultural, lugares a visitar, etc.). Algum material elaborado por antigos

Auxiliares de Conversacion pode ser muito util. *
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e Naqueles centros de lugares remotos, ¢ importante que se ofereca ao Auxiliar de Conversacion um bom programa de
acolhimento, com actividades atractivas. Preparar um pack informativo de boas-vindas em formato digital e enviar

por e-mail ajuda muito a atrair futuros Auxiliares de Conversacion e pode evitar a rejeicdo de destinos ja atribuidos.*
e Elabore um pequeno documento com conselhos uteis.*

e D¢ o Auxiliar de Conversacion a conhecer a Comunidade Escolar (professores, PAS, alunos, familias) o quanto
antes, através dos diversos canais de comunicagdo aos que se possa ter acesso (paginas web, quadro de avisos,

claustros, reunides de equipas educativas, reunides de pais, meios de comunicagdo locais, etc.).*
e Faga um pequeno percurso pelo centro. Se o centro for muito grande, uma pequena parte pode ajudar muito.*

e Explique as rotinas do centro escolar e dé a conhecer os aspectos basicos do mesmo (lugares importantes, regras

bésicas, etc.).*

e Promova o contacto com outros Auxiliares de Conversacion (tanto on-line como cara-a-cara) para evitar o

isolamento. Se possivel, combine encontros casuais para partilhar experiéncias, materiais, etc.*

e Ajude o Auxiliar de Conversacion a melhorar a sua competéncia em espanhol, oferecendo-lhe recursos na biblioteca

do centro educativo ou da localidade (imprensa, livros, audiovisuais, etc.).*

e Mantenha, em geral, uma comunicagdo aberta e fluida.*

Conselhos gerais:

e D¢ o exemplo com a sua propria experi€ncia docente (seja bom ouvinte, informe sobre diversos temas, resolva
problemas, seja capaz de localizar recursos, seja mediador em situagdes de conflito, seja capaz de trocar os papéis de

ensinante ¢ aprendente).*
e Estimule o Auxiliar de Conversacion a ampliar as suas aptiddes.*
e Convide o Auxiliar de Conversacion a assistir a formagdes e outros eventos.*
e Convide o Auxiliar de Conversacion a participar nas diversas actividades extra-curriculares do centro.*

e Promova a tomada de consciéncia, por parte do Auxiliar de Conversacion, dos seus processos de planificagdo,

pratica e avaliagdo.*
e Promova a observacao inicial. Parar tal, use a “Ficha de Observac¢ao de Aulas para os Auxiliares”.*
e Oferega-se para observar a pratica docente do Auxiliar de Conversacion e comentar aspectos relevantes.*

e Planeie com antecedéncia o trabalho que o Auxiliar de Conversacion deve realizar e ndo o pressione a ultima da

hora. E importante dar tempo suficiente para localizar os recursos adequados.*
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e Planeie adequadamente as tarefas a realizar com/ pelo Auxiliar de Conversacion. Por exemplo, se possivel, optimize
a sua presenc¢a no mesmo horario com duas turmas diferentes (metade da aula para uma turma e a outra metade para

outra turma).*

e D¢ instrugdes claras sobre o que espera do Auxiliar de Conversacion. Posteriormente, quando ja se conhecerem

melhor, talvez haja lugar para a improvisagdo, acrescentos individuais, sugestoes e alternativas.*
e Forneca materiais e recursos sempre que possivel.*
e D¢ copias ao Auxiliar de Conversacion dos manuais em uso.*
e FElabore materiais de forma conjunta para dar linhas de orientagdo.*

e Inclua tempo no seu horario semanal para a preparagdo de materiais diversos (cartazes, fichas e materiais de

disciplinas que se incluirdo posteriormente).*

e Peca ao Auxiliar de Conversacion para preparar materiais e conversas para a formagdo continua dos Departamentos

de Linguas Estrangeiras e dos professores bilingues sobre aspectos linguisticos e socio-culturais.*

e Mantenha reunides periodicas de seguimento para ver como vai o seu percurso pelo centro e estudar problemas que

eventualmente tenham surgido.*
e Consciencialize os alunos da importancia do correcto aproveitamento das horas com o Auxiliar de Conversacion.*

e Informe o Auxiliar de Conversacion sobre mudangas no normal desenrolar da sua actividade: testes, saidas da escola,

auséncias de professores com quem normalmente trabalha, etc.*

e Peca ajda ao Auxiliar de Conversacion na gravacdo de material dudio, que servira para elaborar sequéncias

didacticas de material direccionado para a metodologia CLIL.*
e Reajuste as expectativas a realidade e tire 0 maximo partido do que tem.*

e No final do trabalho do Auxiliar de Conversacion, reflicta sobre a sua experiéncia, de modo a fornecer comentarios,

sugestdes e melhorias.*

e No fim do trabalho do Auxiliar de Conversacion, escreva uma Carta de Recomendagdo, valorizando os seus
contributos e o trabalho realizado. Este tipo de cartas sdo muito valorizadas no seu pais de origem na altura de

encontrar trabalho.*

Comportamentos a evitar:

e Naio planear as aulas com o Auxiliar de Conversacion. Deixa-lo “a nora” em relagdo ao que vai acontecer nas aulas
nunca corre bem, porque ndo sabe o que se vai passar e, por isso mesmo, nio tem tempo para se preparar

adequadamente.
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e  Pedir trabalhos ao Auxiliar de Conversacion em cima da hora. Planear as aulas com um més de antecedéncia pode

ser a solugdo.

