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PRESENTACION

La Consejeria de Educacién en Italia, Grecia y Albania pone, un ano mids, a disposiciéon
de todos los trabajadores de la red del espafol los materiales que a lo largo del ano se han
ido incorporando al niimero 4 de la Revista Mediterrdneo.

Como en nimeros anteriores, la Revista quiere sumarse a los esfuerzos de promocién de
la metodologia CLIL que, entre otras instituciones, estd llevando a cabo el Ministerio de
Educacién italiano. Es una gran satisfaccién, ademds, comunicar desde estas pdginas que
una de las iniciativas llevadas a cabo por la Asociacién de Profesores LEND en torno a la
formacién CLIL! ha recibido uno de los prestigiosos premios Label que, anualmente, se
otorgan desde el MIUR. El recorrido formativo incluye, légicamente, un mddulo
especifico para la aplicacién de la metodologia CLIL utilizando la lengua espanola.

Dos articulos estdn especificamente dedicados a esta temdtica (con los trabajos de Pablo
Blanco e Isabel Luengo), ambos muy relacionados con su aplicacién en el dmbito del
italiano y de Italia.

No abandonamos el compromiso de colaboracién adquirido con el Instituto Cervantes,
publicando, un afio mds, las actas de los Talleres de Verano en Roma, talleres que gozan
de una excelente salud y cuyos experiencias esperamos que sean de utilidad en el dia a dia
del aula.

Las Unidades Did4cticas han tenido en este nimero un espacio propio y destacado,
llegando a presentar tres estupendos ejemplos que, para mejorar su legibilidad y uso, se
han incorporado como anexo al cuerpo principal de la Revista.

Unas gracias especiales van dedicadas a nuestro mds joven colaborador, vencedor de la
beca de la Ruta Quetzal en Italia de este ano, que con gran entusiasmo consigue
comunicar eficazmente el espiritu y la aventura que representa un programa que cuenta ya
con miés de veintisiete anos de existencia, que ha conseguido crear intensos lazos entre los
jovenes que utilizan nuestra lengua en mds de cincuenta paises.

Los articulos teéricos y pricticos, de reflexién sobre la lengua y la metodologia, en todo el
dmbito de actuacion de esta Consejeria (Italia, Grecia y Albania) completan el esfuerzo de
todo el equipo de trabajo que ha colaborado, un ano mds, en hacer posible este vehiculo

de comunicacién entre las instituciones y las aulas.

Gracias a todos ellos por su participacién.

! hetp:/Awww lend it/component/content/article/60-pubblichiamo/ 549-lend-premio-label-2012-e-focus-group.html
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APROXIMACION

TEORICA Y METODOLOGICA

Resumen

El profesorado ue afronta el desafio de un
programa de aprendizaje integrado de lengua y
contenido curricular debe desarrollar una serie de
competencias y aptitudes para las que con frecuencia
no ha recibido una formacion especifica durante su
etapa universitaria.

El objetivo del articulo es acercar a los diferentes
Ferﬁles implicados (profesores de disciplinas no
ingiiisticas, de lengua Extranjera, responsables
educativos, auxiliares de conversacion, formadores de
profesores, etc.) los modelos tedricos y los enfoques
metodologicos del aprendizaje integrado de lenguas y
contenidos (AICLE), creando un itinerario basico de
recursos de facil acceso.

Las lecturas y materiales que se presentan pueden
servir como complemento a la formacion especifica de
las universidades que habilita a la docencia en
programas CLIL, asi como i)ara la fundamentacion y
mejora de los proyectos lingiiisticos de centro, la
Frogramaci()n del curso o la redaccion de planes de
ormacion y proyectos de investigacion aplicada al aula.

Palabras clave:
AICLE / CLIL, Secciones Bilingiies, autoaprendizaje, profesor de
disciplina no lingiiistica, MCER / QCER, Formacién Continua.

Por: Pablo Blanco Lépez

Riassunto

| docenti che affrontano la sfida di un programma
d'insegnamento integrato di lingua e contenuti
disciplinari, devono sviluppare certe competenze e
abilita, per le quali non hanno ricevuto una
formazione specifica durante gli studi universitari.

Il presente articolo mira a presentare ai diversi
agenti coinvolti (insegnanti di discipline non
linguistiche, di lingua straniera, dirigenti scolastici,
ausiliari di conversazione, formatori di insegnanti,
ecc.) i modelli teorici e  metodologici
d’apprendimento integrato di lingua e contenuti
(AICLE), proponendo un “iter” formativo di risorse
facilmente reperibili.

Le letture e i materiali che si presentano possono
servire per completare la formazione specifica delle
universita per ottenere l'abilitazione CIL, altro che
per redigere e migliorare i progetti linguistici delle
scuole, cosi come la programmazione del corso, la
redazione di piani formativi, ed eventuali progetti di
ricerca applicata alla didattica.

Parole chiavi:
AICLE / CLIL, sezioni bilingui, autoapprendimento, insegnante di
disciplina non linguistica, MCER / QCER, Formazione continua



Aunque el significado de las siglas es

claro, aprendizaje integrado de discipli-
nas curriculares y lengua extranjera, el

significado y las implicaciones es muy

amplio. No se trata solo de que los

alumnos aumenten sus oportunidades

de contacto con las lenguas mds alld del

horario atribuido a dicha asignatura,

mediante la cesién de tiempos en otras

materias en las que se transmiten conte-

nidos empleando dicha lengua.

Origenes y desarrollo del
aprendizaje integrado

Los primeros programas de
educacién  bilingiie surgen con una
voluntad de trascender el ambito educa-
tivo y contribuir a la creacién de un
nuevo modelo social. Asi, los paises con
més tradicién como Canadd, Bélgica,
Alemania y Francia buscaban construir
sociedades més justas e integradas en las
que el conocimiento de las lenguas y el
reconocimiento de la alteridad cultural
cohesionase la sociedad que habia acogi-
do un mosaico de emigrantes, con iden-
tidades culturales diferentes. En el caso
de los programas franco-alemanes o
belgas se trataba de romper dindmicas
histéricas nacionalistas de enfrentamien-
to y exclusién.

La difusién  de este modelo
parte de la urgencia y practicidad
del conocimiento de idiomas en un
mundo globalizado, ademis de la
constatacién del fracaso de otros
modelos de ensefianza de idiomas en el
dmbito escolar. De hecho, Italia y Espa-
fa ocupan los puestos de cabeza en
cuanto a poblacién monolingiie con
porcentajes ligeramente inferiores al 60
% de la poblacién'.
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Pablo Blanco Lépez
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Consejerfa de Educacién
pablo.blanco@edu.jcem.es

Pablo Blanco es experto en len-

guas con destino en el Centro Regional de
Formacién del Profesorado de Castilla-La
Mancha. Ha desempenado funciones diversas:
Profesor de DNL en seccién bilingiie, coordi-
nador de pruebas de certificacién lingiiistica,
jefe del departamento de Italiano y jefe de

estudios de Escuela Oficial de Idiomas. Ha
participado en proyectos de la Universidad de
Alcald y del Centre Européen pour les Langues

Vivantes de Graz (Consejo de Europa).

Los métodos de aprendizaje inte-
grado de lengua y contenidos reflejan la
funcién que desde la formacién de los
estados modernos se ha atribuido a la
educacién: la formacién de los ciudada-
nos en las prioridades nacionales, crear
un modelo social concreto y elevar la
cualificacién de los trabajadores, pre-
pardndolos para ser, simultineamente,
trabajadores y consumidores, desde la
segunda Revolucién Industrial

La educacién bl]mguc, como se

suele simplificar, no es, pues, solamente
una manera de aumentar la competen-
cia comunicativa de los alumnos. Es un
nuevo modelo de ensefianza que exige
ademds, para alcanzar sus objetivos con
éxito, modificar la manera de ensefiar y
aprender. Es también, desde su origen,
una estrategia de cambio y de transfor-
macién social.

En el 4mbito hispanohablante
asistimos en los dlimos anos a un doble
fenémeno relacionado con el plurilin-
giiismo y la multiculturalidad. Por un
lado, existe un desarrollo creciente de
programas que pretenden fomentar y
reconocer la importancia de las lenguas
indigenas precolombinas en paridad con
el espafiol. Por otro, la importancia
creciente de nuestra lengua en Norte-

américa.

A estas alturas estamos fami-
liarizados con muchos de los ele-
mentos de la politica educativa
europea: Espacio Europeo de Edu-
cacién Superior, reconocimiento de
competencias profesionales, el fa-
moso Marco Comin Europeo de
las lenguas... Muchos de estos ele-
mentos estdn inspirados por el
Consejo de Europa, érgano consul-
tivo que enmarca la politica lin-
giifstica dentro del marco de las
politicas de cohesién social. El
Centro Europeo para las Lenguas
[ECML? dependiente
del mencionado organismo con
sede en Graz, Austria] ha desarro-

Modernas

llado un importante liderazgo en
la investigacién, disefio y divul-
gacién de planteamientos lingiiis-
ticos. El MCER es probablemen-
te el documento mds importante
a nivel mundial de los dltimos
anos en todo lo relacionado con
las lenguas, y desde su web ofre-
cen otros muchos recursos. Va-

yan a www.celv.at.

Desarrollo metodolégico
del CLIL

Los tedricos mis destacados,
como Mohan, a quien se le atribuye la
invencién del método CLIL, o David
Marsh pertenecen al dmbito anglosajén.
La expansién del modelo integrado
fuera de contextos sociales bilingiies por
naturaleza tiene como misién facilitar y



favorecer el aprendizaje del inglés. De
este modo, la expansién actual del mo-
delo CLIL contribuye a afirmar el llama-
do “poder blando™ de los paises de

habla inglesa en la esfera internacional.

Marsh fue entrevistado en Barcelo-
na’ como invitado en la casa de las len-
guas. Nacido en Australia y educado en
Gran Bretana, es profesor de la universi-
dad finlandesa de Jyviskyld, que publica
el International Research Journal of
CLIL, la revista especifica mds reputada.
El proyecto que dirige CNN (Clil Cas-
cade Network) es una herramienta de
trabajo en red para todos los implicados
en este tipo de ensefianza. El portal
colaborativo estd disponible en la direc-
cién www.ccn-clileu, aunque no cuenta
con demasiados materiales. Como ex-
perto colaborador del Consejo de Euro-
pa, destaca la coordinacién del Portfolio
Europeo para Profesores de Ensenanza
CLIL, que trata de
ser un marco de
referencia para la
formacién de pro-

fesores CLIL, su-

mamente 0t para

los  responsables

~ educatives y aseso-
res de formacién. Recomendamos visi-
tar www.celv.at para conocer este y otros
eBook gratuitos patrocinados por el

Consejo de Europa.

Los profesores Lorenzo, Trujillo y
Vez han publicado un manuaP de con-
sulta obligada. Educacion Bilingiie, inte-
gracién de contenidos y segundas lengnas, se
puede comprar como libro digital.
Constituye una herramienta completa
que abarca todos los aspectos relaciona-

dos con el CLIL.

El desarrollo de competencias
profesionales

En 2011 la profesora D’Angelof,
adscrita al IRRE Lombardfa, obtuvo la
calificacién de Sobresaliente cum laude
en la tesis de doctorado que presenté en
la Universidad de Zaragoza: El perfil del
profesor de disciplina en el marco de ln
metodologin CLIL. Partiendo de dife-
rentes trabajos de campo, investiga y
analiza la formacién del profesorado

bilingiie en Espana e ltalia, para elaborar
una hipétesis formativa. Destaca la meti-
culosidad con la que analiza aspectos
personales de los profesores que hacen
referencia a su biografia lingiistica y
tiene en cuenta en su andlisis los valores
que los mueven. A pesar de la importan-
cia de la obra como elemento para el
disefio de planes formativos CLIL en
Espana e Italia, considero que la obra no
ha tenido una repercusién equivalente a

su calidad.

La Formacién lingiifstica

Al docente que asume el reto de
ensefar la disciplina en otra lengua se le
requiere un alto dominio de la lengua
en cuestién, generalmente superior a
un B2 y con frecuencia, como es el caso
italiano, un nivel C1. De este modo se
pretende garantizar un nivel superior al
que se le proporciona a los alumnos.
Las tablas de autovaloracién del Marco
Comiin Europeo de Referencia
(MCER) han alcanzado amplia difu-
sién. El perfeccionamiento del nivel de
lengua no se debe vincular inicamente
a la formacién académica sino al con-
junto de experiencias vitales que acre-
cientan dicho dominio. Evidentemente
hablamos de estancias, trabajos, lecturas
pero también del estudio de otras len-
guas diferentes, del empleo de los idio-
mas para el disfrute y en contextos
diversos.

“Conocer la lengua es
condicién necesaria, pero no
suficiente para afrontar sus

tareas docentes con éxito.”

El Portfolio Europeo de las Lenguas
(PEL), es hoy ya una aplicacién on-line
que permite registrar todas nuestras
experiencias lingilisticas y que tiene
como finalidad inducir a la reflexién,
aglutinar y registrarlas para profundizar

en ellas. Se puede imprimir dando lugar a
una especie de pasaporte lingiiistico. Com-
pletar el portfolio on-line (€PEL) es muy
sencillo y resulta una actividad muy prove-
chosa para que los alumnos reflexionen
sobre su aprendizaje’.

Ademis de las Universidades y sus centros
lingiiisticos de Ateneo, el Instituto Cervan-
tes y la Embajada espafiola ofrecen nume-
rosas posibilidades de aprendizaje y certifi-
cacién, existiendo la posibilidad de registra-
se y recibir las alertas de formacién del
Instituto Cervantes y la Consejerfa de
Educacién de la Embajada de Espafia. En
lo referente a las posibilidades de realizar
cursos o pruebas para la obtencién de cert-
ficaciones lingiiisticas en otras instituciones,
conviene asegurarse de la ulterior acepta-
ci6n, reconocimiento u homologacién por
parte del érgano administrativo competen-
te. En las tablas finales se citan algunas
posibilidades en Espana y a distancia.

La formacién metalingiifstica del profesor
de DNL

El profesor de DNL debe desarrollar
una competencia lingiiistica particular o
especifica, que podriamos articular en dos
vertientes: la relativa a la ensefianza de la

lengua y la que concierne a la lengua espe-

cializada de su disciplina.

Por un lado debe ser capaz de reflexio-
nar y guiar al alumno sobre la lengua vehi-
cular que emplea, en parte como lo hace
un profesor de lenguas. Conocer la lengua
es condicién necesaria pero no suficiente
para afrontar sus tareas docentes con éxito.
Si ensefiar en contextos de aprendizaje
CLIL es ensehar de manera diferente,
resulta imprescindible acercarse a las herra-
mientas, métodos y teorfas de la enseflanza
lingiifstica: “I Ferri del mestiere”, como los
definia MEZZARDI (2003) en su homo-
nima obra, que de manera clara, sencilla y
amena presenta de modo diddctico las
tipologias de actividades que podemos
desarrollar en clase o las caracteristicas y
procedimientos de evaluacién.

Completa tu biografia

lingiiistica o invita

a tus alumnos a hacerlo aqui:

htep://www.oapee.es/e-pel/acceso.do
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El profesor de DNL debe estar fami-
liarizado con el Marco Comiin Europeo
de Referencia para la Ensefianza, Apren-
dizaje y Evaluacién de las lenguas. En
realidad, deberfa ser lectura obligada
para todos los profesores dado que todas
los aprendizajes se realizan por medio de
un cédigo lingiiistico. Ademds como
podemos acceder a las versiones en va-
rios idiomas, su lectura, aunque sea
parcial, puede ser un modo de acercar-
nos al lenguaje especifico en otros idio-
mas, realizando una préctica de lectura
contrastiva plurilingiie del mismo frag-
mento. En pardcular, resulta sumamen-
te 1til el apartado referido a la autoeva-
luacién y los descriptores. Aquellos que
se desanimen ante la publicacion com-
pleta, pueden realizar un acercamiento
mis liviano y gradual al marco a través
de diversas obras divulgativas, entre las
que destacarfamos: : I/ Quadro comune
europeo a disposizione de la classe, un per-
corso verso leccellenza (Mezzardi 2004),
claro y prictico como el resto de obras
del autor.

El Consejo de Europa  ha propicia-
do desde el CELV, dentro del programa
“Lenguas para la cohesion social”, publi-
caciones complementarias al Portdfolio
Europeo, como el Eurapean Portfolio for
Student Teachers of Languages (Newby
2007), que es un cuaderno de fichas
para la reflexién sobre la formacién de
los profesores de lenguas. Reproducimos
a continuacién el mapa conceptual a
modo de indice.

A. Designing Assessment Tools
B. Evaluation : ASSESSMENT OF
D. Language Performance 7 LEARNING

E. Culture
F. Error Analysis.

A. Leamner Autonomy

B. Homework
C, Projects
D. Portfolios

E. Virtual Learning
Environments

F. Extra-curicular
Activities

A. Using Lesson Plans
49@ CONDUCTING
C.l ion with Learners 5 A LESSON
D. Classroom Manat:;ement 7
E. Classroom Language

A. Identification of
ing Objectives
B. Lesson Content

INDEPENDENT
\® LEARNING

4 LESSON PLANNING
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La lengua de especialidad

La competencia relativa a la
microlengua de especialidad debe abor-
darse desde una perspectiva comunicati-
va textual, teniendo en cuenta que la
meta docente es la comunicacién y por
tanto la produccién de textos como
unidades de comunicacién. Es decir, se
deberia privilegiar la produccién de los
mismos u orientar hacia la produccién o
reflexién de las tipologfas textuales pro-

pias de la materia.

Si nos referimos a las Ciencias So-
ciales, Geagraffa e Historia, el objetivo
deberfa ser encaminar las tareas del
alumno hacia el conocimiento y pro-
duccién de resenas biograficas, breves
ensayos, emulacién de testimonios
epistolares o articulos de opinién, guias
de viaje, comentarios de graficas o ma-
pas, ctc.

En el caso de otras dreas disciplina-
res, la finalidad Gltima no debe ser
aprender un listado de palabras traduci-
das, aunque esta actividad pueda ser una
herramienta del proceso mds amplio de
produccidn textual.

Competencias docentes bisicas
y ampliadas.

Existen una serie de tareas in-

herentes a la funcién docente como son

A. Curriculum
B. Aims and Needs

C. The Role of the
Language Teacher

D. Institutional Resources
and Constraints

A. Speaking/Spoken
Interaction

B. WritingMritten
Interaction
@ METHODOLOGY C. Listening

entre otras: programar, guiar los apren-
dizajes de los alumnos, atendiendo a su
diversidad, evaluar para perfeccionar el
proceso de ensefianza y también para

calificar,

A estas competencias comunes se
afiaden en el contexto CLIL otras que
adquieren una importancia equivalente
a las anteriores, si no mayor: capacidad
de hisqueda, adaptacién y creacién de
materiales y recursos de aprendizaje;
disposicién para cl trabajo cn cquipo y
coordinarse con el resto de agentes im-
plicados (profesores lingiiistas, auxiliares
o lectores, especialista o titular del drea
de conocimiento, etc). Ademds, habria
que afadir capacidad de motivacién al
alumnado hacia un modelo diferente de
aprendizaje que tiene un marcado cardc-
ter innovador al centrarse en el aprendi-
zaje por tareas y dindmicas cooperativas.
El uso de las nuevas tecnalogfas es por
supuesto un elemento imprescindible.

Ensenar Ciencias
Sociales en L2

Aiin reconociendo limportan-
cia de todas las materias del curriculo,
serfa necesario sefialar las aportaciones de
las matcrias dcl drca de Geografia ¢ His-
toria a los programas bilingiies. Resulta
obvio senalar que, si de pluralidad cultu-
ral se trata, estas disciplinas  son una
fuente inagotable de recursos. Su papel
fundamental y su presencia obligada cn
los escenarios de aprendizaje CLIL se
justifica, ademds, por su continuidad en
los diferentes cursos.

Ensefiar y aprender integrando
lenguas, culturas y currfculo es desde el
punto de vista del profesor de ciencias
sociales una oportunidad preciosa para
profundizar en los fundamentos episte-
molégicos y rasgos pertinentes de las
disciplinas. Algunos elementos que se
pueden abordar son: el andlisis muld-
causal, la diferenciacién entre hechos y
opiniones, la interpretacién e interrela-
cién de las relaciones causales y la for-
mulacién de hipdesis inerpretativas y

l’d QInglIICIlta.Ciéll.



Todos estos elementos tienen una Los modelos CLIL espaﬁol e italiano.
lectura lingiiistica clara: los marcadores
discursivos, la variedad modal del verbo, La balanza de la ensefianza reciproca del espariol y el italiano se decanta clara-
las diferentes categorfas de la formula- mente a favor de [talia, pues aunque en ambos paises la lengua del otro no es priori-
cién de hipétesis y condiciones, etc. Se taria en el aprendizaje, el ndmero de centros escolares espanoles donde se ensefia
demostrarfa asf hasta qué punto se pro- italiano en contextos CLIL es muy reducido.
duce un beneficio mutuo entre lengua y
materia curricular, por cuanto ambas ITALIA
mejoran la capacidad de comprensién y Aunque en algunas regjones italianas existfan programas de ensefianza bilingiie
expresion de la otra. antes del 2011, es a partir de ese afio cuando asistimos a un rdpido desarrollo del
modelo, siendo varias las normas que configuran el marco CLIL de formacién de los
Jean Duverger participé en la puesta profesores:
en marcha de los proyectos bilingiies en
Espana y Francia. Ahora, ya retirado de e Eldecreto 30 de septiembre de 2011 sobre Criterios y modalidades de desarrollo
de los cursos de perfeccionamiento para la ensefianza CLIL, de acuerdo con las

bases del decreto n° 249 de 10 de septiembre de 2010, sobre formacién inicial

SUS Cargos como inspector y asesor, con-
tintia su labor de formador de profesores

a través de ADEB, asociacién que ha del profesorado.
publicado materiales de ficil compren-
sién accesibles en su pégina web de e Decreto de 7 de marzo 2012 que establece los requisitos para el reconocimiento

manera gratuita, buen punto de partida y acreditacién de las competencias lingifstico-comunicativas en lengua extranje-

para un proceso de autoformacién.
Seleccionamos a continuacién algunas
preguntas que trata de responder en los
diferentes capitulos de su més reciente
publicacién, disponible gratuitamente
en la web heep:/fwww.adeb.asso fr/.

ra de los funcionarios docentes.

Las caracterfsticas de los cursos de perfeccionamiento para la enseflanza de
DNL, en lengua extranjera segn metodologfa CLIL, fueron establecidos por el
decreto de 16 de abril de 2012.

Desarrollando la norma anterior el 17 de abril de 2012 se publicaron instruccio-
nes concretas sobre los cursos de perfeccionamiento lingiiistico-comunicativo y
de metodologia y didactica, definiendo sus caracteristicas, niveles y responsables.

Dudas de los profesores de DNL

en las clases bilingiies®

Mi asignatura: ;Va a perder o ganar desde el punto
de vista de los aprendizajes de los alumnos, si enseno
de modo parcial en una L2?

Mi programacién: ;Tendré tiempo de llevarla a la
préctica en su totalidad? ;Me voy a retrasar? ;Cémo
abordan los manuales en L2 la programacién?

;Cémo tener en cuenta los elementos especificos de
ia L2 en mi asignatura? (Vocabulario, estructuras
sintdcticas)

;Puedo emplear la L1 durante una clase que habia
previsto inicialmente en L2 ? En caso afirmativo
:Cémo? ;Qué relaciones establecer entre ambas len-

>
guas?

¢Hay did4cticas y estrategias especificas que se
puedan utilizar en estos programas bilingiies? ;y recur-
sos pedagdgicos especificos?

:Cémo debe ser la telacién con el profesor de L2?

éC(')mo se prepara y se sigue formando para este tra-
ajo?

Las posibilidades de
formaci6n especifica para
docentes extranjeros de
disciplinas no lingiiisticas
en Espafa son bastante
limitadas. Se ha de tener

en cuenta que la mayorfa

de los masters espafoles
se otentan al mercado
interno, es decir, a la ensefianza de lenguas extranjeras a espafioles.
Algo similar ocurre con los referidos cursos de formacién del profe-
sorado de la Universidad Nacional de Educacién a Distancia. El
equipo docente, las referencias y los materiales se orientan a la ense-
fanza del inglés desde el enfoque de la sociolingiiistica de tradicién
angléfona. La otra universidad espanola gestionada directamente
por el Ministerio de Educacién espafiol es, ademds de la UNED, la
Universidad Internacional Menéndez Pelayo, cuyos cursos de ELE
tienen lugar en la sede de Santander cada verano, siendo muchos
los profesores extranjeros que acuden gracias a ayudas de programas
de movilidad europea (PAP) y a las becas ofrecidas  por el Ministe-
rio de Educacién espaiol que gestionan las consejerfas de educa-
ci6n en el extranjero.
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LOS MODELOS ESPANOLES

Para el profesorado de ELE-
CLIL resultard 1til conocer algunas
caracteristicas del sistema educativo espa-
fiol, ya que es un elemento cultural fun-
damental y también porque asi podrd
establecer contactos o consultar materia-

les con mayor precision.

Lo primero que habria que poner de
manifiesto es el cardcter plural y diverso
del panorama educativo espaiiol, como
consecuencia del desarrollo  politico
autonémico, recogido en la Constitu-
cién. Asi, sobre una estructura comiin
del sistema educativo se desarrollan dife-
rentes modelos y sistemas de aprendizaje
integrado de lenguas y contenidos curri-
culares. Conocer el sistema educativo
resultard Gtil para desenvolverse con los
matetiales de los diferentes niveles o
establecer relaciones de intercambio o
proyectos conjuntos con Espana, ademds
de aportar un gran caudal de contenidos
culturales. En cierta medida, las expe-
riencias y modelos espafioles pueden ser
tenidas en cuenta a la hora de disefiar un

proyecto lingiiistico.

“Con frecuencia se
tiende a adaptar los mo-
delos a otras lenguas y no
se valora suficientemente

la intercomprensién.”

Partiendo de la base de que en el ordena-
miento constitucional espafiol limita las
competencias del Ministerio de Educa-
cién a favor de las Consejerfas de las
Comunidades Auténomas, asisimos a
un variado abanico de modelos de ense-
fanza bilingiie en el estado espafiol. La
participacién de las universidades estd
también subordinada a la definicién del
modelo por los responsables educativos
autondmicos y carece de un marco pres-
criptivo tinico.

El Gnico programa que se desarrolla de
manera homogénea es el desarrollado
por el convenio del Ministerio con el
British Council, con la colaboracién de
las comunidades auténomas cuya docu-
mentacién figura en las tablas finales.
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o Elplan de plurilingiiismo andaluz

Al final del presente articulo se deta-
llan algunas péginas web que pueden
guiar al lector interesado en el sistema
espaiiol de educacién y en el modelo
CLIL mds consolidado, el plan de pluri-
lingiiismo de la Junta de Andalucia. Este
programa destaca por abarcar el mayor
niimero de idiomas y etapas, ademds de
contar con un sdlido desarrollo teérico,
normativo y desarrollar también la for-
macién y habilitacién del profesorado.
En la web se pueden encontrar también
una amplia baterfa de modelos de unida-
des de aprendizaje centradas en un enfo-
que pragmdtico textual. En este contexto
las universidades andaluzas han imple-
mentado misteres especificos para profe-
sores de secundaria y la propia Consejer-
fa posee una plataforma de formacién on
-line con la colaboracién de las Escuelas

Oficiales de Idiomas.

o Laformacion CLIL en Esparia.
Recientemente se han publicado, en
formato eBook, las actas del curso de
verano de El Escorial titulado Reros de la
(ALBACH, A.
2011). Recoge aportaciones tedricas y

Educacion  Bilingiie

experiencias de buenas pricticas de todos
los niveles educativos. Destacan las po-
nencias dedicadas al modelo de centros
de convenio con el British Council.

Ademds de los cursos de verano
accesibles gracias a las becas y ayudas del
ministerio italiano o a las becas del Esta-
do espafiol, y a programas de movilidad
europea, existen otras posibilidades de
mayor exigencia de tiempo y recursos
como acudir a los centros universitarios
espanioles para cursar un mdster (los hay
semipresenciales y a distancia) o realizar
algtin curso de especializacién con escasa
o limitada repercusién académica, cuya
validez en el extranjero habria que anali-
zar. Ante este panorama, surge la idea de
proponer en un articulo una gufa de
lectura y referencia para difundir mate-
riales y lecturas accesibles en Internet,
ademds de informaciones sobre cursos y
certificados que no siempre son ficiles de

encontrar. Remito una vez més a las
tablas finales y a las informaciones de las
dos tnicas universidades espafiolas ges-
tionadas todavia por el Ministerio:
UNED y UIMP. La primera centra su
metodologia en la ensefanza semipre-
sencial o a distancia, admitiendo tam-
bién alumnos extranjeros y la segunda,
con vocacién similar a las universidades
para extranjeros italianas, que se ha con-
vertido en el referente més conocido en
la ensefanza del ELE y la formacién de
profesores en Espafa, junto con el Insti-
tuto Cervantes.

REIVINDICACION DE UN
MODELO CONTRASTIVO

Debido al magisterio y preponde-
rancia de los modelos angléfonos y al
hecho de que la mayor parte de los pro-
gramas bilingiies que conocemos se
dedican a la ensefianza del inglés, no es
de extranar el gran desarrollo teérico y
préctico de la bibliografia y de los mate-
riales curriculares ofrecidos por las edito-
riales dedicadas a la ensefianza del inglés.
De hecho, corremos el riesgo de emple-
ar el enfoque pluricultural y plurilingtie
del método CLIL para contribuir a la
expansién de un modelo basado en la
hegemonfa angléfona como expresién
de una lengua franca, desprovista de
identidad cultural o propagadora de la

cultura dominante.

Con frecuencia se tiende a adaprar los
modelos a otras lenguas y no se valora
suficientemente un elemento importante
como es la intercomprensién y la re-
flexién contrastiva en las clases de len-
guas afines, como son el italiano y el
espafiol. El hecho de pertenecer al mis-
mo tronco coman de las lenguas roman-
ces deberfa estar presente de modo deci-
do en la diddctica y la metodologia. A
este respecto, resultarfa interesante tanto
para el profesor de ELE, como para el d
e DNL, la aportacién del grupo EU-
ROMS, que siguiendo los planteamien-
tos de Claire Blanche-Benveniste, ha
producido un manual de aprendizaje
simultdneo de las competencias recepti-
vas en cinco lenguas roménicas (Bovino
2011).



Condusiones

Integrar contenidos y lenguas es un nuevo modo de
ensefiar y una oportunidad de construir un modelo social plu-
ricultural. Algunos problemas generales del sistema educativo
resultan, en este contexto, alin més daninos, como por ejem-
plo la falta de continuidad del profesorado o la desafeccién del
alumnade’. En otras ocasiones se advierte de la necesidad de
defender los contenidos frente a los programas bilingfies'®.
Como pioneros afrontamos las dificultades como oportunida-
des de mejora, respondiendo con inteligencia a los retos y nue-
vas situaciones de la prictica docente.

Conflamos en seguir creciendo con el apoyo de las admi-
nistraciones, con el fin de:

e Potenciar los estudios y evaluaciones a todos los niveles
para conocer por ejemplo la correlacién entre los progra-
mas de curriculo integrado y los éxitos académicos globales
generados a largo plazo en los alumnos.

e Apoyar decididamente y sin ambigiiedades un nuevo
modelo de enseflanza, mds participativa, comprometida y
centrada en las competencias. Un modelo CLIL que no se
vea limitado por pruebas de certificacién ajenas a sus plan-
teamientos metodoldgicos y diddeticos.

e Difundir los ejemplos de buenas précticas y fomentar la
cooperacion entre los centros y las nuevas tecnologias para
motivar y superar las limitaciones materiales.

o Eswblecer itinerarios formativos personalizados y proce-
dimientos que contribuyan al reconocimiento de la labor
de los profesionales docentes de programas CLIL.

Mientras tanto seguiremos entrando en el aula, sabiendo
que ademds de facilitar los aprendizajes empleando las lenguas
necesarias, mediante el bilingiismo fortalecemos nuestro orga-
nismo frente a enfermedades neuronales degenerativas'' y
contribuimos a la creacién de una sociedad multicultural que
lucha contra “las fuerzas impersonales de los mercados financie-

ros que dominan el mundo™.

