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Presentacion

Desco agradecer a los organizadores del I Ciclo de Talleres Did4cticos que hayan pensado en mi persona para prologar
este gran trabajo.

La presente edicién es un claro testimonio del compromiso del Departamento de Filologia Hispdnica de la
Universidad E6tvos Lordnd por formar a los futuros profesores de espafiol y por mantener un estrecho vinculo con
los docentes, ofreciéndoles una formacién continua y el marco idéneo para que puedan actualizar sus conocimientos
y compartir sus propias experiencias. Por otro lado, se pone de manifiesto nuevamente el compromiso por la Lengua
Espanola y su ensefianza por parte de los autores, su dedicacién desinteresada a la investigacién y divulgacién de los
vericuetos que nuestra rica Lengua posee, en su pais de origen y en el amplio espectro de paises donde se ensefia el
espafol.

Los idiomas son quizd la mds grande expresién de la unién de pueblos y culturas, aunque a veces, también
producen enfrentamientos al ser utilizados para fines muy distintos de lo que realmente es su funcién, comunicacién
entre los distintos pueblos. De ello tenemos por desgracia multiples ejemplos a diario, incluso entre las fronteras de
los propios paises.

El esfuerzo que viene realizando el Estado Espafol en la Europa del Este es muy significativo y de gran reper-
cusién como lo demuestran estos trabajos y como lo demuestra el nimero de alumnos que afio a afio deciden com-
plementar con la Lengua Espafiola sus estudios y conocimientos.

Cada vez es mayor el niimero de personas que habla Espafiol en todo el mundo y cada vez es mayor el nime-
ro de empresas que a través de las nuevas tecnologias o bien directamente utilizan la Lengua de Cervantes para comu-
nicarse y para realizar sus intercambios comerciales, de ahi la trascendencia que tiene para las nuevas generaciones el
dominar el idioma Espafiol dado que ello representa un peldafio mds para el mundo laboral.

La Universidad E6tvds Lordnd y concretamente el Departamento de Filologia Hispdnica siguen demostrando
con su apoyo y direccién la preocupacién y esmero por el Idioma Espanol, por ello quiero agradecerles su entusiasmo
y animarles a que sigan en esta direccién, también al personal de la Agregaduria de Educacién que con gran esfuerzo
logra que afio tras afo se realicen estos extraordinarios trabajos que tanto enorgullecen a sus autores y deleitan a quie-
nes tienen o tenemos la oportunidad de disfrutarlos.

Agradecer pues a todos quienes han contribuido a que estas tareas vean la luz, asi como a la Embajada de
Espana en Hungria y al Ministerio de Educacién Cultura y Deporte, que con su apoyo hacen posible la promocién
y divulgacién de la Lengua Espafola en Hungtfa.

CESAR AJA MARINO
Consejero de Educacién
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Introduccion

La presente recopilacién de articulos recoge cinco de las comunicaciones presentadas en el I Ciclo de Talleres Didéc-
ticos de ELtE, jornadas did4cticas organizadas entre los dias 12 y 13 de febrero de 2016 en el Departamento de Filo-
logia Hispdnica de la Universidad E6tvos Lordnd de Budapest.

Hemos incluido muy diversas experiencias diddcticas que, mds précticas que tedricas, incitan a probar nuevos
caminos, recursos ¢ ideas en nuestra labor como profesores de ELE.

Los trabajos —que son obras de profesionales que representan el mundo de ELE en varios lugares del planeta,
tales como Mosct, Belgrado, Mdnchester, Madrid o Budapest, y en varios niveles de la ensefianza— abren un horizon-
te nuevo en el panorama de la ensefianza del espanol.

Rebeca Martinez nos expone unas pautas sobre la fraseodiddctica siguiendo el enfoque léxico y nos aporta algunas
ideas précticas para incorporar las colocaciones en nuestras clases de lengua, porque sin estas unidades plurimembres los
alumnos no tendrdn la fluidez y autoconfianza necesarias a la hora de usar la lengua estudiada con nativos.

Rocio Gonzdlez Requena toma otro camino y ofrece una serie de tareas para acercar la literatura y la cultura a
los alumnos, a través de poemas. Aparte de familiarizar a los alumnos con temas culturales como la Guerra Civil Es-
panola, el contexto emocional creado por el deleite de estas aportaciones literarias ayuda al aprendiz a combatir el
estrés causado por enfrentarse a nuevas situaciones a la hora de aprender idiomas.

Luis Yanguas Santos presenta técnicas novedosas para captar la atencién del alumno y asegurar un aprendizaje
miés profundo y efectivo al estudiar gramdtica. Nos brinda varias estrategias para lograr nuestros objetivos cuando
pretendemos poner énfasis en alguna estructura gramatical, tales como por ejemplo el realce o el procesamiento del
input.

David R. Sousa expone sus ideas acerca del estimulo audiovisual en la clase de ELE: aunque el video ya se usa en
muchas aulas como recurso, no se aprovecha de forma consciente y no se explota al méximo. El autor nos recomienda
tres principios fundamentales que deberfan guiarnos a la hora de emplear de forma juiciosa y efectiva materiales audio-
visuales (pertinencia, secuenciacion e imbricacién) para pasar a contextualizar todo en un ejemplo practico.

Finalmente, Kata Baditzné Pdlvilgyi comenta varios recursos diddcticos de acceso gratuito que se han publi-
cado recientemente y que seguramente serdn de gran utilidad para muchos profesores de ELE en cualquier parte del
mundo. La presentacién incluye un diccionario metodolégico, bases de datos, manuales para la formacién de profe-
sores y propuestas diddcticas ilustradas.

Esperamos que todos los lectores encuentren en este tomo algiin tema de su interés, alguna idea que puedan
utilizar en sus propias clases, y una fuente de motivacién para renovarnos siempre como profesores.

El comité de redaccién:
Kata Baditzné Palvélgyi
Responsable del médulo de la formacién de profesores de ELE, Universidad E6tvos Lordnd, Budapest
Vanessa Hidalgo Martin
Lectora AECID — Universidad E6tvos Lordnd, Budapest







COLOCANDO COLOCACIONES:
LA COMBINATORIA LEXICA EN EL AULA DE ELE

Rebeca Martinez

Universidad de Alcala

1. Introduccién

Las investigaciones sobre la importancia de la fraseologfa, y mds concretamente de las colocaciones léxicas, en el pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje del espafiol como lengua extranjera (ELE), viven en la actualidad un momento 4lgi-
do. Muestra de ello es la proliferacién de estudios, proyectos de investigacién y publicaciones de contenido fraseodi-
ddctico, a la que asistimos en los tltimos anos.

Tradicionalmente, la ensenanza del léxico ha constituido uno de los pilares fundamentales de la diddctica de
lenguas extranjeras. Esta importancia se debe al hecho de que un dominio de los mecanismos gramaticales no garan-
tiza una produccidén lingiiistica satisfactoria, sino que para hacerlo es necesario tener, ademds, cierta disponibilidad
léxica (Castillo Carballo, 2004: 71). Instruir al discente en el conocimiento y uso adecuados de las palabras resulta,
en consecuencia, fundamental para asegurar una correcta comunicacion verbal (Alvar Ezquerra, 2003: 11), pues,
como advierte Baralo Otonello (2007: 385), la competencia léxica comprende la “informacién codificada correspon-
diente a la forma de las palabras (fonética, fonoldgica, ortografica, ortoépica, morfoldgica), a su funcién sintdctica
(categorfa y funcién), a su significado real o figurado (semdntica), asi como a su variacién (sociolingiiistica) y a su
valor intencional y comunicativo (pragmdtica)”. Aprender una palabra, por tanto, no es solo aprender cémo se escri-
be, c6mo se pronuncia y cudl es su significado. Aprender una palabra requiere conocer, ademds, sus posibilidades y
restricciones de combinacién con otras palabras (Higueras Garcia, 2006: 17). En consonancia con esto, los autores
han puesto de relieve la necesidad de llevar a cabo una ensenianza explicita de las colocaciones, combinaciones fre-
cuentes de palabras que los hablantes de una determinada comunidad lingiifstica tenemos almacenadas en nuestro
lexicén mental a modo de bloques prefabricados, y que, por constituir unidades idiosincrasicas de la lengua, suponen
un escollo en la adquisicién del léxico para los estudiantes extranjeros. En esta linea insertamos el presente trabajo,
cuyos objetivos son abordar el papel de las colocaciones en la ensefianza y aprendizaje de ELE, asi como plantear al-
gunas actividades con las que introducir estas combinaciones léxicas en el aula.

2. Las colocaciones en la didactica de ELE

El primero en utilizar el término collocation fue el sistemista britdnico Firth en 1957, y lo hizo para referirse a la com-
binacién frecuente de unidades léxicas (Alonso Ramos, 1994-1995: 9; Corpas Pastor, 1996: 56; Koike, 2001: 16;
Higueras, 2006: 23). Sin embargo, al igual que sucedié con la fraseologia, este concepto tuvo una entrada tardfa en la
Lingiifstica Espafnola. No fue hasta dos décadas después de su germen cuando Seco lo introdujo en nuestro pais, y no
fue hasta otras dos décadas posteriores, aproximadamente, cuando los autores comenzaron a interesarse realmente por
su estudio (Corpas Pastor, 1996: 61 y sigs.). Siguiendo las palabras de Corpas Pastor (1996: 66) las colocaciones son
combinaciones de

»dos unidades léxicas en relacién sintdctica, que no constituyen, por si mismas, actos de habla ni enunciados;

y que, debido a su fijacion en la norma, presentan restricciones de combinacién establecidas por el uso, gene-

ralmente de base semdntica: el colocado auténomo semdnticamente (la base) no solo determina la eleccién

del colocativo, sino que, ademds, selecciona en este una acepcidn especial, frecuentemente de cardcter abstrac-
to o figurativo.”