e  Alterar constantemente o horario do Auxiliar de Conversacion. A instabilidade sé ird atrapalhar o seu trabalho, por

isso a solugdo passa por, no inicio, definir um horario (dias da semana e horas das aulas) ¢ manté-lo até ao fim.
e Esperar do Auxiliar de Conversacion o que ndo pode ou ndo sabe fazer.*
e Sobrecarregar o Auxiliar de Conversacion com informagio e tarefas que o ultrapassam.*
e  Atribuir tarefas ao Auxiliar de Conversacion que devem ser feitas pelo professor.
e Discutir com o Auxiliar de Conversacion a frente dos alunos.
e  Comparar com antigos Auxiliares de Conversacion.*
e Deixar passar o tempo se alguma coisa nao funciona: ndo se vai resolver por si s6.*

e Apresentar o Auxiliar de Conversacion como um “amigo” dos alunos; os Auxiliares de Conversacion devem ter o

mesmo estatuto que os professores e ser tratados como tais.*

Conselhos para o Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte:

e cxisténcia de um programa de mentores, composto por antigos Auxiliares de Conversacion, com o objectivo de dar

apoio, via electronica, aos novos Auxiliares de Conversacion.**

e claboracdao de um site geral a todas as Comunidades Autéonomas com informacdo relevante, partilha de ideias,

experiéncias e materiais e obtencéo de apoio para o Auxiliar de Conversacion.**

e clabora¢do de uma revista electronica anual com todos os trabalhos realizados pelos Auxiliares de Conversacion

portugueses.

* adaptado de Consejeria de Educacion. Junta de Andalucia. Guia Informativa para Centros com Modalidad de

Ensefianza Bilingie. 1* Edigao.

** adaptado de Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte. Secretaria de Estado de Educacion, Formacion Profesional y

Universidades. Guia para Auxiliares de Conversacion Extranjeros en Espafia 2012/2013.

*** gugestdes presentes em SCOBLING, Candy. El Auxiliar de Conversacion como herramienta de motivacion en la
enseflanza y aprendizaje de lenguas extranjeras en la educacion secundaria y bachillerato en Espafia. Trabalho de
conclusao de mestrado em Formacgdo de Professores de Ensino Secundario com especialidade em inglés. 22 de Junho de

2011.
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Programa Ruta Quetzal BBVA
Ana Sofia Martins
Ganadora del Programa Ruta Quetzal BBVA 2012 en Portugal

O meu primeiro contacto com o programa Ruta Quetzal aconteceu quando a minha professora de Espanhol me informou

sobre 0 mesmo e me perguntou se estaria interessada em participar.

Questionei-me entdo se deveria ou ndo fazé-lo. Nessa altura eu estava extremamente cansada devido as obrigacdes
curriculares e como teria que elaborar um trabalho, a minha adesdo nio foi imediata. Este era o “sendo” no meu caso,
cada um tera o seu. Mas isto foi o que eu pensei: Uma viagem de 36 dias incluindo uma ida a Colombia, uma viagem
pelo Mediterraneo e visitas ao Sul de Espanha; Poder usufruir de tudo isto gratuitamente, sendo necessario simplesmente
realizar um trabalho? H4 pessoas que em toda a sua vida ndo tém a oportunidade de ir tdo longe... E uma oportunidade

Ginica, como posso deixar de tentar?

Nesta altura a minha informagdo sobre a Ruta e mais propriamente sobre a viagem que iria realizar era ainda limitada. No
entanto, a pouca informacdo que possuia constituia ja um argumento suficientemente forte para eu tentar. Mas a Ruta ¢é

muito mais do que isto, e ao longo desta apresentacdo vou tentar mostrar-vos as multiplas facetas desta viagem.

Assim, no dia 19 de Junho de 2012 integrei “La Real Expedicion Botanica del Nuevo Reyno de Granada”. O ponto de
encontro foi em Madrid. Mal chegamos, comegamos a montar as tendas. Sim, porque como se ndo fosse aventura
suficiente fazer uma viagem de tantos dias, para tdo longe, a maior parte do tempo dormimos em tendas, tomamos

banhos ao ar livre...Logo na primeira noite, reinou a boa disposi¢ao. “Amanha” seria o grande dia.

Apds varias horas de voo, as quais se passaram muito bem, uma vez que aproveitdmos para nos irmos conhecendo,

chegamos a Colombia, onde ficariamos durante aproximadamente 20 dias, iniciando o nosso percurso em Cali.

Qualquer viagem pressupde o contacto com realidades e pessoas, por vezes, completamente diferentes daquilo a que
estamos acostumados. No caso da Ruta este contacto ¢ maximizado, porque ndo ocorre apenas relativamente ao lugar
onde nos encontramos, neste caso a Coldmbia e Espanha, mas também pelo facto de estarmos constantemente rodeados
por 225 pessoas provenientes de 54 paises. Ha diariamente um intercambio de ideias, de formas de ver o mundo, e até
das tradi¢des de cada pais, que para além de nos enriquecerem imenso em termos culturais, nos tornam mais tolerantes e

abrem a nossa mentalidade ao pluralismo, a0 mesmo tempo que descobrimos que todos nds temos muito em comum.