Sistema educativo espafol

huep://www.educacion.gob.es/educacion/sistema-
educativo.html

hutp://www.educacion.gob.es/educacion/que-
estudiar-y-donde.html

http://eacea.ec.europa.cu/education/eurydice/
eurybase_en.php#description

http://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/
eurydice/index.php/Espa%C3%

Bla:Panorama_general

Obtencién de certificados C1 de Espanol'3

Instituto Cervantes

Varias convocatorias anuales, en varios centros
de la geografia italiana configuran al diploma
DELE C1 del Cervantes como el mejor y més
reputado certificado.

htep://diplomas.cervantes.es/informacion/
nivelesnivel c1.html

Escuela Oficial de Idiomas

Puedes matricularte como alumno libre en
febrero y realizar las pruebas presenciales en
Bilbao en mayo o junio.

www.eceooiinet.com

CUID UNED

El centro de idiomas de la Universidad Na-
cional de Educacién a distancia ofrece cursos en
modalidad semipresencial que permiten obtener
certificaciones de titulos propios.

http://portal.uned.es/portal/page?
_pageid=93,1543308& dad=portal& schema=PORTAL

Cursos de especializacién en Espana para profesores

Instituto Cervantes
http://cfp.cervantes.es/default.htm

UIMP
http://esp.uimp.es/formacion-
profesores.html

Nebrija

http://www.nebrija.com/espanol-nebrija/
Salamanca
http://cursosinternacionales.usal.es/

index.php

http://www.musal-e.es/

FUNIBER

http://grados.ujaen.es/node/105/master_presentacion
hutp://www.funiber.org/areas-de-conocimiento/
formacion-profesorado

UNED: Formacién especifica CLIL a distancia

Iniciacién al bilingiiismo y a la educacién bilingiie
para profesores de ensenanza primaria y secundaria. 12

créditos ECTS

Curso de evaluacién y seguimiento de los planes
para el fomento del bilingiiismo/plurilingiismo. 12

créditos ECTS.

huep://apliweb.uned.es/guia-cursos-eduper/folleto/
profesorado.asp?curso=2011
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And}?lucl'/a; Madsid MEC-British Council
tep:.
leziv.juntadeandaluda.es/ htep://www.educa.madrid.org/web/ htep:/fwww.educacion.gob.es/
educacion/webportal/web/ aicole/inicio detm/ministerio/educacion/
aicle/ que-estudiar/ensenanzas-
htep://www.madrid.org/cs/Satellite? idiomas/centros-bilingues/
heep:// c=CM_InfPractica FA&cid=114262 pebinformedela-
www.juntadeandalucia.es/ 3372595&idConsejeria=110926618 evaluacion.pdf?
averroes/bilingue/ 7254&idListConsj=1109265444710 documen-
&idOrganis- tdd=0901¢72b80d8abc9
heep:// mo=11092662274818&danguage=es
www.juntadeandalucia.es/ &pagename=ComunidadMadrid%
averroes/averroes/impe/web/ 2FEstructu-
portadaEntidad?pag=/ ra&pid=1109265444699&sm=1109

contenidos/B/ 266100977
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Esta obra estd bajo una licencia Creative Commons Reconocimiento-NoComercial-CompartirIgual 3.0 Unported.

16 | Mediterraneo



/
LA PREPOSICION

«DE»

EN ESTUDIANTES
ITALIANOS

DE NIVELES

INTERMEDIOS
Y

SUPERIORES

El presente estudio supone un intento de
describir y analizar el uso de la preposicién «de» Las preposiciones son una parte esencial de la

tomando como base los errores de los estudian- lengua espaniola, en cambio, nuestro sistema preposicio-
tes. A pesar de ser una de las preposiciones mds nal estd compuesto por sélo diecinueve preposiciones'.
Esta sucinta cantidad las destina a conformar diferentes

m n lengua, presen Vi o o
comunes de nuestra le ; PIESCIUA A Sl vz valores textuales, cuyos usos se diversifican en funcién de

una gran complejidad. «De» constituye una numerosas variables de orden sintictico o semdntico.
categorfa polisémica que cabe describirse me-
diante las ideas de semejanza de familia y rela- Como definen casi todo los gramdticos (véase Alar-

cos, 1994 o Bosque?, 2009) su funcién bésica es estable-

ciones de “prototipicidad”.
cer conexiones entre dos unidades de la lengua; pertene-

cen a una categorfa gramatical que todavia no se ha sido

Después de analizar los errores més frecuen- categorizada de modo definitivo y esta ambigua sistemati-
tes en las fases intermedias de aprendizaje, pres- zacién las constituye uno de los puntos més criticos de la
tamos atencién a los usos dominantes més sig- enscfianza de espanol como lengua extranjera (ELE) que,
nificativos en espai ol de I preposicién « de» por otra parte, los profesores advertimos en todos los

. . niveles de aprendizaje.
para conseguur un acercamiento a una represen-
tacién final que S aproxime, dentro de lo post- Cada lengua tiene un sistema preposicional heterogé-
ble, a la estructura mental de los hablantes €spa- neo interno diverso y en muchas ocasiones no existe una
fioles y repare los errores de modo eficaz. correspondencia simétrica entre lenguas. No obstante,

con “lenguas afines” al espafiol, las diferencias resultan ser
s6lo parciales; como en la lengua italiana y es, en estos

Palabras dave casos, cuando el aprendizaje de las preposiciones pasa a ser
«De», error, equlvoca(jén, una de las cuestiones mds problemdticas, ya que los con-
trastes entre ambas lenguas se reducen respecto a los de

prototipo, preposiciones. otras familias lingisticas.
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Por otra parte, observamos que en los programas
diddcticos acentiian las equivalencias entre ambas lenguas
¥, en cambio, no describen criterios que ayuden a los
estudiantes a razonar entre contrastes y diferencias. En los
métodos de espafiol para extranjeros, a excepcién de
«para» y «por, el resto de preposiciones suelen tener un
tratamiento simplificador®, por eso, los profesores echa-
mos en falta un estudio diddctico adecuado a este respec-
to.

En este trabajo abordaremos el estudio de la preposi-
ci6n «de», creemos que es importante profundizar en su
estudio, bdsicamente, por dos motivos: el primero por
tratarse de una de las diez palabras de uso mds frecuente?
en nuestra lengua y el segundo, porque hemos detectado
en nuestros estudiantes un elevado niimero de errores con
respecto a ciertos usos. Pero, por cuestiones estructurales
limitamos nuestro estudio, sélo a aquellos aspectos que
creemos que nos parecen mds problemdticos, tomamos
como corpus de andlisis una serie de textos, escritos por
universitarios que cursan los niveles medios y superiores:
B2, C1 y C2 seglin el MCRE. Nos centramos en los
errores més frecuentes, luego, basindonos en los princi-
pios de la lingiifstica cognitiva y la teorfa semdntica de
prototipos, proponemos una aproximacién diddctica con
el objetivo de ofrecer un recurso diddctico 1til para su

aprendizaje.

LA PREPOSICION «DE»

Para el hablante italiano I convergencia al espa-

fiol de la preposicién «de» pasarfa sélo por presuponerle
sus equivalentes en italiano «Db y «DA», pero esta apa-
rente simplicidad no resuelve el amplio abanico de signifi-
cados que posee «de» en espafiol y cuyos usos divergen de
«di» 0 «dar, pues con la pérdida de algunas preposiciones
latinas en ambas lenguas, la preposicién «de» ha ido con-
quistando campos diferentes de significado o uso en am-
bas lenguas.

Notamos de modo significativo el distanciamiento en
la regencia de ciertos verbos, como comprobaremos, y
por extensién influye en muchas adaptaciones espaciales y
metaféricas. Asi, por ejemplo, observamos cambios con-
ceptuales en la matriz de muchas construcciones bésicas
como las referentes a sabores “un helado de limon” [ “un
gelato al limone”; al modo: ‘estar de pie / stare in piedi”, en
complementos apositivos en construcciones toponimicas:
“Casale sul Sile, (Frink)7 “ San Felin del Llobregat,
(Barcelona) o la presencia en espaiiol en distintos con-
ceptos: “papel de fumar’] ‘cartine” o en la mayorfa de
conectores modales: ‘de modo que”/ “inmodo 47 . ..

Los diccionarios monolingiies, que suelen aparecer
como bibliografia bisica, en casi todos los programas de
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aprendizaje ELE, presentan dnicamente algunos aspectos o
usos sin incorporar definiciones o aspectos semdnticos; el
DRAE, por ejemplo, 27 entradas para «de» y en las 23 pri-
meras, aparece un breve comentario seguido de su corres-
pondiente ejemplo para ilustrar aquel uso concreto; el
DRAE, adems, destina las otras cuatro entradas a los usos
polisémicos de «de». Rufino Cuervo® (1953: 113-145) en el
Diccionario de construccion y régimen de ln lengua castellana,
disecciona los numerosos usos de la preposicién, dividiéndo-
los en dos grandes grupos: aquellos que son semejantes a los
usos latinos y los usos derivados de éstos. Por su parte, Lépez
Garcfa (1970: 94-126) repasa la descripeién que originaria-
mente realizé Rufino Cuervo, reduce a dieciséis los valores
expresados por «de» con varias subcategorfas. En el Diccio-
nario de uso de Maria Moliner, «de» aparece caracterizada
desde un punto de vista semdntico, por nueve conceptos:
asunto, causa, contenido... siendo este Gltimo, quizds, el mds
adecuado para que los estudiantes consulten sus dudas. De
todo ello, concluimos que los criterios que siguen los diccio-
narios no ofrecen el soporte que los estudiantes necesitarfan.
Tras consultar distintos diccionarios, llegamos a la conclu-
sién de que la preposicién «de» aislada, contiene una signifi-
cacién abstracta y quedard definida su funcién y uso dentro
de cada contexto y que, por otra parte, s¢ revela como un
elemento moldeable y moldeador.



ANALISIS Y ESTUDIO DE ERRORES

Se ha partido de una correccién general, después se
han extraido los errores especificos de «de». Luego se han

Los estudios realizados por Vizquez (1991) y

apartado aquellos casos que pensamos que son mds repre-
Ferndndez (1997) sostienen que las preposiciones que

sentativos, ya sea por la tipologia del error, o porque el

. . .
registran mayor nimero de errores en hablantes no nat- etror se repetia con frecuencia y hemos seleccionado algu-

vos coinciden con las mds udlizadas en espafiol:
«con, «en», «de» «paray y «por; explican que, a excepcién
de estas dos tiltimas, los estudiantes no son conscientes de

nos ejemplos para comentarlo e ilustrarlos, descartamos
aquellos errores que consideramos irrelevantes por su baja
incidencia y obtuvimos los siguientes resultados:

Sus errores como con otras preposiciones. Por su parte,
Vézquez (1991: 183) anade: para la corveccion, todo afron-
tamiento al estudio de ln adguisicion de preposiciones deberi

tener en Cuenta estil categorizacion de ervores.

B2 C1 C2 Textos

totales
DE 58 textos 45 textos 47 textos

En este trabajo y para nuestro andlisis seguimos los

criterios de Santos (1993: 91-97) y nos basamos en las 150
tres cuestiones bésicas que apunta el autor:  ormisidn, Omisién 16 3 6 25
adicion y  cambio o confusién, criterios que también
aconsejan Vézquez (1991) y Ferndndez (1997). En otro Adicién 32 15 21 68
orden de cosas, tenemos en cuenta las observaciones de
Ferndndez (1997: 159) cuando se refiere a la necesidad de Confusién 29 25 17 G4

destacar dos valores fundamentales de usos preposiciona-
les en espariol:

o Los idiomadticos, cuya regencia es obliga-
toria y afectan mds al [éxico que a la sintaxis y
son de diffcil sisternatizacién.

e Los genemles, en los que se incluyen las
oposiciones que se oponen en distintos con-

textos, se trata de los marcadores funcionales.

Vézquez (1991) y Ferndndez (1997) distinguen los
errores por criterios etiolégicos en intnlinguales: derivacio-
nes causadas por interferencia de la lengua materna, e
interlinguales: derivaciones causadas por estrategias propias
de la L2. Sin embargo, no siempre se muestra claro el
motivo que causa el error, por eso, nosotros, en este caso,
preferimos distinguir entre error'y equivocacidn’; en este
trabajo nos basamos en los criterios de Corder (1984: 49),
y como él pensamos que, en muchas ocasiones hay fallos
esporidicos y el origen o las causas no son exactamente
un desconocimiento de las reglas.

Nuestro corpus estd compuesto por 150 textos de
cardcter expositivo o argumentativo, cuyo limite de pala-
bras variaba segiin los niveles: B2: 300 palabras, C1: de
350 a 400 palabras y C2: 450 palabras. Estos textos han
sido realizados por los estudiantes a lo largo de todo el
curso académico para ejercitar la expresién escrita libre.
Hemos tenido en cuenta, que por tratarse de produccio-
nes esctitas y estar sujetas a termas Concretos, en estos casos
los estudiantes suelen centrarse mds en los contenidos del
mensaje que en las forma, como apunta Ferndndez

(1997).

Una vez obtenidos los resultados, constatamos los co-
mentarios de Vizquez (1991) y Ferndndez (1997: 163) y
hemos contabilizado un mayor ndmero de errores en pre-
posiciones m4s comunes en nuestra lengua; «A», «COM», «EN»
y «de», curiosamente los errores descendfan con «para» y

«POT».

A la vista de los resultados se decidié presentar a los
estudiantes la lista de preposiciones espafiolas®. Los estu-
diantes reconocian sus dificultades con «para» y o,
también reconocfan que apenas utilizaban «ase, «bajor,
«eabe» o «tras». También pudimos constatar que los estu-
diantes no eran conscientes de sus errores con las preposi-
ciones que ellos consideraban “sencillas” y como ya pensd-
bamos, les pasaban inadvertidos muchos de los contrastes
que existen entre ambas lenguas, nos referimos a las men-
cionadas diferencias parciales.

- Andlisis de errores:

A) Errores por omision: climinacién de la prepo-
sicién que deberfa aparecer. Es el error con menor inciden-
cia. Lo detectamos, sobre todo, en verbos que en espanol
rigen preposicién, con clertas perifrasis con estar + adjetivo
o con verbos que denotan cambios de estado.

- «Estaba muy segura o obtener lp victoria. . » | «te acuer-
das & los problemas. . .» | «En invierno cambies casa...» /

«Careclan o los medios» / «Se apropiaba o su vida»
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ANALISIS: Observamos que los errores
aparecen en verbos que en espafiol rigen
preposicién y que ademds pertenecen a unos
campos seménticos especificos:

- verbos que constituyen la memoria:
olvidarse de, darse cuenta de, acordarse de

- vetbos que con dierto matiz dindmico:
cambiar de

- verbos con significado negativo o pérdi-
da: carecer de, dejar de, apropiarse de, extraer
de. En muchas ocasiones estos verbos atien-
den a expresiones metaféricas:

- verbos de pensamiento que cuya inten-

cién es la de poner en duda: dudar de ajgo,

Todo ello implicarfa a su vez un estudio profundo
semdntico de las preposiciones regidas por cada verbo,
resultando una tarea casi imposible y bastante dificil de
establecer. Sin embargo, pensamos que involucrando a
los estudiantes para que participen y preparen una am-
plia gama de verbos con caracteristicas similares, les ayu-
darfa en su proceso de aprendizaje y a fijar ciertas cons-
trucciones. La lista deberfa contener verbos que derivasen
de una causa externa, por ejemplo: servirse, aprovecharse,
debilitarse, extenuarse, adelgazar . ..

El mismo planteamiento podria aplicarse en la si-
guiente serie de verbos: hublar, pensar, reivse, gozar, gustar.
Verbos que contienen un grado cada vez menor de
“tematicidad”, pero la referencia al origen de la causa es

primordial.

Siguiendo el mismo esquema se podria preparar otro
listado con ciertas perifrasis perfectivas con vetbos de

cambio: acabar de, dejar de, finalizar de

B) Errores por adicién: presencia de una prepo-
sicién donde no deberia figurar ninguna. Es el error con
mayor incidencia y, sobre todo, se produce en las oracio-
nes subordinadas sustantivas, especialmente con los ver-
bos llamados de pensamiento, diccién y percepeién fisica.
También la incorporacién de «de» con un uso partitivo,
inexistente en espafiol.

«De» con verbos seguidos de infinitivo:
- «Nos permite de visitars | «deciden de vender » |
«decidié de llevary | «wnotamos de vers | «dijo de darler /

«sentimos de perder el trews / «necesitarian de comer de algo»

«De» en funcién partitiva:

- «que sufren de serios problemas» /| «todos saben de mi
decision» | «admirar de grandes cosas» / «estdn comprando del
quesor [ «No es nadza de importantes / «algo de personaly
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ANALISIS: Observamos, sin embargo,
que en el primer caso los errores siguen apa-
reciendo en oraciones subordinadas sustanti-
vas, pero en escasas ocasiones hemos contabi-
lizado errores en los verbos con mayor fre-
cuencia de uso seguidos de infinitivo que,
por otra parte, corresponden a los ejemplos
que suelen aparecen en los manuales, cuando
se estudian estas oraciones subordinadas
(pensamiento o actividad mental, comunica-
cidn o lengua, percepcion ...), no obstante,
hemos incluido un ejemplo con el verbo
deciP, ya que este fallo sigue apareciendo en
sus producciones escritas que, por otra parte,
consideramos que se trata de una eguivoca-
cidn y no de un error, pues como hemos
mencionado en el apartado anterior, pensa-
mos que son conocedores de la regla y el
motivo es que su atencién se centr6 en el
contenido del mensaje.

En cambio, comprobamos que el foco
de errores se ha desplazado a otros verbos
con significados afines a ciertos verbos de
actividad mental, lengua... como «notar o
«decidir». También detectamos errores con
significados de carencia, de manera especial
cuando coinciden con usos declaratvos:

«permitiry, «sentir» 0 «necesitary.

Respecto a la incorporacién de «de» con
funcién partitiva, que actualmente se omite
en espafol a diferencia del italiano y otras
lenguas roménicas. Localizamos este tipo de
errores cuando acompafan a cantidades
indeterminadas: “estin comprando del que-
s0” y con clertos advetbios indefinidos, sobre

todo, aquellos adverbios existenciales con
valor cuantitativo: “nada de importante”.




C) Errores por confusién o cambio: entre la preposi-

cién que aparece y la que deberfa aparecer. En este tipo de L
II.- Uso de «de» por otra preposicién:

- Cambio de «a» por «de»: “voy del médico”, “El juez
no daba mucha importancia del proceso”

- Cambio de «desde» por «de»r: “te escribo de casa”
- Cambio de «en» por «de»: “pienso de venirmasiana”

- Cambio de «por» por «dex: “todos tenemos prisa de
hacer el trabajo”. “De una parte, hay...”

errores incluimos aquellos que, o bien aparece por error la
preposicién «de» en lugar la preposicién correcta, o al contrario,
aparece otra preposicién en lugar de «de» y observamos que

registra mayor niimero de errores el primer grupo.

L.- Uso de otra preposicién en lugar de «de»:

- Cambio de «de» por «an: ‘escalera a caracol’,  colgado al
techo”

- Cambio de «de» por «enw: “Estar convencido en”, “lus tiendas
en mi ciudad’

- Cambio de «de» por «entre» “una entre mis opciones”

- Cambio de «de» por «paran: ‘era la fiesta para mi
cumpleatios”.

- Cambio de «de» por «por»: “;no quieres nada por se-
gundo plato?

ANALISIS: el cambio de «de» por «a» se
produce por dos motivos. En el primer ejemplo
observamos que los estudiantes suelen utilizar la
preposicién «a» en complementos nominales con
funcién de finalidad: ‘escalenz a caracol”. En el
segundo ejemplo: “colgado al techo”, atiende a otras
razones. En espaiol sobre la base de «de» con valor
de procedencia se derivan otros significados simila-
res, como indicar el punto de origen, la proceden-
cia o la separacién espacial de un punto. En este
caso, hay una sustancial diferencia entre los usos
entre ambas lenguas y aconsejamos trabajar esta
estructura con verbos cuyo significado semdntico
puedan ayudar a los estudiantes a conceptuar
mentalmente esta imagen, por ejemplo: suspender,
enganchar, unir, sujetar...

Los cambios de «de» por «en» atienden a ex-
presiones que mezclan un valor locativo y posesivo
a la vez, como observamos en el ejemplo: “as tien-

das en mi cindad”

En el pendltimo ejemplo, aparece el comple-
mento que constituye la parte explicativa del sus-
tantivo y un uso prototipico de la preposicién «de»
en espaiiol con la intencién de finalidad, en este
caso los estudiantes han confundido causa con
finalidad; proponemos una serie de ejemplos para
trabajar en clase la preposicién «de» con intencién

de finalidad: “tratare de”, ‘dar de comer”, “hora de

dormir’”.

En el dltimo ejemplo el cambio «de» por «por»
atiende a una confusién debida al adverbio 74,
ya que como hemos mencionado en italiano nece-
sita un partitivo y hay también una confusién y en
este caso hay confusién entre finalidad y causa.

ANALISIS: En los primeros ejemplos los
cambios de «a» por «de» creemos que se trata
de una confusién, un calco originado por la
estructura de la lengua italiana, un fallo
comun y recurrente en los verbos de movi-
miento (*%ir en, *ubir en) que indican destino
final o meta; los italianos tienden a sustituir la
preposicién «a» por «en», en este caso pensa-
mos que estamos ante una “equivocacién” y
no se trata de un error, dados los niveles que
estamos analizando.

No siempre es posible la alternancia de
«de» por «desde» como en el ejemplo, “z
escribo de cast’, el primero pone en relacién
dos dominios separados por alguna frontera,
el de fuera y el de dentro, mientras que el
complemento introducido por «desde» colo-
ca un limite a partir del cual consideramos
una escena cambiante. En este contexto la
funcién de «de» indicarfa sélo el momento
de accién.

La causa en espafol se suele expresar con
la preposicién «pom pero, si se trata de una
causa inmediata a la accién se utiliza «dex:
“me alegro de ....”, “nos quejamos de. . ., sobre
todo, con verbos pronominales o verbos que
contienen un contenido semdntico emocio-
nal y, ademds, expresan causas extremas: ‘#2¢

rio de”, “me muero de”, se cain de sueio”

Saltaba de alegria’..

|
| T |
I W%‘A
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CONCLUSIONES
Lamentamos no haber podldo incluir en nuestros estudio otros contras-

tes con «de» en ambas lenguas, como ya hemos comentado por motivos estructu-
rales, en cambio, hemos comprobado a lo largo de este trabajo que las confusiones
relacionadas con la preposicién «de» se deben bésicamente a errores de tpo
idiomdtico que, por otra parte, la mayorfa se centran en aspectos muy limitados
como ciertos tipos de régimen verbal y en valores semdnticos muy restringidos,
referidos a la causa o la finalidad. En menor medida, aparecen fallos por analogfa

que identificamos como “equivocaciones”, no pensamos que se traten de “errores”.

Estamos de acuerdo con Ferndndez (1997) y Moreno (1998) que las preposiciones deben abordarse en el aula de modo cons-
tante y continuado; sin embargo, pensamos que en dertas ocasiones conviene detenernos y dedicar una sesién especial. Para ello,
aconsejamos seleccionar aquellos inputs que proceden de unos significados bésicos o prototipicos de «de» y procurar una amplia
muestra de ejemplos que representen los valores semdénticos que queremos trabajar con las extensiones de uso de la preposicién «de».
Necesitamos que nuestros estudiantes creen representaciones visuales y mentales de ciertos usos de la preposicién «de», con todos los
contenidos referentes a sus funciones bésicas y prototipicas. En este sentido, y partiendo de los limites que se le presuponen a las
“lenguas aprendidas”, frente a las “lenguas adquiridas”, intentamos aproximarnos a la representacién final, dentro de lo posible, yala
estructura mental del hablante nativo espaiiol.
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manera diferente.

SRufino Cuervo, Diccionario de construccidn y régimen de ln ngmz castellana
"Corder:

bse descartd la preposicién «so», actualmente en desuso.
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ultlmos analﬂan la .neaesldad de relaqo—

nar la pragmidtica con el mundo E/LE,
tema -'ﬂéifﬁmﬂi‘o a[ que % aﬁadirﬁ' un

recimiento dﬁsm- estudios en
adas. En concreto, el estu-
dio de Ll pragmdtica’” se ha incrementa-
do y ha conseguido un lugar denuro de
las lincas dentfficas en auge, pero no
siempre ha sido ast; la pragmidca vivid
durante varias décadas relegada a un
segundo plano dentro de los dmbitos
que de ella se oaupaban; a pesar de ser
un elemento central de sus estudios ni la
lingtiistica ni la filosofia del lenguaje
conseguian dare el marco adecuado.
Dido elemento cenmal s sometfa, y
perdia campo de estudio, en compara-
cidn con disciplinas dasificables, consta-
tables y analizables con mayor facilidad,
| menos, con menor parte de intui-
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tat:l (tanto a mvel de C[agﬁmmon como por
estos espacios cientificos ascrros), en parte
por la falta de datos concretos para darde un
lugar adecuado al lado del resto de los dmbi-
tos linggiisticos,

A pesar de esto, destacan los traba-
jos'' de Searle, con su Teorfa sobre los Actos
de Habla, Grice y su Teorfa sobre el Prind-
pio de Cooperacidn y las midximas; Sperber
y Wilson con la Teorfa de la Relevancia,
entre owros, que se ven reflejadas en el aula
E/LE cada dia, como se demostrard a mavés
de los ejemplos utilizados.

En el presente ardculo, se intentard
reflexionar, desde una perspectiva tedrico-
prdetica, sobre el uso que la diddctica hace
actalmente, y podria hacer en un futuro,
de los concepros que se han mendonado en
esta introduccidn; para ello, la propuesta
analizard las ventajas del acercamiento a la
competencia  pragmitica  espanola tanto
para profesores como para alumnos italia-
nos de espanol como lengua extranjera.




Breve acercamiento a las principales
teorias relacionadas con la pragmética
y asu ayuda en el aula E/LE.

Enfoque tebrico.

Como se ha mencionado en la intro-
duccién, la pragmAtica queda, en mu-
chas ocaciones, relegada a un segundo o
tercer puesto, en pro de otros estudios
cientificos como la gramdtica, la lexico-
grafia, entre otros. Durante la presenta-
cién de esta propuesta se hard hincapié¢
en la importancia de conocer y favore-
cer entre nuestros estudiantes determi-
nadas estrategias discursivas, como por
ejemplo, conocer los significados que se
trasmiten a la hora de comunicar de
distintas maneras un mismo contenido
proposicional  ({Pdsame el pan! vs.
Podrias pasarme el pan?); todo esto
forma parte de la comunicacién y es
gracias al conocimiento de dichas estra-
tegias que se pueden comunicar diferen-
tes matices con un mismo enunciado.

Bajo la frase lz pragmdtica esmudia el
lenguaje en uso, que puede resultar sim-
ple y clara en un primer momento, se
esconden muchos detalles que atn hoy
en dia dan lugar a polémicas, a diversi-
dad de pensamientos y reflexiones que
abren el debate sobre dénde y cémo
encasillar, si es que esto es posible, las
teorfas relacionadas con la pragmdtica.
En este articulo no se entrard en polémi-
ca sobre cudl es el lugar de la pragmatica
pero si se tendrd en cuenta el hecho de
que la dificultad que esconde dicha frase
es uno de los motivos, como se mencio-
naen el apartado El profesor de E/LE
y su relacién con la pragmdtica, de la
renuncia por parte de los docentes a
adentrarse en el mundo de la pragmdd-
caenelaula

Dentro de los aspectos de los que la
pragmdtica se ocupa'?, se analizard uno
concreto que es uno de los puntos clave
en la ensefanza-aprendizaje de una
lengua extranjera, es decir, &z pragmdtica
estudia la relacion existente entre lo que el
emisor quiere decir y lo que el recepror
entiende. Dicho aspecto servird de base
para hablar de w2 epacio conmin® conel
que todo aprendiente cuenta y que
tiene que ir cubriendo de modo flexible,
atendiendo a las diferentes circunstan-
cias en las que tendrd que comunicar, es

decir, un espacio'® que existe en toda

persona en su lengua materna y que
cuando aprende una lengua extranjera
tendrd que enriquecer, con situaciones
de comunicacién ficticias dentro del
aula E/LE y a través de un contacto real
en situaciones de comunicacién con
hablantes nativos.

En dicho espacio, se tendrin en
cuenta los aspectos o conocimientos de
su lengua y cultura materna en cuanto a
pragmdtica aprendida y cultivada du-
rante unos anos en una sociedad y en
una lengua concreta, es decir, al igual
que se habla de una lengua nativa, se
podria decir que, afadiendo los rasgos
individuales de cada persona a los com-
partidos con la sociedad en la que vive,
se podria hablar de una pragmdtica
materna o nativa, sobre todo en situa-
ciones convencionales'”; evidentemente
teniendo en cuenta que tanto los rasgos
personales cuentan, como el hecho de
que en cada situacién el individuo tiene
que ser capaz de ser flexible y poner en
funcionamiento los conocimientos del
mundo que posee y que son necesarios
en una situacién de comunicacién que
tiene que afrontar en un momento
determinado. Ese espacio, cuando se
aprende una lengua extranjera, es un
espacio en el que hay que incluir lo
lingiiistico y paralingiiistico de la L2 y la
L1, dando lugar a una interseccién
flexible, de la que se hablard posterior-
mente'®, en la que confluyen los ele-
mentos necesarios para la comunica-
cién. Todas las lenguas tienen carac-
terfsticas pragmadticas especificas

pero se reconocen algunas comunes que
no seran, en este articulo, nuestro centro
de interés' ya que lo que nos interesa es
que nuestros aprendientes conozcan y
usen los aspectos pragmdticos especifi-
cos de la L2, en este caso, de la lengua
espanola como lengua extranjera. Esto,
porque como se verd en la parte précti-
ca, en muchas ocasiones, el no conocer
la pragmética de la L2 les lleva a situa-
clones de comunicacién sin éxito.
Cuando uno aprende una lengua, no
puede limitarse a codificar y descodificar
informacién, tiene que ir mas alld y
poder expresar tanto lo que realmente
quiere decir como ser capaz de captar lo
que realmente le estdn queriendo decir.

Retomando el punto clave, &
pragmidtica estudia ln relacion existente
entre lo que el emisor quiere decir y lo que
el recepror entiende, y profundizando
sobre él, se analizard cémo ese espacio
del que se hablaba en la Hipétesis de la
centraliza el

aprendizaje de una lengua y se convierte

Interseccién ~ Flexible!'®

en un punto determinante cuando se
trata de comunicar en una lengua ex-
tranjera, en este ¢aso concreto, especifi-
camente, en aprendientes italianos de
lengua espanola. Para ello se hard hinca-
pié en los usuarios de la lengua y en las
diferentes interpretaciones que puede
recibir un mismo mensaje, se analizarin
ejemplos sobre cémo ayudar a nuestros
aprendientes a entender lo que un inter-
locutor intenta realmente transmitir y
cbmo ser capaces ellos mismos de decir
lo que realmente quieren decir y no sélo
de expresar frases planas, es decir, sin
intencién.

Comunicar en una lengua extranjera
no significa descodificar frases de modo
literal atendiendo sélo al significado
semdntico, sino afiadir a dicho significa-
do el significado de lo que se quiere
transmitir. Para poder llegar a comuni-
car correctamente, se debe hacer refe-
rencia a otro de los aspectos significati-
vos en pragmdtica: k1 pragmidtica estudia
lo que el lenguaje refleja de las relaciones
sociales, por ello, empieza un proceso de
aprendizaje, debe exponerse al aprendi-

zaje del cédigo, acompandndolo de un




conocimiento social y de transmisién,
que le ayudardn a realizar situaciones de
comunicacién con éxito. Por ejemplo,
cuando en una situacién informal una
italiana saluda por primera vez a una
espaiiola debe saber que es licito hacerlo
con dos besos, aun cuando en su cono-
cimiento social de pautas adquiridas lo
correcto sea dar la mano.

Enfoque practico”

La propuesta persigue los siguientes
objetivos, para empezar, favorecer una
aproximacién a las estrategias discursivas
y fenénemos lingiiisticos pertenecientes
a la pragmdtica de Ia Lengua Espanola;
por otro lado, capacitar al docente de
estrategias de acercamiento a la pragma-
tica intercultural; ademds, practicar las
destrezas de la Lengua meta y por dld-
mo, ser capaz de diferenciar entre lo que
se dice y lo que se comunica.