Cuando hablamos de colocaciones, hablamos, por tanto, de combinaciones frecuentes de palabras, de bloques
discursivos prefabricados que los hablantes tenemos almacenados en nuestra mente y que empleamos en la construc-
cién de nuestro discurso (Corpas Pastor, 1996: 15; Corpas Pastor 2001a: 92). Siguiendo a Irsula Pefia (1992: 160)
“desde el punto de vista de la diacronfa del lenguaje la comunidad de hablantes ha seleccionado, en un marco de in-
finitas posibilidades de combinacién, un grupo finito de probabilidades para verbalizar un acontecimiento”, de ma-
nera que, en nuestro proceso de creacion discursiva, los hablantes escogemos de entre ese “grupo finito de verbaliza-




ciones establecidas” quedando asi nuestra libertad de produccién en un estadio relativo. Esta seleccién hace que las
colocaciones constituyan restricciones combinatorias idiosincrésicas de cada lengua y, por tanto, un pilar fundamen-
tal en su proceso de ensefianza/aprendizaje como lengua extranjera (Higueras, 2004: 481-482).

Las colocaciones constituyen unidades discursivas que conceden al estudiante de ELE una fluidez y precisién
semdntica tan necesarias como esenciales en su proceso de aprendizaje. Esto se debe a su capacidad de evocar y expre-
sar una situacién de forma concisa. Senala Calderén Campos (1994: 73-74) que, en lineas generales, las dificultades
no surgen cuando el estudiante se encuentra ante la colocacién pues gracias a su transparencia semdntica —en algunos
casos esta transparencia es relativa debido al alto grado de especializacién semdntica del colocativo- no suelen originar
grandes problemas de comprensién —lo que no obvia que sea necesario un conocimiento profundo de la lengua para
comprender exactamente su significado. Por el contrario, la dificultad se le presenta en el momento de la codificacién,
cuando es él quien debe seleccionar el colocativo apropiado para la base. Santiago Alonso y Sifrar Kalan (2004: 822)
e Higueras (20006: 74) siguiendo a Hill (2000) y Morgan Lewis (2000), sefialan que la falta de una competencia co-
locacional adecuada originard que los discentes se vean obligados a formular oraciones mds largas y complicadas, in-
tentando expresar el matiz exacto de la colocacidn, lo que derivard no solo en estructuras que a los nativos nos resul-
tardn extrafas sino que ademds, posiblemente, generardn un mayor nimero de errores gramaticales. No obstante, esta
produccién de secuencias no habitualizadas no debe ser censurada “como transgresora de alguna norma l6gico-se-
mdntica” pues resultard perfectamente comprensible y coherente, aunque insélita y ajena a nuestro sistema lingiiisti-
co, (Castillo Carballo, 2004: 74). Dada esta situacién, el profesor debe proveer al alumno de los conocimientos ne-
cesarios para posibilitar la produccién y comprensién de estructuras plurimembres adecuadas a la norma de la lengua
extranjera, en este caso, del espafol.

3. Algunas propuestas didacticas

Seguidamente nos disponemos a presentar algunas actividades con las que abordar las colocaciones léxicas en clase.
Estas propuestas se muestran aqu{ de forma aislada, sin embargo, lo ideal serfa insertarlas en una secuenciacién diddc-
tica y enlazarlas con otros contenidos para no trabajar las estructuras de forma inconexa.

Actividad 1.
Una pizca de sal.

En primer lugar, planteamos una actividad destinada a grupos de niveles Al y A2 en la que se trabajan colocaciones
del tipo sust. + prep. + sust. que denotan porciones de alimentos. El ejercicio consiste en presentarles una tabla similar
a la seguidamente expuesta (Figura 1) y completarla con las diferentes posibilidades que cada item permite. Una vez
hecho esto, se les puede dar alguna indicacién que les facilite la memorizacién de las estructuras como que gajo se
utiliza con los citricos o que loncha implica cierta finura.

PORCION ALIMENTO

Una rebanada de... pan

Un terrén de... azlicar

Una onza de... chocolate

Un gajo de... naranja, mandarina, limén
Una raja de... melén, sandia

Un diente de... ajo

Una loncha de... jamén, queso, chorizo
Una rodaja de... chorizo, merluza

Un cubito de... hielo

Figura 1. Porciones de alimentos




Actividad 2.

Afirma categ6ricamente.

Esta actividad estd dirigida a estudiantes de niveles B2, C1 y C2, y se destina a practicar las colocaciones vb. + adv. en
las que el adverbio de modo funciona como intensificador de la accién denotada por el verbo. Consta de varios pasos:
(1) les mostramos los verbos con los que vamos a trabajar (Figura 2) y comprobamos si conocen el significado de
todos; (2) les presentamos los adverbios (Figura 3) y les pedimos que asocien cada verbo con el adverbio que creen
que lo modifica; (3) comentan de forma oral su clasificacidn y los motivos que les han llevado a realizarla de esa forma;
y (4) les damos una indicacién semdntica de cada grupo verbal (Figura 4) para que comprueben y corrijan su pro-
puesta inicial.

Fracasar Abrazar Perder Desmentir Saludar

Apoyar Afirmar Proteger Combatir Negar

Felicitar Guardar Desear Cuidar Defender Rechazar Oponerse
Asegurar Creer Luchar

Figura 2. Verbos en funcién de base

Efusivamente Fervientemente Celosamente
Estrepitosamente Rotundamente Encarnizadamente

Figura 3. Adverbios en funcién de colocativo

EFUSIVAMENTE FERVIENTEMENTE CELOSAMENTE
Manifestaciones de afecto, Creencia, voluntad y adhesién Proteccién
saludo y elogio

ESTREPITOSAMENTE ROTUNDAMENTE ENCARNIZADAMENTE

Resultado adverso Afirmacién, negacién y reprobacién Confrontacién

Figura 4. Indicaciones semanticas

Actividad 3.

El rumor se esparci6 por toda la ciudad.

En este caso, proponemos una actividad para ejercitar las colocaciones sust + vb. Se trata de una préctica de expresion
escrita orientada a discentes de niveles B1 y B2 que se puede introducir al abordar los tiempos de pasado de indicati-
vo. El ¢jercicio se compone de dos partes. En la primera, les mostramos las colocaciones y sus respectivos significados
dispuestos de forma desordenada (Figura 5), debiendo relacionar ambos elementos. En la segunda, deben escribir un
texto en pasado utilizando las estructuras previamente analizadas. La seleccién de colocaciones aqui mostrada ha sido
realizada para posibilitar la redaccién de un articulo periodistico propio de la seccién de Sucesos, pero el repertorio
siempre remitird al libre arbitrio de cada profesor.

COLOCACION SIGNIFICADO
Esparcir un rumor Solventar un compromiso
Presentar indicios de Quebrantar un precepto
Presentar una prueba Organizar con astucia una revancha
Enzarzarse en una discusion Desvelar algo oculto
Tramar una venganza Divulgar, extender una noticia
Revelar un secreto Mancillar el prestigio de una persona
Saldar una deuda Poner algo en presencia de alguien
Ensuciar la reputacién Tener ciertas caracteristicas o apariencia
Vulnerar la ley Pelearse

Figura 5. Colocaciones y significados




Actividad 4.

¢Hacer o cometer un error?

Por tltimo, traemos a colacién una actividad de contraste de estructuras destinada a aprendices de nivel B1. La selec-
cién realizada procura guardar cierta relacién entre los pares para que el contraste sea llamativo (Figura 6). En este
caso, unicamente deben asociar cada verbo con el sustantivo adecuado. A este tipo de actividad convendria que le
siguieran otras para completar oraciones o de expresion escrita para mecanizar y fijar las estructuras aprendidas.

Hacer... ... un discurso Hacer... ... un respiro
Dar... ... una exposicién Tomarse. .. ... una pausa
Hacer... ... una explicacién Dar... ... un paseo
Dar... ... una aclaracién Hacer... ... una excursiéon

Figura 6. Parejas de colocaciones

4. A modo de conclusion.

La importancia de la ensefianza de las colocaciones dentro del proceso de aprendizaje de ELE resulta absolutamente
indiscutible. La conformacién de una competencia colocacional sélida es indispensable para lograr un pleno desarro-
llo de la competencia comunicativa del aprendiz. Todavia son escasos los materiales que docente y discente tienen a
su disposicidn para abordar estas estructuras, sin embargo, estas carencias no sirven de excusa para no ejercitar ele-
mentos de tanta importancia pues no debemos olvidar que conocer una lengua no es solo conocer sus reglas de arti-
culacién ortografica, fonolégica y morfosintdctica, conocer una lengua supone también dominar sus preferencias de
combinacién léxica, esos usos habitualizados que definen y determinan los rasgos peculiares y caracteristicos de una
comunidad lingiiistica.
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LEEME UN POEMA, CUENTAME UNA HISTORIA

Rocio Gonzalez Requena
Kassim Darwish Grammar School

1. Introduccion

Leer poesia es un ejercicio complejo. Es un error intentar llegar a una interpretacién general cuando hablamos de li-
teratura, ya que estd llena de emociones, sentimientos y perspectivas, las cuales I6gicamente llegan de manera diferen-
te a los destinatarios. De todos modos, pensamos que leer no es, de ninguna manera, una ficil tarea. Por el contrario,
representa un gran esfuerzo de descodificacién e interpretacién personal. Sin embargo, estos esfuerzos se ven recom-
pensados con los placeres que sentimos al descubrir y hacer nuestra una buena lectura. Sumemos ademds que la
poesia busca algo mds que la utilidad préctica e informativa. La poesia se crea realmente para la exaltacién de la belle-
za, para buscar la emocién estética en el lector.

Pero nuestra intencién no se queda en la lectura de poemas, sino que pretendemos que a través de estas com-
posiciones poéticas nuestros alumnos de espafiol aprendan la lengua y conozcan aspectos esenciales de la cultura
hispénica, tanto la nuestra como la del otro lado del charco. En la actualidad se considera necesario incluir el apren-
dizaje de aspectos culturales en los cursos de lengua extranjera, ya que se necesita para aprender la propia lengua, del
mismo modo que se necesita la cultura para saber usar esta.