Na Ruta estamos divididos por grupos, cada um liderado por um monitor. O espirito de grupo € assim um dos muitos
valores que a Ruta fomenta. Cada um de nés estd dependente do grupo, ¢ o grupo dependente de nds. Isto é, podemos
contactar com todos os “ruteros”, mas ha coisas que temos obrigatoriamente que fazer com o grupo. Exemplificando: no
caso das refeigdes, apenas seremos servidos se o grupo estiver completo. Assim, consciencializamo-nos de que o que
fazemos afeta as pessoas a nossa volta, e por isso ndo podemos ser egoistas ao ponto de chegarmos atrasados ou tomar

qualquer outra atitude que possa prejudicar o grupo. Este ¢ como uma familia mais restrita dentro da grande familia dos
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225 expedicionarios. Ha entre todos os “ruteros” um sentimento de fraternidade e por isso de ajuda muatua. No entanto,
dentro do grupo cria-se uma unido especial. O grupo esta sempre 14, partilhamos os bons e maus momentos com ele,
confiamos em todos ¢ em cada um dos seus membros e se houver algum problema sabemos que nos podemos socorrer

dele.

Nao ha duas Rutas iguais e um dos pontos fortes da que eu integrei foi sem divida a gente. O povo colombiano ¢
fantastico, “super” animado e deu-nos TUDO o que tinha de melhor. A cada sitio onde chegavamos havia sempre algo
preparado para nos receber, desde auténticos “banquetes”, festas, espetaculos, a outras iniciativas algumas bem originais.
Houve, inclusive, locais onde foram feitas, a méo, recordagdes para cada um dos mais de 200 “ruteros”. Por tudo isto,

pela simpatia com que fomos acolhidos, acabamos por nos envolver muito com a populacdo local.

A diversdo é constante, mas ha momentos em que é a protagonista, surja espontaneamente € sem razdo aparente, ou

sendo fruto das proprias atividades, como a pratica de desportos radicais, festas e outras tradigdes “ruteras”....

A Ruta apresenta ainda uma componente académica muito vincada: assistimos a conferéncias sobre os mais diversos
temas, visitimos museus, fizemos visitas guiadas a cidades, assistimos a espetaculos culturais, entramos em laboratoérios
e jardins boténicos, etc. A extraordinaria diversificagdo das atividades académicas permite que aperfeicoemos e

aprofundemos os nossos conhecimentos sobre varios assuntos.

Mas a aprendizagem ndo se limita a teoria, e por isso na Ruta temos a possibilidade de “passar” também a pratica e de
experimentarmos, sob orientacdo de especialistas. Situagdes dessas ocorreram durante a nossa passagem pelo
departamento do Quindio, onde realizamos visitas em que, para além de ouvirmos explicagdes sobre o café, fizemos uma

pequena colheita dos seus grios, contactamos com o processo de tratamento, e provamos a bebida resultante.

As caminhadas sdo frequentes na Ruta, sendo ideais para espiritos aventureiros. Nessas alturas saltavam a vista alguns
valores cultivados entre os “ruteros” como a entreajuda e a partilha: Eu podia ter apenas uma gota de 4gua, uma migalha
de pdo, ou o resto de uma bolacha, e ainda assim iria partilha-la.Apercebiamo-nos também de que com esforgo
conseguimos superar os nossos proprios limites, e de que as nossas capacidades vao muito para além do que por vezes
imaginamos. E o famoso “Eu ndo acredito que consegui” que se estendeu a todos os aspetos da vida de cada um de nos e

foi pronunciado a medida que obstaculos como o cansago, 0 medo ou a timidez foram sendo ultrapassados.

Sabem aquelas praias dos catalogos de viagens? A famosa praia com palmeiras, agua calma, azul e transparente? Foi
exatamente a uma dessas praias que chegdmos numa noite e onde montdmos as nossas tendas. E foi exatamente ai que ao

acordar, ficamos encantados com tal beleza.

Antes de regressar a Espanha tivemos ainda o privilégio de ser recebidos pelo Presidente da Republica da Colombia,

Juan Manuel Santos.

O final da nossa estadia na Coldmbia ¢ sinébnimo de muitas vivéncias em conjunto.Se nos primeiros dias de convivio ja
ha ligagdes fortes, neste ponto da viagem entramos completamente na rotina da Ruta e pensar no seu final e na separacdo
custa. Temos ali uma nova familia e sdo eles que estdo diariamente ao nosso lado para o que precisarmos, ¢ com eles que
naquele momento escrevemos (um bocadinho d)a histéria da nossa vida. Acreditem que neste tipo de viagem as amizades
que se criam sdo para sempre. Mesmo quando a Ruta acaba mantemo-nos em contacto e, apesar de ser cliché, tenho que

referir: com as tecnologias conseguimos estar bastante presentes na vida uns dos outros, mesmo no quotidiano.
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Posso dizer que nos tornamos um bocadinho “globais”, passamos a ter uma casa em todo o mundo. E isto ndo ¢ ilusério,

ao longo dos anos varios “ruteros” viajaram, sendo acolhidos por outros nos respetivos paises.