Sin olvidar que los contenidos que se
han destacado durante toda la propues-
tason: por un lado, el contenido grama-
tical: profundizacién de diferentes tipos
de enunciados (frases afirmativas, impe-
rativas, interrogativas y exclamativas)
que dan lugar a diversas interpretaciones
segin la intencién del hablante;
ademds, el contenido semdntico: la
misma palabra (o enunciado) y sus
diferentes  significados  teniendo  en
cuenta los fenémenos pragmético-
discursivos; de gran importancia tratin-
dose de relacionar la pragmdtica con el
mundo E/LE, el contenido cultural:
intercultura de la lengua espaiola y en
especial el contenido pragmdtico del
que a continuacién detallaremos algu-
nos aspectos relevantes: el paso de & gue
digo a lo que quiero decir, definicién de
pragmdtica, el significado intencional, el
Modelo de Grice, la Teoria de la Rele-
vancia, entre otros. Se expondran breve-
mente, a continuacién, algunos de los
ejemplos précticos utilizados en el curso
de Roma, teniendo en cuenta algunas
de las diferentes teorfas y aspectos
pragmdticos para demostrar ejemplifi-
cando que la pragmdtica es una herra-
mienta poderosa a nivel comunicativo y

¥y que si no se tiene en cuenta el signifi-
cado global de un enunciado no queda
completo. Se partird de algunos ejem-
plos que nos pueden ayudar en nuestra
labor docente en el aula E/LE para
introducirla en el aula y para reflexionar
como profesionales de la lengua sobre
su utilidad y su importancia.

e Teoria de la relevancia: para
Sperber y Wilson el contexto no es
todo lo que nos rodea, sino sélo lo
que es relevante del entorno en una
situacién concreta; del mismo mo-
do, no todo lo que decimos es rele-
vante. El principio de la relevancia
postula un equilibrio entre la infor-
macién nueva y el coste de procesa-
miento. Pons, 2005: 28 nos da el
ejemplo de un profesor que explica,
si lo hace de modo demasiado difi-
cl o ficil, llegado un cierto mo-
mento el equilibrio se rompe o por
aburrimiento o porque se pierden
durante la explicacién. Un buen
profesor, dice Pons, debe saber
encontrar el equilibrio justo y trans-
mitir informacién  éptimamente
relevante.

e Modelo de Grice: su modelo
trata, precisamente, de
identificar y de caracterizar
cuales son los mecanismos
que regulan el intercambio
comunicativo y son res-
ponsables del significado
anadido; es decir, lo que
se dice, contenido proposi-
cional del enunciado, y lo
que se comunica, informa-
cién que se comunica con
el enunciado. A este conte-
nido implicito Grice lo
llama implicarura. Ponga-
mos el siguiente ejemplo:
A qué hora es la pelicula? A
media mrde; la respuesta
tiene varias implicaturas
que podrian ser: la pelicula
no es por la noche, ni es
por la manana, es sobre las
5 o las 6, que es lo que un espaiol
considera media tarde. Esta infor-
macién que el enunciado comunica
hay que explicatlo a un aprendiente

italiano para que sea capaz de comuni-
car correctamente.

o Cortesia®

o Ironfa: la fonologia describe el
modo en que los sonidos funcionan,
en una lengua en particular o en las
lenguas en general; Pons, 2005 da un
ejemplo relevante cuando explica que,
por ejemplo, en chino mandarin 74,
puede significar mam# ( si el tono es
alto y constante), lino (si es alto y
ascendente), caballo (si es bajo y des-
cendente-ascendente), injuriar (si es
alto y descendente), se trata en este
caso de entonacién preestablecida que
todos los hablantes reconocen como
convencional; distinto es el uso de la
entonacién cuando se utiliza para ser
irénicos, es decir, cuando se usa un
recurso suprasegmental no preestable-
cido para cambiar el significado de un
enunciado, por ejemplo, ante la frase:
Estin haciendo un partido estupendo
{ante un partido desastroso), en reali-
dad lo que se quiere decir es que no

estin haciendo un partido estupendo.




El profesor de E/LE y su rclacién
con la pragmdtica

Siendo la pragmitica un dmbi-
to arduo y complejo. cuando s¢ inwenm
dar un caricter prictico a la misma,
dicha dificultad queda reflijada en las
acciones practicas que pretenden crear
un Puntﬂ dc CNCUEnIraeG con diChms'
eontas, es decir, no es sencillo, levar la
pragmética a la prictica. Por cllo, a pesar
de que en el aula E/LE L pragmitica
astd presente, a veoes de modo cast cs-
condido, otras veees mds claro, b con-
cienciacién de los docentes no cs simple
ya que se trat de un dmbito esevere cn
algunos aspectos y poco presenie expli-
citamente ¢n algunos libros de wxeo,
por lo que para los profesores de E/LE,
a veees pasa conscientemente desaperci-
bido ¥ las explicaciones que se dan son
pobres, incompleras o se apoyan en
otros ambitos de la lingiiistica que pue-
den parecer de mayor validez con res-
pecto a este.

Una vez. que se ha comprobado, en
el apartado en ¢l que se traraba la parte
préctica, que la comunicacién no con-
siste en un mero proceso de codifica-
cién y descodificacion, ol papel del
docent ¢s completar dicho proceso con
un conjunto de cstratcgias ¥ priocipios
gencrales que sitvan de puente para
salvar la distancia enue lo diche y lo que
s¢ quicre decir, evitando situaciones de
interaccién incxactas; ademds, dichas
estrategias conferirin autonomia a nues-
s aprendientes cuando s encuentren
en diferentes simaciones de comunica-
¢ié, ¢l docente ks ayudard en ¢l cono-
cimicnto y uso de ckmentos paralin-
glifsticos para un uso cfectivo del
lenguaie. Todo cllo sin dejar
atrds, clemenos tan bdsicos en
pragmartica como ¢l papel del
emisor v del destinatario, <l uso
de la intencidn comunicativa, ¢l
contexto verbal y la situacién o el
conacimiento del munda™,

V. Bscandell afirma que se

entiende  como  informacién

pragmitica ¢l conjunto de cono-

A. Posso fumare?/Ti da

B Certo.

CLIMICTITOS, CIeencias, supuestos, Upi.niu—
nes y sentimientos de un individuo en
un momento cuakquicra de la interac-
cién verbal Emisor y destinatario, on
cuanto sujcios, poscen una seric de
cxpericncias anteriores relatvas al mun-
do, a los demis, a lo que ks rodea. ..
Hay una inwrorizacién de I realidad
objetiva. Pero no se tram sélo de conoci-
micntos; la informacion  pragmitica
comprende todo lo que constituye
nuistro universo mental, desde lo mas
objetivo a las manias mas personales.

“La organizacién de la

diddctica de un docente,
depende de su visién de la
lengua, de sus preferencias
v de lo que considera de
mayor importancia.”

Por lo que respecta a los aprendien-
tes de una kngua extranjera, todos ellos
COMfarin COm su Propio UNiverso men-
tal, al jgmal que cuentan con su kngua y
cultura maerna; ol papel del profesor
sord ol de ayudazle a inwriotizar una
nueva realidad al igual que aprende uma
nucva kengua, un aprendiente de E/LE
debe realizar un desarrollo guiado para
intedorizar una realidad que no ke perte-
1CeT, A CSto $C unirdn sus caraceristicas
personales pero hay que ponerdo en
contacto con sitwaciones concwtas de
comumnicacién donde observe las reac-
concs de los inerlocutores v sca capaz
de enrender de mode correcro los esti-
mulos que recibe, un claro cjemplo serfa
el que sigue:

Ej. (I} iraliano

fastidio se fumo?

Ej. (2} cspafol

A. ;Puedo fumar?

En el ejemplo (1) el interlocutor en
su ]c:l‘lgLL:-L materna ]'I:LCt una Plt‘gﬂ.ntﬂ.
qut COMI 8¢ ¥e tfit:i maTCﬁ.da P(N’ un
registro familiar, si no fues asi usaria
oue tdempe verbal, como podria ser el
condicional. Su pregunm es mas bien
uma afirmacidn, ya que cn walidad lo
que querria dedir cs fenge ginds de fu-
mdr, te estoy p;'a?mdb pemizisa porgue no
te quiere wiolestar pere & fin y al cabo &
sdle un cigareilio, el busmo no tiene poigue
ir bacia tu lado y por lo tanw 1o te queda
ora que decimze que 5, ¢l inwerlocutor
que realiza la pregunta sabe que, o al
menos espera que, ¢ inerlocutor para
no dafiar siimagen positiva le respon-
derd afirmativaments, Teoria de la
cortesia?, En italiane una respuesta
comao certe, indica que €n realidad, no
tienes ganas de fumarte su humao pero
como no quieres ser descortés v sabes
por tu conocimiento del mundo que los
fumadores tiene un limie de aguante
sin fumar, ® das caenta de que este
interlocutor fumnador ha legado a dicho
limite y necesita fumar, si no quicrs
que se sienta incdmodo o que
se produzcan situaciones tensas
deberias darle la fzée autoriza-
cidn de realizar algo que en
realidad no te apetece que haga
pera para salvaguardar tu ima-
gen publica (a veces) lo con-
slentes.

B. Fuma, fuma.




Lo que en realidad nos interesa
a los profesores de espanol lengua
extranjera es el ayudar a nuestros
alumnos a entender dos cosas: por
un lado, cuando son ellos los que
hacen la pregunta, saber entender
con la respuesta que se les da qué
deben hacer, cémo se deben com-
portar y por otro lado, cuando son
ellos los que tienen que responder
a una pregunta de este tipo, c6mo
deben hacerlo, qué deben esperar
de su interlocutor y qué debe espe-
rar su interlocutor de ellos. Es de-
cir, si son ellos los que reciben un
fuma, fima, deben saber interpre-
tar e inferir la informacién que se
les estd dando y cdmo sc da; en
espaiol sc prefiere una repeticidn
del enunciade a un simple y neto
claro, ya que la repeticién es uno
de los modos, no el dnico, de enfa-
tizar su conformidad y de dar ese
falso permiso para fumar. Como
alternativa se podria responder con
un %, 53, elaro, sin olvidar que evi-
dentemente la entonacién udilizada
juega un papel decisivo. Del mis-
mo modo, si la pregunta va dirigi-
da a uno de nuestros aprendientes,
es decir, si se pone en la situacién
de que es ¢l el que tiene que res-
ponder a la pregunta, ticne que
saber que si responde con una tra-
duccién de su lengua, en nuestro
caso el italiano, es decir, si usa sdlo
la semdntica y dice claro, es muy
posible que su interlocutor capte
una idea contraria a la que él quie-

re dar y que no fume, es decir,

que busque un modo para decir,
vale, no te preocupes, fumaré mis
tarde, cuando salgamos/cuando ter-
minemos. Entonces, prevaleceria lo
que se menciona en el apartado
siguiente, la Hipétesis de la inter-
seccién flexible en aprendientes de
una lengua extranjera y que se
puede relacionar con la parcela de
Sperber y Wilson, es decir, que
dependiendo del grado de la inter-
seccion, asi se actuaria. Cabe des-
tacar antes de pasar al proximo
apartado que, como sefiala Pons, la
organizacién de la diddctica de un
docente, depende de su visién de la
lengua, de sus preferencias y de lo
que considera de mayor importan-
cia, por ello, si la pragmdtica no
forma parte de sus prioridades por
desconocimiento, por dificultad de
explicacién o por otros motivos,
no se tendrd en cuenta en sus cla-
ses; al contrario, si se da cuenta de
su importancia la tendrd presente
como elemento fundamental de la
visién del lenguaje que comparte.

Por ello es importante que los

docentes  conozean  las  visioncs
actuales sobre el lenguaje en uso y
reflexionen sobre ellas y su utilidad
en el aula y para los alumnos.
cuenta, la

pragmdtica se ensefa, cuando se-

Ademids, sin darnos

guimos ¢l método comunicativo
del enfoque funcional, es decir, el
enfoque mayormente presente en
las aulas en la actualidad.

W
B o it L

Hipétesis de la  Interseccién

Flexible

La idea de que los interlo-
cutores comparten una parcela de
informacién pragmaitica se ha repe-
tido a lo largo de nuestras lineas en
los apartados anteriores. Ahora nos
adentraremos en la problemdtica
de delimitar dicha parcela.

Sperber y Wilson resaltaban la
dificultad de cémo uno puede
estar seguro de lo que sabe el otro
interlocutor. Yo afadirfa, con ma-
yor motivo cualldo s¢ trata de un
interlocutor cuya lengua y cultura

es diferente.

Ellos proponen, sustituir el
concepto de Conocimicnto Mutuo
por el de Entorno cognoscitivo
compartido, lo gue los interlocutores
compdrten es un conjunto de hechos
cuya representacion mental dan co-
mo verdadera por ser directamente
perceptible o inferible, es decir, se
puede inferir o percibir buena par-
te de lo que comparten pero no
todo. Esta interpretacién no da
cabida a todo ¢l dmbito dc infor-
macién pragmatica que sc compar-
te y que puede ponerse en juego
durante una interaccién; para no-
sotros lo importante es que se reco-
nozca, que se palpe que esa parte
existe, que no es una parcela olvi-
dada y que hay que fomentar su
desarrollo cuando se estudia una

lengua extranjera.




La hipétesis de la Interseccién
Flexible refleja la necesidad, a la
vez que la posibilidad, de que los
interlocutores traten de aproximar-
se lo mds posible a sus respectivas
informaciones pragmdticas, dentro
de las cuales habrd una intersec-
cién en la que confluird informa-
cién comin suficiente que dé lugar
a una comunicacién correcta e
inteligible, sin muchos malenten-
didos y con un grado de inferencia
e interpretacién que dé plenas ga-
rantias de éxito a dicha comunica-

.z
clon.

Sabemos que esta intersec-
cién existe, tenemos que guiar a
nuestros aprendientes a ser auténo-
mos para rellenar dicha intersec-
cién en la lengua extranjera en
diferentes situaciones comunicati-
vas y teniendo en cuentas los dife-
rentes  fenémenos  pragmdtico-
discursivos. Dicha interseccién de
informacién pragmdtica se relle-
na, con la informacién pragmdtica
comn, adem4s de con la informa-

cién pragmdtica especifica de la L1

y de de la L2, es decir, se tienen en

cuenta aspectos como: el conoci-
miento supuestamente comparti-
do, la intencién y la interpretacién
entre otros que habrd que distri-
buir en un futuro dentro de dicha
Ambos

unidos a la relacién social dan

interseccién. elementos
lugar a que en dicha interseccién
los interlocutores hallen un punto
de encuentro y de referencia para
que la comunicacién que se da
entre ellos sea la correcta.

Figura 1.
Intersecciéon Neutra?

Cuando se trata de una lengua
extranjera, dicha interseccién hay
que cultivarla, en ella habrd ele-
mentos pragméticos de la lengua y
cultura nativa que en ocasiones
concordardn con la lengua que se
estd aprendiendo, en otras ocasio-
nes se opondrin o simplemente
servirin a complementar y a re-
adaptar los patrones pragmdticos
ya existentes para situaciones de
comunicacién convencionales o
para aprender a comportarse en
situaciones no convencionales.

Cuando mayor es la informa-
cién con la que el aprendiente
(interlocutor) es capaz de rellenar
el espacio de la interseccién corres-
pondiente a la L2, mayor serd su
posibilidad de éxito comunicativo,
es decir, en mayor medida serd
capaz de decir lo que realmente
quiere decir y de entender lo que
realmente le estin queriendo decir.

Se plantean ahora algunas pre-
guntas con respecto a una posible
clasificacién: se podria hablar de
una clasificacién por grados pero,
¢es tan sencillo hablar de grados

en relacién a tipos de interlocuto-
res y de su competencia pragmdti-
ca? ;o serfa, mds justo hablar de
grados en relacién a los aprendien-
tes frente a un tipo de situacién
concreta? ;Y si en una situacién me
encuentro en un grado y en otra en
otro? ;Quién me asegura que te-
niendo un grado bajo no soy capaz
de salir airoso de todas las situacio-
nes de comunicacién que se ter-
cien? Se ha optado por proponer
una clasificacién general, teniendo
en cuenta el grado de lengua y el
grado de acercamiento a la
pragmadtica pero se considera eldsti-
co el espacio de interseccién para
cada situacién de comunicacién,
de ahi que se hable de Interseccién
flexible, porque, en realidad se
divide el grado por el conocimien-
to y después se pone en relacién
con la situacién y se dan, ademds,
varias posibilidades de actuacién,
como se verd en las préximas lineas
intentando dar respuesta a algunas
de las preguntas planteadas sobre la
problematica de la clasificacién por
grados.

Por ahora, se muestra, a conti-
nuacién, la clasificacién en grados
atendiendo a los criterios especifi-
cados al principio de este pérrafo
anterior para determinar al menos
un punto de partida que ayude a
comprender el proceso y a matizar
cuales puedan ser los problemas y
consecuencias que se puedan extra-
er de dicha clasificacién, todo ello
teniendo en cuenta que, en este
momento de inicio de la clasifica-
cién, se carece de respuesta a algu-
nas de las preguntas iniciales en las
que se seguird investigando en el
futuro.

Se puede hablar de diferentes

grados de intersecci6én:

Grado 0: cuando el aprendiente
no conoce los aspectos pragmdticos
de la lengua que estd aprendiendo
y basa su comunicacién de su




propia lengua. En este caso se pue-
den dar tres posibilidades, que la
comunicacién sea fluida porque la
pragmiética de su lengua materna,
o bien, la pragmitica comin, le
consienten entender la intencién
del interlocutor y viceversa, que su
interlocutor capte lo que él quiere
decir cuando usa la competencia
pragmiética de su lengua materna
(y no de la L2), dando lugar a una
situacién de comunicacién adecua-
da y exitosa; todo ello, teniendo en
cuenta que si esta es adecuada para
una ocasién concreta en la que se
estd usando la pragmadtica de la L1
en una situacién de comunicacién
que tiene lugar en la L2, no tiene
porque serlo en otra ocasién dife-
rente, es decir, no se puede asegu-
rar que porque funcione en una
podrd funcionar en otra, ya que
sabemos que cada situacién de
comunicacién y cada par de inter-
locutores son tinicos, no es extra-
polable a otras situaciones y otros
interlocutores.

La segunda posibilidad es que los
interlocutores no logren el éxito
comunicativo porque al usar la
pragmiética de la L1 cuando se
comunica en la L2, se den situacio-
nes inadecuadas que impidan el
éxito comunicativo. Y, por tltimo,
se podria dar una situacién de ne-
gociacién, es decir, al no conocer
la pragmdtica de la L2, el apren-
diente (interlocutor), se podria dar
cuenta de que no comprende, es
decir, se podria dar cuenta al mis-
mo tiempo de que no logra com-
prender porque hay algo miés a lo
que no llega, que no es capaz de
situar algunas de las intenciones en
ningtin espacio® de su interseccién,
es decir, el desarrollo de la capaci-
dad o competencia pragmadtica en
su L1, le ayuda a darse cuenta de
que en la L2 hay aspectos pragmé-
ticos diferentes que desconoce y
necesita negociar para llegar a ellos
y, como consecuencia, que esa
situacién de comunicacién se re-
suelva de modo correcto.

Este es el primer paso para la
concienciacién de que es necesario
aprender los aspectos pragméticos
en la L2 y de que negociando y
practicando puede desarrollar es-
trategias que le servirdn para relle-
nar la Interseccién de modo flexi-
ble, es decir con los elementos que
exija cada situacién comunicativa.
El menor espacio y flexibilidad de
la misma, serd un reflejo de la ca-
rencia de competencia pragmdtica
enlal2.

Figura 2. Interseccién Grado 0%

Grado 1: Lo mismo puede
suceder cuando un aprendiente ya
ha iniciado su conocimiento de la
pragmitica, es decir, ya estd des-
arrollando las estrategias y la com-
petencia pragmatica. En este caso,
las posibilidades mds frecuentes
son, por un lado, la tercera del
grado anterior, la negociacién. Por
otro lado, cabe la posibilidad de
que comunique en la L2, con la
pragmiética de la L2 de modo co-
rrecto. Lo menos normal es que se
dé la primera posibilidad?®, ya que
una vez que se le ha iniciado en las
estrategias, normalmente suele
recurrir a la negociacién.

Quizds sea la negociacién una
de las posibilidades més frecuentes
para los aprendientes que pertene-
cen a dicho grado.

Figura 2.
Interseccién Grado 1%/

Grado 2: cuando el aprendiente
ha tenido la posibilidad de experi-
mentar diferentes situaciones co-
municativas, ricas y variadas que le
consientan sentirse seguro a la hora
de comunicar con un interlocutor
de la L2, es decir, conoce, registro,
ironfa, humor, contexto, interlocu-
tor, etc. y es capaz de comunicarse
de modo correcto en situaciones de
comunicacién obteniendo la ma-
yor parte de las veces el éxito y
cuando no es asi sabe incluso usar
las estrategias de la competencia
pragmdtica para negociar ulteriores
significados.

Figura 2. Interseccién Grado 2

Como se puede apreciar la Hipéte-
sis de la Interseccién flexible cuen-
ta con dos aspectos principales:

1.Flexibilidad: dicho as-
pecto hace referencia a la
cantidad de espacio dedicado
a cada fenémeno pragmdtico-
discursivo presente en la in-
terseccién; se diferencian,
teniendo en cuenta la prime-
ra clasificacién, en tres grada-
ciones, que se obtienen te-
niendo en cuenta la la canti-
dad de espacio ocupado por
cada elemento, es decir, can-
tidad de espacio que ocupa la
L1, la L2 y el espacio comin.
En la interseccién de grado
0, se observa que la dentro de
la interseccién es la L1 la que
mayor espacio ocupa, indica-
dor de la necesidad por parte
del aprendiente de recurrir a
su L1 para poder comunicar-
se con su interlocutor; tam-

bién se dedica espacio a los



conocimientos  comunes®
pero al mismo tiempo, y aun-
que pueda parecer contradic-
torio, destaca la ausencia de
espacio de la L2; en la inter-
seccién de grado 1, la L2 ocu-
pa un espacio muy minorita-
rio con respecto a las otras
dos que siguen presentes ocu-
pando un espacio insignifi-
cantemente menor al que
ocupaban en la interseccién
de grado 0; por dltimo, en la
interseccién de grado 2, los
tres estin presentes y que hay
un equilibrio entre los tres
espacios elementos.

“Los interlocutores
suelen compartir

enormes parcelas de

informacién”

2.Variabilidad: en dicho as-
pecto se combina la presencia o
ausencia de los fenénemos
pragmiético-discursivos de la L1,
de la L2 y el comiin a ambas.
Como se ha comprobado la
interseccién de grado 0 destaca
por la ausencia de la L2 pero
estdn presentes la L1 y el espa-
cio comun; en la interseccién de
grado 1 resalta la presencia
minima de la L2 y una presen-
cia casi equitativa de los otros
dos aspectos ; y en la intersec-
cién de grado 2 se pone en evi-
dencia que todos los elementos
estin presentes y que hay un
equilibrio entre los tres espacios.
En realidad, cuando el apren-
diente consigue el grado 3, que
se muestra en la figura 4, a con-
tinuacién, es decir, que en una
situacién de comunicacién el
aprendiente es capaz de dar
espacio en la interseccién al
espacio comdn y a la L2, se dird
que ha asimilado los aspectos
pragmitico-discursivos de la L2
y que no necesita, en una situa-
cién de comunicacién dada,
recurrira su L1.

Figura 4.

Interseccién de grado 3%

Como ya se ha aclarado, la
flexibilidad es un aspecto
clave, ya que saber la cantidad
exacta es Una tarea muy com-
pleja visto que en cada situa-
cién de comunicacién varia,
de ahi que la hipétesis se lla-
me flexible, dejando claro que
en cada situacién de comuni-
cacién la cantidad presente de
dichos espacios variard dando
lugar a infinidad de intersec-
ciones diferentes. Con estos
modelos presentados se ha
intentado hacer una aproxi-
macién a una clasificacién
general de las posibles canti-
dades, de modo simplemente
indicativo y orientativo para
explicar la propuesta.

Véase a continuacién un
ejemplo® de la clasificacién de
los diferentes grados de intersec-
cién posibles:

Si hablamos de un grado 0:
muy posiblemente, no se darfa
una comunicacién exitosa.

;Puedo fumar?
Claro.
Bueno, deja, ya fumo

luego.

Vale.

Si hablamos de un grado 1:
se darfa casi seguramente pie a
una negociacién.

;Puedo fumar?

Claro.

Bueno, deja, ya fumo
luego.

No, fuma, no es un
problema si fumas.
Vale, entonces fumo.

Si hablamos de un grado 2:
Se darfa seguro una negociacién,
en el caso de que la comunica-
cién no se desarrollase de modo
€xitoso.

e Puedo fumar?

e Si, si, fuma, fuma

e Puedo fumar?
Claro, fuma.
Bueno, lo puedo hacer
después.
No, no, no te preocu-
pes, fuma ahora si quie-
res, no me molesta.

Por ello un aprendiente de E/
LE tiene que ponerse en contac-
to con la lengua y con su
pragmiética y los profesores de E/
LE debemos ensefar no sélo
gramdtica, semdntica, etc. Sino
ayudarles también a completar
su competencia pragmadtica y a
desarrollar estrategias para que
sean capaces de rellenar su inter-
seccién de modo flexible y a
negociar en el caso en que les
falten las competencias para una
situacién de comunicacién con-

creta.

Los interlocutores  suelen
compartir enormes parcelas de
informacién, que comprenden
los conocimientos cientificos, las
opiniones estereotipadas o la
visién del mundo que impone la
pertenencia a una determinada
cultura. Cuando se trata de una
comunicacién en wuna lengua
extranjera dicha parcela hay que
cultivarla y hay que mantenerla
de modo flexible para dar cabida
a nuevas interpretaciones e ideas
de la realidad, en un principio,
desconocida, que nos rodea.




Cada vez mis, debido a los inter-
cambios lingiifsticos (viajes escola-
res), de pais (por trabajo o estu-
dio), etc. la lengua y el conoci-
miento del mundo, que solian ser
una parcela comiin, han dejado de
serlo. Los que interactuaban solfan
partir del supuesto de que su cono-
cimiento coincidfa tanto en lo que
refiere al sistema gramatical, como
en lo referente a los contenidos
semdnticos; hoy en dia, con inter-
locutores de diferentes nacionali-
dades” hay que tomar la riendas
de una situacién lingiiistica y cul-
tural con reglas de comportamien-
to lingiiistico y social diferentes al
que han adquirido en sus lenguas
maternas. Ademds, en esta parcela
también se incluyen ciertos conoci-
mientos y creencias sobre el uso
que se presume compartido y, es-
pecialmente, en la idea de que tras
lo que se dice hay una intencién
comunicativa determinada. Enton-
ces, se plantean algunas preguntas
con respecto a dicha parte comin
si se relaciona con un aprendiente
de una lengua extranjera, ;Cémo la
adquiere? Llega a adquirirla?
¢Completamente? ;Cudndo? ;Con
qué estrategias?;Los profesores lo
tenemos en cuenta en nuestras
clases? ;Les ayudamos? ;Les guia-
mos? ;Se da importancia a adquirir
la competencia pragmdtica? ;Los
libros nos ayudan?, ;Llegan nues-
tros aprendientes realmente a co-
municar correctamente sin  ella?
Estas son algunas de las muchas
preguntas a las que intentar dar
respuesta cuando la pragmadtica se
relaciona con el mundo E/LE.

Conclusiones

A lo largo del articulo sc ha
hecho hincapié en los aspectos que
componen el contenedor pragméti-
co para explicar qué se ha hecho y
qué queda por hacer en relacién
con el aula E/LE y esta disciplina.

Se ha constatado que sin la
pragmdtica algunos hechos rele-

vantes quedarfan sin explicacién o

se explicarfan de manera inadecua-
da, sobrecargando algin otro
dmbito cientifico perteneciente a la

lingiiistica.

El conocimiento de la misma en
la L2 ayudard a lograr una comuni-
cacién completa, adecuada y efi-
caz; sin que quepa la posibilidad de
dudar sobre la clara diferencia en-
tre el uso de la lengua y el sistema
de la lengua.

“A veces las lenguas o
culturas mis cercanas
son las mds lejanas.”

El uso de la lengua, encierra una
intencién tanto por lo que se dice
o se hace como por lo que no; no
olvidemos la importancia de los
silencios en algunas lenguas con
respeto a otras; por ejemplo, cabe
recordar los turnos de palabra en
hablantes de lengua espafiola, don-
de el robar el turno forma parte de
la interaccién, mientras que si se
compara con lo que sucede con
hablantes italianos se observa que
el robo del turno no se considera
parte de una interaccién correcta,
sino que se ve como una falta de
respeto y de educacién; por ello, el
acercar a nuestros aprendientes a
aspectos de pragmdtica intercultu-
ral como este es la base de una
correcta comunicacién. Escandell,
2006: 37, mencionaba la impor-
tancia del silencio; dandole el valor
de una propia interaccién en si
mismo. Cada hablante puede deci-
dir como interaccionar, el silencio
es un modo de interaccién y su
eleccién es significativa ya que da
lugar a implicaciones claras cuando
se prefiere su eleccién frente a emi-
tir un enunciado, es decir, el silen-
cio es interaccién y como docentes
tenemos que acercar a NUEStros
alumnos E/LE a la gestién de di-
cho silencio de modo correcto
también en la L2. En el ejemplo de
los turnos de palabra, los silencios
excesivos pueden ser considerados
por hablantes hispanéfonos como
reflejo de una falta de interés en la

situaciones incémodas cuando en
realidad son reflejos del uso
pragmiético de los silencios en su

L1.

El entorno cognitivo en un
aprendiente E/LE, es decir, su
visién del mundo no tene porque
ser la misma que la de un hablante
E/LE, si ni siquiera dos hablantes
nativos de lengua espafiola tienen
la misma visién del mundo (pero,
es cierto que, suelen compartir un
espacio comiin), en el caso de un
aprendiente de E/LE ese espacio
comin no suele existir y hay que
desarrollar estrategias para que sea
capaz de interactuar tanto enrique-
ciendo el espacio comin a través
de estrategias de negociacién, que
le puedan ser dtiles para poder
actuar acorde a la situacién en

otros contextos comunicativos,

como creandolo si es necesario.




Es muy pasible que se parta de cero v que haya
que ayudarle a crear dicho cspacio; dependiendo de la
lengua y cultura materna, la distancia a recorrer serd
mayor pero no hay que cacr en falsas similitudes, a
veces las lenguas o culturas mds cercanas son las mas
lejanas ya que el aprendiente cae en una interlengua v
una intereultura de las que le es dificil salir ya que en
ellas se engloban rambién los aspectes pragmacicos;
sin embarge, con culturas completamente opuestas es
capaz de asimilar los conceptos con mayor facilidad y
es capaz de diferenciar claramente la pragmitica de su
lengua v la de la lengua que esta aprendiendo. Enten-

diendo que también aqui puede haber aspectos co-

munes }7 quﬂ dCCiT' Prﬂg]n‘:’lticﬂ dﬂ una ]Cﬂgul, quiCrﬂ
decir, las competencias pragmdtico-discursivas que le
ayuden a realizar una sirvacién de comunicacién
concreta con ¢xito.

En E/LE hay que apostar paor la ensefianza de lo
que se ha llamado la Hipdresis de la Interseccidn
Flexible, intentando ayudarles a desarrollar estrategias
para rellenarla con los componentes necesarios por-
que para nuestros aprendientes, la eleccidn de sus
palabras es un acte fundamental, ya que estas cuen-
tan con una fuerza que determina la eficacia v tienen
consccucncias en la situacién comunicativa,
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cién con la casa cultural de Argentina v la Consejeria de Educa-
cién de la Embajada de Espafia- Instituto Cervantes de Roma, 3
de julio de 2012, Asimisme, para completar intormacién se
pucde leer ¢l articulo de la misma autora La piggmedtica @ fraves
de fos Ebios de texio, Dopreside, interacctdn y Mediacion orales en e
auls E/LE. Sugerencias pare wna ddecwads aproximgcidn a i
mismd. que corresponde a las ideas expuestas 2l 22 de junio de
2012 en el Insttuto Cervantss de Ndpoles, en el IX Encuentro
didéctice. Publicade por ¢l Ministerie de Educacién cspafiol en
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“Morris concibe la scmidtica come una ciencia de dos caras. Por
una parte, es una clencia en st misima. Alirma que la semnidlica
pum]ﬁ ser la c]is;’:ilﬂirld. nnificadora de las ciencias humanas en
gﬁrltﬂr:ﬂ. PUT' 1'{] oLrd, s nn i]lsl.rll”ll‘:“l(l C]l‘: IrJ. ('.iC[IC'J.'r], FE)T‘ cudnlo
tada clencia utiliza v se expresa con signos. Por su relacién con
Carnap pudo aproximarse al positivismo légico del Circulo de

Viena desarrollando de tal modo una forma original de pragma-

Lisrno A[J|i(:;|dn [Jrim:ip;ﬂmﬂnd a la semidrica. Bn su dedicacion
a la semitlica, Morris, erlativa el tema en nna icotomia, la de
la sintaxis, la semdnrica v la pragmarica. Morris también plantea
una tiparticidn del signe lingiifstice en «tres dimensiones» la
del vehicule signice, la del designatum v la del interpretante; ral
cstructura aparcce por primera vez cn su libro Fundamentos de
una teorfa de los signos. En cfecto, Charles W. Morris cs consi-
derado unoe de los fundaderes de la lamada teorfa de los signos
siendeo considerado ol suyo €l primer proveeto complete de una
semidtica, ha de tenerse en cuenta que su obra ha side, cn pri-
mera instancia, una flosolia del |cng|1;}jc:.

*la Sr:mf(:](:sl’d. o la Semidlica es la (]is;’:ilﬂirld. que aborda la
inlerpratacion y prmlm:czf('m del sentido. Esio sisniﬂc:a e
estindia fendmenos signiﬂcames, objetos de sentidos, sistemas de
signiﬁcacidn_. Jenguajes, discursos y los procesos a ellos asocia-
dos: la produccidn ¢ interpreracian. Tada producci(’\n e inter-
pretacidn del sentide constituye una préetica signiticante, un
proceso de semiosis que se vehiculiza mediante signos v sc mare-

rialiva en lexios.