De hecho, no solo tratamos de llegar a encontrar la definicién completa de “cultura”, por su ambigiiedad y
amplia extension, sino que planteamos este articulo partiendo de las distintas capas que existen en una misma cultu-
ra. Estas son cultura, Cultura 'y kultura.

Asi es como elaboramos una propuesta didéctica sirviéndonos de una serie de poemas para un curso de es-
panol general. Por ello, hemos trabajado en la busqueda de diversos ingredientes culturales para asegurarnos un tra-
bajo que ofreciera una amplia diversidad.

La razdn por la que escogimos este tipo de creacién literaria, con estas caracteristicas tan especificas y particu-
lares, es porque creemos que a pesar de su dificultad los poemas reflejan en si mismos muchos de los valores y los as-
pectos culturales que posee un pueblo. Creemos que estos artefactos poéticos representan a la perfeccion la persona-
lidad y la esencia de la cultura hispdnica, su historia, etc. El objetivo general de esta investigacién y su posterior
aplicacidn se centra en conseguir que los alumnos disfruten de la literatura, conozcan los ejemplos mds importantes
de su literatura y lleguen a sus conocimientos culturales a través de esta.

2. La literatura

La literatura ha acompanado a la humanidad a lo largo del tiempo y la existencia de las diversas culturas. La literatu-
ra es un producto literario comun a todas las culturas existentes y debe ser entendida como un acto de comunicacién.
Para hacerlo de tal modo, debemos tener en cuenta los elementos pieza clave de este proceso, es decir, emisor, receptor
y el propio mensaje. Es cierto que el peso de la obra reside en la intencionalidad artistica del emisor. De hecho, es asi
como consigue que la forma del mensaje sea tan importante como el contenido del mensaje en si.

Entre las funciones atribuidas a la literatura encontramos la pedagégica-moral y la de deleite. Existen textos
que sirven, por un lado, para reflexionar, meditar y aprender, y, en cambio, hay otros que son creados con el tnico
afdn de satisfacer a la estética. Nosotros nos planteamos la posibilidad de plantear la literatura como producto de la
creacién artistica y, a su vez, como una herramienta que ayude a entender y comprender el mundo y todas sus pers-
pectivas.

;Pero cudles fueron las razones que llevaron a desechar la literatura como instrumento diddctico? En primer
lugar, es cierto que el lenguaje usado en la mayoria de las manifestaciones literarias entraia cierta complejidad.
También existen obras creativas de ficcién que reflejan una realidad inventada y, por tanto, no reflejan la realidad
colectivamente aceptada por la sociedad. Ademds de esto, el nivel de fijeza o literariedad es muy alto, ya que estos
mensajes son emitidos con el objetivo de preservar su contenido a lo largo del tiempo, como muestra de lengua

perdurable.




Afortunadamente, son muchos los argumentos a favor de la poesia, definiéndola como “lingiiisticamente
auténtica. Es también emocionalmente auténtica y, por tanto, provoca una respuesta en el lector igualmente auténti-
ca’ (Maley, 1987: 107). Los rasgos mds destacados de los poemas son:

® Obras literarias breves y féciles de presentar en el aula en una Gnica sesion.

* Existen en todos los pueblos y grupos sociales, es decir, son universales.

* Son composiciones con un gran componente musical y armdnico, parte esencial del contenido.
* Ademds, presentan una estructura compacta. Como Maley y Duff afirman (1989: 12):

Una de las ventajas de los poemas es que ofrecen un contexto completo (normalmente) de manera compacta.
Esta es la diferencia con respecto a los textos en prosa que a menudo sufren el estar muy alejados de su contexto. En
resumen, un poema constituye un mundo auténomo.

Es necesario conocer la historia de la poesia en el aula de lenguas extranjeras. El modelo comunicativo cambié
la perspectiva que habfa hasta ese momento y comienza a plantearse el texto como un punto de partida para comen-
zar a promover la comunicacién. Es asi como el texto debe activar en el alumno una respuesta interna. Por tanto, lo
esencial serd el modo en el que explotemos diddcticamente el texto. “La poesia tiene como objetivo final la lengua,
por tanto es un acto de comunicacién en si mismo” (Acquaroni, 2007: 43). El trabajo que debe realizar el docente se
convierte en una tarea fundamental para adecuar las actividades al contexto did4ctico en el que se usardn. Las activi-
dades las clasificamos en tres etapas, como propone Acquaroni (2007):
1. Etapa de contextualizacién en la que se activan los conocimientos previos y se proporciona informacién
para la comprensién del texto.

2. Etapa de descubrimiento y comprensién, util para trabajar con el vocabulario, se puede evaluar la compren-
sién del texto o introducir un debate sobre el argumento.

3. Finalmente, etapa de expansién en la que principalmente se busca que las actividades se unifiquen, inclu-
yendo actividades de refuerzo o ampliacién.

3. La cultura

En los métodos tradicionales y estructurales se concebia como algo accesorio y decorativo. Con el enfoque comuni-
cativo comenzamos a vislumbrar un cambio. Este concibe la lengua como una herramienta de comunicacién que se
rige por una serie de reglas que permiten a los usuarios actuar con ella mediante un orden. “Estos principios son sa-
beres, creencias ¢ ideas acerca de la realidad y de la lengua misma que han sido interiorizados por los hablantes, a la
vez que adquirfan la lengua materna y a lo largo de su proceso de socializacién, y que rigen el uso efectivo de la co-
municacién” (Miquel, 2004).

Es necesario presentar la distincién que realizan Miguel y Sanz (1992) entre:

1. Cultura con minsisculas. La podemos definir como las pautas que explican el comportamiento y la actitud
de unos hablantes. Se plantea como la cultura relacionada con la lengua, la que conformaria realmente el
componente sociocultural, la parte compartida por todos, mds estable en el tiempo. Debe ser objeto prio-
ritario del proceso de ensefianza y aprendizaje de una lengua extranjera y supone el conocimiento que
permite hacer un uso efectivo y adecuado del lenguaje.

2. Cultura con mayisculas. Este conjunto de conocimientos no son esenciales. Se trata de los productos san-
cionados por la sociedad, como grandes acontecimientos, personajes de ficcién o histéricos.

3. Cultura con K. Nos referimos en este caso a los usos y costumbres que difieren del estdndar cultural.

3. 1. La literatura como elemento para mejorar la competencia sociocultural

Es muy dificil intentar separar lengua y cultura porque ambas son fruto de la sociedad y se encuentran solapadas. La
lengua cumple dos funciones a la vez; por una parte, es vehiculo trasmisor de la voz del pueblo, y, por otra, resulta ser
la intérprete de los demds sistemas que la constituyen, haciendo posible la unién entre los miembros y las partes de
su acuerdo social. La literatura es un buen punto en el que unir ambas. A través de los textos se pueden comparar
varias culturas, ya sean las de los estudiantes u otras culturas con las que hayan mantenido contacto. El objetivo real
que debe buscarse es conseguir en nuestros alumnos una competencia pluricultural enriquecida e integrada, como la
que defiende el Marco Comiin Europeo de Referencia de las Lenguas (2002: 17). Es en el apartado niimero cinco de este




mismo libro donde aparecen “Las competencias del usuario o alumno”, donde se hace referencia al conocimiento
cultural, llamado “el conocimiento de la sociedad y de la cultura de la comunidad o comunidades en las que se habla
el idioma” (Ibid., 100). El conocimiento declarativo incluye el conocimiento sociocultural, intimamente ligado con
el conocimiento del mundo y la consciencia intercultural. EI MCER define el conocimiento del mundo como el
conjunto de saberes que ya posce el alumno de su experiencia vital, su aprendizaje, y la consciencia cultural como la
percepcidn y comprensién de la conexidn entre “el mundo de origen” y “el mundo al que se llega mediante el apren-
dizaje”.

4. Las emociones

Ya en 1982 Krashen lanza su teorfa acerca de la afectividad como clave del éxito para el aprendizaje de una lengua y
establece tres variables: la actitud, la motivacién y la personalidad. Para él se trata de un conjunto de situaciones que
afectan negativamente al proceso de aprendizaje lingiiistico. Por ello, se erige como primordial la actitud positiva del
aprendiente, ya que le concede una visién mds amplia. Ademds, en 2001 Gardner con su teoria de las “inteligencias
multiples” explica que existen varias inteligencias. De todas ellas, nosotros nos centraremos en las inteligencias intra-
personal e interpersonal. En cuanto a la aportacién de Goleman sobre el tema, la inteligencia emocional nos permite
tomar conciencia de nuestras emociones, comprender los sentimientos de los demds, tolerar las presiones y frustracio-
nes y adoptar una actitud mds empdtica. El concepto clave de este autor es el de emocidn:

Veamos, antes de nada, unas palabras sobre lo que yo entiendo por el término emocién, un vocablo cuyo sig-
nificado concreto han estado eludiendo durante mds de un siglo los psicélogos y los filésofos. En el sentido mds lite-
ral, el Oxford English Dictionary define la emocién como «agitacién o perturbacién de la mente; sentimiento; pasion,
cualquier estado mental vehemente o agitado». En mi opinién, el termino emocidn se refiere a un sentimiento y a los
pensamientos, los estados bioldgicos, los estados psicoldgicos y el tipo de tendencias a la accidn que lo caracterizan.
Existen centenares de emociones y muchisimas mds mezclas, variaciones, mutaciones y matices entre todas ellas. En
realidad, existen mds sutilezas en la emocién que palabras para describirlas (181:2001).