Ao regressar a Madrid, fomos recebidos por Suas Majestades, os Reis de Espanha, Don Juan Carlos y Dofia Sofia, no

Palacio del Pardo. Ainda na capital espanhola fizemos algumas visitas a museus, nomeadamente ao Museo del Prado.

Comegava agora a ultima parte desta grande aventura, a navegagdo pelo Mediterraneo a bordo do “buque Galicia”. Eu,
pessoalmente, ADOREI esses dias. Para mim foi um auténtico cruzeiro ¢ ha sensagdes irrepetiveis, nomeadamente as
horas passadas no hangar a cantar, a dangar, a ver golfinhos, a assistir a um filme, ou simplesmente a conversar e a rir
enquanto o sol lentamente desaparecia por tras do infinddvel mar. H4 ainda a recordacdo dos maravilhosos momentos

vividos nas bonitas cidades ¢ vilas espanholas por onde passamos.

Mas a Ruta para nds estava a chegar ao fim. Mais uma vez viajamos até Madrid. Ai participamos no Ato de Clausura
onde para além de recebermos os diplomas, ouvimos o discurso dos representantes das diversas entidades envolvidas

neste programa.

A tltima noite e manha foram preenchidas pela festa de despedida e pela dolorosa separagdo. Ao abragarmos alguém nao
sabemos quando nos voltaremos a ver. Houve momentos em que a angustia tal qual uma nuvem, encobriu todo aquele
espago. Mas no fundo, e apesar das lagrimas e do sofrimento, todos estamos muito felizes e gratos pela experiéncia que

tivemos e sabemos que somos uns privilegiados.

Acho que viram o suficiente para tirar as vossas proprias conclusdes. Espero ter conseguido transmitir o essencial deste
programa. Na minha opinido ¢ super completo e versatil. A Ruta abarca TUDO “e mais alguma coisa” (como puderam
ver). Neste momento somos mais de 8 mil expedicionarios espalhados pelo mundo e é um orgulho fazer parte desse

grupo.

Divulguem a Ruta, ajudem pessoas a ter esta experiencia fantastica, acreditem que vos vao agradecer para sempre.
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El Instituto Cervantes en Portugal
Sonia Izquierdo Merinero

Jefa de estudios del Instituto Cervantes de Lisboa

Me gustaria empezar mi participacion felicitando a la organizacion del V Congreso del espafiol en Portugal por la
constancia en la organizacion de un evento de esta importancia y magnitud para todos los que trabajamos con la docencia
en general y en particular con la ensefianza de espafiol como lengua extranjera. Felicitarles también por el rigor con el

que han propuesto los temas y han seleccionado las participaciones.

En segundo lugar, quiero agradecer a la organizacion y a la Consejeria de educacion de Espaifia en Portugal por ofrecer
al Instituto Cervantes poder colaborar y participar en este encuentro de reflexion sobre la ocupaciéon comun que nos

atafie, asi como por reservarnos este espacio para dialogar y conversar con los participantes.

El Instituto Cervantes es una institucion de caracter publico cuya mision es la promocion de la lengua y la cultura en
espaiiol y de las lenguas cooficiales en Espafia. Fue creado por un decreto ley en 1991 y desde entonces viene
desempenando su funcién en diferentes ciudades y paises de todo le mundo. Actualmente estd presente en 86 ciudades en
43 paises en los cinco continentes, donde poco mas de 80.000 aprendices de espafiol por afio han sido atendidos a través

de los diferentes servicios que se ofrecen.

Estos servicios y centros, siempre vinculados y enmarcados en el ambito de la ensefianza de espafiol como lengua
extranjera se estructuran, en los centros en 4 areas: el area académica, el area de biblioteca, el area de cultura y el area de

administracion.

Ademas cuenta con dos sedes en Espafia, la sede central de Madrid y la sede de Alcala de Henares, y, dentro de su
plataforma multimedia, con un portal de referencia en Internet sobre la lengua espafiola y la cultura en espaiiol: el Centro

Virtual Cervantes www.cvc.cervantes.es

Objetivos y funciones
* Organizar cursos generales y especiales de lengua espafiola, asi como de las lenguas cooficiales en Espaiia.

* Expedir en nombre del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte los Diplomas de Espafiol como Lengua

Extranjera (DELE) y organizar los exdmenes para su obtencion.
* Actualizar los métodos de ensefianza y la formacion del profesorado.
* Apoyar la labor de los hispanistas.

* Participar en programas de difusion de la lengua espafiola.
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* Realizar actividades de difusion cultural en colaboracion con otros organismos espaiioles e hispanoamericanos

y con entidades de los paises anfitriones.

* Poner a disposicion del publico bibliotecas provistas de los medios tecnoldgicos mas avanzados.

Organos rectores
Patronato, que es el 6rgano que orienta las actividades del Instituto.
La Presidencia de Honor corresponde a S.M. el Rey de Espaiia.
La Presidencia Ejecutiva la ejerce el Presidente del Gobierno espafiol.