La peculiaridad del enfoque semidtico responde al siguiente interro-
gante, ;por qué y cémo en una determinada sociedad algo — una
imagen, un conjunto de palabra,s, un gesto, un objeto, un comporta-
miento — significa?

“Morris diferencia la sintdctita, la semdntica y la pragmirica.

’Seglin Carnap, la pragmdtica es el conjunto de las pistas lingiiisticas
que confieren al contexto su necesidad de existir, es decir, se usa el
contexto para indicar la identidad de los hablantes, los pardmetros
espacio—temporales de la situacién comunicativa y las creencias, el
conocimiento y la intencién de los participantes.

SAustin, estudioso de Filosoffa del Lenguaje, defiende los aspectos
positivos del lenguaje ordinario/cotidiano, destacando en él / expe-
viencia y la tzgudem heredada de muchas generdciones de hombres (...)
esa tzgudem se ba centrado en las ocupaciones prdcticas de la vida. Si
una distincién funrionﬂ bien para los pmpéxz'tw de la vida ovdinaria,
entonces seguro que zzlgo tiene que bhaber en ella (...) el lmguzzje ordina-
vio no es la wltima pﬂlﬂbm () pero, recodemos, que es la primera
palabra (Austin, 1970: 177, tomado de Escandell, 2010: 46-47)
’Levinson, uno de los autores mds relevantes en el dmbito de la
pragmdtica, dala siguiente definicién de la misma: 2 partiv de sucesio-
nes de enunciados, Junto con dasunciones de fondo acerca del uso del
Zenguﬂje, pademw calcular inﬁrenriﬂx mauy detalladas acerca de la indole
de las asunciones que bacen los participantes y de los propésitos para los
que se utilizan los enunciados. Pava participar en el uso ordinavio del
Zenguﬂje, uno tiene que ser capaz de bacer tales cdlculos tanto en la
pmdmrz'én como en la interpretacion. Esta mpﬂcz’dﬂd es z'ndependiente
de creencias, sentimientos v usos idiosincrdticos (...) y se basa en su
mayor parte en principios bastante regulzzdorex ¥ relativamente abstrac-
tos. La pragmdtica puede entenderse como la dexrrzprién de esta babili-
dad (Levinson, 1989, trad. Esp., tomado de Reyes, 2009: 24)
®Definicién de pragmdtica: Ciencia que estudia los principios que
regulﬂn el uso del lmguzzje en la comunicacion, es decir, las condiciones
qie determinan tanto el emplm de un enunciado concreto por parte de
un bablante concreto en una situacidn comunicativa concreta, como su
interpretacion por parte del destinatario. (M.V. Escandell: 1996)

A pesar de que las reflexiones sobre el lenguaje existen ya desde la
a.ntigﬁedad, la lingﬁfstica, el estudio cientifico de las lengua,s, es una
disciplina relativamente joven, que se desarrolla de modo auténomo
durante la primera mitad del ochocientos.

0La pragmadtica forma parte de la perspectiva funcionalista del
lenguaje perteneciente a de la escuela del estructuralismo, es decir, el
lenguaje como instrumento de comunicacién y las estructuras en
correlacién con las funciones que desenvuelven.

Véase bibliografia.

20 al menos de lo que la autora del articulo y muchos estudiosos
del campo consideran que forman parte del 4mbito de la pragmaitica.
13Se profundiza sobre dicho espacio en el apartado: Hipétesis de la
Interseccién Flexible, que se encuentra en este mismo articulo.

“No olvidemos que dicho espacio cuenta con caracteristicas perso-
nales y universales (es decir, pertenecientes a lo que se espera del
grupo social que habla dicha lengua en una situacién de comunica-
cién concreta, en un contexto determinado), como se comentard en
las siguientes lineas.

B También en situaciones no convencionales pero de relativa fre-
cuencia en las que los hablantes se guian por patrones para actuar.

'$Ver apartado titulado La Hipétesis de la Interseccién Flexible.

17Aunque es un tema interesante para poder explicar las diferencias.

18V éase apartado dedicado a dicho argumento en este articulo.
YDurante la parte prictica del encuentro, se mostraron varios
videos de un corpus de interaccién oral a través de los cuales y con
la participacién de los docentes que siguieron el curso se analizaron
ejemplos de elementos pragmdticos en aprendientes de E/LE po-
niéndolos en relacién con la parte teérica. Del mismo modo se
dieron actividades con pautas y ejemplos efectivos de cémo acercar
a nuestros aprendientes ala competencia pragmdtica con el fin de
mejorar la comunicacién.

Véase en las conclusiones las apreciaciones sobre el tema: el
turno de palabra.

2'Entendiendo mundo como el micromundo de los interlocutores
con los que hablard en dicha L2.

22E] concepto de imagen social es la nocién central de la teorfa de
Brown y Levinson. De la necesidad de salvaguardarla se derivan
todas las estrategias de cortesfa. La cooperacién entre los hablantes
se basa precisamente en el supuesto compartido de que la imagen
publica es vulnerable, de que hay que ponerla salvo, y de que una
manera de hacerlo consiste precisamente en no dafiar ni amenazar
la de los demas.

Esta imagen pﬁblica tiene, a su vez, dos vertientes:

D negativa: deseo de tener libertad de accién, de no sufrir impo-
siciones por parte de los demds, de dominar el propio territorio.

II) Deseo de ser apreciado por los demds, y de que otros compar-

tan los mismos deseos.

2E| color amarillo representa los espacios que cubren los compo-
nentes de la pragmdtica de la L1, El color verde representa los espa-
cios que cubren los componentes de la pragmdtica de la L2 y el
color azul el espacio que cubren los componentes pragmdticos
comunes a ambas. Dentro de la interseccién todos los aspectos
cuentan con un espacio proporcional.
24Es decir, ni en el espacio comin, ni en de su L1.

PVéase nota 22. Se observa que no existe dentro de la interseccién
espacio parala L2.

®Hay que tener en cuenta que es lo menos normal pero podria
darse ya que cada situacién de comunicacién es diferente y, en
alguna,s ocasiones, los interlocutores pueden ser imprevisibles.
2TVéase nota 22. Como se puede observar, en verde, en este caso el
espacio de la interseccién dedicado a la L2 es muy limitado con
respecto al espacio que se daala Ll yalos aspectos comunes.
28V éase nota 22.

2En este espacio, podrian confluir algunos aspectos de la L2 pero,
normalmente, el hablante lo desconoce.

Véase nota 22.

S1Para profundizar en la explicacién de dichos ejemplos se puede
leer el articulo de la autora mencionado en la nota 1. La autora usa
un ejemplo vivido y constatado por ella para ilustrar su teorfa pero
como ya se ha mencionado, cada usuario de la lengua lo hace de
modo tnico por lo que no se trata de un ejemplo universal, sino de
un ejemplo que nos ayude a clarificar la parte teérica y que en otro
usuario podrl'a no producirse de modo idéntico.

328e usa este término para indicar que se entiende que tienen una
experiencia de vida en otra lengua y cultura.

»El que la lengua sea simil es sélo un engafio que nos puede hacer
pensar que la pragmdtica también lo sea pero como se ha visto en
los ejemplos dicha cercanfa es sélo aparente.

#Véase articulo de la autora incluido en las actas de AIPI de octu-
bre de 2010 en Trento (Ttalia). La interlengua: ;Frontera cercana o

lejana? Acercamiento a la importancia de la pragmdrica.
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Resumen del articulo

El presente articulo pretende servir de ayuda y
a la vez de estimulo para que los profesores de len-
guas extranjeras puedan dar el salto hacia el uso de
las TIC en el aula y, mds concretamente, con la Piza-
rra Digital Interactiva (PDI). Aunque existe un mie-
do innato hacia lo desconocido, las TIC ayudan y
facilitan en gran medida el trabajo tanto en el aula
como fuera de ella. Con la utilizacién de la PDI se
mejora y se adapta la ensefianza a las personas con
diferentes estilos de aprendizaje para que cada estu-
diante pueda dar lo mejor de si.

Se realiza un recorrido del uso de estas tecno-
logias a lo largo de las dltimas décadas del siglo XX y
de las primeras del siglo XXI, hasta llegar a la PDI.
Asimismo, se analizan las diferentes tecnologias apli-
cadas por los fabricantes de pizarras digitales y se
comenta la situacién actual de la legislacién espafola.

Para terminar, se destacan las principales venta-
jas del uso de las TIC, haciendo hincapié en la utili-
zacién de las PDI en la clase de espafiol
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1. Las TIC y sus aplicacio-
nes en la clase de ELE

Para ilustrar la situacién de
la ensefianza se puede hacer uso de
la siguiente comparacién: “si resu-
citdramos a un médico que practica-
ba la cirugia hace un siglo y lo llevd-
ramos a un quirdfano moderno, se
encontraria perdide y ciertamente no
podria ejercer su profesion. Por otro
lado si despertdramos a un maestro
que ejercia la educacidn también hace
un siglo y lo invitdramos a una escue-
la de nuestro barrio, no la encontra-
ria muy cambiada y seguramente
podria dar su clase” Probablemente
la situacién ha mejorado en mu-
chos aspectos desde la introduccién
de las TIC en el aula pero todavia
quedan vestigios de una tradicién
educativa anticuada.

Antes de profundizar enel
diferente uso que tienen y han teni-
do las TIC, se debe realizar una
definicién de lo que son las NTIC:
son las Nuevas Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién.
Seglin Mufioz (2008), se deben
denominar TIC debido a que “/us
nuevas tecnologias, como todas las
cosas nuevds, tienen un cardcter pere-
cedero y es evidente que algo que hoy
es nuevo no puede seguir siéndolo
después de diez o mds arios... Esta
supresion no ha supuesto la desapari-
cion del término, todavia se sigue
utilizando y actualizando fusiondn-
dolo con la nueva terminologia.” Por
lo que durante el resto del articulo
se utilizard la denominacién TIC
para poder dar una uniformidad a
la terminologia.

Lo novedoso de estas TIC
con respecto a las tecnologias tradi-
cionales es, segiin Cabero (1998),
que “giran en torno a tres medios: la
informdtica, la microelectrénica y las
telecomunicaciones y que ademds no
lo hacen de forma aislada, sino de
manera interdctiva e interconexiand.
Esto nos permite conseguir nuevas
realidades comunicativas y potenciar
las posibilidades que podrian tener
aisladamente.”
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2. Breve historia de la aplicacién
de las TIC en la educacién

A finales de los afos ochenta y
principios de los noventa, se difundié el
uso del ordenador tanto a nivel particular
como en las escuelas. Al mismo tiempo, se
desarrollaron los CD-ROMs multimedia
que eran utilizados en la clase de idiomas.
Sin embargo, este sistema no permitia un
aprendizaje profundo ni un claro entendi-
miento del tema tratado.

A mediados de los noventa y co-
mo consecuencia de la imposibilidad de
adaptar los CD-ROMs y la difusién de
internet, surgié el aprendizaje via internet.
Todo lo que se podia utilizar eran textos e
imégenes con las primeras tentativas de
incorporacién de animaciones, videos y
audios. Este avance fue un pequefio paso
atrds, ya que se perdié el concepto de mul-
timedia.

A finales de los afos noventa y
en los albores del siglo XXI, se introdujo
una nueva metodologia conocida con el
nombre de e-learning. Se volvi6 a retomar
la utilizacién de los recursos multimedia
junto con el uso de internet, mis difundi-
do aflo tras afio.

Durante la primera década del
presente siglo, se hicieron populares unas
herramientas que serdn descritas a conti-
nuacién. Es la época en la que apareci6 el
software social y de contenido abierto, que
se sustenta en la colaboracién e interac-

cién de los usuarios y programadores.

Profesor de espafiol para
extranjeros desde 2004, ha
trabajado en diversos paises
siempre como profesor tan-
to para instituciones publi-
cas como privadas en Espa-
fia, Italia, Francia, Serbia y
actualmente desarrolla su
labor profesional como pro-
fesor interino en el Instituto
Cervantes de Bucarest. Ha
cursado el mister de did4cti-
ca de espanol en la Universi-
dad de La Rioja realizando
la memoria final sobre las
TIC centrindose, principal-
mente, en el uso de la PDI.




Moodle: a partit de 1999 se intradujo esta moda-
lidad dc c-learning, pero empezd a usarse de una
manera mas generalizada a mediados de la siguiente
década. Es un praducto active y en constante evolu-
cién que s basa cn una pedagogia constructivista
social. A través de una plataforma virtual, los usua-
rios ticnen la posibilidad de hacer uso de maultiples
herramientas: foros, actividades enlazadas a otros
sitios, cuestionarios, etc. en las que el administrador
ticne la facultad de modificar lo que ¢l usuario puede

0 no puede realizar.

Web 2.0: término que se utilizt por primera ver
en 2004, es la evolucidn de las aplicaciones tradicio-
nales (Wb 1.0) hacia aplicacioncs web enfocadas al
usuario final. La red se convierte en un espacio so-
cial, con cabida para todos los agentes sociales, ca-
paz de dar soporte y formar parte de una verdadera
sociedad de la informacitn, la comunicacién y <l

conocimienta. Se basa en una filosofia colaborativa.

Wikis: son paginas web con contenidos varia-
dos, normalmente informativos, en las que los
usuarios pueden anadir, eliminar o madificar
contenido, siendo dichas variacioncs revisadas
por un maoderador. Al contrario que en los blogs,
en la versiGn final que puede ver el usuario, no
cxiste una cronologia de los cambios realizados,

Redes sociales aplicadas

a la educacién: son plataformas en las que se
pucde crear una comunidad vircnal de indivi-
dues, que se pueden compartir conocimientos:
docentes-docentes, docentes-alumnos y alumnos
-alumnos. S¢ pueden crear grupos cerrados en
los que se gestiona la informacién de una mane-

ra mdsin [e]igcnte.

Pizarra Digltal sistema por el cual a craves
de un candén proycetor sc compatten, para toda
la clase, los contenidos que se estdn visualizando
en el ordenador. De esta manera el profesor
ticne mads facilidad para hacer participes a los
ensenanza-

estudiantes  del  proceso  de

ELPT'E[‘IdI'Z‘:lJE, na SICI'IdO Meras agcntcs pﬂSIV()S.

Pizarra Digital Interactiva: Es una evolu-
cidn de la Pizarra Digital, en la que cxiste una
interactividad con la pizarra. Tedo lo escrito o
dibujado en la pizarra es procesado por el ordena-
dor v este, a su vez, lo proyecra cn la pizarra,

cerrandose de esta manera un circulo interactivo.

Blogs: es una continuacion de los diarios en linea. Su uso
se hizo popular a partir de 2001. El usuario propietario del
blog crea una cncrada o informacién nucva y los scguidores
de diche blog pueden realizar comentarios sobre ella, con lo
que se cstablece una cronologia de las aportacioncs realiza-

dﬂ.‘i POI’ Cﬂdﬂ usuario.

Webquest: segtin Dogde (1993), consiste en “wna investi-
gacién guiada, con recurses privcipalmente procedentes de Inter-
ret” son utilizadas come recurso diddctice por los profesores,
puesto que permiten el desarrallo de las habilidades de mane-
jo de la informacién y el desarrollo de competencias relacio-

nadas con la sociedad de la informacidn.

Herramientas de autor: cs un software que facilita cl
disefio de aplicaciones interactivas o de cursos. Se basa en el
trabaje con una scric de programas que son, gencralmente,
bastante intuitivos, por lo que son mas sencillos que los lengua-
jes de programacidn convencionales v, a la vez. ofrecen mdlti-
ples posibilidades de creacién de actividades.

3. Difcrencias generacionales en

el uso de las TIC

Segiin Prensky (2001), se debe hacer una
distincidn entre las personas nacidas con posterioridad a
mediades de los aflos noventa, serfan los “nativos digira-
les™, v los nacidos con anterioridad, que sc denominar-
fan “inmigrantes digirales”. A partir de las diferencias
abservadas entre los nativos y los inmigrantes digitales se
produce la llamada “brecha digital”, que sepdn Busquee
y Uribe es “lr desigualdad provocada por el adverimiento
de lu denominada sociedad de lu informacion entre los
individues o los grupos de poblacidn que tienen acceso y los
que no tienen aceese a Internet y a los TIC". Muchos au-
torcs han criticado v contindian criticando cal diferencia
entre nativos ¢ inmigrantes, por lo que Prensky cred un
nuevo cancepto hemo sapiens digital (2009) y 1o definid
como las personas que aceptan las mejoras digitales, asi
que la diferencia actual s¢ fundamenta en ¢l uso o no de

las TIC.

En un arciculo publicado en £{ Pats Semanal en
marzo de 2009 se afirmaba que en Espafia el 72,3% de
los nifos de entre 10 a 14 afos utilizaban internet cn
comparacidn con ¢l 47,9% de usuarios entre los 16 y 74
anos. BEn esta misma linea de inves[igacién, un ano des-
pués ¥ en otre estudio publicade por Anduiza (2010) se
destacd que ¢l 85% de las personas de 18 a 29 afios uti-
lizaba internet, frente al G0% en el grupo entre 40 y 49
aios, 41% entre los 30 y 52 y el 18% de quienes tenfan
60 0 mds anos, Todos cstos informes corroboran la cxis-
tencia de dicha brecha generacional y, por lo tanto, las
diferencias generacionales en la utilizacién habicual de la
red v, también, de las TIC.
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Debido a la necesidad de los alumnos de
conocer y hacer uso de las TIC y al rdpido avance y
desarrollo de estas, la legislacién espafola vigente
hace referencia a la importancia de adquirir la com-
petencia digital por parte del alumnado y de que el
profesorado guie a los alumnos en la adquisicién de
dicha competencia. En la Orden ECI/221/2007, del
12 de julio, por la que se establece el curriculo y se
regula la ordenacién de la Educacién Primaria y en
el Real Decreto 1631/2006, del 29 de diciembre vy,
por el que, se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacién Secundaria Obliga-
toria, se recogen que la competencia digital es una de
las competencias bésicas que el alumnado deberd
adquirir en la ensefanza bésica. Esta competencia
consiste en disponer de habilidades para buscar,
obtener, procesar y comunicar informacién y para
transformarla en conocimiento.

Por este motivo, en primavera de 2009 se
puso en marcha el proyecto Escuela 2.0 por parte del
Ministerio de Educacién y de las Comunidades
Auténomas que colaboran. Este programa consiste
en la innovacién y modernizacién de los sistemas de
ensefanza con la integracién de las TIC tanto en la
Ensenanza Primaria y como en la Secundaria.

Este tipo de proyectos y las propias TIC
“estdn transformando no sélo la manera de ver la reali-
dad, estdn transformando la propia realidad fisica y
social. La sociedad de la informacién y del conocimien-
to estd impregnando a todos los estamentos de la socie-
dad, sobre todo a los jovenes en todas sus actividades
profesionales y sociales’, en palabras de Pérez (2011).
Y centréndose en el aula, todos estos medios que
estin al alcance tanto del profesor como del estu-
diante permiten el incremento de la informacién
que ambos pueden tener disponible. Por este moti-
vo, es de vital importancia el saber utilizar correcta-
mente dicha informacién para que se beneficie el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

“Aunque tanto profesores co-
mo alumnos se muestran extre-
madamente positivos ante el uso
de la PDI en clase, esto no se
traduce en una mejora en el
aprendizaje”
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Con el buen uso de las TIC en clase se pueden mejo-

rar varios de los factores de aprendizaje que afectan al estu-
diante. Uno de estos factores externos condicionantes en el
aprendizaje de una L2 es el input o fuentes. Segiin Martin
(2004), “en contextos ricos en input, se puede producir un
aprendizaje de L2 que siga pautas similares a las de la adguisi-
cién de LI”. Esta condicidn se puede cumplir en contextos
con un input de calidad y cantidad, que puede ser incorpora-
do gracias a la incorporacién de las TIC.

En las encuestas realizadas a los estudiantes, estos se
muestran entusiasmados con la utilizacién de las TIC. Sin
embargo, otro estudio tomé una aproximacién diferente, no
se pregunté directamente qué pensaban los alumnos de la
PDI per se, simplemente se pregunté: cudnto les habia gusta-
do una clase determinada, en la que la mitad de los estudian-
tes habian estado en un aula con una PDI y la mitad restante
en una clase sin PDI. Los alumnos encontraron el uso de la
PDI realmente interesante si se les preguntaba concretamen-
te por la utilizacién, pero esos sentimientos se transferfan
minimamente a la materia de estudio. Es decir, los alumnos
no tuvieron la sensacién de que el uso de la PDI en clase les
ayudara al entendimiento de la asignatura en cuestién.

Aunque tanto profesores como alumnos se mues-
tran extremadamente positivos ante el uso de la PDI en cla-
se, esto no se traduce en una mejora en el aprendizaje de la
materia de estudio, a pesar de que ambos grupos estaban de
acuerdo en que el uso de la PDI parecia ayudar a centrar la
atencién de los estudiantes. La conclusién de los investigado-
res fue que el simple hecho de la presencia de la PDI en el
aula no mejora necesariamente el aprendizaje. Por este moti-
vo los profesores necesitan tiempo y formacién para crear
unidades diddcticas en las que se puedan explotar las mejoras
que ofrecen estas tecnologias.

Al trabajar con estudiantes, hay que tener en cuenta
el factor humano. En este sentido, al trabajar con contenidos
multimedia se debe saber cémo las clases multimedia
(gréficos y textos) se interpretan y se almacenan por parte de
los diferentes tipos de estudiantes. Por este motivo es impor-
tante conocer cémo funciona la memoria a corto plazo. Se
realizé un estudio en el que se comparé la utilidad de las
TIC en sujetos con una gran memoria a corto plazo y otros
con una pequena memoria a corto plazo. El resultado de
dicho estudio fue que los estudiantes que posefan una gran
memoria se vefan beneficiados por el uso de los contenidos
multimedia mientras que los alumnos con una pequefia me-
moria no sélo no se beneficiaban sino que aprendian menos
que otros estudiantes que no usaban dicha tecnologfa.



6. Los estilos de aprendizaje y las PDI

Las PDI pueden ser utilizadas para realizar activi-
dades de diferentes modos, atendiendo a los seis tipos de
aprendizaje que existen. Seglin Beeland (2002), fomenta tres
de estas clases de aprendizaje: el visual. A través del uso de la
PDI se puede abarcar desde el uso de textos y dibujos hasta
la utilizacién de animaciones y de videos; el auditivo a través
del uso de series de palabras para la pronunciacién, discursos
y poemas, ademds de la escucha de sonidos o mdsica; el
tdctil permite a los estudiantes interactuar fisicamente con la
pizarra y puede ayudar a satisfacer sus necesidades. El mismo
autor concluye que la incorporacién de estas tres modalida-
des de aprendizaje en una unidad diddctica puede determi-
nar la medida en la que los estudiantes participan en el pro-
ceso de aprendizaje y, por tanto, que estin motivados para
aprender.

Sin embargo, la PDI también tiene en su campo de
accién otros dos tipos de aprendizaje, por lo que se deberian
incorporar para hacer un total de cinco los estilos que pue-
den verse beneficiados con el uso de esta tecnologfa. El
aprendizaje social, ya que el uso de la PDI puede fomentar
la interaccién grupal. Y, por supuesto, el cinestésico que se
basa en que el estudiante aprovecha mids la clase a través de la
experiencia de la participacién activa.

Al incorporar las TIC en la educacién, se debe rea-
lizar una transformacién del proceso de aprendizaje. Segin
Pozo (2003), la tarea del profesor cobra una fuerza impor-
tante como apoyo en el aprendizaje a través de estos recur-
sos y respecto al estudiante. El mismo autor argumenta que
quien no disponga de herramientas cognitivas para la com-
prensién, discriminacién y para dar significado a esa cand-
dad infinita de datos a los que tiene
acceso a través de estas tecnologias se
queda en la llamada “sociedad de la
informacién” y, por lo tanto, no
podrd acceder a la “sociedad del co-
nocimiento”,  debido a  que
“informacién” se refiere Gnicamente
a recibir datos sin el ejercicio de re-
flexién, discusién o comprensién
profunda, caracteristicas necesarias
para convertirse en conocimiento.

Profundizando en lo anterior,
Pozo (2003) sugiere que la adquisi-
cién del conocimiento se manifiesta
en los diversos niveles, que se pue-
den observar en la tabla siguiente:

Otro de los factores importantes en el
aprendizaje es la motivacién: la psicologia huma-
nista se centra en el individuo y da especial impor-
tancia a la motivacién que rodea el aprendizaje;
Por otro lado, la psicologia cognitiva pone de re-
lieve la importancia de la motivacién, de los es-
quemas de experiencia y conocimiento. En pala-
bras de Ferndndez (2004) “en todo quehacer diddc-
tico lo importante es que se produzca el hecho de
aprender y la ensefianza debe tender hacia esa meta,
siendo la actuacion del  profesor extremadamente
importante con su papel facilitador.” Esta motiva-
cién se ha demostrado que es aiin mayor haciendo

un buen uso de las TIC.

Ademais, se ha demostrado que el docen-
te tiene un papel sumamente importante en el
aula y, a su vez, en la incorporacién de las TIC a
sus clases. Por este motivo, es de vital importancia
que el docente tenga una formacién adecuada en
el uso de las TIC, para que desarrolle dicho papel
facilitador, por lo que debe haber superado al me-
nos las dos primeras fases de la tabla que se puede
ver a continuacién:

Fases de la adquisicién de conocimiento

Aprendizaje como adquisicién de conductas (este no nos distingue de los

organismos infrahumanos que aprenden también conductas y gestos).

Aprendizaje como adquisicién de informacién (recepcién de datos sin

cuestionamientos importantes, las cosas se dan por hechas).

Aprendizaje como adquisicién de representaciones (se da sentido a la infor-
macién, existe una representacién mental y un anélisis de los datos).

Aprendizaje como adquisicién de conocimiento (se contextualiza y evalta
el valor de la informacién, hasta convertirla en conocimiento que es aplica-

ble y da sentido a un aprendizaje).
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Fases Descripcion

Aceccso Conocimiento de las TIC.

Se acomoda el uso de las TIC en la prdctica

Adopcién
tradicional de la enschanza.
Se integran las TIC, par lo que se produce
Adapracidn
una mayor productividad.
Sc utilizan las TIC, sin csfucrzo, como una
Apropiacién

hetramienra para realizar el rrabajo.

Sc usan las TIC para procurar un mayaor

Innovacidn

desarrolla pata nuevos ambientes de aprendizaje.

4. Situacién acrual de las PDI

Desde la constancia del uso didictico de la pizarra negra a principios del siglo XIX a la pizarra digital

interactiva ha habido una serie de pasos importantes que han ido transformando y mejorande el proceso de ense-

fanza-aprendizaje de las lenguas: la introduccidn de los retroproyectores en los aflos cincuenta, la aparicién de la

pizarra blanca en los afos achenta o el uso en el aula de canones proyecteres de video a finales de los noventa.

Actualmente estamos en un proceso de implantacidn, anto en la ensefanza reglada como la no reglada, de las

PDI. Dcbido a la gran varicdad existente de modelos de pizarras en ¢l mercado ¢s importante rcalizar un estudio

detallade de las caracteristicas de las diferentes marcas y de las posibilidades que nos aportan teniende siempre en

cuenta ]CL'i HECESid‘ddCS que tenemas en nuestro centro. A continuacion se realizard una I)TCVE descripcién dﬂ I;iS ca-

racteristicas de las teenologias utilizadas por los distintos fabricantes:

Son . i Infrarroja: El marcador emite
Electromagnética: Sc¢ utiliza o -
gl \ una sefial infrarreja al entrar en
un liapiz especial como puntero, g
: contacte con la superficie de la
combinado con una malla que : :
, , pizarra. Un rcceptor ubicado a
cstd contenida en toda la super- i ) ) )
: - ; cierta distancia traduce la ubica-
ficie de proyeccién. T¥cha malla _,
) e cibn del punto a coordenadas
detecta la senal del lipiz en la .
cartesianas que son usadas para
pantalla. : :
ubicar el ratdn.

Resistiva: El panel de la pizarra

estd formado por dos capas separadas,

Ultrasonidos—Infrarroja: Cuando cl
marcador entra en contacto con la superficie
de la pizarra, este envia simuledneamente
una sciial ultrasdnica y otra de tipo infrarro-
jo para el sincronismo de ambas. Dos recep-
tores, que se colocan en dos lados de la su-
perficie de proyeceidn, reciben las schales y
caleulan la posicidn del puntero para proyec-

tar en ese punte lo que envia el mismo.

Optico: El perimetro del 4rea interactiva de la piza-

la cxrerior cs deformable al tacto, La
presion aplicada facilita ¢l conracto
entre las liminas exteriores e interio-
res, provocando una variacidn de la
resistencia  eléctrica ¥ pt‘rmitiendo

lacalizar el punto senalado.
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rra estd cubierto por barras de luz infrarroja y en la parte
supcrior a cada lado sc encuentran dos cdmaras infrarro-
jas que monitorizan que no se rompa la linea de visra
entre las cdmaras ¥ las barras infrarrojas. En el momento
en que ¢l usuario presiona sobre alguna zona del drca
interactiva el sistema calcula ¢l drea donde se ha distor-

sionade la sefal y caleula la posicidn.



Las opciones en cuanto a caracteristicas téeni-
cas son miltiples. Sin embargo, al tratarse de una
eenelogia de muy reciente implantacidn, los re-
cursos son mis bich cscasos al igual que la biblio-
grafia, si bien cada dia surgen marteriales nueves
para ser utilizados. Otro factor 2 tener en cuenta
¢s que gran parte de las aplicacioncs rcalizadas sc
centran en materias, como pueden ser las matemad-
ticas, el dibujo o la geografia, dejando en un se-

gundo plano la ensciianza de una scgunda lengua.

5. Presente y futuro de las PDI

El uso de la PDI puede ayudar acrear
una cnscianza més contextualizada ¢ interactiva, y
de esta forma centrarse en actividades colaborati-
vas, para que los alumnos construyan conocimien-
tos significativos ¥ a la vez desarrollen su auto-
nomfa en el aprendizaje, que es una de las tres
dimensiones tratadas @nco en el MCER como en
¢l PCIC. Siguiendo en csta misnia linca v desde
una perspectiva socloconstructivista, el aprendizaje
se define coma la conscruccidn de significados a
nivel personal v compartido. En este sentido, s
especialmente importante el cdrmine TAC, que
segin Mutioz (2008), “son téenicas para ef aprendi-
zdje colaborative pero con la novedad de utilizar los
recursas que nos ofrecen las TICT,

La prictica pedagégica de la PDI, como recur-
so didictico, exige una modificacidn en las activi-
dades, responsabilidades, conductas vy actitudes
por parte del profesorado para permitir un trabajo
interactivo mds expedilﬁvo ¥ positivo para el prDFe—

sor,

Estas modificaciones sc encaminan hacia la
“escuela del fururo”™ y que Marqués (2006) descri-
be “dentro de unos aros, todas lns aulas de redes fos
centros docentes tendrdrn una pizarra digital al lado
de la pizarra convencional” esto se encamina hacia
un nucvo paradigma de la educacidn en ¢l que la
PDI es uno de sus principales instrumentos junte
con las incranets del centro. De esta manera, se
estd proporcienande la hase tecnoldgica para la
escuela de las proximas décadas. Por esta razon, es
de vital importancia ¢l que exista una renovacién
de las merodologias docentes y, por supuesto, de
los pracesos de ensefanza-aprendizaje.

“La formacién en destrezas y
técnicas de alfabetizacién digital
todavia es excepcional en los
programas de ensefianza de pro-
fesores.”

Comeo se ha visto, la PDI tendrd un papel princi-
pal, pero cabe plantearse la pregunca de si la PDI es
un material diddctico, un medio, un recurso o las tres
cosas. Segdn Gallego (2010) “desde una visidn fisica
declara gue es un material, desde una referencia comuni-
cativa es un medio pero si uos centramos en un enfoque
holistico es wn vecurse”, Por otro lade Cabero (1990)
afirma que los medios educativos son “elemerntos curri-
clares gue propician ef desarrelle de babilidades cogniti-
vas en los estudiantes, en un contexto determindado” .

En el sistema educativo del Reino Unido, con una
tradicién mds innovadora que en otros pafses de su
entorno, ya sc lleva trabajando varios afios con las
P tanto en la escuela primaria como secundaria, al
igual que en parte de los Estados Unidos v en Austra-
lia. A pardr del trabajo realizado por profesores de
estos pafses, han surgido diversos estudios en los que
s¢ evalda, de manera general, si existe una mejora en ¢l
proceso de la ensefanza-aprendizaje con el uso de las

TIC v, en particular, con el uso de la PDL.