En el terreno de lo que nos trae aqui, es decir, en el contexto educativo se debe buscar el desarrollo emocional
para conseguir el cognitivo, como nos explican Gonzdlez y Villarubia (2011). De hecho, estas estrategias emocionales
capacitan al aprendiz para enfrentarse a las situaciones de estrés en la adquisicién de nuevos conocimientos. Es aqui
donde aparece la figura del docente como elemento que motiva y empuja a los alumnos a seguir aprendiendo. Parti-
cularmente en ELE, esta interaccidn profesor-alumno se produce normalmente en un espacio-emocional adulto, por
tanto, el papel del docente es de mediador o formador que fomenta el aprendizaje de la lengua y la cultura. De hecho,
gracias al profesor y a su actuacién el alumno madurard emocionalmente y fomentard la comprensién de sus emocio-
nes, de ese modo, serd capaz de manejar las emociones cotidianas, empatizando con los demds. Por tanto, adquiere
una “competencia emocional” que le ayudard a comunicarse y a ser un individuo emocionalmente capaz.

5. Propuesta didactica

* Sesién 1: “Por el rio venfa...” de Ana Marfa Sagi y “Las Trece Rosas” de Julidn Ferndndez del Pozo
1. Visualizacién de un video (www.youtube.com/watch?v=E2Q4Imk3Kjg). Este video se acompana de musica
que afecta a los sentidos y que hard que las emociones de nuestros estudiantes comiencen a fluir en el aula para
continuar durante toda la sesién.

2. Seles plantean estas preguntas para debatir en clase:

:De dénde crees que proceden estas imdgenes: Espafia, Argentina, Uruguay?

;Podrias situar estas imdgenes en el tiempo?

:Qué nombre recibe este periodo?

;Podrias explicar brevemente lo ocurrido?

:Cudles fueron las principales causas?

¢Quiénes participaron?

:Qué consecuencias hubo en el pais?

sQué te hacen sentir estas imdgenes? ;Qué esperas encontrarte en el poema que trabajaremos hoy: una pieza
alegre y esperanzadora o triste y melancdlica?

O O O O O O O O




3. Se les presenta el poema “Por el rio venia...”. Puede leerse individual o grupalmente.

4. Para trabajar sobre el propio texto, ya en la etapa de comprension, se introducen estas preguntas:

Prestemos atencidn a los colores que nos presenta la autora en el poema. ;Cudles encuentras?
a autora utiliza ciertos adjetivos que pueden crear contrastes. Da unos ejemplos.

La aut il tos adjet d trastes. D 1

;Por qué estd el agua rosada’

Por q td el ag da?
amos a realizar un ejercicio de imaginacién mientras leemos de nuevo el poema.

\% | d g tras | d 1

;Qué crees que le ha ocurrido al soldado?

;Qué palabras identificas en el poema que puedan llevarte a esa conclusién?

;Cémo crees que se ha llevado a cabo este asesinato? ;Qué simbolos encuentras en el poema para pensar

O O O O O O O

eso?

5. Pasamos a presentar el segundo de los videos (www.youtube.com/watch?v=HNbegh6Pn9s) con estas pregun-
tas:
o Esta es la tltima escena de una pelicula. ;Sabes cudl es?
o ;Conoces lo que ocurrié o puedes imaginarlo? ;Por qué se llevaban a cabo este tipo de asesinatos?

6. Tras esto, presentamos una imagen de Las Trece Rosas y el poema “Las Trece Rosas” con unas preguntas para
la comprensidn del texto y un articulo periodistico para la comprension de este acontecimiento histérico.

7. Yaen la etapa de expansién, nuestros alumnos tendrdn que elaborar una carta a un familiar como si fueran un
periodista que ha presenciado un acontecimiento relatando los duros momentos que estd viviendo.

Sesién 2: “Vendria la paz” de Gabriela Mistral y “Canto total a Espafia” de Victor Crémer.

1. Comenzamos con unas preguntas para activar el conocimiento previo de nuestros alumnos y tras esto presen-
tamos el poema “Vendria la paz™:
o ;Qué significa ‘los afios de posguerra’?
0 ;Qué dia termina la Guerra Civil Espanola?
o ;Sabes cémo quedd el pais después de los tres afios de guerra (1936-1939)?

2. DPara su comprension los alumnos pueden servirse de estas preguntas y de la biografia de Gloria Fuertes:
¢Qué te inspira?

;Es una obra triste o, por el contrario, crees que es esperanzadora?

:Cudndo crees que se escribié: antes, durante o después de la Guerra Civil Espafola?

:Qué estructura verbal y modo encontramos en el poema y en qué tiempo lo sittia?

(@)

o O O

3. Yaen la etapa de comprensién, trabajamos con contenidos gramaticales como el condicional de segundo tipo
que encontramos en el poema:
Si todos los politicos se hicieran pacifistas, vendria la paz.

4. Finalmente, pasaremos a trabajar una figura literaria llamada ‘paranomasia’ con el fin de que construyan mds
ejemplos:
No pido votos,
pido botas para los descalzos
— que todavia hay muchos.

5. Un buen momento para incluir actividades orales en clase es con un debate:
Una vez ha terminado la guerra, ;cémo podemos ayudar al pais? ;Cémo puede hacerlo un escritor o poeta: cuya
Unica arma es un papel y un boligrafo?




6. Presentamos el poema de “Canto total a Espana” con estas preguntas que ayudardn a alcanzar su comprension:
0 ;Qué muestras encuentras en el poema sobre Espafia?
0 Nombra tres metdforas que incluyan imdgenes de la naturaleza.
o Encontramos ¢jemplos de personificacién, ;puedes explicar a tu companero en qué consiste?
0 ;Puedes dar algtn ejemplo de esta figura literaria?
o Alo largo de este poema se trabaja con un simbolo muy ‘nacional’, comenta con tu compafiero para descu-
brir a qué nos referimos.

7. En la etapa de expansién nuestros alumnos deberdn elaborar una composicién en la que se incluirdn simbolos
de su propio pais, siguiendo con la idea de la exaltacién de la patria.

6. Conclusién

La poesfa refleja la esencia de una cultura. Es mds, es considerada la voz del pueblo. Existe en todas y cada una de las
culturas, al contrario que la lengua escrita convencional. El aprendizaje de conocimientos culturales a través de la li-
teratura creemos que puede ayudar a nuestros alumnos a alcanzar el nivel de lengua necesario. Esto se debe al hecho
de que se consideran una parte de la otra. Los poemas que hemos escogido ofrecen un amplio abanico tanto en lo
relativo a los temas, como en lo relativo al tipo de estilo literario. Creemos que la literatura nos brinda muchas opor-
tunidades como elemento vehiculo que los lleve al éxito comunicativo y personal. La poesia tiene muchos adeptos
debido a las grandes ventajas que presenta. Durante las actividades, se pretende la informacién cultural que nos apor-
ta ¢l poema y llevarla a la prictica a través de actividades de postproduccidn, ya sean de expresién oral o expresion
escrita. Para llevarlo a cabo, el alumno usard tanto lo aprendido con anterioridad como lo que aprendido en su expe-
riencia vital. El modo de llegar a dominar una lengua es practicando, puesto que el caminante hace camino al andar.

No obstante, la poesfa es muy extensa, gracias a la gran cantidad de escritores que la cultivan y a sus obras. Asi
que se nos ofrecen infinitud de temas culturales para trabajar en el aula de E/LE y conseguir que nuestros alumnos
alcancen el dominio de la lengua mediante el aprendizaje de la cultura.
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NUEVAS PROPUESTAS PARA LA ENSENANZA
DE LA GRAMATICA

Luis Yanguas Santos

Instituto Cervantes de Moscl

Quizd no hay nada mds humillante que ser descubierto en un renuncio, pues a nadie le gusta que le tilden de menti-
roso o de ignorante ni exponerse a ser acusado de ser poco profesional. De este modo, antes de enfrentarnos a un
eventual dedo acusador confesaremos que el titulo de este articulo contiene, si no una mentira, si una palmaria false-
dad: los asistentes no van a conocer propuestas nuevas o novedosas, sino que van a ser expuestos a técnicas de instruc-
cién gramatical que, o bien se estdn implementando sin su conocimiento explicito, o bien permanecen ocultas, olvi-
dadas, ignoradas entre montafas de libros, pilas de fotocopias o, ya que estamos en el siglo de las TIC, minutos de
contenido audiovisual. Sirva, pues, este curso para la consecucién de dos objetivos: abrir los ojos a los profesores para
que reflexionen sobre lo que ya se hace y presentar otras técnicas de ensenanza de la gramdtica que, en nuestra opi-
nién, deberian dejar de sonar novedosas y pasar a formar parte del dia a dia del quehacer docente.

La gramatica es formal...

Y ahi se quedaba la instruccién gramatical tradicional (se quedaba y se queda, que lo tradicional no es anténimo de
lo actual), porque, en lugar de puntos suspensivos, ponfa un punto final. La prictica gramatical en este tipo de ense-
fianza es fécilmente reproducible y resultard reconocible por todos:

Completa con el pretérito indefinido:
Ayer (yo, estar) — en la escuela.

El afno pasado Juanjo (comer) — caracoles.

Transforma como en el modelo:
Normalmentelcomer/patatas/pero/hoy/comer/bacalao
Normalmente como patatas; pero hoy he comido bacalao.
Todos los dias/hacer/los deberes/pero/hoy/no hacer/nada

Bésicamente lo que les estamos pidiendo a los alumnos es que conjuguen; de este modo, los ¢jercicios ante-
riores no se diferencia mucho de este otro:

Conjuga el pretérito perfecto de estos verbos:

Yo
Ta
El/ella/usted

Nosotros/as

Vosotros/as

Ellos/as/ustedes

Como se puede observar, tradicionalmente se ha centrado el trabajo gramatical en la produccién de las formas
objeto de estudio, en el output; porque, como bien sabemos los profesores, en la gramdtica hay formas, muchas...
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..pero la gramatica es significativa

Y aqui el profesor tendrd que elegir entre las dos opciones que se le presentan:

a) La mds asentada: el funcionalismo (;para qué se usa esta forma?)
b) La mds novedosa: la gramdtica cognitiva (;qué significa cada forma?)