Los vocales electos han sido designados entre destacados representantes de las letras y la cultura espafiola e
hispanoamericana, de las Reales Academias, universidades y otras instituciones sociales. Son vocales natos los

escritores galardonados con el Premio de Literatura Miguel de Cervantes (Premio Cervantes).

El Instituto Cervantes de Lisboa, situado en la calle de Santa Marta de la capital, data de 1991 cuando el centro cultural
espaiol paso a formar parte de la red cervantina, siendo uno de los primeros centros en constituirse y consolidarse. Desde
entonces viene desarrollando su mision de potenciar y difundir la lengua y la cultura de Espafia y los paises hispanicos.
Igualmente se propone como un espacio de puente y reflexion, tanto cultural como lingiiistica, de las culturas entre las
que desarrolla su labor, en nuestro caso la portuguesa y la hispanica. Estos objetivos se intentan alcanzar desde la labor

de las diferentes areas, cuya actividad voy a presentar sucintamente.

Departamento de Cultura

La gestion de la cultura pasa hoy en dia por la interaccion entre sociedades como manera de facilitar al receptor la
comprension de la riqueza y diversidad del patrimonio cultural y de la vitalidad de la creacion en espaiiol. Por ello, el
Instituto Cervantes invita al didlogo entre las diferentes y multiples realidades culturales y dota a su red de centros de una
amplia autonomia en las programaciones, porque es a través de ellos como se puede apreciar y construir de forma mas

certera esa necesaria interaccion.

La actuacion cultural del Instituto Cervantes se guia por tres criterios:
1. Pluralidad de tendencias en todos los campos de la creacion y el pensamiento
2. Consenso que respalde la calidad e interés de los productos culturales ofrecidos
3. Coherencia y estabilidad de la oferta de actividades.

El departamento de cultura del Instituto Cervantes de Lisboa presenta un programa cultural que comprende misica,

teatro, exposiciones, cine, danza, conferencias y encuentros para el publico en general.
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La actividad cultural del Instituto pretende potenciar y consolidar los lazos existentes entre las culturas ibéricas. En la
elaboracion de la programacion, el Instituto colabora con diversas entidades culturales, empresas, instituciones y

organismos publicos y privados espafioles e iberoamericanos.

El Instituto Cervantes de Lisboa es también un lugar de encuentro para personalidades de referencia en las mas diversas

areas de la cultura hispanica y portuguesa.

Departamento de Biblioteca
La red de bibliotecas del Instituto Cervantes (RBIC) es la mayor red de bibliotecas espafiolas en el mundo.

Nuestra biblioteca fue denominada el dia 7 de noviembre de 2005 con el nombre de ‘Gonzalo Torrente Ballester’,
escritor gallego y Premio Cervantes, en el acto de reinauguracion de la biblioteca, presidido por el escritor portugués y

Premio Nobel de Literatura José Saramago.

Posee un fondo bibliografico y audiovisual de casi 30.000 voliimenes, presentado en todo tipo de soportes: libros,
recursos electronicos, DVD, CD, audio-libros, CD-ROM, revistas, entre los que se encuentran los fondos procedentes del
antiguo centro cultural de Lisboa. Es asi mismo un centro de informacion y documentacion especializado en la cultura

espafiola e hispanoamericana y en la ensefianza del idioma espafiol.

La coleccion se mantiene actualizada a través de una amplia seleccion de nuevas adquisiciones de publicacion reciente en
Espafia y Latinoamérica. La lengua predominante es el espafiol y también dispone de libros y audiovisuales en las otras

lenguas cooficiales: catalan, gallego y vasco, asi como de traducciones al portugués.

La biblioteca esta abierta a todo el publico interesado y sus instalaciones, ofrecen un espacio para la lectura, asi como

ordenadores conectados a Internet y un equipamiento para el visionado de peliculas y documentales y audicion de CD.

Es posible consultar nuestro catdlogo en linea. Desde cualquier ordenador o dispositivo electronico, conectado a
Internet, y accedera a nuestra coleccion y también al Catalogo Colectivo de la Red de Bibliotecas del Instituto Cervantes.
Asi mismo podra realizar la autogestion de sus préstamos y prorrogas o solicitar desideratas. Usuarios en todo el pais

pueden utilizar el servicio de préstamo, tanto en persona como a distancia.

Departamento Académico

En el departamento académico nos ocupamos de 4 aspectos que sirven de pilares para nuestro trabajo que son
1. Clases de ELE
2. Aplicacion de los examenes de espaiiol como lengua extranjera (DELE)
3. Aula Virtual de Espafiol

4. Cursos para profesores de espaiiol
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1. Para las clases de ELE contamos con un plan curricular propio, nuestra ensefianza es oficial, preparando a nuestros

estudiantes de manera universal para cualquier comunidad hispanohablante.

Ofrecemos cursos de espafiol general y de espaiiol para fines especificos, siendo de entre los cursos especiales de EFE,
los que mas demanda tienen los cursos destinados a la preparacion de los Diploma DELE; los cursos de preparacion para

entrar en la Universidad espafiola, y recientemente algunos cursos de teatro.