Por este mativo, €l reto radica en el hecho de, que
a pesar de la aceptacidn global de la alfabetizacién en
medios digitales, la PDI ha crecido ¢n importancia. La
formacién en destrezas v téenicas de alfabetizacidn
digiral todavia es excepcional en los programas de
enseflanza de profesores. Los instructores y profesores
han empezado a darse cucnta de que limitan a sus
estudiantes si no les ayudan a desarrollar y utilizar las
destrezas en diche campo, a lo largo de los planes de
cstudios. La carencia de cnsciianza formal se compen-
sa con el desarrollo profesional o el aprendizaje infor-
mal. Sin embargo, todavia se estd muy lejos de ver la
alfabetizacién en medios digitales como una norma.
Este reta se acentia por ¢l heche de que la alfabetiza-
cién digital consiste mds cn una forma de pensar que
en las herramientas utilizadas, ya que las destrezas v
los estindares basados en herramientas y plataformas

s¢ han demostrado efimeros.
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En este proceso de alfabetizacian se produce una
paradoja. Por un lado, porque quicnes han de llevar
a cabo la revolucidn educacional son las personas
nacidas v educadas en la era mds convencional, por
lo que llevan consigo la carga propia de esta expe-
riencia, con todas las dificultades, resistencias, pre-
juicios y mitos que todo esto conlleva, Por otro lado,
porque aun no se conocen del rodo los aspectos no-
vedosos de la pedagogfa v la psicologia del aprendi-
zaje v del lenguaje vircual, asi como las posibilidades
y limitacianes que acarrea el uso de las nuevas tecna-
logias cuando sc utilizan al servicio de la educacién.
Como consecuencia, los profesores ain no saben

bien eémo actuar al respecto.

En cuanto a la comprensién de lectura de los
estudiantes a través de las TIC, también existen
paradojas, va que en la mayoria de los estudios se
encuentra que cl hipertexeo se convierte en un po-
bre sustituto del texto tradicienal. Leer en una pan-
talla resulta mids lento v fatigante que hacerlo en
texros impresos, Por otra parte, los alumnos exami-
nados sobre su comprension de lecrura en la panta-
lla evidencian tener una menor asimilacidn y me-
moria que aquelles que leyeron el texto impreso.
Ademis, los dibujos digitalizades, el sonide y la
animacién quc acompaian a los textos no han de-
mostrado ser més efectivos que estudiar en un texto
impreso ilustrado. En general, se cncuentra que los
alumnos que se entrenan con ordenadores mejoran
sus calificaciones en las pruebas que enfocan la parte
mecdnica de la lectura, no asi en aquellas que enfo-

can las habilidades de comprensién més profundas.

7. Ventajas ¢ inconvenientes del
uso de las PDI

Las venaajas y desventajas que produce cl
uso de las P en ¢l aula tienen una relacién directa
con las de la incorporacidn de las TIC, ya que son
necesarios los recursos que proporcionan estas y se
complementa con la utilizacidn de interner en el
aula.

Las ventajas obrenidas por ¢l uso de internet y
de otras T1C en la clase, se ven refrendadas con los
diferentes estudios sobre ¢l uso de la PDI recopila-
dos por la BECTA v en la rabla siguiente se resalran

los siguien ces pun [os:

Venrajas generales del uso de Internet

y de otras TIC

Las clases resultan mds atractivas y vistosas,

para docentes v alumnos.
S¢ aumenta la interaccidn en clase y, por ranto,
la participacidn.
Se optimiza el dempa del docente para ensefar.
Mejora el proceso de enscfianza-aprendizaje.
Se puede utilizar para rodas las edades.

para IOS d ocentes

Se acomada a diferentes modos de ensenanza,
¢s adecuada para una combinacién de trabajo
individual y colectivo.

Favorece el pensamiento erftico de los alum-
nos, El uso creativo de la pizarra sélo cstd limita-
do por la imaginacién del docente v la de los
alumnaos.

Formenta la flexibilidad y la espontancidad.

Favorece el aprendizaje cooperative a través de
herramientas de comunicagion.

Despierta el interés de los profesores.

Es una teenologia sencilla.

Favorcee cl interés por la innovacién v ¢l desa-
rrollo profesional

Ofrece la posibilidad de grabacidn, impresidn
y teutilizacidn de materiales, reduce el estuerzo

invertido y facilita la revisién de lo ensefado.

Bl uso de las T1C coloca el proceso de ensenanza-aprendizaje en un nivel y lenguaje
multimedia mas cercano al de nuestros alumnos, las diferentes herramientas interactivas
dotan al aula del feedback inmediato al que esos estdn acosturmbrados. El trabajo conjun-
to de la PDI, internct y otras TIC produce una auténtica inmersidn del alumno cn ¢l
procese de aprendizaje para que desarrolle estrategias, destrezas y capacidades para la
adquisicion y recencidn efectiva de la informacién de una manera natural, de forma que
desarrolle su pensamicnto critico, sicndo capaz de buscar, scleccionar y discriminar la
informacién, asi come analizarla v organizarla. Ademds, motiva a los alumnos porque

forman parte activa de este proceso.
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Aspectos positivos

Cenera una pizara infinita, en la que nada se elimina.

Permite la recuperacién posterior de los mareriales y la posible reutilizacion de estos.

Permite repasar los contenidaos aprendidos en clases anteriores.

Permire acceder a imdgenes de internet y manipularlas.

Dre accesa a textos auténticos, de los que se pueden extraer modelos de lengua, v a referencias socioculturales.

Es motivador porque introduce ¢l componente lidico, sobre todo para ninos.

Esm uy visual ¥ permite el mavimiento de 1'm;igencs ¥ pa]abraj.

Promueve la correccién colaberativa al proyectar la tarea en la pantalla.

Permite comparar lo que se sabia ¢l primer dia de una unidad con lo que sc ha aprendido hasta el dltimo dia.

Favorece la utilizacién de colores, permite destacar lo imporrante.

Sirve para construir conocimiento, lluvias de ideas o correccién de errores.

Permite el envio del contenido de la clase al alumno, a través de su correo electrénico. Se pueden agrupar las

paginas creadas con diferentes titulos para una mcjor localizacion y uso.

Permirte la comunicacidn sincrdnica y asincrénica.

Es intuitivo, aunque requicte una inversidn de tiempo de formacion.

Aspectos negativos

Hace que la eserirura sea lenta v provoca la pérdida del ritmo de la clasc.

Tiene que perfeccionar la calibracién para que la eseritura sea mds precisa.

No siempre responde a lo que ¢l profesor cjecuta.

No estd adaptado para la mayoria de manuales existentes en el mercado.

Provoca problemas téenicos que a veces no pueden ser resucltos por el docente.

8. Concdlusiones

A lo largo de este articulo se ha realizado un
bireve recorrido histdrico de la ucilizacién de las TIC
en la educacidn v de cémo ¢l uso de cstas pucde
influir en los diferentes tipos de aprendizaje existen-
tes. Como consccucncia del avance de estas tecno-
logias, se ha producide una diferencia en la forma
que los estudiantes interactian con dichas TIC.
Segun Prensky, existe una diferencia generacional
entre las personas nacidas antes de la década de los
90 v los que nacicron cn dicha década o posteriores.
Esta teoria ha sido rebatida, y lo sigue siendo, por
diversos autores ¥ en la actualidad no se clasifica a
los cstudiantes como nativos o inmigrantes digicales
sino segiin el uso 0 no use que hacen de estas tecno-

logias.

Debido a estas innovaciones introducidas en el
aula, ¢l docente ticne que adaprarse a dichos cambios,
para continuar con su papel facilitador, y no sélo
quedarse en esto sino ir mds alld, hasta la apropiacién
¢, incluso, la innovacién cn matcria de TIC cn sus
clases. A su vez, la legislacidn sobre educacidn se ha
adaptado a esta nueva realidad incluyendo, entre las
competencias cn la enscfianza bdsica que se deben
adquirir, la digiral.

Todos estos cambios producen una mejora en el
proccso de enscinanza-aprendizaje. Entre los factores
influyentes ¢n el aprendizaje se encuentran la motiva-
cibn y el input. Y ambos pueden ser mejorados gra-
cias al buen uso de las TIC, ya que resulta mds senci-
llo elegir un inpuc de calidad entre la gran variedad
existente v la motivacion aumenta al trabajar con
material auténtico.
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Es evidente que el buen uso de la PDI tiene gran-
des ventajas en la enseflanza de idiomas, debido a que
favorece el aprendizaje colaborativo e interactivo, a la
vez que posibilita abarcar los diferentes estilos de
aprendizaje. Por otro lado, es un elemento altamente
motivador ya que produce que la clase sea mds dind-
mica y amena. Ademds, el input que puede ser llevado
al aula es mds parecido al que se encuentra un hablan-
te de L1, gracias a internet, y al hecho de poder con-
textualizarlo mds. Asimismo, introduce ¢l componen-
te lidico en el aula, tan importante para desarrollar
un correcto proceso de enseflanza-aprendizaje.

El estudiante puede aprender mds y mejor por el
hecho de hacer un buen uso de la PDI, el alumno
puede transformarse de sujeto pasivo, solo escucha y
ve, a activo. De esta forma, el porcentaje de informa-
cién retenida aumenta de una manera muy significati-
va, como se puede ver en la pirdmide del aprendizaje,
en la tabla siguiente.

Pirdmide del aprendizaje

10%  de lo que leemos
20%  de lo que oimos

17¢]

o 30%  delo que vemos

g z  50%  delo que vemos

-

8 y oimos

2 70%  de lo que decimos
90%  de lo que hacemos

9. BIBLIOGRAFIA

Adell, J. (1997). “Tendencias en educacién en la sociedad de
las tecnologias de la informacién”, Edutec, volumen ndmero 7

Anduiza, E. Cantijoch, M.; Gallego, A. & Salcedo, J. (2010).
“Internet y participacién politica en Espana”, Opiniones y
Actitudes, volumen ntimero 63, CIS

Battro, A. M. & Denham, P. J. (1997). “La educacién
digital: una nueva era de conocimiento”, EMECE, Buenos
Aires

Becta ICT Research (2003). “What the research says about
interactive whiteboards”

Beeland, W. D. (2002). “Student Engagement, Visual
Learning and Technology: Can Interactive Whiteboards
Help?”

Busquet, J. & Uribe, A. C. “El uso de las TICs y la Brecha
Digital entre adultos y adolescentes. Primer avance de resulta-

dos”

44 | Mediterrdneo

La PDI es una tecnologfa limpia que sirve para reali-

zar una mejor planificacién, revisién e intercambio de
los materiales creados para la clase. Ademds de poder
reutilizar las actividades y mejorarlas, seglin los resulta-
dos de la ejecucién en el aula. Es un espacio infinito en
el que en cualquier momento se puede recuperar algo
escrito anteriormente, tanto en el mismo dia como des-
de el inicio del curso. Si un alumno falta a clase, se le
puede enviar por correo electrénico lo realizado en la
clase con sus explicaciones para mantenerlo al dia de lo
ensenando.

Sin embargo, hay que tener en cuenta que la PDI es
sélo un medio més de los que dispone el docente. El uso
de esta debe tener un fin especifico ya que la utilizacién
sin sentido puede tener un efecto contrario al que se
busca. Incluso como se ha podido leer en este articulo,
el uso de la pizarra per se no produce ningln tipo de
beneficio en el aprendizaje de los alumnos. Es decir, se
debe hacer una utilizacién que introduzca algo novedoso
en la clase, pero sin desechar todo lo usado con anterio-
ridad a la PDI, sino que se debe reciclar y mejorar los
recursos y medios utilizados para aplicarlos a esta nueva
tecnologia.

Desde el punto de vista téenico, todavia quedan
varios puntos por mejorar, al ser una tecnologia de re-
ciente aparicién y estar en constante evolucién. Segura-
mente problemas tales como la calibracién, la escritura
lenta y la falta de respuesta a las acciones que se ejecutan
serdn mejoradas y resueltas. El software que acompaiia a
estas pizarras no es totalmente compatible entre los dife-
rentes fabricantes y esto crea problemas a la hora de
actuar con diferentes programas y modelos de pizarras.
Pero este inconveniente serd resuelto en el momento en
el que la difusién de las PDI sea mayor y se empiecen a
crear programas de contenido abierto.

Caballero, S. L. (2009). “Trénsito digital en el dmbito
educativo”, Revista Iberoamericana de Educacién, volumen
ntmero 48

Cabero Almenara, J. (2001).: “Utilizacién de recursos y
medios en los procesos de ensenanza-aprendizaje” IV Jor-
nadas Nacionales de Desarrollo Curricular, Organizativo y
Profesional

Cabero Almenara, J. (1998). “Las aportaciones de las
nuevas tecnologias a las instituciones de formacién conti-
nuas: reflexiones para comenzar el debate”, Departamento
de didéctica y organizacién escolar Universidad Complu-
tense-UNED: Las organizaciones ante los retos del siglo
XXI, (1143-1149)

Correa Flores, M. F. (2010). “Las nuevas tecnologias y
su aplicacién en el aula de idiomas”, Innovacién y expe-



Cox, Margare; Webb, Mary; Abbott, Chris; Blakeley, Barry;
Beauchamp; Tony & Rhodes, Valerie (2003). “ICT and pedagogy: A
review of the research literature” ICT in Schools Research and
Evaluation Series, volumen ntimero 18 Becta 2003

Cuellar, M. (2009). “Cachorros de la era digital”, El Pais Semanal,
marzo 2009 (82,86)

Dwyer, D. C.; Ringstaff, C. & Haymore Sandholtz, J. “The Evolu-
tion of Teachers’ Instructional Beliefs and Practices in High-Access-to
-Technology Classrooms First—Fourth Year Findings”, ACOT Re-
port, volumen ntimero 8

Ferndndez Lépez, S. (2004). “Las estrategias de aprendizaje” en
Vademécum para la formacién de profesores. Ensenar espafol como
segunda lengua (L2)/ lengua extranjera (LE), SGEL, Madrid
(411,433)

Fumero, A. & Roca G. (2007). “Web 2.0”, Fundacién Orange

Gallego, D. J. & Gatica, N. (2010). “La pizarra digital: Una
ventana al mundo desde las aulas”, Eduforma, Sevilla

Garcia Santa-Cecilia, A. (2000): “Cémo se disefia un curso de
lengua extranjera”, Arco Libro, Madrid

de Haro, J. J. (2010). “Redes Sociales en Educacién”

Herndndez Mercedes, M. P. (2008). “Tareas significativas y
recursos en Internet. Webquest”, MarcoELE, volumen ndmero 6

Herndndez Ruiz, L. (2004). “La importancia de los estilos de
aprendizaje en la ensenanza de inglés como lengua extranjera”,
Espéculo, volumen nimero 27

Martin Iglesias, J. (2010). “La pizarra digital interactiva (PDi) en la
educacién”, Anaya, Madrid

Martin Martin, J. M. (2004). “La adquisicién de la lengua materna
(L1) y el aprendizaje de una segunda lengua (L2)/lengua extranjera
en Vademécum

» %

(LE): Procesos cognitivos y factores condicionantes
para la formacién de profesores. Ensenar espanol como segunda
lengua (L2)/ lengua extranjera (LE), SGEL, Madrid (261,283)

Marqués, P. (2008). “La magia de la pizarra digital... la pones td”,
UAB — grupo DIM

Marques, P. (2006). “Pizarra Digital”, Grupo DIM

Marqués, P. (2008). “Propuestas de uso didéctico con la pizarra
digital y la PDI”

Marqués, P. & Casals, P. (2003). “La pizarra digital en el aula de
clase, una de las tres bases tecnoldgicas de la escuela del futuro”,
Fuentes, volumen ntimero 4

Marqués, P. “La pizarra digital en el aula de clase: una investigacién
en marcha.”

Medina Penuela, M. J. (2011). “La pizarra digital como recurso
educativo”, Innovacién y experiencias educativas, volumen ndmero
38

Méndez, S. & Rodriguez, E. (2011). “Consecuencias futuras del
despertar de una generacién de adolescentes digitales” en Instituto de
la Juventud: Adolescentes digitales, Madrid (11, 36)

Munoz, ]. M. (2008). “NNTT, TIC, NTIC, TAC... en educacién
¢pero esto qué es?”

Pérez Sanz, A. (2011). “Escuelas 2.0. Educacién para el mundo
digital” en Instituto de la Juventud: Adolescentes digitales, Madrid
(63,111)

Pozo, J. I. (2003). “Adquisicién de conocimiento”, Morata, Madrid

Prensky, M. “Digital natives, digital immigrants”, On the Horizon
(9-5), Lincoln: NCB University Press, 2001a. (pdgs. 1-6)

Prensky, M. “Digital natives, digital immigrants, part II. Do they
really think differently?”, On the Horizon (9-6), Lincoln: NCB Uni-
versity Press, 2001b. (pdgs. 1-6).

Prensky, M. (2009). “H. sapiens digital: “From digital immigrants
and digital natives to digital wisdom”

Rodriguez Esquivel, N. del C. “El Profesor y el Alumno usando las
TIC’s, ;Quién Tiene la Responsabilidad del Aprendizaje?”

Rodriguez Martin, J. R. “El uso de Internet en el aula de
ELE”, RedELE, volumen ntimero 2

Santacruz Valencia, L. P. (2008). “Herramientas de
autor: Criterios de seleccién”

Terrddez Gurrea, M. “Los estilos de aprendizaje aplica-
dos a la ensenanza del espanol como lengua extranjera”

Trahtemberg, L. (2000). “El impacto previsible de las
nuevas tecnologfas en la ensefianza y la organizacién esco-
lar”, Revista Iberoamericana de Educacién, volumen
ntmero 24

Villatoro, J. “Utilizacién de las TIC para la ensenanza de
LE/ L2”, Letra 25 Proyectos y ediciones digitales

Willingham, D. T. (2010). “Have technology and muld-
tasking rewired how students learn?”, American Educator,
volumen verano 2010, (23-28)

(2005). “Acerca de Moodle: una plataforma de e-
learning libre”, Red de Investigacién educativa

“Competencias del Nuevo Rol del Profesor”, Instituto
Tecnolégico y de Estudios Superiores de Monterrey

(2004). “Interactive Whiteboards and Learning: A Re-
view of Classroom Case Studies and Research Literature”,
Smartboard Technologies Inc.

(2000). “La pizarra digital interactiva como recurso en el
aula”, Redes — Ministerio de Educacién y Ciencia

(2007). Orden ECI/221/2007, de 12 de Julio

(2006). Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre
(2006). Plan Curricular del Instituto Cervantes, Biblio-
teca Nueva, Madrid

Disponible  en:  http://cve.cervantes.es/ensenanza/
biblioteca_ele/plan_curricular/default.htm [Consultado: 25
de junio de 2012]

“(Ciritical) history of ICT in education — and where we
are heading?”

Disponible en: http://flosse.blogging.fi/2005/06/23/
critical-history-of-ict-in-education-and-where-we-are-
heading/ [Consultado: 25 de junio de 2012]

El informe Horizon: Edicién 2010

Disponible en:  http://www.nmc.org/pdf/2010-
Horizon-Report-es.pdf [Consultado: 25 de junio de
2012]

La didattica delle discipline scolastiche e i nuovi media

Disponible  en:  http://www.mediamente.rai.it/
mediamentetv/learning/corsi/0002c4_3.asp
[Consultado: 25 de junio de 2012]

Programa “Escuela 2.0”

Disponible en:  http://www.ite.educacion.es/es/
escuela-20 [Consulrado: 25 de junio de 2012]

Otras pédginas web consultadas:

Sobre la PDI:

hutp://www.genmagic.net/educa/course/view.php?id=12
http://peremarques.pangea.org/guia.htm
http://peremarques.net/pizarra.htm
http://intranet.sigmat.com/enlacesdim/
http://recursospdi.wordpress.com/
http://www.pizarrasinteractivas-recursos.net/
http://www.smarttech.com/us/Resources/Training
http://exchange.smarttech.com/index.html?
lang=es_ES#tab=0
http://www.welcomepacksmart.es/
http://aprenderconsmart.org/
htep://es.scribd.com/doc/42384/Tutorial- dSSMART-
Board-

Mediterrdneo | 45



andlisis y autocorreccién

de errores

La ensefianza de la lengua espafiola en Italia ha expe-
rimentado en los dltimos aflos un significativo aumento,
tanto en la cantidad de estudiantes como en el nimero
de cursos en los que se imparte el espafiol como segunda
lengua. Sin embargo, dichos cambios no se traducen
necesariamente en un avance mds rdpido en el dominio
de espanol, lo cual demuestra, nuevamente, que la cer-
cania lingiiistica entre espafiol ¢ italiano plantea proble-
mas dignos de ser estudiados detenidamente. El objetivo
de este articulo es determinar las principales dificultades
del alumnado italéfono en su aprendizaje de espanol, as
como los riesgos de fosilizacién de algunos errores, inclu-
so en niveles avanzados. Para ello, se analiza la expresién
escrita de un grupo considerable de alumnos italianos
que han realizado un curso de espanol en Espana como
complemento a su formacién lingiiistica. A partir de la
muestra, se analizardn los principales problemas de di-
chos aprendices en los niveles morfolégico, sintdctico,
léxico y ortogrifico. Asimismo, se examinardn los errores
que ataiien a la construccién del discurso. Se llevard a
cabo un estudio general, con especial atencién a las difi-
cultades relacionadas con problemas de interferencia
lingiiistica y a las estrategias de autocorreccién desarrolla-
das por los estudiantes.
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1. La ensenanza del espaiol
en Italia

Las reformas educativas lle-
vadas a cabo en Italia en la dltima
década han contribuido favorable-
mente a la introduccién de nuevos
contenidos y competencias en todos
los ciclos educativos. Por lo que con-
cierne a la ensefhanza de idiomas, es
especialmente significativo el esfuerzo
por parte de las entidades educativas
de introducir en los curriculos, tanto
de la Scuola media como de las distin-
tas ramas de la Scuola superiore, la
enseflanza de una segunda lengua
comunitaria, aparte del inglés. De
dicho cambio se ha beneficiado, sobre
todo, la lengua espaiola, que experi-
menta, en la actualidad, una tenden-
cia al alza en el nimero de inscripcio-
nes y de plazas docentes en todo el
territorio italiano.

Segiin los datos del servicio estadis-
tico del MIUR

dell'Istruzione, dell’Universith e della

(Ministero

Ricerca), sobre un total de casi cuatro
millones de estudiantes de Sexola
superiore, casi 140.000 estudian espa-
fol. Si a estas cifras sumamos también
los alumnos de Sewola media y de
Senola primaria, alcanzamos un total
de mds de 500.000, lo que significa
que 1 de 4 estudiantes italianos ha
elegido en los ultimos afios el espanol
a lo largo de su trayectoria escolar.
Por parte de los gobiernos italiano y
espafol ha habido muchas iniciativas
para el fomento de la ensefianza de los
dos idiomas en los respectivos paises.
Dichas iniciativas han tenido como
resultado la firma, en abril de 2010,
de un “Memorando de Entendimien-
to” en el que las dos administraciones
se han comprometido reciprocamente
a fomentar la ensefianza del espaiol
en Italia y del italiano en Espafa.
Dicho “Memorando” no hace mds
que confirmar el éxito de la enseflanza
de la lengua espafiola en Italia, la cual
es elegida por los estudiantes, princi-
palmente, por la cercanfa lingiiistica,
el interés hacia la cultura espafola y
por razones de estudio o trabajo, en el
caso de estudiantes

de los programas de intercambio
transfronterizo. Las indicaciones y
directrices del ministerio, por lo
que concierne al aprendizaje de
lenguas, son comunes a todas las
lenguas extranjeras, de ahi que no
haya pautas ni contenidos especifi-
cos para la lengua espanola. Sin
embargo, se remite a los niveles del
Marco Comiin  Europeo. Con la
excepcién del Liceo Linguistico, en
el que las horas dedicadas a la se-
gunda y tercera lengua extranjera
son muchas més y el nivel previsto
al final de los cinco afios es miés
alto, en la mayor parte de las ramas
del Liceo y de los Istituti Tecnici y
Professionali, el nivel que los estu-
diantes tienen que alcanzar al final
del ciclo de estudios se correspon-
de al B2. Es ficilmente comprensi-
ble que, en algunos casos, incluso
se pueda superar dicho nivel al
terminar los cinco afios de la edu-
cacién secundaria.

Ademis, en las universidades
italianas la ensefianza del espafol
goza de buena salud, y no solo en
las facultades de lenguas extranje-

ras, puesto que el nimero de estu-
diantes de lengua y cultura espafio-
la es cada vez mds alto de afio en
afo. Otra prueba del interés hacia
el espafiol por parte de los estu-
diantes italianos es que dos de cada
diez matriculas en los exdmenes
DELE en todo el mundo se regis-
tran en [talia. Tanto es asi que hay
numerosos cursos especificos y
extraescolares para la preparacién
de los exdmenes DELE en muchas
instituciones educativas italianas.

Otro aspecto muy importante
de la ensefanza del espanol en
Italia es la tendencia por parte de
las editoriales espanolas e italianas
a adaptar sus manuales a las necesi-
dades de los aprendices italianos;
de crear, esto es, manuales “para
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italianos™. En la mayoria de los
CasOs, CRtos manua]cs pmp()rci()—
nan, entre otras cosas, apéndices
gramaticales con explicaciones en
italiana; recuadros gramaticales.
funcionales y pragmiticos; glosa-
rios bilingiics; listados de falsos
amiges ¥ meodismos; pero, sobre
tado, apartados contrastivos en los
que se insiste en cuestiones espe-
cialmente  problemdticas para los

italéfonos.

“El mito del espaiiol
fdcil se supera solo cuan-
do se toma conciencia de
las numerosas divergen-
cias que existen entre los
dos sistemas lingiiisticos.”

Aqui no entraremos cn ¢l deba-
te sobre si ¢s Udl usar ¢n clase un
manual especifico para aprendices
de una determinada L1, va que la
decision de cmplcm‘ este tipo de
manuales depende, evidentemente,
del tipo do alumnado, de sus exi-
gencias comunicativas y del con-
texto de aprendizaje. Sin embargo,
nos parcce oportuno dcstacar quc
la cnsefianza del espanol ¢n lalia
dene por delante mucho futuro,
por los motivos arriba menciona-
dos. La esperanza es que se pueda
mejorar la prasis diddetica, Nues-
tra contribucion s basa cn ¢l anéd-
lisis de las producciones escritas de
alumnos italéfonos, con el fin de
detectar los crrores comunes y las

cstraregias de autocorreccién que

llevan a cabo los estudiantes.
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2. Andlisis contrastivo e
interlengua de los estudian-
tes italianos de espafiol

Actualmente; el panorama
bibliogrifico en rclacién con ¢l
cstudio contrastive entre cspaiol ¢
italiano incluye valiosas contribu-
ciones, las cuales son tiles tanto
desde ¢l punto de vista tedrico,
como para su aplicacién ¢n la ¢nse-
nanza. Estudios completos comao el
de Maria Vitoria Calvi {1995,
2004) o Francisco Matte Bon
(2004), por cjemplo, s¢ centran cn
los problemas mds comunes entre
los hablanrtes iraléfonos a la hora
de acercarse a la lengua espanola.
Asimismo, los trabajos sobre inter-
lengua y andlisis contrastivo y de
errores nos ofrecen pautas para la
comprensién de los mecanismos
que intervienen a la hora de adqui-
rir una L2. En ¢l caso de¢ la cnse-
nanza del cspanol a italianos. cs
muy clarificadora la teoria  dcl
aprendizaje en forma de U {(2-
shaped learning), eleaborada por
Kellerman en 1985, En palabras de
Calvi (2004): “Este procedimiento
¢n forma de U (wshaped), s ficil-
mente observable cnure los italia-
nos que aprenden espanol: en el
primer contacto con la nueva len-
gua predomina la ransferencia
positiva; luege los alumnos, des-
orientados por las falsas analogfas,
tienden a tomar las distancias de la
L2, pero vuelve a manifestarse
pronto la twndencia a trasladar
incluso estructuras marcadas, co-
mo  demuestra, por ejemplo, la
frecuencia del cede-swirching
entre hablantes  bilingiics,
incluso de clevado nivel cul-
tural” En otras palabras, el
proceso de adquisicion  del
espaiiol por parte de hablan-
tes de italiano presenta cier-
tos altibajos, relacionados,
sobre todo, con la muotiva-
cidn de los aprendices. La
cercania lingiiistica entre los
dos idiomas,

especialmente en lo que respecra a
la esfera léxica, permite a los estu-
dianwws tener, ya desde los prime-
ros meses, una percepeion de con-
trol del espaiicl que se debe, en
gran medida, a la facilidad de com-
prensidn de los textos escritos y
orales. Sin cmbargo, pronte los
cstudiantes cmpiczan a darse cuen-
ta de las “orampas” léxicas y morfo-
sintacticas ocasionadas por la afini-

dad lingiiistica.

Experimentan, pues, un senti-
micnto de frustracién, En cstos
casos se pucden dar dos actitudes
distintas: por una parte, hay estu-
diantes que pierden interés en <l
aprendivaje; por otra, hay cstu-
diantes con una fuerte motivacion
intrinseca que se interesan mas por
el espaiol, al ser conscientes de
que su dominio cstd |cj<m de comse-
guirse facilmente. Dicho de otra
manera, el mito del “espanol ficil”
se supera solo cuando se roma con-
ciencia de las numerosas di\‘crgcnf
cias que existen entre los dos siste-
mas lingiiisticos, no sele per lo
que se refiere a la esfera gramatical,
sino también a la esfera pragmadrica

Y discursiva.

Reconaocimienta de las diferen-
cias y percepeién de la distancia
son ctapas fundamentales cn la
evolucidn de la interlengua de los
aprendices  italianos de  espanol,
Clljf'[)s Pl'[]grL'S()S san mﬁ.‘i ICT‘IE(}S }'
sus interlenguas mds estdricas. Co-
mo destaca Arce (1984) hablando
del espaiol ¥ del iraliano: “Se rrara
de las dos lenguas miés ficiles para
aprenderlas mal, de las més difici-
les para alcanzar su dominio desde
la otra”. Por nto, la tarea princi-
pal del profesor de espafiol para
italianos s sensibilizar 4 sus cstu-
diantes 2cerea de los problemas de
transferencia de tipo negative v de
evitar errores de fosilizacion, que
incluso  ¢n

pucden  presentarse

aprendices  de  nivel  avanzado.
Nugstro propésito os contrarnos cn
los errores frecuentes en la expre-

sion escrita, donde se concentra ¢l

mayor ndmero de problemas



3. Anilisis de errores en las tareas de
expresidn escrita

Nuestro andlisis de las producciones

cscritas de los alumnos italianos de cspaiiol ha

consistido en tres fases:

2. Despudés, sc han corregido las redacciones
marcando el ripo de errar con una clave que
indicamos mds adclante en este cpigrafe, cvi-

rando proporcionat la alternariva correcta.

1. En primer lugar, sc les ha asignado a los alumnos
una rarea de expresidn escrita que consistia en escribir
un correo electrdnico en el que debfan contar una

andéedata schre su infancia a un amigo.

3, Por altime, los alumnos han vuelto a escribir sus
redacciones basdndosc en las indicaciones hechas por

pl'()fl(:‘&i(_)l'1 esto es, han autocorrcgido S5 [extos,

El corpus estd formade por 60 redacciones de alumnos de nivel B1, procedentes de distintas regiones icalianas,

dc entre 15 y 17 afios. La mayoria de los alumnos cstd cursando actualmente ¢l segundo o tercer curso del Lieeo v,

generalmente, leva estudiando espafiel entre 2 v 6 afios. Los alumnas estuvieron en Espana gracias a un proyecro

que prevé una estancia en territorio espaiiol coma complemento a su formacién lingiliistica.

A continuacidn, detallamos los resultados de nuestro analisis teniende en cuenta los distintos tpos de errores:

ortogrificos ¥ de puntuacidn, morfosintdcticos, [éxicos y discursivos.

1. Ortografia y puntuacion

En ¢l nivel ortogrifico s dan dos tipos de crro-
res: errores causados por interferencia de la lengua
materna de los alumnos y errares motivadas por

una dificultad inherente al espanal.

El primer grupo es ¢l mds preocupante desde <l
punto de vista del aprendizaje, ya que se trata de
errares propios de un nivel inicial de espanol. Co-
mo cjemplos, encontramos ehe (que), la secucncia
gua- en varias ocasiones (guando, qualquier) y el uso
de consenantes dobles que, en su mayorfa, no exis-

ten en cspaiiol (pragranima, finccionar).

En cuanto al segundo tpo de errores, los mds
numerosos s¢ deben a la confusién s/z, s/x v gfj
(haci -asi-, esperiencias, recojerla.. ). Llama la aten-
cidn la grafia adoptada para la interjeccion ja, jal, la
cual aparcce cscrita como ek ah! en ocho ocasio-
nes.

El resto de errores que encontramos no revisten
gravedad, dade que aparecen de forma esporadica:
confusidn rfrr (terible), confusion biv en el imper-
fecto {estavs) o ausencia del grafema “h™ {de echa).
En dlimo lugar, es destacable el uso de mayisculas
en los nombres de meses (Maye, Febrero) v de len-
guas (Espariely, ya que la norma iwmliana exige

miniscula {maggio).

Es en el terreno de la acentuacién donde encon-
cramos la mayor cantidad de errares. Comprabamos
que el use de las tildes no sc da de mancra sistemdti-
ca: tan solo seis alumnas llevan a cabo un uso ade-

cuado de las mismas.