Ambas opciones tienen sus pros y sus contras; pero es indiscutible que sin tener en cuenta el significado o el
uso de las formas el aprendizaje de una lengua es imposible.

Propuestas para una instruccidon gramatical mas efectiva
Vamos a separar nuestra propuesta en dos fases:

1) Técnicas para ganarse la atencién del alumno

Se sabe que el inpur es absolutamente necesario para poder aprender una lengua. No obstante, también es
cierto que si no centramos la atencién en lo que realmente queremos que el alumno se fije, corremos el riesgo
de que este se pierda y no cumplir con los objetivos de ensefianza/aprendizaje que nos hemos puesto. Presen-
tamos aqui cuatro técnicas para que el alumno preste atencién a lo que queremos:

a) Realce del input (inpur enhancement)
Consiste en destacar, hacer mds visible la forma que se desea tratar (cambiando la fuente, el tamaio, el color,
etc. o anadiendo efectos visuales):

Mi viaje a Rusia (2012)

Me encanta viajar. El verano pasado viajE por toda Rusia: visitE las ciudades mds importantes (recomiendo
San Petersburgo), comprE un montén de recuerdos, hablE con gente de todas las regiones, vivl experiencias increi-
bles... pero ese viaje es importante en mi vida porque en él conocl a la mujer que actualmente es mi esposa.

b) Anegacién del inpur (input flood)
Consiste en multiplicar la aparicién de la forma en cuestién, de tal manera que sea imposible no prestarle
atencion:

Mi infancia

Cuando era pequefio vivia en un pueblo cerca de Madrid. Era un pueblo que tenfa muchos parques y jardines;
habia muchos drboles. Iba a la escuela a pie porque no estaba muy lejos de mi casa.

Siempre pasaba los veranos en casa de mis abuelos, los padres de mi madre. Vivian en una casa de campo, asi
que yo jugaba con los animales, montaba en bicicleta y nadaba en el rio. También lefa cuentos y, por supuesto, comia
mucho. Me encantaba estar alli. (Pretérito imperfecto.)

Esta opcién es ideal para presentar contenidos, aunque debemos hacer una advertencia: esta técnica suele
producir en los alumnos lo que se llama ‘error por exceso’. Por esta razén, proponemos una variante: dado que todos
los manuales suelen dedicar solo una unidad para la presentacién y practica de determinado contenido gramatical, lo
que recomendamos es que cada unidad nueva englobe no solo contenidos nuevos, sino que recoja y practique conte-
nidos ya vistos, es decir, que no nos limitemos a practicar, por ejemplo, el pretérito indefinido en la leccién 8 de tal o
cual manual; hagamos que los alumnos lo trabajen en cada una de las lecciones posteriores a dicha unidad. Creemos
que de esta manera el alumno podrd transferir el contenido gramatical en proceso de aprendizaje a nuevos contex-
tos.

c) Realce del input (input enhancement) + Anegacion del input (input flood)

Otra opcién es la suma de las dos anteriores:

De pequeno vivia en un pueblo cerca de Madrid. Tenfa muchos parques y jardines y habia muchos drboles.
Mi escuela estaba bastante cerca de mi casa.




d) La limpia

Otra técnica que deberia hacerse de manera habitual es la de ‘limpiar’ las oraciones o textos que usamos como
inpur. A menudo, en los materiales elaborados por otros, encontramos muestras de lengua en las que hay contenidos
léxicos, gramaticales o de otro tipo que los alumnos no conocen, lo cual hace que estos se distraigan para buscar su
significado y pasen por alto lo que en realidad es el objetivo de nuestra actividad. Asi pues, proponemos que lo tnico
que entrafie dificultad o resulte novedoso (y, asi, llame la atencién del estudiante) sea la forma que se quiere trabajar.

e) Dictogloss

Es un dictado muy particular: el profesor lee dos veces un texto a ritmo normal. En la primera vez los alumnos
solo pueden escuchar y en la segunda pueden tomar notas (no pueden copiarlo todo porque no les da tiempo). A
continuacion, en grupos de tres o cuatro tienen que reconstruir el texto que ha leido el profesor. Si se quiere hacer de
manera ltdica, se pueden dar puntos por frase correcta o restar por error cometido.

Como se puede ver, dependiendo de la forma elegida, los alumnos no solo van a tener que fijarse en ella, sino
también discutir sobre cudl es la mds conveniente con los datos de que disponen.

2) La instruccién basada en el procesamiento del inpuz. Las actividades de input estructurado

Hasta ahora hemos hablado de cémo atraer la atencién del alumno; pero no hemos dicho nada sobre como
trabajar el significado de las formas. La propuesta de Bill VanPatten nos parece la més acertada porque suma la aten-
cidén a las formas y, simultdneamente, al significado, procesando ambos aspectos de manera unitaria, tal y como se
hace de manera natural en las lenguas maternas. No obstante, antes de describir cémo deben ser las actividades de
input estructurado resumiremos aqui las estrategias de procesamiento que tienen los alumnos cuando se enfrentan a una
forma:

* Hipdtesis 1. Los aprendices procesan el significado del inpur antes que su forma (por ejemplo, procesan
antes ayer que —aba).

* Hipdtesis 2. Que procesen el contenido informativo o comunicativo con poco coste de atencién, ya que
no es lo mismo la comprensién del inpur que su procesamiento

* Hipdtesis 3. Estrategia del primer nombre: la secuencia sustantivo-verbo-objeto se interpreta como agente/
sujeto-verbo-objeto (de ahi los problemas con verbos como ‘gustar’ o con los pronombres objeto)

* Hipdtesis 4. Los aprendices procesan primero lo que se encuentra en primera posicién y después lo que ven
o escuchan en ltima posicién.

A la hora disefar o detectar actividades de input estructurado habrd que tener en cuenta los siguientes prin-

cipios:

* Presentar una sola forma cada vez (comentario: opinamos que no solo se habla de paradigmas como el
imperfecto o el indefinido, sino también las mismas terminaciones de cada persona, es decir, ;qué sentido
tiene presentar y practicar de golpe todas las terminaciones de un tiempo verbal? Enseiemos y practique-
mos una primero y vayamos sumando las otras progresivamente)

* Tener siempre en cuenta el significado (comentario: que la comprensién del significado sea la responsable
de que la actividad se resuelva correctamente)

* De la oracién al discurso (comentario: con una oracién podemos concentrar més la atencién del alumno
que con un texto, tanto oral como escrito)

* Usar tanto input oral como escrito

* Involucrar a los alumnos, que tengan un papel activo: mostrar acuerdo o desacuerdo, seleccionar entre al-
ternativas, tachar lo que no es vdlido... Deben demostrar que comprenden el significado

* Tener en cuenta las estrategias de procesamiento

Como vemos, antes de hacer que los alumnos practiquen la forma sin tener mucha idea de lo que realmente
estdn queriendo decir, como ocurre en la instruccién tradicional, hay que asegurarse de que los alumnos entiendan
que el significado de las formas es fundamental, de que lo procesen en la realizacién de las actividades y de que lo
busquen cada vez que se encuentren con una nueva forma.
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LOS ESTIMULOS AUDIOVISUALES
EN EL AULA DE ELE

David R. Sousa
Editorial Edelsa

En la sociedad actual no solo vivimos rodeados de continuos estimulos audiovisuales, sino que los llegamos a produ-
cir, editar y compartir, muchas veces de forma casi instintiva, en todo tipo de redes sociales y a través de los mds va-
riados servicios de mensajerfa mévil. Esta marea audiovisual a la que nos vemos expuestos tiende a irrumpir en las
aulas de manera cada vez mds recurrente, por lo que el uso del video en clase se ha convertido en una de las herra-
mientas estrella de los docentes contempordneos.

No obstante, la introduccién de este tipo de recursos en nuestras aulas se realiza, en ocasiones, de manera
improvisada o poco reflexiva. De qué modo se puede obtener mayor provecho de las imdgenes y audios de cada esce-
na, cémo se relaciona con la secuencia did4ctica, en qué momento debemos emplearlo o qué tipo de explotacion es
la més significativa son cuestiones previas al empleo del video en el aula sobre las que debemos reflexionar para reali-
zar una explotacién adecuada de los materiales que ponemos a disposicién de nuestros alumnos.

Como premisa fundamental a la hora de implementar el uso del video en clase debemos analizar los rasgos
distintivos que aporta este tipo de material. Por una parte, cuando proyectamos un video en el aula estamos propor-
cionando a nuestros alumnos un modelo comunicativo que nos muestra, de manera patente, el contexto espacio
temporal en el que se desarrolla la accidn. Este hecho facilitard el entendimiento del acto comunicativo al poder co-
legir, desde el momento en que se ven las primeras secuencias, los principales contenidos lingiiisticos y socioculturales
que puedan aparecer en el desarrollo de la accién. Por ejemplo, en un audio prototipico que comience diciendo:
“A continuacién usted va a escuchar una conversacién en un aeropuerto...”, el alumno puede pensar en diferentes
situaciones que, hipotéticamente, pueden tener lugar en dicho aeropuerto: escuchar por megafonia una informacién
sobre un vuelo, preguntar por una puerta de embarque, facturar el equipaje, hacer una reclamacién o comprar un
billete. Cada una de estas situaciones implica el uso de diferentes tipos de contenidos léxicos, gramaticales y funcio-
nales, pero los estudiantes solo los descubrirdn a lo largo del desarrollo de la audicién, suponiendo que su grado de
competencia se lo permita. Sin embargo, cuando utilizamos un video, desde los primeros instantes podemos obser-
var si los actores se dirigen a un mostrador de facturacién, a una puerta de embarque o a una taquilla donde comprar
billetes. El estimulo audiovisual servird, por tanto, como facilitador de la comprensién, pues nos permite ampliar los
referentes contextuales que rodean al acto comunicativo y hacer hip6tesis sobre el léxico, la gramdtica y las funciones
que, a priori, se utilizardn.