Apostamos por la flexibilidad como medio auxiliar del aprendizaje. Para satisfacer sus necesidades, de acuerdo a su
estilo de vida y preferencias, existen diversas modalidades de cursos como son los cursos presenciales, a distancia y

cursos a medida en empresas o instituciones.

Atendemos a publico de todas las edades, habiendo ofrecido cursos especificos para nifios y nifias de 3 a 6 afios, de 6 a 9

yde9al2.

Todos los profesores del Instituto Cervantes son licenciados, expertos y con experiencia en la ensefianza de espafiol como
lengua extranjera. Provienen de diferentes partes de Espafia asi como de Latinoamérica, para que nuestros alumnos
entren en contacto con las variantes lingiiisticas del espafol. Para mantener el nivel de calidad, nuestros profesores

realizan anualmente cursos de formacién y perfeccionamiento.

2. Los Diplomas de Espafiol como Lengua Extranjera (DELE) son titulos oficiales, otorgados por el Instituto Cervantes

en nombre del Ministerio de Educacion de Espaiia, que certifican el grado de competencia y dominio del idioma espaiiol.

Se realizan varias convocatorias anuales, cuyas fechas se pueden consultar en las paginas electronicas de nuestra

institucion www.diplomas.cervantes.es

Los Diplomas DELE estan reconocidos a nivel internacional y gozan de un gran prestigio, no solo entre instituciones y

autoridades educativas publicas y privadas, sino también en el mundo empresarial y entre Camaras de Comercio.

Los Diplomas DELE cubren todos los niveles del Marco Comtin Europeo de Referencia (MCER) del Consejo de
Europa, es decir, desde el Al hasta el C2.

En el afio 2012 se presentaron en Portugal casi 600 candidatos a los DELE.

La capilaridad del Instituto Cervantes en el mundo es posible gracias varias modalidades de centros, entre las que se
encuentran los centros plenos, como el Instituto Cervantes de Lisboa, las aulas Cervantes, los centros asociados y centros
de examen. Estos dos tltimos tipos se establecen a partir de una peticion del propio centro interesado en pasar a formar
parte de nuestra red. Actualmente existe 1 centro Asociado en Portugal, situado en la ciudad de Oporto y contamos
también con 6 centros examinadores 5 en el continente (Braganga, Caparica, Guarda, Palmela y Sintra) y 1 en Funchal,

Madeira.

3. El Aula Virtual de espafiol (AVE) El Aula Virtual de Espafiol (AVE) es un entorno de aprendizaje en Internet creado
por el Instituto Cervantes para la ensefianza del espafiol como lengua extranjera y para impartir cursos de formacién de

profesores.
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El material didactico recoge la diversidad y riqueza de una lengua que se habla en mas de veinte paises.

La interactividad y la abundancia de contenidos multimedia de los cursos han convertido al AVE en la mejor herramienta

de aprendizaje del espaiiol.

El AVE se adapta a distintos ritmos de aprendizaje y perfiles de alumnos. En la actualidad ofrece cursos de espafiol
general del nivel Al a Cl1, el curso de espafiol para nifios jHola, amigos!, los cursos de preparacion de los Diplomas de
Espafiol como Lengua Extranjera (DELE), niveles B1 y B2, y para profesores el «Curso de formacion de tutores del

AVEp».

El alumno de los cursos del AVE puede estudiar espafiol de manera flexible, a su propio ritmo: donde quiera, como

quiera y cuando quiera.

A los tutores les ofrece un curso de formacion de tutores en linea que incorpora al profesor en un ambicioso proyecto de

las tecnologias de la informacioén y comunicacion.

4. Las actividades relacionadas a la Formacion de profesores estan mayormente realizadas en colaboracion con la
Consejeria de Educacion a través de cursos de formacion continia para profesores en diferentes universidades
portuguesas, a las Editoriales espafolas que presentan algunas de sus novedades a través de talleres formativos en

nuestras instalaciones y a cursos abiertos a la comunidad de profesores de lenguas extranjeras.

Pretendemos ser una institucion de puertas abiertas y estar siempre vinculada a aquellos profesionales e instituciones con

las que participa de la difusion del espafiol en Portugal, objetivo comin a todos los que nos encontramos hoy aqui.

Muchas gracias, espero que les haya resultado clara la breve presentacion y estamos siempre a su disposicion.
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La situacion de la ensefianza del espafiol en Portugal en todos los niveles educativos
Paula Rodrigues Brito dos Santos Pinto
Presidenta de la APPELE

Principales alteraciones al concurso de profesores a lo largo de los tiempos

La asignatura de Espafiol como lengua extranjera existe en las escuelas portuguesas desde 1994 y el grupo de profesores
de espaiiol existe desde 1999. A lo largo de estos afios ha habido algunos cambios en los concursos de profesores. He
aqui un recorrido por las principales alteraciones que condicionan o demuestran el crecimiento de la asignatura en la

ensefianza reglada en Portugal.

De 2001 a 2005, cuando el grupo de espaiiol era el 41, teniamos concursos interno'*' y externo'>? anuales y el promedio
de plazas que salian a concurso era entre 5 y 8, pero el nimero de candidatos era bastante pequefio (como mucho

seriamos unos 100)

A partir de 2006, cuando el Ministerio de Educacion (ME) renumero los grupos y el de espafiol paso a ser el grupo 350,
los antiguos concursos interno e externo anuales se volvieron en plurianuales. En aquel momento tuvimos un concurso
con contrataciones que podian ser hasta el 2009. En este concurso se presentaron 183 profesores (20 de ellos tenian ya

plaza fija y pretendian cambiar de plaza —en portugués “quadro de escola”) y 20 finalistas'>.