El resto, o bien no las usa, o las usa de modo anar-
quico. Uno de Tos fallos mds llamatives, cometide por
mds de la mitad de los estudiantes, ¢s la ausencia de la
tlde e¢n la forma de primera persona del plural del
imperfecto de indicativo {estdbames, pasdbamaos, erc.).
Asimismo, en la mayor parte de casos de tilde diacriti-
ca, su uso es erroneo ("tu — pronambre personal -, *mi
— idem.- o *5f — conjuncién condicional -). Lo mismo
ocurre con la tilde de interrogativos y exclamativos,
siempre ausente en el caso de interrogativas y excla-
mativas indircctas (e pregunraren ‘donde  quiere
saber *romos). El dliima de los errores generalizados es
la ausencia de la tilde necesaria para deshacer el dip-
tonge (Menia, Ydid, “riv, etc.}), Por otra parte, encon-
cramas tilde en palabras que no la requieren (4,
*hizd...}, pero dicho uso sc da de forma aislada, por lo
que su analisis carece de relevancia,

En lo que concierne a la puntuacién, hemos halla-
do graves deficiencias, con muestras en las que apenas
aparccia una coma, En este caso, consideramos que ¢l
preblema estd asociado, no a un problema de aprendi-
zaje del espafiol, sino a una carencia en la lengua ma-
terna del alumno; carencia transferida a su produccién
en la lengua extranjera. Como dificultades asociadas al
:{prendizaje del espaﬁol, encontramaos que la conjun-
cibn pere nunca aparece precedida de coma. Este error
aparcce ¢n un total de quince ocasiones. Considera-
mos que este error puede deberse a la movilidad de
que goza su correlate italiano, pero, el cual, en la mao-
dalidad hablada, puede aparccer en posicién final Por
ultime, encontramos un error comun a la mayoria de
estudiantes de espafol, no selo iléfonos: la ausencia
dc los signos de interrogacion y exclamacién iniciales

(& i)-
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2. Gramdtica

Los errores relacionados con la gramdtica son, como era de esperar, los mds abundantes. Por ello, para dicha

tipologia de errores, hemos establecido una serie de subapartados. La relacién completa de errores puede consultarse en

el anexo I:

a. Morfologia nominal

En este apartado encontramos
confusiones referidas al género vy
nimero de sustantivos y adjetivos. La
mds notable esti relacionada con el
adverbio insieme, cuyo homdlogo es-
pafiol (junto) puede comportarse como
adverbio o como adjetivo. Su compor-
tamiento como adjetivo es el que plan-
tea problemas para los alumnos, como
puede comprobarse en juntos (para el

sujeto nosotras), no estdn junto, etc.

c. Ser/ estar

La mayorfa de alumnos presenta
algan tipo de dificultad en la diferen-
ciacién de ser y estar. Los problemas
mds frecuentes los hallamos en rela-
cién con el uso de estar + lugar (*era
en el parque, *era alli) y de estar segui-
do de ciertos adjetivos, especialmente
preocupadola y solo/a.

f. Verbos reflexivos /no

reflexivos

Los verbos que presentan més
problemas en este sentido son alojarse

un  hotel),

(Pacostamos) y descansar (*nos descansa-

(*alojamos  en acostarse
mos). Especial atencién merecen los

pares  olvidar-olvidarse 'y  recordar-
acordarse, ya que el uso de la variante
reflexiva requiere la presencia de un
sintagma  preposicional encabezado
por de. Los alumnos, en cambio,
hacen uso de la misma incluyendo un
complemento directo, como si de la
variante no reflexiva se tratara (ej.: *No

me lo olvidaré nunca).
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b. Morfologia verbal

Aqui es donde se constatan la mayoria de errores de indole gramatical.

Ademds de las equivocaciones esperables relacionadas con irregularidades verba-

les, encontramos otras de especial relevancia, ya que su aparicién no deberia

darse en este nivel de aprendizaje. El principal error a este respecto, cometido

por seis de los estudiantes, es el uso de las desinencias verbales del imperfecto

propias de la primera conjugacién para la segunda y tercera conjugaciones

(podebamos, divertiba). En segundo lugar, aparecen participios con flexién de

género y niimero, fenémeno ajeno a la morfologfa del espafol (¢j.: habiamos

salides). Asimismo, encontramos confusién de tiempos (comemos por comimos,

ponenos por poniamos), de personas (bas nacido mi prima, ella tienes), etc.

d. Estar/ haber
En este caso, nos enfrentamos
a un error tipico del alumno ital6-
fono, por el cual se hace uso de
estar en lugar de haber (por ej.:
estaban muchos ninos en el par-

que).

g. Indicativo/ subjuntivo

Los errores relacionados con la
eleccién del modo verbal no se
encuentran motivados, en princi-
pio, por una interferencia de la
lengua materna de los alumnos. El
error mds numeroso es el uso de
indicativo en subordinadas sustan-
tivas que rigen subjuntivo, espe-
cialmente con los verbos esperar y
creer, este ultimo, en oraciones
negativas (Pespero que hace, *nunca
creo que pasaré).

e. Régimen verbal

El régimen verbal con la preposi-
ci6n de es el que més problemas plantea.
De un lado, el error puede deberse a la
ausencia de dicha preposicién, como en
*cambiar idea o *darse cuenta que. De
otro, encontramos la presencia de la
misma con verbos que no la requieren,
como *elegir de, *pedir de, *contar de,
*prometer de y “decidir de, siendo este
tltimo el mds numeroso. El error se
agrava cuando la subordinada posee un
sujeto diferente al de la principal,
haciéndose necesario el uso de una for-
ma personal y no del infinitivo (ej.: *me
pidieron de no responder).

h. Articulos, determinantes y pro-
nombres

El uso de “articulo + posesivo”, por
interferencia de la lengua italiana y a
pesar del nivel, lo encontramos en seis
ocasiones (*una mi amiga, *una mi expe-
riencia). Destaca también el uso de nos
como pronombre sujeto (nosotros) y
como posesivo (nuestros - *nos perros),
asi como la utilizacién de mucho + adje-
tivo.



i. Adverbios y preposiciones

Un error comin es la confu-
sién de detrds y atrds, y de delante
y antes en sintagmas que indican
temporalidad, como en *cinco me-
ses detrds o *la noche delante. Por
otra parte, encontramos ¢l uso de
después de + sintagma sin la prepo-
sicién (ej.. *después tres minutos).
En dos ocasiones aparece el adver-
bio italiano ancora (esp.: todavia),
ademds del uso de también en lu-
gar de rodavia (*es también hoy mi
mejor amiga).

1. Complemento directo
La preposicién 4 del com-
plemento directo de persona,

j.- Preposiciones

Este es otro de los apartados don-
de se encuentra un mayor niimero de
errores. El mis extendido es el uso de
la preposicién ex con verbos que indi-
can movimiento y que rigen la prepo-
sicién a (Hllegar en, *ir en, *mudarse
en). Como contrapartida, constata-
mos, también en gran cantidad de
ocasiones, el uso de # en sintagmas
que indican lugar de permanencia,
como *estar a Mildn, *jugar a tu casa o
*casa al mar. Por otra parte, dentro de
lo esperable, encontramos dificultades
en el uso de pory para, especialmente
con ciertos adjetivos, como compuesto
por. En dltimo lugar, destacamos la
confusién entre de y desde (ej.: *de rodo
el ano).

m. Sintaxis

k. Conjunciones y conectores

Los errores mds profusos son
aquellos relacionados con la utili-
zacién de pero y pues. Pero aparece
en la oracién en posicién final en
diversas ocasiones, lo cual es inco-
rrecto desde el punto de vista
sintdctico. En el caso de pues no
encontramos un error de coloca-
cién, sino de significado. Todos los
alumnos que han usado pues lo han
hecho con el sentido de enzonces o
después, como en las frases *y pues
es llena de energia, *y pues por la
tarde. En Gltimo lugar, sefialamos
el uso de mds en lugar de ya, en
oraciones del tipo ne es mds asi o
no estdn juntos mds.

En este dltimo apartado analizaremos dificultades relacionadas con

el orden sintdctico, asi como ciertas estructuras problemdticas. En lo
inexistente en italiano, plantea que respecta a la colocacién, los alumnos muestran dificultades en las
bastantes problemas a los estu- o o

. ] secuencias “pronombre se + pronombre de complemento indirec-
diantes. Ademds de no aparecer

en un total de nueve ocasiones,  t0~ (¢j.: *te se rompid) y en el uso de adverbios con verbos que aparecen

encontramos el fendmeno con-  en alguna de sus formas compuestas, incluyéndolos entre el auxiliar y el

trario: es usada en sintagmas L . , 7
d & participio (¢j.: *habia ya llegado). Como estructuras que presentan dificulta-

cuyo complemento directo no es

T T A — des para los alumnos, destacamos, en primer lugar, las oraciones temporales
el el

on sk & e dndind con hace, del tipo hace mucho que no nos vemos. En ellas, el verbo hacer se ve
sustituido por ser, debido a una interferencia con el italiano - it.: £ (da) ranto
che non ci vediamo-. En otras ocasiones aparece una estructura ajena a la
gramdtica del espafol: “hacer + infinitivo” (ej.: hacerme dormir — farmi dormi-

re). En tltimo lugar, encontramos el uso de “z + infinitivo” con el valor de

gerundio (por ejemplo, *pasamos la noche a mirar las estrellas).
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3. Vocabulario

Enlo que respectaa los errores de tipo léxi-

ca, los mas frecuentes son aquellos relacionados con
palabras existentes en ambas lenguas, pere que difie-
ren en alguno de sus significados. El inventario de
este [iPD de ETTOTES NO €8 ﬂ'll.,lyv NUMETOSO, sin efnhﬂr—
go, ¢l nimere de ocasiones en los que los alumnos
han incurrido ¢n los mismos. si lo cs. Asi, cncontra-
mos que seis estudiantes usan #eérar en lugar de ver
en sintagmas del tipo *wrivar una pelicula, *mivar los
dibujos, erc. Ortro de los fallos reiterados es €l uso de
probar con el significado de mrertar (por ejemplo:
“probands @ escapar), en ¢l que ademds, se incurre cn
un crror de tipo gramatical, al atribuir a probar un

régimen preposicional,

Puede comprobarse como los lexemas anterio-
res, falsos amigos parciales en palabras de Matee Bon
(2004}, superan encrmemente a los falsos amigos
totales, de los cuales apenas encontramos testimonio,
Unicamente hallamos tres falsos amigos totales: al-
bergue con el sentido de borel (it albergo), stmilen
lugar de simsilar (it simile) y andar por ir (it anda-

ve),

Las interferencias con el italiano se hacen mas
patentes en otro tipo de errores, aquellos en los que
los estudiantes han tomado una palabra itliana y la
han adaptade morfologica y ortogrificamente  al
cspanol. Ejemplo de cllo son zablo, indovina, fortu-
nadamente o puncéd (binché). La interferencia con el
italiana se convierte en extrema en el dltimo tpo de
errores: palabras italianas que no han sufrido ningu-
na adaptacidn. Como ejemplos tenemas barboni,

lungo, divertente o colpo.

4, Estructura

Las carencias halladas con relacién al medo
de organizar el texto (en este caso, un correo electrd-
nico} sc deben, en gran parte, a un déficit en la pro-
pia lengua v no a una dificultad intrinseca a la L2, el
espanol. Hablamoes de la falta de estructuracién del
texto cn pdrrafos, presentada por la mayoria de los

estudiantes. Los prablemas asociados al aprendizaje
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dcl espaniol, por su parte, cstdn relacionados con el
saludo y la despedida. Ausentes en algunas casos, en
atros encontramos un caleo o influencia del italiano.
Asi, el saludo, en la rotalidad de las muestras, aparece
seguido de coma (i) v noe de dos puntos (2) {gj.: Que-
rida Antonio,). En lo que respecta a la despedida,
encontramos el uso de férmulas ajenas al espafiol,
capecialmente  *Espero en tu respuesta, utilizada por
veinticineo de los informances. T'ambién destacamos,

por su gravedad, el uso de Aole como cierre del texto.
5. Autocorreccion

El proceso de cotreccién de las redacciones se llevd
a cabe en dos fases. En un primer moemento sefala-
mos los etrores para que los propios alumnos los co-
rrigicran, haciendo uso de la leyenda siguicnte:

« G gramarica,
V' vocabulario.
P: puntuacion.
< O ortoprafia.
{ ): ausencia de una palabra.

En ¢l caso de los crrores de tipo gramatical, pro-
porcionamos a los alumnos una serie de ejemplos,
dada la amplitud de csta tipologia de errores. De este
mode, un error de este tipo referide a un verbo pue-

de deberse a:

Confusion de la persona: ¥4 tupisteis — i trviste
Confusiéon  del tempo:  *enande fui peqguesio —
cuande era peguenio

Confusion reflexive — no reflexiva: *mes descansa-
wmos durante tres hovas — descansamos durvante tres
hords

o Interferencia del icaliano: *estazbo — estaba

Y asi con el reste de cateporias. Cabe senalar que
no fucron scialados todos los crrores, sino solo aque-

llos propios del nivel de los alumnos.

Tras analizar la autocorreccién hecha por los estu-

diantes, encontrames tres posibilidades:

1. El alumno corrige correctamente
el error

2. El alumno corrige de manera
equivocada el error

3. El alumno no corrige el error



Los casos en los que el alumno no realiza la correccién son escasos. En lo referido a las otras dos posibilidades, encontra-
mos una tendencia general positiva en relacién con los fallos de ortografia y puntuacién. La inmensa mayorfa de errores de
este tipo han sido corregidos acertadamente. No es asi en lo concerniente a errores de cardcter léxico y gramatical. Ademis
de los casos individuales, encontramos una serie de errores recurrentes que varios alumnos no han sabido corregir. Uno de
ellos estd relacionado con la forma italiana ero, la cual, en lugar de ser sustituida por la forma espafiola apropiada (erz), ha
sido sustituida por la correspondiente al pretérito indefinido (f##). En segundo lugar, se comprueba una considerable difi-
cultad con relacién al uso del pretérito perfecto. Un total de once alumnos usaron este tiempo cuando deberian haber udli-
zado el pretérito indefinido. A la hora de corregirlo, la mitad de ellos lo sustituyeron adecuadamente, mientras que el resto
realizé un cambio léxico (por ejemplo: e/ mes pasado he ido a un concierto > el mes pasado he visto un concierto) o no realizé
ningtin cambio. En dltimo lugar, como error de tipo léxico que los estudiantes no han sabido corregir, encontramos probar
en lugar de intentar.

4, Conclusiones

A través del anterior andlisis, hemos podido comprobar que son numerosos los errores suscepti-
bles de fosilizarse en la interlengua de los alumnos italianos de espafiol. Esto es asi debido a la existencia
de errores tipicos de un nivel Al o A2. Ejemplo de ello pueden ser errores del tipo “articulo + posesivo +
sustantivo” (*wna mi amiga) u otros relacionados con la morfologia verbal (*podebamos en lugar de podia-
mos). Gran parte de estos errores se deben a una transferencia negativa de la L1, por lo que, en este caso,
consideramos conveniente el andlisis contrastivo. A pesar de la relativa rapidez con que un alumno italé-
fono avanza en su proceso de aprendizaje del espafiol, el hecho de que sean lenguas afines no excluye el
estudio en etapas sucesivas de fenémenos propios de los niveles precedentes, sino todo lo contrario: el
riesgo de fosilizacién es mayor que con lenguas no emparentadas.

La interferencia puede provenir, ademds, de la primera lengua extranjera estudiada, en este caso, el
inglés. Como ejemplo, constatamos que los alumnos utilizan una convencién gréfica ajena tanto al italia-
no como al espafiol: el uso de la maytiscula en los nombres de meses y de lenguas.

En otras ocasiones lo que hallamos es un trasvase de las carencias en la L1 a la L2. En este caso no
hablamos de una dificultad propia del espafiol o de un calco de estructuras del italiano, sino de una esca-
sez de recursos para afrontar la redaccién del texto. Asi, la mayorfa de los alumnos presentan una serie de
insuficiencias en lo que a estructura y puntuacién se refiere. La solucién a tal problemdtica no reside (al
menos, totalmente) en un adecuado andlisis de la L2, ya sea contrastivo o no, sino en una mejora de las
destrezas escritas en la L1.

Nos gustaria destacar que, en el nivel léxico, se comprueba cémo los falsos amigos totales, de los que
se toma conciencia desde el inicio del proceso de ensefanza-aprendizaje, no son los que mds problemas
crean a los alumnos. En cambio, los falsos amigos parciales son los que presentan mds dificultades; sin
embargo, no hallamos un estudio explicito de los mismos en los manuales.

Por lo que se refiere al proceso de autocorreccién, lo consideramos altamente valioso para la toma de
conciencia de sus errores por parte del estudiante. A pesar de no estar familiarizados con este procedi-
miento de correccién, en general los alumnos han sabido sustituir adecuadamente los términos sefialados
como erréneos. Consideramos esencial una segunda fase de correccién de la produccién escrita por parte
de los estudiantes, tanto por la consiguiente toma de conciencia de sus errores (ya que, en muchas oca-
siones, a la redaccién corregida Gnicamente por el profesor no se le presta atencién), como por el uso de
estrategias de autocorreccién.
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Anexo I — Tabla de errores gramaticales
En cursiva aparccen los términos y cstructuras usadas por mds de un alumno.

Morfologia nominal

Usa del singular por el plural los chicos banito, no estdn junto, tw zapacos, ir de

compra, mis padre, todos los dia, cumpleario

Usa del plural por el singular informaciones, las estacidn, cuatros
Usa del femenino por el masculine la pipi, Ta hall
| Uso del masculino por el femenino un anécdote, un anécdota, funtes (chicas), el sefal,

terminados {maleras}, el broma

Morfologia verbal
. Diprongacién formas regulares | cuentarte, cuentarme, tiengy
No diptongacién contame
Irregulares | hacerds, deci
Confusion de tempos " cuando soy nina {era} , he visto (vi), he pasado (:pasé), han

bailado (bailaron}, he comida (comi), etc.
Fuiste {cras), hacisteis (hacias}), podriamos (pudimos), co-
memos {(comimos), ponemos (ponfamos}, queria {guerria) |
querria (querfa)

| Confusién de personas | cait {vo), has nacido (ella), tienes (ella), podrd (cd). jqué re
pareces.. . F, traje {clla), queréis (1), fue {yo). hacisteis (od},
estuvo (va), nacié (yo), comprabas {€]), dio (yo)

| Flexidn de participios habiamos salidos, habiamos trasferidas, habfamaos mudados

Decsincencias volveran, pedebames, construyebamos, divertiba, hicieba,

correba, ere, esperabo, mirabo, mandate

Otros cava (caia}, enviré, bloqué, rumpid, vees, tuvistes

Ser /Estar
Uso erréneo de ser era preocupade/a, cra sola, era alli, era / dramos en
Uso ctréneo de estar | de pequefa estaba muy fea, estdbamos pequefios

Escar / Haber

Estaban muchos nifios. cstaba mucha gente

Régimen preposicional

Inclusién de la preposicidn de clegir de, decidir de, contar de, pedir de, prome-
ter de
Ausencia de la preposicidn de cambiar + C. Directo, darse cuenta que, deor-

darse que, ¢l momento que

. Verbos reflexivos / no reflexivos
Uso de se con verbos no reflexivos parecerse + adjetivo (nos parecfamos a
dos vagabundos), descansarse, jugarse (nos
jugibamos a flitbol)
' Ausencia de se con verbos reflexivos | alojar en, acostar
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Subjuntivo / indicativo

Uso errdneo de las formas de indicativo

Uso crrénco dc las formas de subjuntivo

Articulos, pronombres y determinantes

hacer la caca, #ne stage, una mi amigs, una mi cxpe-

riencia, un mi amigo, ¢l mi pErro, comprarme un
nuevo, mi dltmo vigje que hice, a mi todo bien
{yo), mi familia y yo os habiamos trasferido, otro
recuerdo es lo de, nos perros, nos abuelo, nos casa,
un dia donde

Preposiciones

dentro a, me cal sobre {encima), pipl addosso, Hegar

en, ir en, ir en jardin, mudarse en, estar a, casa al
mar, jugar a tu casa, habiamos visto al cine, nos
veiamos a la casa, de mala sucrte, nos miraba a la
ventana {desde la ventana), ir a una mi amiga (ir a
casa de una amiga — it andare da una mia amica),
me quedé para dos horas. enfadada para, compues-
to para, ella era por mi, jueges por nifios, de todo el
ano {desde), s (sobre), alrededar 5 anos, nada de

grave

esperar gue + ind., no creer gue + ind., es triste que ha
terminado, ¢s ¢] momento que nos contamos algo mis.
queria que me compraba, en modao que padria

| fucran {fucron)

Adverbios

5 meses detrds, en el medio del escenaria, muche +
adjetive, la noche delante de, despuds + sintagma no-
mrinad, aqui {alli), acreds al {detrds del), ancora, cs tam-

bi¢n hoy mi mejor amiga, también hoy cs mi amigo

Conjunciones y conectores

desde una semana, después de algunes dias pero
sucedi®, lo que importaba pero, pero (sine)y
pucs por la tarde, v pucs es sicmpre llena de
encrgia, pues llegué a Madrid v visité la ciudad,
desde crando sop, no estin juntos mds, no es mds
asi, yo ¢ mi amigo. y inocencia, somos iguales
(mismo pelo..) y entonces idénticos, hasta

cuando (hasta que), en modo que

A de complemento directo de persona

Ausencia

Presencia con c. directo de cosa

pisoteaba todo el mundo, wisitar mis abuelos, dejar mi
mamd, conoci muchos amigos, vela mi prima, conoci-
mos unos chicos, of mi padre

visitamos a la ciudad, visiamos a Milin

Sintaxis

Orden tc sc rompid
auxiliar + ya + participio
los dias mejores de mi vida
un Cl]ﬂlql]if‘l’ marca dUI’
Estructuras | ver cuanto es bonico

antes que todo

donde pasaba yo

altos iguales

erd — es mucho tiempo gue
pasamos ¢l dia a mirar
[qué momentos bonitos!
Xué ne piensas?

alge de extranio

para hacerme dormir
espere en ti respresta

estd como tan igual como

5¢ e rompid

ya + tiempo compuesto, tiempo compuesto + ya
los mejores dias de mi vida

un marcader cualquicra

ver lo bonito que es

anrtes de todo

por donde pasaba yo

igual de altos

hacia — hace mucho tempo que
pasamos el dfa mirando

iqué momentos tan bonitos!
cqué piensasi/;qué piensas de...?
algo extrano

para que me durmicra

ESPErQ TU Tespuesta

estd igual que
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en los métodos de espaiol
lengua extranjera en Albania

| propdsito  de este articulo es intentar con-
tribuir en el 4mbito de la ensefanza del espafiol
como lengua extranjera. Dando algunos ejem-
plos explicaremos las ventajas de utilizar los tex-
tos literarios en la clase de E/LE, porque el ele-
mento literario tiene que seguir siendo parte de
los métodos ya que es parte de unas de las com-
petencias méds importantes actualmente: la com-
petencia sociocultural. Pero el desafio
“contempordneo” es cémo trabajar con estos
textos en la clase de E/LE para que lleguen a
nuestros alumnos los elementos necesarios segin
el punto de vista didéctico y que la clase sea mo-
tivadora y Gl

Introduccién

Este modesto trabajo consiste en una vista pa-
nordmica de algunos métodos que se usan en Albania
durante las clases de E/LE, para entender mejor la necesi-
dad de la literatura en el aprendizaje de la lengua espafio-
la.

El texto literario ha desempenado un papel predilecto
en el dmbito de la ensefanza de las lenguas extranjeras,
porque se considera como un buen modelo para el proce-
so de aprendizaje.

El uso de los textos literarios durante la enseflanza de
E/LE es importante porque, cuando se ensefia una len-
gua a un alumno, éste queda expuesto a una cultura nue-
vay, en el caso de los textos literarios, esos materiales son
de una gran importancia. Durante las clases de E/LE te-
nemos que tener en cuenta que la lengua y la literatura se
pueden combinar entre ellas para ofrecer al alumno no
nativo una visién mds profunda y mds completa de la
lengua y de la cultura meta. Los materiales literarios ayu-
dan a los estudiantes a familiarizarse con la lengua y al
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mismo tiempo con la historia literaria. Los materia-
les literarios ofrecidos a los alumnos deben ser acor-
des a los intereses de la clase y también al nivel de
aprendizaje. Esos materiales literarios no pueden ser
textos que incluyen un modelo de lengua antigua o
textos que tienen un vocabulario dificil o un voca-
bulario que no es comin. Segin el nivel de cada
clase de E/LE, cuando decimos que es necesario
utilizar y explicar los textos literarios adecuados para
cada nivel E/LE, tenemos en cuenta el papel del
docente, que es aplicar las estrategias adecuadas para
despertar el interés del alumnado. Si nos referimos
al caso de los alumnos albaneses, durante la clase de
E/LE los docentes intentan encontrar textos litera-
rios que pertenecen a escritores espafioles que son
conocidos y al mismo tiempo traducidos en la len-
gua albanesa. Los docentes hemos observado que
esto hace més fécil el entendimiento del texto elegi-
do y al mismo tiempo despierta el interés del alum-

no de E/LE.


mailto:flavia.kaba@gmail.com

Los textos literarios en la clase de

E/LE

Cuando hablamos de  texros
literarios entendemos que esos textos
se analizan y al mismo tiempo se co-
mentan. El andlisis de un texto litera-
rio es parte de los estudios de la estilis-
tica, ya que sus recursos ayudan aen-
tender mejor ¢l texto en el sentido
literario. Los alumnos de E/LE en el
momento en que analizan el texto
litcrario no sélo aprenden rasgos cs-
tilisticos ¥ registms de le.ngua, sino
también utilizan la informacién previa
quc poscen sobre la lengua nativa v la
lengua meta. El elemento literario
ticne que seguir formando parte de los
métodos porque la produccidn litera-
ria abarca diversidad de registros, posi-
bilidades de cxpresién y recursos lin-
glisticos.

Hemos elegido tres manuales que se
utilizan en Albania en las clases de B/
LE, para entender mejor si ayudan o
no a los alumnas para profundizar mis

cn ¢l aprendizaje de E/LE.

El primer método clegido s
“Esespanol 2” (nivel intermedio}. En
este método faltan los textos literarios.
Generalmente hay wextos periodisticos,
biografias y articulos. El uso del mis-
mo no permite al docente ambientar
los alumnos con los recursos litcrarios,
Y esto hace que el docente busque
alternativas en otros métodos de E/LE
o adapte textos de novelas, de volime-
nes de poesia, etc.,, para trabajar esta
comperencia cn su clase. El uso de este
método, por el momenta, es obligaro-
rio asi que el dacente lo dnico que
pucde hacer es anadir recursos pro-

pios.

El segundo método utilizade en
nuestras clases de E/LE es “Curso de
espaiiol, Aula 37,

También en este métoda carece de
textos litcrarios que ayuden a los
alumnos de E/LE aprender y conocer
clementos de la literatura cspaiiola.

Este método es muy comunicati-
vo ¥ la competencia sociocultural cstd
muy bien desarrollada, pero a pesar
de esto en el momento de crabajar el
texto literario cs ¢l profesor quién
tiene que llevar a clase los textos que
coinciden con ¢l nivel v ¢l interés de
los alumnos.

El tercer manual ¢s “Curso de
espanol para extranjeros Ven 27, Es
un manual un poco antiguo compara-
do con los dos libros mencionades
anteriormente Pﬁ'f(.'.' €Il éstﬁ Se pllt‘,dt‘n
encontrar texcos licerarios, aunque los
¢jereicios cstdn relacionados con los
aspectos  gramaticales y no denen
nada de literatura. Por esto a la hora
de trabajar con ¢ste manual ¢s <l do-
cente quien redacta las posibles activi-
dades que se pueden crabajar a parcir
de los textos ofrecidos. Y la cstilistica
3.}'lea m U.Ch(} en este momento a
adaptar los textos y las actividades con
las clases de E/LE, porque a través de
la misma los alumnos extranjeras
aprenden a decodificar los diferentes
significativos que aparecen en los
diversos materiales literarios.

En la clase de E/LE en Albania, a
la hora de utilizar los dos primeros
métados el docente suele utilizar co-
mo material complementario el méco-
do “Curso de litcratura, espanol len-
gua extranjera’, y escoge en €l no sélo
textos literarios sino también ejerci-
cios rclacionados con la litcratura,
cosa que facilita el aprendizaje.

Ejemplo de actividad cscogido dc
la obra *La casa de Bernard Alba™ de
Federico Garefa Lorca, la cual esta
traducida en albanés y los alumnos la
han estudiado en su aprendizaje pre-
universitario:

Flavia Kaba cs licenciada en Lengua v
literatra Fﬁpm’u:]m {2006), en la Univer-
sicdad e Ankara, Baculiad de Lengnas,
Llistoria y Geografia, en l'urqufa. Licen-
ciacla en Derecho, (2011), en la Universi-
dad de Kristal, Hacnliad de Derecho,
Tirana, Albania. Desde el abril 2011 es
alumna del programa de docrorade en la
Universidad de Tirana, en la Tacultad de
Lenguas Cxtranjeras. Ln la actualidad
trabaja como profesora de espafiol en la
Universidad de Tirana, Facultad de Len-
goas Extranjeras, en el Depariamento de
Lengua Espahola. Su dmbito de investiza-
aidn es sobre Ly 'rl}_.'Hc',A.i‘,i(:nr:a de o estilis-
tica literaria en la ensefianza de las len-
guas, En julio 2011 ha participado en el
curse de “Revisién gramacical y concepros
de coscfianza de B/LE para profesores de
cspafiol no natives”, (40 horas lectvas),
en el Centro Acreditado por ol Instito
de Cervantes, Madrid. Ha asistido a todas
‘(JS £1r)llrcl‘crl»1|'rlh }' A l(lﬁ CHTSOS }‘ []l‘. l"()rm'«l»
cién de profesores organizados por el
Departamento de la Lengua Espanola en
celaboracién con la Embajada de Tspadia
cn Albania y la Agencia Espaficla de
Coopcracién Internacional para ¢l Desa-
reollo (AECID) del Ministerio de Asuntos

Exieriores.
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BERNARDA. Igual que si hubiese pasado por ella una manada
de cabras. (La Poncia limpia el suelo.) Nifia, dame un
abanico.

ADELA. Tome usted. (Le da un abanico redondo con flores rojas
y verdes.)

BERNARDA. (Arrojando el abanico al suelo.) ;Es éste el abanico
que se da a una viuda? Dame uno negro y aprende a
respetar el luto de tu padre.

MARTIRIO. Tome usted el mio.

BERNARDA. ;Y wi?

MARTIRIO. Yo no tengo calor.

BERNARDA. Pues busca otro, que te hard falta. En ocho afios
que dure el luto no ha de entrar en esta casa el viento
de la calle. Haceros cuenta que hemos tapiado con
ladrillos puertas y ventanas. Asi pasé en casa de mi
padre y en casa de mi abuelo. Mientras, podéis empe-
zar a bordar el ajuar. En el arca tengo veinte piezas de
hilo con el que podréis cortar sdbanas y embozos.
Magdalena puede bordarlas.

MAGDALENA. Lo mismo me da.

ADELA. (Agria.) Si no quieres bordarlas, irdn sin bordados. Asf
las tuyas lucirdn mds.

MAGDALENA. Ni las mias ni las vuestras. S¢ que ya no me
voy a casar. Prefiero llevar sacos al molino. Todo me-
nos estar sentada dfas y dias dentro de esta sala oscura.

BERNARDA. Eso tiene ser mujer.

MAGDALENA. Malditas sean las mujeres.

BERNARDA. Aqui se hace lo que yo mando. Ya no puedes ir
con el cuento a tu padre. Hilo y aguja para las hem-
bras. Ldtigo y mula para el varén. Eso tiene la gente
que nace con posibles...!

Los alumnos pueden beneficiarse de las ventajas
de aprender una lengua extranjera a través de los
procedimientos de la creacién literaria. Tales mate-
riales literarios cuando se utilizan durante las clases
de E/LE, ayudan a desarrollar actividades comuni-
cativas de la lengua, porque al mismo tiempo cons-
tituyen un medio para la construccién de la compe-
tencia léxico-gramatical, la competencia intercultu-
ral y sociocultural. Los textos literarios ofrecen
ejemplos de comportamientos, de cultura, de tradi-
ciones, las cuales se proyectan en la lengua con la
que un alumno no nativo quiere familiarizarse.

En las clases de E/LE, cuando tratamos textos
literarios podemos facilitar el papel del comentario
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o;Qué significado simbélico tienen
los siguientes aspectos?

El negro : luto
El calor:

El abanico: ...............

La mujer de lentejuelas: ..............
Lacasa: ..............