Otro elemento original que nos aporta el uso del video es la posibilidad de trabajar con los c6digos no verba-
les. Un movimiento de cabeza afirmativo o negativo -los bulgaros, por ejemplo, afirman agitando la cabeza de izquier-
da a derecha y niegan moviendo el mentén arriba y abajo-, un abrazo o un apretén de manos durante un saludo, la
proxémica’ mds o menos acentuada o una kinesia’ determinada son elementos de gran importancia en la comuni-
cacién ordinaria y que, como es evidente, solamente permiten su explotacion a través de un input audiovisual. A estos
elementos hay que afadir otros que, si bien no son distintivos o exclusivos de la explotacién audiovisual, nos permi-
ten, a través de esta, realizar una explotacién significativa en el aula: los patrones que adoptamos durante el didlogo,
la influencia del silencio durante la comunicacidn, las interrupciones, los cambios de turno o el empleo de férmulas
de cortesfa. Por tanto, trabajamos con una muestra de lengua real, contextualizada y que permite observar qué tipo
de comportamientos, lenguaje y recursos se utilizan en un acto de habla determinado.

! Distancia fisica existente entre las personas que interacttian entre si. Seguin Hall, (1963: 1003) “The study of how man unconsciously structures microspace
the distance between men in the conduct of daily transactions {(...)".

2 Movimientos corporales expresivos, apelativos o comunicativos que realizamos durante un acto de habla. Segun Poyatos (1994: 185) “los movimientos
corporales y posiciones resultantes o alternantes de base psicomuscular, conscientes o inconscientes, somatogénicos o aprendidos, de percepcion visual,
auditiva, tactil o cinestésica (individual o conjuntamente), que, aislados o combinados con las estructuras verbales y paralingiisticas y con los demas sistemas
somaticos y objetuales, poseen un valor comunicativo intencionado o no”.




En definitiva, el trabajo audiovisual facilita la asimilacién de los comportamientos comunicativos en contexto y
estimula la autonomia del alumno para enfrentarse a situaciones orales fuera del contexto educativo. Hay que tener en
cuenta que el mero uso del video no es una solucién milagrosa y los docentes debemos tratar de insertar todos estos
elementos tecnoldgicos dentro de nuestras secuencias didédcticas para ponetlos al servicio del aprendizaje y de la adquisi-
cién del conocimiento, ya que este, sin lugar a dudas, debe ser el fin dltimo del empleo de todos estos elementos.

Debemos pues, llegados a este punto, atender a tres principios fundamentales previos a la explotacién del
video en nuestra clase:

* Pertinencia

* Secuenciacién

* Imbricacién

® Pertinencia

Se deben utilizar materiales audiovisuales adecuados y relevantes que reflejen los componentes funcionales, nociona-
les y gramaticales que estamos trabajando en el aula. En ocasiones, encontramos videos que pueden resultar intere-
santes para visionar en clase, pero que no se ajustan al nivel o no se cifien a lo que se estd trabajando. El video debe
ser concebido como una parte mds de la secuenciacién didédctica de cada unidad y no como un anexo a la misma o
un simple complemento de nuestra leccion.

* Secuenciacién

Buena parte de las deficiencias de explotacidn de este tipo de materiales se originan, en ocasiones, por adolecer de una
suficiente estrategia diddctica. El video nos permite desarrollar explotaciones previas al visionado, durante la visuali-
zacién y después de su reproduccién para, de este modo, obtener el mdximo rendimiento de dicho recurso. Hemos
de evitar el uso de los recursos audiovisuales como ese “plan b” de los tltimos minutos de clase en los que ya hemos
trabajado lo que teniamos preparado y no queremos avanzar con nuevos contenidos. Realizar secuenciaciones de
trabajo completas con los videos nos permitird exprimir todas sus posibilidades y recursos.

* Imbricacién

En este caso se hace referencia a la capacidad de insertar un elemento tecnoldgico dentro de la secuencia did4ctica y
ponerlo al servicio del aprendizaje y de la adquisicidn del conocimiento, es decir, dotar a cada herramienta digital que
empleemos en el aula de una orientacién did4ctica y metodoldgica adecuada.

Veamos un ejemplo practico. El manual Vente 1 (2014) de la editorial Edelsa [método para adultos a partir
de 16 afos que abarca los niveles A1/A2 del MCER] introduce en su versidn digital un video cada dos lecciones. El
primero de ellos, al final de la segunda leccién, arranca con la visualizacion de una chica que abre la nevera de su casa,
pone una mueca a través de la que inferimos que el frigorifico estd vacio y, al cerrarlo, se encuentra en la puerta un
imdn de propaganda de una pizzeria.

En este inicio de visionado ya vemos plasmados algunos de los rasgos distintivos que aportan este tipo de
materiales —como, por ejemplo, la comunicacién no verbal- y abrimos un camino facilitador de la comprensién a
nuestros alumnos que, # priori, pueden deducir el Iéxico, la gramdtica y las funciones que se usardn a continuacidn,
ya que todo apunta a que va a pedir una pizza. El video, a continuacién, presenta la siguiente conversacién telefénica:

Pizzeria: ;Mundo Pizza, digame?

Marta: Quiero una pizza, una pizza margarita para una persona.
Pizzeria: Muy bien, ¢su nombre y apellidos?

Marta: Marta lturrialde Pérez.

Pizzeria: ;Coémo?

Marta: Marta lturrialde Pérez.

Pizzeria: ;Puede deletrear su primer apellido, por favor?

Marta: I, te, u, doble erre, i, a, ele, de, e.

Pizzeria: Gracias, ¢donde vive?

Marta: Calle Los Alamos, 18, 5.° D.

Pizzeria: ;Y un ndmero de teléfono, por favor?

Marta: 680 259 312

Pizzeria: Muy bien, en 30 minutos estamos alli, son 5,90 euros.
Marta: De acuerdo, hasta luego.

Pizzeria: Adios.

S 08%
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Atendiendo a que nuestros alumnos estdn en la segunda leccién de un nivel Al cuando se les presenta este
video, ;qué elementos deberian trabajar previamente en clase para que puedan entender el contenido de la secuencia?
Todos coincidiremos en nuestra respuesta en algunos elementos bésicos: alfabeto, niimeros, dar y pedir informacién
bésica, pronunciacién y entonacion, tratamiento formal e informal...

Estos elementos son, efectivamente, los que debemos trabajar como explotacién previa a la visualizacién del
video, condicién sine qua non para la comprensién de la secuencia. En este caso, todos estos elementos se presentan,
practican y producen a lo largo de las dos primeras lecciones del manual.

Comprobamos asi que se produce un proceso de implantacién tecnolégica al no solo emplear una TIC' (Tec-
nologfas de la Informacién y Comunicacién) en el aula, sino que esta se inserta y adapta perfectamente dentro de la
unidad diddctica y forma parte de ella al poder enfrentar al alumno a un documento real que engloba todos los ele-
mentos que ha ido trabajando en el aula a lo largo de las dos primeras lecciones. Bajo esta premisa surge el uso del
video como una TAC? (Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento), es decir, como resultado de dotar a las he-
rramientas digitales de una orientacién diddctica y metodoldgica adecuada que las ponga al servicio del aprendizaje.

Con lo visto hasta ahora quedaria resuelto el trabajo previo a la visualizacién del que habldbamos anterior-
mente. Pero para cumplir las premisas de un trabajo completo, también debemos explotar los videos durante y tras
su reproduccién. En el ejemplo que estamos analizando podemos encontrar actividades de explotacién simultdnea y
posterior al visionado en el Manual de Uso que acompana al USB con el libro digitalizado (en el cual, como comen-
tdbamos anteriormente, se encuentran insertados los videos). De este modo, al ofrecer un aprovechamiento integral
del material audiovisual mediante propuestas did4cticas incluidas en las diferentes fases de la visualizacidn, se subsana
cualquier posible tipo de falta de planificacidn, se facilita la realizacién de una explotacién completa de los materiales
y nos permite asegurar que las secuencias audiovisuales empleadas se ajustan a los conocimientos, al nivel de lengua
y elementos lingiiisticos, funcionales y nocionales que nuestro grupo meta estd trabajando en la unidad diddctica en
la que estd insertado el video.

Resumiendo, los videos permiten a los alumnos enfrentarse a situaciones comunicativas reales y realizar acti-
vidades de base audiovisual que los acercan a la realidad comunicativa con la que se van a enfrentar fuera de las aulas.
No obstante, ¢l uso de materiales audiovisuales no debe cefiirse a su mera reproduccion en el aula o a explotaciones
inconexas o incompletas, sino que debemos sopesar qué contenidos digitales son pertinentes para ser empleados y
cémo adaptarlos al entorno educativo, ya que toda escena audiovisual proyectada en clase debe estar dotada de una
orientacién diddctica que encaje con coherencia dentro de las dindmicas y secuencias de trabajo.
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NUEVAS PUBLICACIONES DIDACTICAS
DE LOS HISPANISTAS DE ELTE: PROPUESTAS
PRACTICAS PARA SU APROVECHAMIENTO

Kata Baditzné Palvolgyi

Universidad E6tvos Lorand de Budapest

1. Introduccién

En las siguientes pdginas, presentaremos desde un enfoque prictico varias publicaciones diddcticas recientes que se
relacionan con el Departamento de Filologia Hispdnica de la Universidad E6tvés Lordnd.

Los materiales incluyen diccionarios, bases de datos y publicaciones did4cticas que en su mayoria son de libre
acceso y gratuitos para todos. En cuanto al publico, se destinan a estudiantes y profesores de ELE, formadores de
profesores e investigadores de diddctica; en resumidas cuentas, a cada persona interesada en tanto el espafiol como en
su ensefianza.