En 2009, el “Estatuto da Carreira Docente” solo permite el concurso a los profesores profesionalizados, es decir, los
finalistas de carreras universitarias, que solian estar ordenados en el final de la lista de profesores, no pudieron
presentarse al concurso nacional; sin embargo, el ME cred medidas especiales para el concurso especifico del grupo 350
(se trataba de un concurso por cuatro cursos lectivos, desde 2009 hasta 2013). Estas medidas especiales se encuentran en
la Porteria 303/2009"** y por primera vez se convocaron 220 plazas de “quadro de escola”. Estas medidas fueron objeto
de protesta por parte de los profesores y por la APPELE, pero solo fueron revocadas con la Porteria 141/2010; con todo,
se mantienen las colocaciones de 2009, pues estos profesores han tenido un afio de supervision (considerado un curso

probatorio) de la responsabilidad de la Universidad de Aveiro.

131 Este concurso se refiere a los profesores que ya tienen una plaza fija en una escuela y aparecen en el inicio de las listas de estos
concursos nacionales que actualmente existen cada cuatro afios.

132 Este concurso se refiere a todos los profesores profesionalizados que quieren intentar entrar en una plaza de una escuela
(“necessidades permanentes”). Los que no entran, forman parte de las listas de profesores que se presentan al concurso de profesores
para contratacion (“necessidades residuais™).

133 as solicidtudes se hacian a mediados de febrero y las practicas docentes terminaban al final de curso académico, por lo que los
candidatos solo podian presentar el titulo de formacion en julio y no eran ordenados con los profesores con experiencia.

134 La porteria (disposicién) considera que hay falta de profesores de espafiol y, por ello, define que se consideran profesores
profesionalizados para el grupo de Espafiol todos los profesores licenciados en otras lenguas extrajeras o materna que sean
profesionalizados en esos grupos y hayan tenido asignaturas de espafiol o que tengan el DELE superior C2, al mismo nivel que los

profesores licenciados en Espafiol y con pratica docente en espafiol.
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En 2012, se permite que los profesores de “quadro de escola” concursen en movilidad interna'*®. Se presentan a este

concurso 57 profesores y al concurso de contratacion 307 profesores.

El presente ministerio abre a todos los grupos de reclutamiento un concurso extraordinario, en enero de 2013, al que
pueden presentarse todos los profesores profesionalizados con algo de tiempo de servicio (dos afios) y son afectos a una
zona del pais (los antiguos “quadros de zona pedagbdgica” —QZP—) y no a una escuela. Para el grupo 350 aparecen 254

candidatos, pero solo hay 6 plazas.

En este mismo afio tenemos los concursos interno y externo y en el decreto que indica las plazas existentes para el
concurso interno constan 6 plazas positivas versus 8 negativas'*® y hay 531 profesores en las listas, siendo que 105 son

profesores efectivos que pretenderan cambiar de plaza para otra escuela.
e Principales alteraciones normativas

También en el curriculum escolar hubo varias reformas curriculares que provocaron la existencia de mas o menos horas a
lo largo de los tiempos, lo que produjo una mayor necesidad de profesores versus una menor necesidad (que es el

panorama actual)

Hasta 2004, en la ensefianza secundaria'’, en la formacion general'™® y especifica'™, el niimero de horas semanales'® era
de 4 clases durante tres cursos. Al final de los tres cursos, en el duodécimo, los alumnos, para concluir su formacion, se

sometian a un examen nacional'®' (con el codigo 247 —iniciacion— o 347 — continuacion—'%%).

A partir de 2004 hasta 2006 en la formacion general se redujo para dos cursos (10° y 11°, sin hacer examen nacional), con
4 tiempos lectivos; en la formacion especifica, también se vuelve en una asignatura bienal (pudiendo elegir empezarla en
el 10° o 11° curso, con examen nacional obligatorio (con nuevos codigos del GAVE, el 547 o 847) con 6 tiempos

semanales.

En 2007, en la ensefianza secundaria, en la formacion especifica, se atribuye el 30% de la nota final del alumno a la

oralidad y consecuentemente un tiempo mas para el desarrollo de las competencias de la lengua. Asi se aconseja que las

155 1a movilidad interna significa que un profesor que tiene su plaza en una escuela, pueda ir, por un curso lectivo (renovable a cada
concurso anual), impartir clases a otra escuela. Se pueden presentar a este concurso profesores con “horario zero”, es decir, que en su
escuela no existen horas para atribuirle un horario; o profesores que quieran acercarse a su residencia.

13 L as plazas negativas, supuestamente, indican que hay profesores que sobran en las escuelas.

157 La ensefianza secundaria en Portugal estd compuesta por 3 cursos (del décimo al duodécimo cursos), equivalente al 4° de la ESO y
los 1°y 2° del Bachillerato en Espaiia.