El campo: ...ooooininii

o;Cudl es la opinién de los personajes femeni-
nos sobre su situacién social diferente frente a
la de los hombres? ;Opinan todas lo mismo?

o;Qué representan las mujeres de la obra? Ex-
plica cudl(es) de estos sustantivos describe

mejor a Bernarda, Poncia y las hijas:

- autoridad, inquietud, experiencia, confianza,

sometimiento, inocencia, tradicién, rebeldia.

literario empezando con la divisién o explicacién de
los géneros literarios, como el género lirico (la poes-
ia), el género teatral, el género narrativo (el cuento), y
el género didéctico (el ensayo). La poesia suele ser el
género més utilizado en la clase de E/LE, esto gracias
en parte a su brevedad. La misma cosa sucede con el
cuento: su corta extensién presenta un tema atractivo
u original, por su diversidad temdtica y estilistica. A
la hora de hacer uso de las obras de teatro en la clase
de E/LE se observa que ayudan al alumno a aumentar
la compresién lectora y la expresién oral, ya que son
ficiles y porque su propia estructura del didlogo (que
a veces reflejan la vida cotidiana) atrae mds al alum-
nado.

'LORENZO, R., PINO, A., HERMIDA,M Curso de literature espafiol lengua extranjera, Edelsa Grupo Didascalia, 2006, pdg.98-99



El uso de ensayos en la clase de E/LE resulta de gran interés, dado que esos se prestan a ser debatidos al
final de la actividad, cosa que favorece el debate en el aula.
A continuacién proponemos una actividad que puede ser utilizada en la clase de E/LE.

-Obijetivos de aprendizaje

Conocer escritores y obras representativas de la literatura espaiola.

Concepto
Descripcién de la vida de un escritor y de su obra.

Presenta las siguientes obras representativas de la literatura espafiola y Elige una obra de entre las an-
relaciona cada obra con el nombre de su escritor/a. teriores que te gusta mAas argu-

mentando tus razones y comen-
Don Quijote de la Mancha Gabriel Garcia Mérquez ta; ;Por qué te gusta? ;Qué ex-
La casa de los espiritus Fernando de Rojas presa? ;Qué te hace sentir, qué
El amor en los tiempos del célera Paulo Coelho tipo de sentimientos te provoca’
La Celestina Miguel de Cervantes ;Qué tema plantea? Explica a la
El Alquimista Isabel Allende clase lo que sabes del autor y de

su época, etc.

Ese tipo de actividades son fundamentales y al mismo tiempo muy provechosos, porque desarrollan las habilida-
des comunicativas: leer, hablar, escribir, entender, describir, expresar, etc. Tales materiales literarios en la clase de E/
LE, desarrollan la imaginacién del alumno, haciéndole buscar y encontrar sinénimos y anténimos de las palabras del
texto, intentar relacionar el texto con el mundo y los intereses de los alumnos, unir palabras con su significado, re-
construir frases o el texto completo. Asi los alumnos mejoran su nivel de conversacién, su conocimiento de gramdt-
cay su compresién de lectura.

Conclusiones

Nuestro trabajo estd planteado desde la necesidad
Con este trabaJO se ha intentado contribuir en el de introducir, en la clase de E/LE, el texto literario,

dmbito de la ensefianza del espafiol como lengua extra- entendido no como base tinica de la ensefianza, sino
njera y mostrar la importancia de la estilistica literaria. como un instrumento que ayuda en el aprendizaje de
Se ha pretendido realizar un trabajo pedagégico que la lengua extranjera. Aunque hay debates sobre el uso
abarque el 4mbito literario, social y cultural. Nos hemos de los textos literarios en la clase de E/LE, segtin la
centrado en las ventajas que aportan los textos literarios experiencia con los alumnos albaneses se observa que
a la clase de E/LE y se han incorporado materiales que el uso de los textos literarios facilita el aprendizaje y
se usan en la clase de espafiol lengua extranjera con ayuda a los alumnos a conseguir una ensefianza més
alumnos albaneses. completa de la lengua extranjera.
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El Corazén
de las Tinieblas

Las causas del Imperialismo

explicadas a través de textos

[sabel Toenpe Cemerdn
Profesora de Historia ¥
Geogralin en Espanal,

Licea Cacle Botta, Irpea (T).

isabellucngogednracion.as

Resumen

Particndo de la magnilica obra macsora “El corazén en las unicblas”
de Joseph Conrad, proponemos explicar a wavés de ella, las causas del
imperialismo. Ademis mostraremos un grupo de textos preselecciona-
dos, para llegar a comprender y penetrar, especialinente, en lay causas
de dicho lenamenn hisidrico. Al linal de cada uno de los punios se des-
cubrird un fragmenin de diche relalo que ilustrard nuesita teorma, Bl
articulo recoge las causay del imperialismo partiendo de la dprica de
dicho relato. Tncluimos, ademis, el esquerma del comentario de rexto
whilizado en i prueha de examen de hisioria en espanol, concretamente
en la cuarta prueba del examen de estada.

Palabras clave

[mperialismo, texros, Historia, causas, El corazdén de las tinieblas
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1.

Introduccién

La Historia comienza

siempre por el principio:

El Nellie, un bergantin
de considerable tonelaje, se
inclind hacia el ancla sin
unda sola vibracién de las
velas y permanecid inmdvil.
El flujo de la marea habia
terminado, casi no soplaba
viento y, como habia que
seguir rio abajo, lo dnico que
quedaba por hacer era dete-
nerse y esperar el cambio de
la marea.

Con estas palabras comienza la
obra maestra “El corazén en las
tinieblas'” de Joseph Conrad?, de
la cual parte nuestro trabajo. Co-
mo todos sabemos, desde el punto
de vista literario, es un gran relato,

lectura, pero si profundizamos,
nos daremos cuenta que nos puede
servir para explicar el imperialis-
mo.

Partimos de esta obra para ex-
plicar la esencia de dicho argumen-
to, y concretamente la utilizaremos
para profundizar en los aspectos
mds interesantes y notables de las
causas del imperialismo. A menu-
do las lecciones impartidas expo-
nen el hecho histérico y después se
confirma lo consabido leyendo
ejemplos de obras de ficcién, tex-
tos elaborados por historiadores u
otros documentos de la época.
Proponemos lo contrario. De un
grupo de textos preseleccionados,
se llegaria a comprender y profun-
dizar, especialmente, las causas de
dicho fenémeno histérico. Cada
uno de los apartados se cerrard con
un fragmento de dicho relato que
ilustrard nuestra teorfa. £/ corazién
en las tinieblas nos muestra no sélo

un alegato contra el colonialismo o
sus efectos negativos, sino que
también nos propone una reflexién
moral. Las imdgenes y sensaciones
que nos proponen dichos textos
llevardn a los alumnos a sentir con
mds fuerza el pasado y a reflexionar
sobre su complejidad.

Y toda Historia tiene siempre
un final...o ¢no?

Yo levanté la cabeza.
El mar estaba cubierto
por una densa faja de
nubes negras, y la tran-
quila corriente que lleva-
ba a los wltimos confines
de la tierra fluia sombria-

mente bajo el cielo cubier-
to... Parecia  conducir
directamente al corazén

de las inmensas tinieblas.

lo apreciamos desde la primera

2.El imperialismo y sus causas

El imperialismo tiene lugar desde el dlti-
mo tercio del siglo XIX hasta los primeros afios
del siglo XX. Los paises implicados fueron las
grandes potencias, sobre todo europeas, que gra-
cias a la etapa de paz y prosperidad econémica
que vivieron, como resultado de los avances pro-
ducidos por la Segunda Revolucién Industrial, se
expandieron y conquistaron tierras en Africa, Asia
y América, constituyendo grandes imperios colo-
niales, lo cual consiste en que un conjunto de
territorios estd bajo el dominio de una misma
potencia hegemoénica, llamada metrépoli. Las
metrépolis de aquellos afos fueron Gran Bretaia
y Francia, sobre todo, pero también Holanda,

Bélgica, Alemania, E.E.U.U. y Japén.

El colonialismo se fundamenta especialmente
en un motivo, el econdmico, pero a éste, se ana-
den otros de mucha importancia como son el
factor demogrifico, el politico y el ideolégico. Un
conjunto de circunstancias hicieron que fuera en
esta época y no en otra que este fenémeno del
imperialismo tuvo lugar. En un contexto donde
las innovaciones técnicas se estan desarrollando,
en el cual hay nuevas formas de organizacién del
trabajo, lo que supone que las empresas crezcan,
sus productos y beneficios aumentan de manera
considerable, junto con el papel de la banca

cada vez mids incipiente y todo ello
fomentado con el comercio mun-
dial en avance gracias a los trans-
portes mds ripidos, veloces y efica-
ces, hace que dichos paises europe-
08, en su mayor parte, se lancen al
dominio de territorios del resto del
mundo. Se buscardn, por tanto,
materias primas para sus industrias
y mercados para sus productos y
asi entre 1870 se lanzan a colonizar
nuevos territorios, sobre todo hasta
1914, el momento cumbre de la
expansién europea. La rivalidad
entre las potencias aceleré el proce-
so, de forma que en menos de
treinta anos los territorios de ultra-
mar ain no sometidos fueron re-
partidos entre los poderosos de
Europa, a los que a finales de siglo
se sumaron Estados Unidos y
Japén. Se ocuparin territorios
aprovechando  su  superioridad
técnica, financiera y militar. La
colonizacién significard la explota-
cién econémica de los recursos de
esas tierras y su dominio politico

Licenciada en Humani-
dades por la Universidad
de Salamanca y obtencién
del DEA después de la
defensa de la tesina
“Solitaria Solidaria de
Laura Antillano: Historia,
mujeres y memoria”. Ac-
tualmente trabajaen la
Seccién Espanola de Ivrea
desde hace cuatro cursos
académicos.
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3. Causas dcl colonialismo: Textos que muestran las causas ccondmicas
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4. Causas del colonialismo: Textos que exponen las causas demogrificas

4.1.“Estaba ayer en el East End de Londres (barriada obre-
ra) y asisti a una reunién de parados. (...) Y no se ofa mis que

un grito: “pan, pan”. (...) Reflexioné sobre lo ocurrido y me R @S o L e e e r e e

senti todavia mds convencido de la importancia del imperialis- inmigracién europea; y no podrd restrin-

mo (...). La idea que tengo representa la solucién al problema gir, limitar ni gravar con impuesto alguno

social: para salvar a los cuarenta millones de habitantes del la entrada en el territorio argentino de los

Reino Unido de una mortifera guerra civil, nosotros, los colo- extranjeros que traigan por objeto labrar la

nizadores, debemos conquistar nuevas tierras para instalar en tierra, mejorar las industrias e introducir y
el

ellas el exceden de nuestra poblacién y dar salida a los produc- enseniar las ciencias y las artes”.

tos de nuestras fibricas”.

Articulo 25 de la Constitucién

Cecil Rhodes®, 1895. argentina’ 1853.

4.3. Causas demogrificas:

El crecimiento europeo, en el siglo XIX, dio lugar a un exceso de poblacién, as{ sabemos que en la segunda
mital del siglo XIX la poblacién europea se duplicé, lo cual provocé dificultades para encontrar trabajo y tensio-
nes sociales (huelgas, manifestaciones obreras...). Estos problemas se aliviaron con un intenso flujo migratorio
transocednico. La politica colonial significaba la posibilidad, para millones de europeos, de emigrar hacia otras
tierras y mejorar sus condiciones de vida y de trabajo.

Unos cuarenta millones de europeos se fueron a tierras que prometfan ganancias ripidas, aunque los verdade-
ros beneficiarios fueron los grandes capitalistas, organizados en Cémaras de Comercio e Industria.

Sobre todo Espafia e Italia suministraron los mayores contingentes migratorios a partir de los afios ochenta,
estimulados por los paises receptores, cuyas rutas estaban determinadas en gran parte por su identidad lingiiistica
con las naciones de emigracién.

Es posible que en su interior no hubiera nada. Esta sospecha lo
hacia a uno reflexionar, porque en el exterior no habia ningin signo.
En una ocasidn en que varias enfermedades tropicales habian reduci-
do al lecho a casi todos los “agentes” de la estacion, se le oyd decir:
“Los hombres que vienen aqui deberian carecer de entranias.” Sellé la
frase con aquella sonvisa que lo caracterizaba, como si fuera la puerta
que se abria a la oscuridad que él mantenia oculta. Uno crefa ver
algo... pero el sello estaba encima. Cuando en las comidas se hastié de
las frecuentes querellas entre los blancos por la prioridad en los pues-
tos, mandé hacer una inmensa mesa redonda para la que hubo que
construir una casa especial. Era el comedor de la estacion. El lugar
donde él se sentaba era el primer puesto, los demds no tenian impor-
tancia. Uno sentia que aquélla era su conviccion inalterable. No era
cortés i descortés. Permanecia tranquilo. Permitia que su
“muchacho”, un joven negro de la costa, sobrealimentado, tratara a

los blancos, bajo sus propios ojos, con una insolencia provocativa.’
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5. Causas del colonialismo: Textos que ilustran las causas politicas

5.1. “Lo que ahora sentimos es que nuestro do-
minio sobre aquellos territorios sélo puede justifi-
carse si demostramos que aumentan la felicidad y la
prosperidad de los pueblos, y yo sostengo que nues-
tro dominio ha llevado y lleva seguridad, paz y ma-
yor prosperidad a paises que nunca la habfan cono-
cido con anterioridad.

Mantengo que casi en cualquier lugar en el que
el dominio de la reina ha sido establecido y se ha
impuesto la Pax Britdnica, con ella ha llegado una
mayor seguridad para la vida y la propiedad y una
mejora material de las condiciones de la mayoria de
la poblacién”.

5.2. “Nuestros intereses son, en realidad, similares a los de
nuestros vecinos meridionales. Estos pueblos tienen importantes
riquezas naturales, y si en el interior de sus fronteras la justicia y
la ley reinan, la prosperidad no dejard de manifestarse. En tanto
que se sometan a las leyes bésicas de toda la sociedad civilizada,
pueden estar seguros de que les trataremos con una simpatia
cordial y afectuosa. No intervendremos en sus asuntos mds que
como Gltimo recurso, y solamente si se hace evidente que su
incapacidad o su mala voluntad para ejercer la justicia, tanto en
el interior como en el exterior, ha violado los derechos de los
Estados Unidos, o que han solicitado ayuda extranjera en perjui-
cio del conjunto de la nacién, en América o en otra parte, que
desee conservar su libertad y su independencia, debe ser cons-
ciente de que el derecho a esa independencia se confunde con la

responsabilidad de hacer buen uso de ella”.
Discursos coloniales de Joseph Chamberlain®,

1897. Mensaje de Theodore Roosevelt'®,1904.

5.3. Causas politicas:

Las fronteras de Europa se habian estabilizado a finales Aventureros y colonos partidos de Deptford,

del siglo XIX y la expansién territorial debia hacerse sobre Greenwich y Erith; barcos de reyes y de mercaderes;

regiones extracuropeas. Por ello las grandes potencias entra- capitanes, almirantes, oscuros traficantes animado-
res del comercio con Oriente, y «generales» comisio-

nados de la flota de la India. Buscadores de oro,
enamorados de la fama: todos ellos habian navega-

ron en una competencia politica y militar para controlar
; ; ) W i
dreas geogréficas de interés econdmico o estratégico (rutas

maritimas, puertos, estrechos, enclaves en las rutas comer-

ciales hacia la India etc.). Las causas politicas fueron tam- do por aquella corriente, empuriando la espada y a

bién muy importantes en una Europa impregnada de na- veces la antorcha, portadores de una chispa del

cionalismo. El imperialismo exaltaba el patriotismo, refor- futgo sagrado. jQué grandezas no habian flosado

zaba el prestigio del pafs a escala internacional y fue paliati- sobre la corriente de aquel rio en su ruta al miste-

i ) 4 rio de tierras desconocidas!... Los suetios de los hom-
vo de frustraciones, por ejemplo, Espafia en Marruecos tras

bres, la semilla de organizaciones internacionales,
11

la pérdida de las dltimas colonias en 1898 o Francia en

Argelia tras su derrota con Prusia (1871). los gérmenes de los imperios.

6. Causas del colonialismo: Textos que presentan las causas ideolégicas.

6.1. “La tarea que los agentes del Estado han de cumplir
en el Congo es noble y elevada. Estd bajo su incumbencia la
civilizacién del Africa Ecuatorial. Cara a cara con el barba-
rismo primitivo, luchando contra costumbres, de miles de
afos de antigiiedad, su deber es modificar gradualmente
esas costumbres. Han de poner a la poblacién bajo nuestras
leyes, la mds urgente de las cuales es, sin duda, la del traba-
jo. En los paises no civilizados, es necesario, creo yo, una
firme autoridad para acostumbrar a los nativos a las pricti-
cas de la que son totalmente contrarias a sus hdbitos. Para
ello es necesario ser al mismo tiempo, firme y paternal”.

Carta del rey Leopoldo II de Bélgica'? a los Agentes del
Estado del Congo, 1897.
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[ “La earga del | Lombre Blanco'*” de Ruyard
Kipling"?

Llcwad Lr corgs del Hombee Blusxco.

Enviad adelane 2 Jos mcjeics de cnne vosomos;
Virmos, atad a vucsteos hijos ol cxilio

Taes sevvie a los neoesidades de vuestios cautvos,
Tavs scevie, con cquipe de comlate,

A naclones imulocsas v salvajes:

V'I]l'.:ﬂr.r'ﬂﬂ I";“{':il:{'l'l Cim quisl.ac‘ln.\' }' diiﬂﬂﬁ]nﬂ'nrl“ Fui"
[slins,

Mitad demoenios ¥ miuad mifis.

].IL Iril.d |a Lariga el Hembre Blarco,

Cun l_:ugicni;ia Fa.r.l.'.uﬁ'ir.

Para vculiar la amenara del terror

Y puner 4 !..-ruc:im <l (.-rgu“-u Jue se oslenia
Por medie de un discurse abierto ¥ e.i'm]ﬂ:.
Cien vetes purilicado.

Buscar la andniia de ulros

Y erabajar en provechn de orros,

Llewad Lo corga del Hembee Bluaco.

Las sulvales guecas por la paz.

Llenad In bosa del Hambee,

Y cudenad el cese de la enfermedad:

Y cuande vuestro objerivo este mds cerca
En pie de los demis,

Conteoplad 2 L poreza ¢ ignocancia salvaje
Llevar toda vuescra csperanza bacia la nada.

Llewvad Ly corga del Hembee Blusco.

Los caminos por los que vasoreos ne trusitarcis.
Vamos, hacedlos con vuestra wida
Y marcadlos con vucstra mauerte,

Llewad la carga del Hombre Blanco,
¥ casechad sn vicja rucompensa

1. veprshacion de vuostros superiores
Tl odie de aquellas que proregéis,

Tl Hanta de Jas hiestes que condneis
(i Tan laboriosamentel) hacia la i
*Oh amada noche egipeia,

Jor que nos librasoeis 4y Ja i lavimd?,

Llevad la carga del | lombre Blanco,

Nuo oscis rebajaros,

Ni clamar ruidosamente por la Libertad,
Para encubrir yuestro cansancin.

Par toda o que pritdis o susurrdis,

Par tode lo que hagdis o dejdis de haser,
Las silenciosss v descontentes puelilos
O juzzarin a vuesteo [Dios v a vosoteos.

Llevad La cacga del Hombee Blanco,
Olvidad esos riempos de la infancia.

Las laureles ligerimence concedidos,

La fama Ricil y sin fundamento:

Yoiud ahora, a buscar vuestra hombaia,
A wavds de rodos los adics Ingratos,
Fruos, aguzades con Ly costosa sabiduria,
El juicin de vucstios parcs.

Mo ol pobicrno du hicrre de los reyes,
Sines ol rrabajir del sicrva v ol harrendoro,
F1 relata de cesas cormanes.

]..1.'1' FLI{‘PTH.‘{ prr las U MRS OLPCES nix en r.r'm't:i.'l,

6.3, Causas idevluicas: Evan congueistadorss, ¥ oo o fwice gue requiere
e fweran bruia, nada de o que pucds wmo vanigio-
El nacicnalisma consersador defendia la superioridad de algunas
naciones y el derecho de éstas 2 imponecse sobre oreos pueblos.
Se hablaba asi d= una misidn civilizadora de Europa, la cual
crevéndose superior cultural v recnolégicamente. se veia obliga-
da o lewar a cabo una abra de educacién, sanidad. paz social,
ete. Tads ello, sin embaiga, desembecaba en el tavism, al een-
siderar al hambre blanco supeier  ots eciias v al defender
que s wreligencia ¥ laboaosidad le legimumalban para inpanerse
sebie el cesro de Lo humamdad,

FirSe CHGRAD 3¢ POSEE, 3 giis it firerzd ne es sino una
casualidad nacidi de bv debilidad d¢ fos rroe Se
apoderaban de tada lo gué pedinn. Aguelfo coa verdu-
dera vaho ram piolels, AitsERIT0 AT ATPALTRLS 219
__E’.l"n:'i'ﬂ' E'J'fl’l’.liu'f, l]" .II’CJ.'Il "ll.llfl'?fi'.é'r"t"b' .é’t’ff!ru"l'}'a’ x’qﬁ_f'[?.‘.c".'fub d'!‘c"g_fﬂﬁ‘:f'?ﬁ?ﬂ
casto &5 wdigered entre gaiends se oy bater el sionri-
dad Lo mm;nim: e da tirrea, qEE e in g.e?’mmf
CORYIE ¢ Hn"rﬁéﬂﬁ'&f}?ﬁf i f;ISf.’:n.'}'i‘.i'-.‘,'..L' Hierter MR P ﬁré
vakar disthinte o warives Nevraesie v chalds gue s
L idea bastante cxtendida <n la épava. de la superioridad de la
civilizacién occidental. fue un poderoso acicaw: ¢n ¢l desco de

Nevar ¢l progrese matcrial y social a las puchlos mds atrasados,

muesiigs, 1o & nada agradabic caando e observd con

atericidn. Lo sinico que Ly redime es bz idea. Una idec
que tamhicn fucrom cvangelivadns por los misioneras cavilicos v e a ”?ﬁf{!ﬂ: O W preiexeo sentimental 1ino wna
protestantes. [gualmente infhiperon ¢l espirita aventurero, o idea; 2 una ervencia gemernsa en est idea, ¢32 2igo rue
ansia de sahor, do investigar, de desenbric, rode lo enal asoivo sc puesle evidtrbacddr, ante b give seme pucde postraese y

tacilirado por la mejara di: las comunicaciancs, efrer s o m.'r{ﬁn.-'ﬁ..."-"
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7« Textos contra el colonialismo T4 La civilizasion que nos vicne de BEuropa os vorae y
4 : . daminante: consume o lus pueblus que invade ¥ exeniminga
Fo0. Y Rara inferior les hindies? ! s
S ~ o lax razas que se opunen 4osuoconguisie, By una civiliaacion

Raza inbercr los chines? Mo, (.0 5 e ! ’ e : :
Ay : : con Lendencias cantbales: oprime a les débiles v entiquece a
N inomtemos pues revestie la vio. S : i 4
A - leas Mueries, Bs una mdgquinag de triturar, AllL donde va, siem-

lencia com o] nambre do civilivacian,

nee hablemos di derecha, do deber.

La comquista que proconisdis os ol

Dra conflictus 3 disensiones, Es wna civilieacién cientiload.
PET T hwmana [..) Coneentra todas sus Mueteas en el
: e s Uhchi‘m de ENTIGLIECETSE., LTI le harie wo roillenaric
abusn pao ¥ .‘;IITI]JL" qus <a la civili- 21

s bl A= g que verde sualma por una froama, {000
zacian cientifica sobre las civilizacio- S . ;

M iseiiros pruletizamas. sin ninguna dud.. que sl no
poded durar sicmapee, ya qui calste @n el mundo una ley moe-

ral soberana que se aplica ranta a los individuns come a las

@ intan
15 'I'l]i'] N mtarias .

> b Lo x 2
Cearge Clemenceau'®. 1885, e et

Driscursd pmnunu'udt:- pur Rabindranath Ta;__r_nrc'?, en la

Univeesidad de Tolkde, 1916
7.3, Contrarivs al colanialisro

T I :ngum]e. ineleciuales de 1o gpodd. sindicalisvas ¥ [ideres pnl[Licm, sobire tode sucialistas, se micsiraron
conlrarios al colunialisima, denunciaren la brual e inhomana txp]t;L:u;i-:’m de las colunias ¥ defendizron el dere-
C}'IU L:lt‘ Ll ik ]._Tl.lcll!llif'& il dCCid'iT h[}l‘.l'l't‘ SUA dt.‘sLiT'l{]h.

Los que se cponfan al imperialisme criticarun. que, tras la visicn civilivadura, se escondian una enormes
ansias de enrequecimisnco, La construccién de |28 infraestructurs, va sean ferrocartiles, carreteras, puentss, e,
SOMOPOrTS W gran s de inversiones, 1o que provocd pramdes beneficics. sobre rade par L explotacidn de la
manc de obea Bacara que suponds el reabaja de los indigenas. Se extendid Iy agriculuza ds planmcidn lo que
hize prsible que legase a Eurnpa gran cantidad de producros caloniales como sran ¢l café. t o el cacan, a muy
baje precio. Oreas tiquezas natueales ambidn Uegaeon a Eutopa, coma el ore o los diamaness.

Pern 1a explatacion colanial no heneficio a todas per ignal. Asi las elases divigentes metropolicanas fueron
I:l."o %Tﬂ nd[‘.\ l'l[‘]'ILZFIL_.i?]'I'iH.‘i, _',."I ql]L' man:neT [‘.] i'I'I'I'FIL']'iI.’] HL]P[H'I rﬂ nmn LZIL'\-’H I.:I [ 5 I 'Pfl I3 ]EI hﬂ{_.i{"l'll'.lﬂ \".‘iTFIT'Jl.

|""r'll? J'!:’l‘.r TATER BB FLEET Fn"r?in’j."l.’ﬂfl’.' ."In':l Cﬂ.‘?&f;‘!‘:‘? IJPSJ.I‘.' ATH Dﬂ.’.’f'&" [ T 1 .".‘ingﬂ.f_. JF .'?C'n‘:'n"'f'n'?' e ."-JI'JJ.F."JI’.'?'."I (.z'l'.‘?'.n!::'. ."‘\.".J? [ fil!&l? wne
CERFH ST E.!'.‘-‘ﬁ"l![’!{ _f?u'.."nf-'."}’d{."{!’ﬂ. E.r'{d: LeeFe 3E S8 .*EJ&LS‘E-‘.’H f&:};‘_{fﬁ'{;‘rﬁ‘ W B'-.‘?.'FE". 1|-;.—' J'I':Jli’?'n‘.’-’ S PN ﬂ’["’ fi'hﬁ"?l','rg_"l .",le’f C”AP.-"E-’J'E:{;F? ﬁl"’
somArin ongnlia, de implacadle peder. de paversso rerrar.. de unag Inrenst ¢ deremediable dewsperavidn. Valnia o
PP Weie, oidie detalle e ovreo, LeMIACESs Y cMERRE, diebEE ofg dromerlo supresiee de poial peidest Glried ea s
SSRaStOer i ;.lilfgsr.?m’ (Frdgen, .ff,':gurm LSO, gf;'_rcf s PEOE, 9 DFTO e 750 Endd i T 163 STASlITe: '::'/4;5_, el horros ..'t'!'l

Darpopr ¥

#. Esquema de céma hacer un comentaric de texta

[iere caeuema ha «ida urilizade on la gri]ln de evaluacidn de la cnarra prucha de | lisraria en |7.511:|ﬁ:1| en ol cxa-

men de estado en wn liceo internacional de upcion cspancla;

Clasifique ¢l wxte vxplicanda: autaria, lapar y fecha on que fue cserito, tipo de texto, tipo do foente. il lasta

0,50 puntas)
Desuinatarie y proposiv del weoe, {Hasta 0,50 puntos)

Analice o wexte indicands Tas ideas fundamenuales y las idvas secundarias, (Hasta 3 punios)

RL‘FJ_IiL'L‘ UTH CCHTICT LTI _I;L‘HL'T':'[' dL‘l Lex ey, L'T'IL'L[FJ.IJI"&IWIJU](?- sl Corlek Loy |'Iihll':"1"i€_'[] g L'.‘(]__ThL'ilH-L]I] |'d_ relacicn cnore

el contenide del wwe ¥ la situacicn histdrica en gL s l.\r[:d LU (Husta 4 pun Liin)
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YRl corazin de Tas cinteblas™ (Hearr of Tharkness) es o ritulo mas celelire de Jozseph Conrad. Escritn en 1899 v publicada en
1902, Ambienrade en Afiica, “T1 Cararén de las cinieblas™ es wna marracian autebingrifica inspimda en los s#is meses que Jo-
supth Gl pasd en el Congo colonizado v odevastdo por o e Leopalde 11 dee Bilgica.

# 50 mambre real en polace o Joaf Teader Konad Naleer Korveniowskiz (3 diciembre 1857 Ucrania- 1924 Inglaterral, Con-
rad fiie educado en Ta Palania ocupada por la acrual Rusia, Su padee, unariscicrana empobrecidio, escricnr leaadinge o Shaleespea-
re v Wictor | lugal v militanre armade, fue arrescado par sus acrividades por las acopanmes nisos v candenade a téabajos frerades
en Siberin, Povo despuds, su mades 1o de tuberculosis en ol ealio, ¢ koobicn su padee cualro wnos despues a pesar de que se
le habfa permitide volver 2 Cracovia, Do csras traundricas expericncias de nifio sobre la ocupacian s os pmiLlc que Joscph
Conrad derivara tomas contia 2l colonialisnie come on la novela Tl corazén de las tinicblas” (Flear: of Plavibigech,

Conrad fue cducado por su i, wma Fpwra muche mds conservadora que ambaos padres. Canrad finalviente deje su educacidn a
Los 1 oo para lowerse mariners en El. g mercne [Toncess Yivia o »—iJ.J;J avertburerd, sarpands de Morselly v vicndose
ervuclta o trafica de armas v conspiraciones paliticas que Ueaban hasta paises coms Vencoela. En 1875, despuds tic inroatar
suicidarse, pasd a servir en un bareo briciiico para evitar o servicio milicar ruse. 4 les 21 anos habia :lprcndid}:;inglés. lzingna
en |2 que mds tarde cucribic con oxcelencia, comsiguid tras varios intencos superar of ciamen de Capitdn de barcs ¢ finalmente
abora 11 nacianalidad hritinica en T84, Puso por primera ver pie en Tnglarerr en el puertn de Tiowestaft, Sufinll, ¥ vivii en
Lapseles vposweriormyne corea de Cantecbury, Ken Dopuld eiw ol Murcssus vistunede logaes comme Bombay v sl sudests: asiidi-
von, e e inspiniron en sus wbons Lesdd S v Doy vveedaensfo v S S v B nepeo ofed Nerotoies. Su suciw sl pogugio das visi-
tar Africa sz cumplic en 1889 cuando contribuyé al acuerdo del Esrades Libre dul Conpro. Bsta visica por ol Zonge e hicoe ver las
atrretidades ue camabian los el pmes conerea La 'pnlﬂ;:u.ic‘m nariva ¥ cambidn L= inspird para Tl envardn da b simiafias,

F Alber |, Bewertege: 8 des octabiee o L8AZ - 27 e alaril de 19277 (oe un hisworiador v senodor de los Estadis Loaidos por Lo
cliana,

" Jules Forry: (Saine-Dic-des-Masges. 1832-1593) fue un polideo francis. abogade, periedista v de familia acomudada. particips
acrivamente £n la oposicidn repu]t'ulican:a conrra el Semmcfw Tmperia, Fiue Faimosa su atique contra las refarmas urbanisticas dejr
Burdn Howssmunn; y tunbign denunid los abusos el deimen desde ol escaiin que logro en o Cuerpo Legishuivo on Lus elec
viones de 186%. Ferry se mstrd panidario del Inperalisi colonid frncey, Lesando o alicmar que "las rozas superiones enen
i‘kruchn con ospecto a las meas inferiors porque cadste un deber para cun cllas: las razas superiores tienen o debuee de civilizar a
as razas inferivees

“El comsin de las tinichlas, pdg 3 hepdlibros liceramralibre.comfwp-conentfuploads/ 2008409 el -curazen -de-las -
tiniehlas. pdf

4Sir Cecil Rhodes {3 de julio de 1853 28 do marec de 1202) fue un empresarnio, colonizader ¥ politico britdnico. Gran defen-
sar del imperialismn bricanica. fundi el pais que 2 su muoerce lewaria su nambre: Todesia, cuya Tarrirorio estd actualmenre divi-
eidin sanre Zambia v Aimbabwe, Boe wmbicn fodader e L ioQoyenn: Fumcdacdidn Bhades, Boe eunbssion o Doador de la
campaiiia De Beers, que on la acrualidad controla of 60% del mercads de diamanees en braro del mundao. v que en un tempa
llejs a conercializar el 90%: Rhodes tenia wn concepro mistico del imperialismo. 3¢ debe ¢n gran pame a & la cuncepeidn del
gje Tl Calra- T Cairen que durants mucha tiempe inspicd Lo politica calanial hritiniva v que .-ac-.ah('Jﬁ'mu.iéndme- realidad a cosoa
:{]c Lus ospiruciones partusuesas. Iruocesss v alemams e Alten. Rhades uialied su dgues v Ll elo: s son de mgzncins Allwed Dei
¥ ULLOS IYErsores purs sopuin su sueie de creor un Dmperio Brilanive e los muevos werrivorios hacia el noneg poc L alienian ds
s comeesiones mincrales de los mds poderoses jefes. La ventaja competitiva de Rhiodes sobre otras empresas de prospeecion de
minerales o s combinacidn de la fqueza v el MRcior imperial ™.
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“Las pm'iidcntus hitre de [&GZ a | KGR, 3armicnto de 1868 a 1874 v Avellancda de 1874 a 1820 fucron quicnes nods
fumoentaron la inmigracion, lagraron o afianramicnco del orden instituctonal de la repiblica unificada v ol cambie cotal da
la estructara social ¥ ccondmica de la macidn, La Repdblica comenzd a atraer inndgrances a lus que s [os efroctan Facilida-
dey pam su invrponwian al pais, pero sin gorimdzades T posesion de L Gerrass asi Lo estalilecian La ley de colonizaciin de
1875, qua neflvjaba la sitvacidn del Estade frenre a la tivo piblica, En 1880 se accntud o] amcter de aluvidn del
“publamicnre” del patz Las mapmificas posibilidades de la Repiiblica Argenting, las guerras p dificulrades cozopens atraje-
ron una tuette corriznte inmigratoria, Por cjempla los cx aﬁofcrs aparceicron despudy de 1900 La crisis ayoricala de Espana
v la pérdida de loe mercadas colaniales par las guerras de THDE en las que Bspana peedid Cuba, Tuermo Tice v Filipinas
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El presente estudio preten-
de averiguar la influencia

del cambio del tema de
composicién en la produc-

cién de errores léxicos ge-
nerados por transferencia
de la LM y otras L3. Para
conseguir dicho objetivo

analizamos la lengua escrita
de 119 aprendientes grie-
gos de espaiiol en dos te-
mas de composicién dife-
rentes (narracién — (y) ar-
gumentacién) aplicando el
método de Andlisis de
Errores. Los resultados del

andlisis cuan

titativo mues-

na variacion

Palabras cla

éxicos, adquisicién del léxico

en LE, la demanda€ognitiva de la tarea, la transfe-
rencia léxica, la produccién escrita en LE

EN LA INTERFERENCIA LXI%A EN
LA PRODUCCION ESCRITA DE

LOS APRENDIENTES GRIEGOS
DE ESPANOL

Por: Kiriaki Palapanidi
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1. Los factores que afectan la influencia de la LM en la produccién lingiiistica LE

La variabilidad de la interlengua es un fenémeno reconocido en el campo de la adquisicién en LE. Tarone

(1983) sc reficre a este fendmeno ¥ seitala que se detecta en todos los componentes lingiiisticos (sintaxis, morfologia,
fonelogia). Los facteres que afectan la variacion de la produccidn lingliistica en LE y la influencia de la LM son
muchos. Jarvis (2000) en un inento de propener un marco tedrico comin para la investigacidn de la influencia de
la LM. proponc la siguicnte lista de variables que pueden regular la cransferencia en general. Menciona como facto-
res internos al aprendiz, la edad, la personalidad, la motivacién, la aptitud lingiifstica y el contexro social, educartive
y cultural. Ademds, se refiere a factores que se relacionan tanto con el alumno como con la lengua. En esca categoria
de factores incluye los conocimicntos previos, ¢l tipo v la cantidad de la exposicién a la LE, ¢l nivel de proficiencia
en la LE v la distancia lingliistica entre lIn LM y la LE. Finalmente, Jarvis (2000) propone algunos facrores lingiiisti-

cos que condicionan la transferencia. Diches factores son el tipo de la tarea y el drea del uso linglistico.