Varios autores afiliados al Departamento de Filologia Hispdnica de la Universidad E6tvos Lordnd llevan pu-
blicados gramdticas y manuales de ELE (Gerse—Scholz 1982), Faluba—Hordnyi 2010), diccionarios bilingiies (Falu-
ba—Morvay—Szijj 2011, Baditzné-Baldzs-Piri 2015, Baldzs-Piri-Baditzné 2015) o gufas de conversacién (Faluba—
Morvay 1991, Baditzné-Scholz 2013). Ahora solo nos enfocaremos en dar a conocer publicaciones en linea que son
de cardcter gratuito y que son todos accesibles desde la pdgina web del departamento (pinchando en la pestafia “Pu-
blicaciones”). Presentaremos publicaciones para investigadores, materiales para la formacién del profesorado y mate-
riales diddcticos directamente utilizables en las aulas. En la mayoria de los casos es innecesario saber hingaro, o se
utiliza el hingaro tan minimamente que sin su conocimiento también se podrdn aprovechar estas fuentes.

2. Publicaciones para investigadores

Los interesados en investigaciones diddcticas (por ejemplo, para escribir trabajos de cardcter cientifico como trabajos
finales de méster o articulos), seguramente consultardn con gusto nuestra Base de datos ELE, la Bibiliografia de ELE o
El Diccionario Metodoldgico en 6 lenguas. Las tres iniciativas formaron parte de un proyecto coordinado por la Univer-
sidad Eétvés Lorénd (titulado TAMOP 4.1.2.B.2-13/1-2013-0007 “ORSZAGOS KOORDINACIOVAL A PEDA-
GOGUSKEPZES MEGUJITASAERT”, o sea, “Con coordinacién nacional para renovar la formacién de profeso-
res”). En las siguientes secciones presentaremos estas obras y daremos algunas ideas sobre su mejor aprvechamiento.

2.1 Base de datos de la enseiianza de ELE

Nuestra Base de datos de la enserianza de ELE ha sido recopilada por Katalin Jancsé (Universidad de Szeged). Se trata
de una coleccidn de datos referentes a 39 congresos, 56 pdginas web, 28 series de publicaciones, 63 revistas y 47 aso-
ciaciones, todos relacionados con el mundo de ELE. La recomendarfamos especialmente a investigadores y profesio-
nales que deseen publicar o dar alguna conferencia sobre algin tema investigado. Con la ayuda de esta base de datos
podrin elegir por ejemplo entre los congresos organizados regularmente (o bien para asistir, o para ofrecer una po-
nencia).

La Base de datos tiene un formato muy fécil de manejar: uno selecciona entre todos los dmbitos de ensefianza
(,minden szak”) el espafol (,Spanyoltandr”), y asi aparecerdn las listas de Series (,Sorozatok”), Revistas (,,Folydira-
tok”), Pdginas web (,Honlapok”), Asociaciones (,Szervezetek”) y Encuentros y congresos (,Rendezvények”).

Obviamente uno puede buscar toda esta informacién para otros dmbitos de ensefianza (por ejemplo, para la
ensefianza del inglés o alemdn). La breve descripcién y categorizacién de los {tems estd en hiingaro.




Sorozatok  Folyoiratok Szervezetek Rendezvények

-- Minden szak -- v

-- Minden szak -- O\ X
Angoltanar
Enek-zene tanar
Franciatanar emeltetd: Universidad Complutense de Madrid,

Holland nyelv és kultira  evaFundacion Doctor Paz Varela)

Latintanar ) agok a spanyol, mint idegen nyelv oktatdsahoz

Magyartanar

MNémettanar

Orosztanar

Portugaltanar . . B P
g . 1tonacion del espaiiol (Uzemeltetd:

Spanyoltanar Co i X

Szlav nyelvek tanara Ciéncies del Llenguatge, Universitat Pompeu

Fabra}

intonacios interaktiv térkeép

Nyelv: spanyol

Link

Los tesoros de los idiomas (Uzemeltetd: Piedralabs)
interaktiv nyelvtanito videdjaték

Nyelv: spanyol (angol, francia, portugal)

Link

Numeros TIP (Uzemeltets: Universidad de Las Palmas de Gran Canaria)

Figura 2.1 Captura de pantalla de la Base de datos ELE

2.2 Bibliografia de la ensefianza de ELE

La Bibliografia de la ensefianza de ELE fue elaborada igualmente por Katalin Jancsé, y retne casi 300 libros relaciona-
dos con la ensefianza de ELE disponibles en Hungrfa (o en la red), la mayoria datados de las dltimas tres décadas.
Otra vez la superficie electrénica es muy fécil de manejar: simplemente seleccionando la ensenanza de ELE (,Span-
yoltandr”) como dmbito de ensefianza, ya disponemos de la lista alfabética de las publicaciones. Podemos buscar por
nombre del editor/autor (,Szerkesztd/szerz8”) y por titulo (,Cim”), pero en caso del espafiol, no funcionan los demds
filtros (por tema principal “Fétéma” y lengua “Nyelv”).

Szak | Spanyoltandr b |

Szerzd | szerkesztd | |

Cim: | |

Fotéma: |-_\'u:c-3 SZOES - v | Nyelv: |-Nincssziiés- ¥
Aguirre Beltran, Blanca 2012. dprendizaje v ensefianza del espaiiel con fines especificos. SGEL. Madnd.
Alderson, J. Charles — Clapham, Caroline — Wall. Dianne 1998, Examenes de idiomas: elaboracion y

acisn. Cambridge University Press. Madrid.

Alonso Belmonte, Isabel 2001, Modelos de uso de la le

Al
de

nso Belmonte, Isabel — Fernandez Agiiero, Maria 2007. Lg
z). enClave ELE. Madnd.

Figura 2.2 Captura de pantalla de la base de datos Bibliografia de la ensefianza de ELE

2.3 Diccionario metodoldgico en 6 lenguas

Este diccionario metodoldgico en seis lenguas estd destinado principalmente a los estudiantes universitarios que en el
futuro quieran dedicarse a la ensefianza de una lengua extranjera, pero lo podrdn aprovechar igualmente profesores y
formadores de profesores, o todos aquellos que se interesen por la pedagogia y la did4ctica de las lenguas. Estd dispo-
nible en hingaro, inglés, alemdn, francés, italiano y espafnol.

La obra es fruto del trabajo de una veintena de profesionales hiingaros y extranjeros, que todos trabajan como
profesores o formadores de profesores, y varios de ellos han realizado o estdn actualmente realizando investigaciones

en el campo de la diddctica de lenguas extranjeras.
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El diccionario recoge y explica de forma concisa mds de 140 términos relacionados con la ensefianza de len-
guas, agrupados en las siguientes categorias:

* actividades y técnicas diddcticas (por ejemplo, el dictogloss, el grupo de expertos o el pédquer mentiroso);

* caracteristicas de los aprendientes (tales como la autonomia del aprendiente o los conocimientos previos);

* enfoques pedagdgicos (como la aproximacién centrada en el alumno o la pedagogia inclusiva);

* la evaluacién de la ensefianza-aprendizaje (con conceptos como la adecuacién, la autoevaluacién o la eva-

luacién sumativa);

* la gestién de la ensefianza-aprendizaje (las fases de una clase, la disposicién de la clase, o dar instruccio-

nes);

* los métodos (entre ellos, el aprendizaje cooperativo, el debate o el descubrimiento guiado);

* modos de organizar el trabajo (como la ensefianza frontal, el mingle o el trabajo en grupo);

* planificacién de la ensefanza-aprendizaje (con términos como el Plan Curricular, el plan temdtico o la

programacion anual).

Obviamente existen en la red otros diccionarios con perfil diddctico mds amplios, por ejemplo, el del Institu-
to Cervantes, ¢/ Diccionario de 1érminos Clave de ELE, (Atienza Cerezo et al., 1997-2016), o el blog diddctico de
Scott Thornbury (An A-Z of ELT), pero esta obra concreta tiene la ventaja de ofrecer las traducciones de las descrip-
ciones simultdneamente en 6 idiomas, asi es especialmente recomendable a profesionales que dominen algunas de
estas lenguas y deseen conocer la terminologfa diddctica en varios idiomas paralelamente.

HU EN FR DE IT ES
Magyar English Frangais Deutsch Italiano Espaiiol

Diccionario metodoldgico en seis lenguas

Categoria -- Todas las categorias -- v

-- Todas las categorias -- O\ x 6
Termino Actividades y técnicas didacticas

as de los aprendiente

Enfoque pedagdgico
Evaluacion de la ensefianza-aprendizaje
Gestion de la ensefianza-aprendizaje
Metodos
Modos de organizar el trabajo
Planificacion de la ensefianza-aprendizaje

actividad de ¢
Actividades y te

El profesor pega cuatro afirmaciones/citas/dichos en la pared en los cuatro rincones del aula. Los alumnos circulan y se paran delante de la afirmacion/cita/dicho que mas les
haya llamado la atencion, mas les haya hecho pensar o con la cual estén mas de acuerdo/en desacuerdo. Asi en cada rincon se forma un grupo, y dentro de este grupo los
alumnos se comentan por qué han elegido la afirmacion/cita/dicho en cuestion y qué sentimientos les ha despertado. (Klippel 1983)

actividades lingiiisticas (las)
Planificacion de la ensefianza-aprendizaje; Evaluacion de la ensefianza-aprendizaje

Las actividades mediante cuyo uso se activa la competencia lingtistica de los usuarios de la lengua. Segun el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas
diferenciamos 4 actividades lingtisticas principales, que son las siguientes: recepcion, produccion, interaccion y mediacion (especialmente la traduccion e interpretacion).
(Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas 2002).

Figura 2.3 Captura de pantalla del Diccionario metodoldgico en seis lenguas

3. Publicaciones para futuros profesores y para formadores de profesores

A continuacién, presentaremos dos publicaciones disenadas para fomentar la formacién de profesores de ELE (espe-
cialmente de los huingaros, pero las podrn disfrutar incluso los espanoles que ensefien en Hungria u otros).