138 L a formacion general estd compuesta por un conjunto de asignaturas que existen en todas las 4reas de estudios. Esas asignaturas
son Portugués, Lengua extranjera, Filosofia y Educacion Fisica.

139 a formacion especifica estd compuesta por un conjunto de asignaturas que son variables de acuerdo con el 4rea de estudios por la
que opta un alumno, tales como Ciencias, Econdémia, Lenguas y Literaturas, Artes, etc.

'0En Portugal las horas semanales son consideradas en bloques de 45 minutos.

181 1 os examenes nacionales son de la responsabilidad del “Gabinete de Avaliagio Educacional”, el GAVE.

1821 a nomenclatura de iniciacion significa que los alumnos inician sus estudios de la lengua espafiola en el décimo curso; los alumnos

de continuacion ya iniciaron sus estudios en la ensefianza basica, es decir, en el séptimo curso, correspondiente al primero de la ESO.
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escuelas dividan los grupos con mas de 15 alumnos en dos pequefos grupos en los bloques de 135 minutos. Por los
problemas que traia la libre eleccion de iniciar una asignatura bienal en el 10° o 11° curso para las escuelas, en 2008, la
asignatura bienal de la formacion especifica pasa a ser obligatoriamente iniciada en el 10° con el examen nacional en el

11° curso (547 o 847).

En 2009, las escuelas pueden ofrecer la continuidad de la lengua extranjera I, I o III en el 12° curso (tanto para los
alumnos de la formacion general como especifica), con 6 tiempos lectivos. En la ensefianza basica, la Direcgdo Geral de

Educacio (DGE, antigua DGIDC) inicia como proyecto piloto el espafiol en el 2° ciclo'®

. Asi como ofrece el inglés en
primaria, 1° ciclo. Como consecuencia, se crean curriculos para los dos afios que inician el proyecto, los 5° y 6° cursos y
también materiales de apoyo para el nivel. Sin embargo, a principios de 2012, la reforma curricular introduce el inglés
como lengua extranjera obligatoria en el 2° Ciclo, o sea, desaparece cualquier otra oferta de LE y el proyecto iniciado en
2009 se extingue. En la ensefianza secundaria se reducen los 6 tiempos para 4 en la LE de formacion especifica en el 12°

curso y no se puede ofrecer para los alumnos que la hayan tenido en la formacion general del 10° y 11° cursos.

En abril de 2012, hay un aumento de alumnos por grupo, entre 26 y 30 alumnos y de alumnos para la existencia y
division de los grupos (20 alumnos que contrastan con lo que antes se practicaba, 10 y 15, respectivamente) — Despacho
5106-A. También se obliga a que las escuelas den prioridad de oferta de escuela a los recursos humanos con falta de
horario, es decir, si hay un profesor con plaza fija en la escuela de la asignatura de aleman, primero la escuela tiene que

ofrecer esa opcion de LE y solo después podra permitir la inscripcion en otra opcion.

En agosto de 2012, desaparece la asignatura de opcion de Lenguas Extranjeras en la formacion especifica de los cursos
“cientifico-humanisticos de Ciéncias Socioecondémicas”, tanto en la ensefianza diurna, como en la modalidad del “ensino
recorrente” ®*. Ademas, en el curso “Cientifico-humanistico de Linguas e Humanidades” se reduce un tiempo lectivo en
la asignatura de Lengua Extranjera y de 2 tiempos del curso “Cientifico-humanistico de Linguas e Humanidades” en la

ensefianza nocturna.

Por desgracia vivimos actualmente un panorama de cortes econdomicos en toda la ensefianza y vemos como el inglés
aumenta su importancia como lengua extranjera en la ensefianza portuguesa. En APPELE creemos que el unico motivo
por el que el Ministerio de Educacion no acaba con la segunda lengua en la ensefianza es la existencia de un convenio

firmado con el Consejo Europeo que promueve el aprendizaje de dos lenguas extranjeras en la ensefianza reglada.

163 Significa los tltimos dos afios de la ensefianza primaria en Espaiia.

164 1 a ensefianza nocturna para trabajadores estudiantes, o mayor de 18 afios que han dejado la escuela hace mas de dos afios.
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Premios Pilar Moreno
Paula Brito dos Santos Pinto
Profesora participante en cuatro ediciones y ganadora de dos segundos premios
Maria de Lurdes Brito
Profesora participante en tres ediciones y ganadora de un primer premio y un tercer premio y jurada
de los premios en las ultimas cuatro ediciones en representacion de la APPELE

Como homenaje al décimo premio que se ha convocado este afo, en este taller se presentaron algunos de los trabajos que
los alumnos, a lo largo de las diez convocatorias de los premios, realizaron para el concurso. Se explicaron las
metodologias y los procedimientos necesarios para presentarse a los premios. Ademdas se han recorrido algunos
testimonios de los alumnos ganadores donde expresaban aquello que, al desarrollar el proyecto, implicd para si mismos
como alumnos de espafiol y como personas, enfocandose en el trabajo de equipo, los contactos establecidos con nativos y

la experiencia final de poner en practica el viaje que ellos mismos han programado.

Sobre los carteles para “Pinta tu Espafia”, también se presentaron algunos ejemplos de creatividad artistica.
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