3.1 El espadiol en el aula

Esta publicacién ha nacido con la idea de acompanar a los futuros profesores en sus practicas docentes (de hecho,
sirve como libro de curso para una asignatura que forma parte del Précticum; y como tal, se usa en clase y carece de
claves). Incluye temas como el entorno educativo y sus protagonistas, los centros educativos, ¢l equipamiento relacio-
nado; las relaciones interpersonales en el aula, situaciones pedagdgicas y posibles conflictos; la micro- y la macropro-
gramacién o la comunicacién del docente.
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Al final del libro encontramos entrevistas con nativos sobre ciertas circunstancias educativas, expresiones para
diversas situaciones comunicativas y un glosario de términos relacionados con la realidad de la escuela.

Los autores son formadores de profesores (Kata Baditzné Pélvolgyi y Pétre Baldzs-Piri, de la Universidad
E6tvds Lordnd) y profesores de instituto (Juanjo Lujdn Egea y Mérton Jeszenszky).

Espanol-limzaro Capitulo 2 — Tipos de centros educafives, el mivel de estudios

examinando form. vizszazd gamarse 2 alguien megmyer maganak vkit 3. Equipamiento de los centros educativos
cami - ganarse algo a pulso kiharcol maganak: ga-
-_:u-.uurse de levizsgazik vmibal ) narse Ia simpatia de alznien kivivja elayeri
eximir de un curse felment ezy kurzus alal 2 rokonszenwet 1. Nombre los siguientes objetos que estan en el escritorio del profesor.
expediente {scadémico) tanuimanyi eredmé-  gandul col, lusta, naplope - .. 1
- gt s LA\ i /——
exponer kizeldadast tart e R

sicidn kissldada S L el ]
expa : 5 . o ) Eimnasio tornatsTem = LJ .yt ey m—————
expulsar eluil (az érik litogatisitil, Wimtetds-  syopy terriqueo foldzamb ] [ ] *
ko eolpe: oo pegar goipe/dar (ni) golpe col sgy Ba ’ gt | B
expulsion kizaras szalmaszalat sem tesz kereszibe, a labat lzatja T

L ) \ A e

externo bejard tanalo goma (de borrar) radir | - |
falta hidmyzas; falta injustificadasin jostifi-  gomaespuma dekorzumi —
:w hidmyzas; poner falta a hiamy- zrabadora tecn. hangfelvevd eszhéz 1. ;Para qué sirven los s-igniemes :::hs ¥ utiles escolares? —

. . - gradilla Quim. kémcsaallvany, kimcsotarta grapadora pezatma estuche 1z bicolor
familiarizarse con megismerkedik vmivel . . encuadernador  borrador mapamundi masilla adhesiva  marcatestos

. . . . graduado wégzen (dizk); graduado escolar 1. r -
favoritizmo kivetelezas 2z ESO-1 elvigzatt diak 2. az ESO elvigzist. cafon encerado agznda Lapicero
ficha de inocripcidn bei L= prari AT PEZAmENID Compas tijeras de punta roma

seripoion beiratkozasi rlap vel jaro bizomy vamy'cim

fichero £l graduando/-da végzas dik 3. Busque las palabras compuestas.

Figura 2.4 Algunos fragmentos del libro El espafiol en el aula
3.2 Temas de gramdtica pedagdgica para futuros profesores de ELE

La siguiente publicacidn es un manual de preparacién para tratar temas de gramdtica en el aula. Es material comple-
mentario en el curso titulado “Gramdtica Pedagdgica” y como tal, no estd provisto de claves. Se enfoca en la gramdi-
ca como un término amplio que cubre distintos 4mbitos de lingiiistica contrastiva (especialmente entre el espanol y
el hingaro, pero al mismo tiempo, el espafiol y el inglés, siendo el inglés caracteristicamente la lengua que precede al
espafol en el orden de adquisicién en muchos paises, y de serlo, generalmente deja su impronta en el proceso de
adquisicién del espanol, generalmente en forma de una transferencia negativa).

Los temas trabajados son la pronunciacién y la ortografia, los aspectos prosddicos, el género, niimero y caso,
ciertos tiempos y modos verbales generalmente problemdticos para los alumnos, asi como el léxico culturalmente
determinado y los falsos amigos.

Fuera de explicar desde una perspectiva de la lingiiistica aplicada terrenos gramaticales de cierta dificultad,
ofrece una gran baterfa de ejercicios (introductorios y posteriores a las explicaciones).

Los autores son K. P. Baditzné, D Baldzs-Piri, J. J. Lujdn Egea y M. Jeszenszky. No solo la recomendariamos a
futuros profesores, sino también a los que lleven anos practicando la docencia, pero sientan la necesidad de refrescar
sus conocimientos gramaticales.

3.En la sizuiente imagen, busque palabras que tenzan el fonema /x/ v después escri-
balas en la casilla correspondiente del recaadro. Capitulo 6 — El caso en espaiiol.

Se escribe cong Los pronombres itonoes

Eiercicio prelimi

Deecida si kas signientes afirmaciones son verdaderas o falsas.

1. La palabra efla solo puede referitse a personas, a objetos no.

2. Elverbo safudar rige dativo.

3. Hay verbos que no existen sin &l pronombre se.

4. Tanto 5@ vende coches COmo 5¢ vemden coches 85 COTTecto.

5. i hay varios pronombres que se combinan, el orden es: se + dative + acusaive.
&, Con los animales, es posible usr la particula acusativa a.

7. Solo podemos decir Marta se comio._ 5i lo que comid es UNA (053 CONCTEta.

8. Solo esta bien visifarle ¥ 0o visitarle si quiero decit vay a visiar @ mi pagre.

9. Es imposible decir busco wn niflo, sin 1a particula acsativa a.

10. Es imposible combinar los verbos reflexives con la estroctura imp com 52,

Se escribe con j

‘Capitulo 1 — Prommciacion v otografia

4. La pronunciacién espafiola de las palabras extranjeras
1. La animacién o animacidad

1. Pronuncie las signientes palabras como lo haria habitnalmente un hispanchablante

¥ Inego transcriba fonéticamente su pronunciaciin espatiola. 1. Lea el siguients texto y fraiga ejemplos para justificar Las cusstiones tedricas trata-
3) Extranjerismos dasen &

brainstorming, container. déja v, dovut, fashion, feling. hacker, hardware, henra, jacuzzi, La animacion es una categoria conceptual universal qua sa basa en &l caracier sensible o vivo de

ouija, pendrive, reality show, sex appeal. spyware, striptease, teenager, tupper, voyeur, whisky, *9 las entidades del ommdo. Las lenguas distingnen diferentes zrados de sensibilidad que podemos

TApping

Figura 3. 1 Algunos fragmentos del libro Temas de gramdtica pedagdgica para futuros profesores de ELE
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4. Propuestas didacticas de los jovenes hispanistas

Desde 2013, la Agregaduria de Educacién de la Embajada de Espafia en Hungria publica anualmente un tomo de
propuestas diddcticas de profesores y futuros profesores del departamento de Lengua y Literatura Hispénicas de la
Universidad E6tvos Lordnd.

Las propuestas versan sobre un tema gramatical con algtin contexto adicional (por ejemplo, el de 2015 lleva-
ba el tema de las inteligencias maltiples; el préximo del 2017, previsiblemente, abordard temas relacionados con los
misterios y creencias hispdnicas).

Las propuestas desarrollan las cuatro destrezas (y las dltimas incluso incluyen grabaciones de audios con voces
nativas). La estructura de las propuestas es idéntica: tras una ficha introductoria (que contiene informaciones para orien-
tar al profesor, por ejemplo, el nivel del alumno segiin el MCERL, los objetivos y contenidos de la unidad, su tempora-
lizacién y los materiales requeridos para su realizacién), aparecen las actividades disefiadas para ser directamente impri-
midas y puestas en prictica. Generalmente las sigue un apartado de autoevaluacién para el alumno. Al final de las
unidades una guia del profesor proporciona informacién sobre la realizacién de las actividades y las dindmicas para la
mecdnica, las claves y los anexos de las actividades (como fichas, tablas de juego y las audiciones mismas).

Las propuestas pueden servir para enriquecer las clases de espafiol con materiales complementarias divertidas
y elaboradas con mucho entusiasmo.

Figura 4.1 Portadas de las Propuestas diddcticas de los jovenes hispanistas de la Universidad E6tvés Lorand

En busca del tesore

Elprofesor ha escondido en el aula alpunos caramelitos. Tendis que formar parcjasy buscar el mayor nidmero posible
dedules en 3 minures. (Ojo; a persoma q o no p iene que explicar asu com-
panero donde esti o dulce:

st istos para jugar? Tendis que formar prupos de tes y avanzar con vuesrasfichas hasa legar a final reslviendo

o cercicios que esconden s casilla, iMucha sucel Comicnza ¢f gropo que anes encuentre al compatero que
cumpla arios en una focha mis préxima al dia de hoy.

Para controlarlo juntas, en una tercera fise, un miembra de las parsjas s presenta y describe qué tipo de persona

JAPRENDEMOS!

Actividad 3

En espanol hay muchas formas de inensificar el mensaje. Una de ellas es comparar 2 las personas con determinsdos
animales. {Completa la tabla para descubrirlas! Las dibujos te pueden servir de ayuda.

ﬁﬂjﬁ%% ﬁﬂﬁ%ﬁ%

Ese nifio s un . iSiempre tiene miedo!

{Etes mds lento que una !

Esta chica corre como una

Has visto que vestido mds me he comprado?

136 | 538
g83 L]

s 503 500
pasaney

Figura 4.2 Algunas imagenes de las Propuestas diddcticas de los jovenes hispanistas de la Universidad EGtvds Lorand
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5. Conclusiones

Como hemos visto, la Universidad E6tvés Lordnd ofrece varios tipos de materiales relacionados con la ensefanza de
ELE. Como todos estdn en linea, directamente accesibles sobre la pagina web del departamento y asi de cardcter
gratuito, los recomendarfamos a docentes, futuros docentes y a todos los interesados por la diddctica del espafiol en
general.
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