2. Los factores condicionantes de la influencia de la
LM cn la produccién de errores léxicos cn la pro-
duccién lingiifstica en LE
Segln Dulay, Burcy Krashen (1982) y Manchén

" Ruiz {2001), la presién comunicativa ¢s uno de los
Uno de los factores que condiciona la transfe- .
factores externos del aprendiz que regulan la transfe-

rencia es ¢l tipo lingitistico de la LM, Nuestra revision . S T
P £ rencia de la LM en la produccién lingiifstica en LE.

bibliografica ha mastrado que el enfoque adoptado en
la investigacidn realizada para cxaminar ¢l cfecto del - . g
La presidon comunicativa se genera en situaciones

tipo lingiilstico de ln LM en la transferencia 1éxica es . i . .
P & d donde no hay tiempo de planificar el contenido ni la

comparar la transferencia #xica de estudiances de dife- e
estructura de su produccién lingiiistica y tampoco sc

rentes LM. Algunes estudios, como el de Jarvis (2000), les da la posibilidad de corregir v revisar. En tal situa-

han revelado diferencias en las elecciones léxicas de L. - _—
cién contextual de gran presién comunicativa, parcce

alumnos de diferentes LM. No  obstante, segiin lowic ] e
dgico esperar que los alumnos cien-

Agustin Llach (2010), se ha averi-
guado que las téenicas que uilizan “La limitada eXPOSiCién A r su desconocimienta v llevar a caba
los alumnos de diferentes IfI\"I cn ¢l 1a LE en el entorno formal la comunicacidn. Muchos son los
proceso de la transferencia Kxica o5 g factor que favorece el cstudios (Finney, 2002; Cassany,

uso de la transferencia 2005; Gor y Vatz, 2009; Agustin
de la LM™ Llach, 2010) que verifican dicha opi-

dan a transferir de su LM para afron-

de la LM son comunecs: la traduc-

cién literal, los extranjerismos y los

préstamos. En efecto, dicha afir- 5z
o ) - nién,

macién sc ha verificado empirica-

mente en el estudio de Fernandez (1997), de Agustin

Segin Manchén Ruiz (2001), el contexto de
Llach (2007) y de Bouvy (2000).

aprendizaje regula también ¢l empleo de las cstrate-

gias de comunicacidn, como la cransferencia de la

Otra variable que se ha investigado como factor i
1 g LM. Parece IGgico esperar que en los contextos de

condicionante de la transferencia léxica de la LM es la i i ;
aprendizaje formales los aprendicntes en su produe-

influencia de otras L3 que conocen los aprendientes de O T, . .
cion llnglll.SH('.ﬂ &n LE reCurreén mas a sus canadci-

LE. Los facteres que determinan la influencia de los . ;
mientos de la LM que lo que harfan en un contexco

~onocimientos de octras L3 son variados: la dpologia i % . ; ; S
conbetd e x o d B h & de aprendizaje natural, Segin Nation {2003), la limi-
lingiiistica cntre las lenguas cn cucstién, cs decir, la
LM, la LE y la L3 (Kellerman, 1979) la psicotipelogia

lingiiistica cs decir la manera en la que pereibe ¢l alam-

tada exposicién a la LE en el entorne formal es un
factor que favorece el use de la cransferencia de la
LM. Mientras que Manga (2006) indica que el dife-

rente tipo de énpur que reciben los estudiantes en

no la distancia lingiiistica entre la LM, la LE y la L3
{Kellerman, 1979; de Angelis, 2005 Letca y
Mardcdi¢, 2007; Jodar, 2007), ¢l nivel de activacidén de

cada sistema lingtiistico

cada contexto de aprendizaje aumenta la posibilidad
del uso de la LM en el contexto formal. Por otro
lade, diferentes estudios {Lennon, 1990; Segalowitz
ct al., 2004; Garau y Pérez Vidal, 2007) han mostra-

ewacle, 1998), ¢l nivel de proficiencia (en cada ;i Ty
D le, 1998), cl l d fi d
do empiricamente que la adquisicidn de una LE en

lengua, la frecuencia y el contexto del uso de cada len- . . o
5 un contexte de inmersién puede contribuir a la me-

gua v el estatus de la L2 (Williams y Hammarberg,

1998).

jora de diferentes aspectos de la competencia léxica

en LE.
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3. El tema como factor condicionante de la pro-

duccién lingiiistica ecn LE

Como afirma Hamp — Lyons (1990), ¢l tema
¢s una variable de naturaleza compleja dado que sc
compone de otras variables. Por eso, la investigacidon
que empieva a realizarse la década de los ochenta
sobre ¢l cfecto del tema en la produccién lingiiistica
en LE incluye ln exploracion de diferentes aspectos de

las caracterfsticas de éste.

Muchos estudiosos han examinado ¢l efecto del
mado discursive en la produccién lingilifstica en LE.
Algunos de estos. como Carrell v Connor (1991}, no
han encontrade diferencias significativas en la calidad
de la produccién escrita en LE. Sin embargo, otros
han localizado variacién en la actuacidn de sus infor-
mantes. En concreto, Reid (1990), quien examina
dos temas, uno comparative y otro deseriptivo, ha
encontrado que los textos de la rarea del segundo tipo
son mas extensos. Ademads, en este tipo de textos se
han utilizade palabras mds larpas, algo que podria
indicar que sc han usado respuestas mds formales.
Asimismo, en los rextos de tipo comparacién/
contraste se han utilizado mds palabras de contenida

(nombres, adjctivos, adverbios).

De la misma manera, los resultados de Veiga e
Iglesias (1999} muestran que los participantes gestio-
nan sus recursos cognitivos de una mancra distinta cn
cada tarea, por eso en las tareas de mayor carga cogni-
tiva (narracién y argumentacidn} se han localizado
mds dificultades cn la precisién sintdctica v la com-
plejidad de la estructura semintica. Qhro estudio en
el que se nota variacion en la produceidn lingiifstica

cn LE es el cstudio de Way, Joiner y Scaman (2000).

Segin los resultados del andlisis, la tarea descriptiva
ha resultado la mds ficil, dado que ha presentado la
mejor calidad general, la mayor fluidez y exactitud
lingilfstica, mientras que en la complejidad sintdctica
no se han encentrado diferencias entre los tres tipos de
tareas. Le sucede la tarea narrativa y finalmente la tarea
cxpositiva, que ha resulrado ser la mds dificil.  La si-
guiente caracteristica del tema que se ha investigado es
el efecto de la especificacion retdrica del tema en la
produccidn lingiiistica en LE. Segin Brossel (1933}, la
investigacién que se centra ¢n la especificacién de la
situacidn retérica pretende identificar los efectos que
¢jerce en la produccion lingiiistica tanto en LM como
en LE la informacién dada en las instrucciones de la
tarca sobte ¢l objetivo, la audiencia v en gencral sobic
el contexto retdrico en el que se desarrolla la tarea.
Aunque se supone que la especificacién decallada ¥
completa de la situacién retérica pueda influir de una
manera positiva en la produccidn lingiiistica, los resul-
tades de la investigacidn son contradictorios, dado que
en algunos de los cstudios emprendidos {Hoetker,
1982; Brossel, 1983) se ha encontrado influencia nega-

tiva en la calidad del ouzpur.

Por dltimo, se presentan algunos estudios que in-
vestigan el efecto de la dimensién del conocimiento
previo del tema en la produccién lingiiistica en LE.
Los resultados del estudio de Tedick (1990) indican
una influencia positiva cn la calidad de la produccién
escrita en ¢l caso de que los participantes tengan cono-
cimiente previo. Mientras que los resultados del andli-
sis de Chang (1999) indican que la familiaridad con ¢l
terna praduce mas fluidez en el outpeer, pero no afecta a
la exactitud lingiiistica. Sin embargo, es importante
sefialar que Chang (1999} ha encontrado evidencias de
que el grado de influencia que ejerce el conocimiento
previo en la actuacidn en la tarca se determina por ¢l
nivel lingiiistico en LE.

4. Anilisis de errores léxicos de la produccién escrita de los aprendientes griegos de espaiiol

Teniendo en cuenta las ceorfas mencionadas se pretende examinar el pasible efecto del cambio del wma de

la redaccidn en la produccidn de crrores éxicos gencrados por transferencia de la LM v otras L3, Para conseguir

dicho objetive se aplica ¢l modele del Analisis de Errores a un corpus de redacciones escritas de diferente tema y se

analizan los errores Kxicos interlinguales (formales y semdnticos) de aprendientes griegos de espanol.

Basindose en la investigacién citada se espera que en los dos temas de redaccidn se produzca diferente cantidad

de errores léxicos interlinguales. Adermnds se supone que en los diferentes temas de redaccion se praducen diferentes

tipos de crrores [éxicos interlinguales.

Cen el objetivo de aprobar dichas hipétesis s¢ pueden formular las sipuientes preguntas de investigacion:

JAnfluye el tema de compasicidn en la cantidad de errores Iéxicos interlinguales producidos por los aprendientes

gricgos de espafiol?

JInfluye ¢l tema de composicion en el tipe de los errores léxicos interlinguales producidos por los aprendientes
Jnfluye el © d o p

griegos de espaiol?




5. Metodologia

5.1. Participantes

El modo de recogida de datos del presente estudio es el pseudolongi-

tudinal. Nuestra muestra sc compone de 119 aprendientes pricgos de espafiol,

de los cuales 23 eran estudiantes del Departamento de la Filologia Hispanica

de la Universidad Kapodiscriaca de Aenas y 96 eran alumnos del Centro de

Idiomas Excranjeros de la Universidad Kapodistriaca de Atenas. Todos cran

adulros, de LM griega y aprendientes de espafol como LE en un contexto ins-

titucionalizado.

5.2, Instrumentos de recogida de datos

Dado el 0bj€tiv0 del presente trabajo, nuestros participantes tenfan que escribir

dos temas de redaccidén! una narracidn y una argumencacién, El wma de la narracién cs

que los participantes narren la dldma pelicula que han viste. Mientras que ¢l tema de la

argumentacion es que los informantes argumenten v comparen la vida en las pequenas

ciudades y on las grandes capitales. Los participantes dispusicron de 50 minutos para

elaborar las redacciones sin que se les hubiera impuesto un limite minime ni maximo de

palabras.

5.3. Procedimicnto y andlisis de los datos

La recogida de los datos se realizé durante la hora de clase sin material de apoyo

{gramdticas o diccionarios). La ctapa siguicnte ¢s el andlisis, que consiste en la identificacién

¥ la clasificacién de los errores léxicos. Los errores léxicos se han clasificade en formales y

semanticos segun el aspecto de la unidad léxica producido errdneamente. Ademds, se han

clasificado en interlinguales, intralinguales y ambiguos segin el criteric del erigen psicoldgi-

co del error.

6. Resultados

De los 1053 errores kixicos identificados en las
138 composiciones de los 119 participantes, 574 se
han cometido cn las redacciones de tipo narrativo y
474 ¢n las de tipo argumentativo. La media de errores
léxicos por redaccién ambién es mayor en las compa-
siciones de tipo narrativo, las cuales presentan una
media de 4,8 errores léxicos en cada redaccidon mien-
tras que la media de errores [éxicos por redaccidn en las
composiciones de tipo argumentativo ¢s 3,9,

Ademds, con el objetivo de poder analizar con ma-
yor claridad ¢l peso de los errores 1éxicos, hemos deci-
dido utilizar una medida fija para los dos tdpos de
composicién. que ¢s ¢l ndmero de crrores éxicos por
cada 100 palabras. Los resulrados de este andlisis verifi-
can el mayor pesa de los errares 1éxicas en las redaccio-
nes de tipe narrativo que en las redacciones de tipo
argumentativo. En concreto, en las redacciones de tipo
narrativo s¢ han cometido 0,3 errores Iéxicos por
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cada 100 palabras mientras que en las de tpo argu-
mentativo s¢ han cometide 0.25 crrores léxicos por
cadal0) palabras.

Respeeto a los errores 1éxicos interlinguales, que cs
la categoria de los errores en la que se centra nuestro
estudio, nuestro ohjctivo €8 eXaminar su peso en cada
tipo de redaccién. Los resultados (ver Tabla 1) indican
que en los dos tipos de redaceidn, anto en la narracidn
como en la argumentacidn, las medias por pardicipante
de los crrores interlinguales son menores que las de los
intralinguales. Ademis, se puede observar que la ma-
yoria de los crrores interlinguales se han cometido ¢n
las redacciones de tipo narrative. En concreto, en las
redacciones de tipo narrativo la media por participante
de los errores interlinguales es 2,02 mientras que la de
los errotes intralinguales es 2,61, En cuanco a las re-
dacciones de tipo argumentativo. los crrores interlin-
guales presentan una media por participante de 1,47
mientras que los errores intralinguales presentan un

2,33,




1. Cantidad total, porcentajes y medias de las categorias de los errores

léxticos sobre el nimero total de errores Iéxicos por tipo de redaccién

Tipo de redaccién  Etrores interlinguales Errores intralinguales Errotes ambiguos

Nuam Porc Med Nam Porc Med Nuom Porc Med

Narracidén 241 229% 2,02 311 29.5% 2,61 27 2,6% 0,22

Argument. 176 16,7% 1,47 278 26,4% 2,33 20 1,9% 0,14

Centrindonaes en el peso de los diferentes tipos de los errores 1éxicos interlinguales en cada tpo de composi-
cidn hemos caleulado sus medias por pardcipante en los dos tipos de redaccidn. Los resultados (ver Tabla 2)
muecstran que los tipos de los crrores interlinguales que presentan una presencia mds fuerte en las redacciones de
tipo narrativo son los errotes en el género, los extranjerismos, los cambios de cddigo, el use de lexemas con se-
mas comunes pero no intercambiables en el contexto y los falsos amigos. Bl resto de los dpos de los errores in-
terlinguales se distribuye de una mancra igual entre los dos tipos de composicién.

2. Nimeros absolutos de los diferentes tipos de errores léxicos interlinguales

v sus medias por participante por tipe de redaccidn
] par p P P p

Tipo de error léxico Narracién Argumentacién

Nimero Media Nimero

Géncro 35 24

Ndmero

Extranjerismo

Cambio de cédigo

Lexemas con semas comunes
Traduccidn literal

Falsos amigos

Registra no apropiade

Perifrasis

7. Discusidn

Nuestro anilisis indica que <l

cambio del tema ha afectado Ta pro-
duccién de los crrores léxicos interlin-
guales en la escritura de una manera
cuantitativa, dado que en los dos o-
pos de redaccioncs se ha localizado
diferente cantidad de errores léxicos
interlinguales ¥y de una mancra cuali-
tativa, porque en los dos tipos de re-
dacciones se han cometido diferentes
tipos de crrores léxicos interlinguales.
Dichos resultados contestan nuestras
preguntas de investigacién y verifican
nuestras hipétesis de trabajo.

4

4

0,34

0,07

0,06

0,11

0,02

0,02

Una posible explicacién de este
resultado podria ser ¢l hecho de
que, seguin las opiniones de Koda
{1993) y de Veiga e

{1999). dos tcmas difcrentes de
compesicién  presentan diferentes

[glesias

niveles de demandas cognitivas,

lingiiisticas, léxicas, rctéricas v
estructurales, de esta manera, se
requicre procesar diferente canti-

dad de informacién en cada caso.

Por consiguiente, dichas dife-
rencias varfan la actuacidon de los
estudiantes cn cada tipo de compeo-
sicion y determinan el grﬂdo de
dificulead que presenta cada tema
de composicién.

Dec igual mancra, nucstro andli-
sis indica que la mayoria de los
ETTOTES ]éXiCDS se hﬂﬂ C()[“Ctid() en
las redacciones de tipo narrativo,
Dicho resultade podria considerar-
se inesperado, dado que las redac-
ciones de tipo argumcntativo sc
consideran mas complejas cogniti-
vamente ¥ con mavores demandas
léxicas que las de tipe narrativo.
Estudios como ¢l de Way, Joincr v
Seaman (2000) y de Veiga e Igle-
sias (1999) ponen de manifiesto la
mayor complciidad de las redaccio-

nes de tipo argumentativo.




Esta falta de coincidencia res-
pecto de la dificultad de la tarea y
produccidn de errores 1éxicos que
= ()bsﬂ]'\"ﬂ en I()S I'Cf\‘l'l]tﬂd()s dﬁ |ﬂ
presente investigacidn podria cx-
plicarse por el hecho de que en los
dos estudios, de Way et al. (2000}
v de Veiga ¢ lglesias (1999}, sc
analizan diferentes temas de com-

posicidn a los nuestros.

Cada wma ticne sus propias
demandas cognitivas y lingiiisticas,
por ¢so no s¢ pucden comparar los
resultados  de  dichos  estudios,
Howetker (1982} sehala ¢l problema
de la falea de un siscema fiable de
clasificacion de los temas de com-
posicidén ¥ considera necesaria la
existencia de criterios  objetivos
segun los cuales se clasifican los
tCmas.

La tarca narrativa de nuestros
estudiantes consistia en contar una
pelicula que habian visto reciente-
mente. Bsta narracidn se localiza
tcmp()ra]n‘lcntc‘ cn C"I Pa.sﬂd() )’ re-
quicre la operacidén de la memoria,
Esta actividad se considera mas
compleja que la narracién en el
presente, segin ¢l modele de Re-
binson (2001}, Adicionalmente, la
narracidn de una pelicula requicre
transmitit  informacién  mcnos
familiar wtilizando un vocabulario
menos frecuents, que no pertenece
al campo semdntico de los interescs
personales y de la vida diaria de los
cstudiantes. De la misma mancra,
Robinson {2001} afirma que la
falta de familiaridad con el tema
pucde dificultar la actuacidn de los

estudiantes.
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Por otra lado, el ema de la
tarea argumentativa que han teni-
do que realizar nuestros participan-
tes ha sido comparar la vida en la
ciudad con la vida en ¢l puchlo.
Este tema tiene cierta carga cogni-
tiva, dade que requiere razona-
micnto, que ¢s otra de las dimen-
siones que Robinson (2001} consi-
dera que dificultan la complejidad
cognitiva de la tarca. A pesar de
csto, la informa-
cién gue tenfan
estudiantes era
mas familiar que la
gue  tenian que
transmitir en  las
narraciones,  por-
que el tema se
relaciona con su
vida cotidiana. De
esta  manera, las
demandas léxicas del wma argu-
mentativa no eran tan cxigcntes

como ¢n la tarca narrativa.

El hecho de que el tema narrati-
vo ha rosulrado mas dificil a nucs-
tros participantes en combinacion
con la mayor frecuencia de crrores
léxicos interlinguales en este tipo
dt‘ T'Cdﬂcci()nt‘s |‘C\"e]a qut‘ C] Carn -
bio decl tema ha afecrado a la pro-
duceidn cuantitativa de las interfe-
rencias de la LM y de las otras L3.
Adicionalmente, dichos resultados
nos sugicten quc nucseros infor-
mantes en el ema de composicidn
con las mayores demandas cogniti-
vas y léxicas {narracion} se han
basado en la LM para afrontar las
dificultades. Parcee que los cstu-
diantes griegos en los casos en los
que se han visto obligados por las
grandes demandas [éxicas de la
narracion a emplear una palabra
concreta de la que no disponian,
han Pl't'fc'-rid(} rt‘CLll‘l‘iI‘ a C'Stra.tcgiﬂ.‘i
de comunicacién basadas en su
LM para llenar su laguna léxica.

“La mayoria de los
que procosar ].OS errores inter]j.llguﬂ_les se
han localizado

en la tarea narrativa,
que requeria el uso
de palabras concretas y
complejas semdnticamente  Jeq.
para narrar la pelicula.”

Dicho resultado podria explicar-
s¢ por cl hecho de que, segin
Manchén Ruiz (2001}, una de las
variables que pueden favorecer o
impedir el uso de la estrategia de la
transferencia de la LM es la de-
manda cognitiva o lingilfstica de la
tarea que tiene que realizar el
aprendiente de la LE. Parcee razo-
nable que en las tarcas que presen-
tan las mayorcs
demandas cog-
nitivas v lin-
glisticas, loas
alumnos  recu-
rran mds a su
LM para afron-
tar las dificulea-

La tendencia a

utilizar mis la
cstrategia de la ecransferencia en
actividades que se consideran mas
exigentes aparece también ¢n Bou-
vy (2000). Obscrvando sus datos
Bouvy (2000} ha llegado a la con-
clusion de que se han cometido
mads errores por interferencia en los
casos ¢n los que la tarca cxige ¢l
uso de una determinada palabra y
en casos de complejid ad semdntica.
D¢ igual manecra, en nuestro cscu-
dio, la mayoria de los crrores inter-
linguales se han localizado en la
tarea narrativa, que requeria ¢l uso
de palabras concretas ¥ complejas
semanticamente  para  narrar  la

pelicula.

Finalmente, la variacién en la
produccién de los crrores Kxicos
interlinguales de una manera cuali-
rativa s¢ pucde atribuir a la dife-
rente carga cognitiva que impone
cada tema de redaccidn. Respecto a
la abundancia de los crrorcs inter-
linguales en ¢l género en las redac-
ciones de tipe narrative podriamos
afirmar que se deben a las mayores

demandas léxicas que presenta este




tipo de composicién. Los aprendientes griegos han tenido
que utilizar unas palabras menos frecuentes y familiares,
cuyas caracteristicas no han adquirido completamente para
narrar la pelicula que han visto. Ante esta situacion pro-
blematica, los estudiantes han recurrido a sus conocimicntos

previos y par eso han cometido tantos errores en el género.

En lo conccrniente a la abundancia de extranjerismos,
cambios de cédigo y falsos amigos en las redacciones de tipo
narrativo seguimos la linea aportada por Manchdén Ruiz
{2001) quien afirma que los escritores en LE recurren a la
ayuda de la LM para afrontar los multiples problemas Iéxi-
cos generados por la complejidad cognitiva de la composi-
cién en LE. Segiin la investigadora, los escritores en la LE
tratan de localizar la palabra deseada en su almacén léxice de
la LM para traducirla o parafrasearla, de ahi que se produz-
can los extranjerismos, los errores por traduccién literal, o
los falsos amigos.

Finalmente, la fuerte presencia de errores por uso de lexe-
mas con semas comunes pero no intercambiables en el con-
texto en las redacciones de tipo narrativo se podria explicar
reniendo en cuenta las mayores demandas Iéxicas y cogniti-
vas de las redacciones narrativas, que obligan a nuestros in-
formantes a recurrir a sus conocimientos previos, ¢n combi-
nacién con la complejidad y la inestabilidad que caracterizan

Kiriaki Palapanidi
Doctora de la Universidad
Antonio de Nebrija
kelpagon@gmail.com

Licenciada en Teologfa y Filo-
logia Hispdnica y doctora en Lin-
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espafiol como lengua extranjera
por la Universidad Antonio de
Ncbrija. Su linca de investigacién
principal es la adquisicién del léxi-
co en lengua extranjera. Las varia-
bles que ha cxaminado cs {son) cl
nivel lingfiistico en la lengua extra-

las relaciones semdnticas que se desarrollan entre las palabras

delaLM o de las L3 y de la LE.

njera, el tema de la produccién
cscrita ¥ la influencia de la lengua
materna.

8. Conclusién

El cambio del tema ha generado diferente actuacién y uso de diferentes estrategias de comuni-

cacion por parte de los aprendientes griegos, quienes en la tarea mds compleja han recurride a sus cono-
cimientos previos para afrontar su ignorancia. Adicionalmente, el cambio del tema ha provocado una
variacién en la produccién de los diferentes tipos de errores, dado que en la tarea con las mayores de-
mandas cognitivas y Iéxicas se han cometido errores que implican ignorancia de la palabra adecuada,
mientras que en la tarea que ha resultado mds ticil, se han generado errores léxicos que implican cierto

conocimiento de la palabra adecuada.

Sin embargo, los resultados de nuestra investigacidn no se pueden considerar definitives y generali-
zables, dado que nuestra merodologia presenta algunas limiraciones como el instrumento de la recogida
de los datos, el ndmero limitado de participantes y la clasificacién de los errores léxicos. Finalmente,
pensamos que se requiere mds investigacion que examine la actuacion de los participantes en otros tipos
de tareas, tanto de produccidn escrita como de produccién oral, y podria medir otras dimensiones del
léxico, como su riqueza, su especificidad y su variacién.
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Proyectos que dan fruto:
esena de un proyecto de colaboracién
entre ¢l Departamento de Espanol
de la Universidad de Tirana

y varias universidades espafolas

Por: Dr. Anastasi Prodani ¢ Isabel Leal Valladares

Hace dos afios se publico en estas péginas
un artfeule que hablaba de la sicnacion del espa-
fol en Albania desde los anos 80 hasta 2009,
Tras esborzar un panorama de la ensenanza de la
lengna espaiiola en el dmito educativo albanés en
cstos 30 afios, coma conclusion, finalizaba asi:
“A pesar de las dificultades y los altibajos, se ve
que el interés de los estudiantes por ¢l espanol
estd aumentando y con la reciente apertura del
Departamento de Espanol cste enero de 2009
esperamos que la situacién se normalice. Paulati-

namente vamos a recuperar ¢l tiempo perdido.”

Anastasi Prodani cs profesora de
historia v de espanol comeo len- De mado que en cste ndmero queremos
gua excranjera en la Facultad de compartir algo de lo que hemos hecho para recu-
Lenguas Extranjeras de la Uni- perar ese tiempo perdido. resefiando un proyecto
versidad de Tirana, Es asi mismo que ha contribuido a que ¢l Departamento de
Espafiol de la Faculead de Lenguas Exceranjeras de
la Universidad de Tirana consolide su actividad,
~ando vinculos con varias universidades cspa-
Relaciones que han dado valiosos frutos,

rd a continuacion.

la dircetora del Departamento de
espanol, creado en 2009

en cuestion tuvo cl algo grandilo-
Fortalccimicnto del Departa-
la Facultad de Lenguas
d de Tirana™. Fi-

Isabel Leal e profesora de
espanol como lengua extranjera.
Ha desarrollado su labor docen-
te en Rumania, Francia y actual-

mente en Albania, en la Facul-
tad de Lenguas Extranjeras de la
Universidad de Tirana donde
imparte, entre otras, la asignatu-
ra de Diddctica del espanal co-
mo lengua exeranjera.

Para llevar a buen término el pro-

yecto se contacté con la Universidad
Internacional Menéndez Pelayo, institu-
cién que. ademds de  contar con expe-
riencia en proyectos de cooperacién
similares, era una puerta abierta a todas
las universidades espaiolas, ya que, co-
mo les gusta presentarse, la UIMP ¢
“universidad de universidades”.

Con la UIMP embarcada cn la
aventura, bajo la eficiente baruta de -A:na_‘:_
Ruiz desde Espana y de Tsabel Leal co-
mo coordinadora en el terreno, eché a
andar ¢l proyecto.

La primera neeesidad en quedar
cubierta, como debe ser, fue la material:
nuestro pequefio departamento se lené
de ordenadores, proyectores, impresoras
y hasta un dispositivo para pizarra digi-
tal. Y las ostanterias de la biblioteca
recibieron encantadas los  volimenes
seleccionados de literatura, Iingﬁis[ica e
historia, a los diccionarios b3 manualcs

de espanol que legaron.

A continuacion se invitd a ocho
profesorcs, procedentes de otras tantas
idades espanolas  (Universidad
‘Madrid, Universidad
Universidad



La labor de estos profesores invitados serfa la siguiente:

e Revisar la programacién de la asignatura, en colabo-
racién con el profesor albanés a cargo.

e Impartir clase, durante una semana intensiva, sobre
los contenidos consensuados con el profesor-
tindem.

o Asistir en tutorias especializadas a los profesores,
organizados en grupos de trabajo, orientindoles en
cuanto a su labor docente e investigadora

La labor de los profesores espafioles en este sentido se
revelé fundamental en la primera parte del proyecte: el dise-
flo y redaccién de las Guias Docentes de las asignaturas del
programa de estudios, segiin las directrices _del Espacio de
Educacién Europeo, conocido también como el Tratado de
Bolonia. De esta mangra, el Departamento de Espafiol ha
sido pionero en la Facultad de Lenguas Extranjeras de Tira-
na en su proceso de integracién europea.

La primera visita, a principios de marzo de 2010, fue la
del profesor Joaquim Llisterri de UAB. El profesor Llisterri,
toda una eminencia en'el 4mbito de la lingiiistica, se encargé
de la asignatura de Fonética del espafiol con el profesor res-
ponsable de la asignatura, Mario Garcfa. Le siguieron el pro-
fesor Jestis Martinez de la UCM, que se ocupé de la Historia
Contempordnea en tindem con Anastasi Prodani, durante el
mes de abril y Félix Ferndndez de Castro, de la Universidad
de Oviedo, responsable de la semana de Sintaxis.del espanol,

junto con Viola Gjyli, en mayo.

Durante el mes de junio tuvimos el placer de contar con
una de las profesionales més respetadas y reconocidas en el
dmbito del Espafiol como LengualExtranjera, la profesora
Concha Moreno, autora de infinidadide materiales para la
ensenanza de E/LE y profesora del Mdster de la UNED. Nos
detendremos un poco mds en este punto porque tal vez fuera
la pieza mds valiosa del proyecto.

A diferencia del resto de profesores visitantes, que trabaja-
ban tanto con los estudiantes como con los profesores alba-
neses, la visita de Concha Moreno se pensé para impartit
unas jornadas de formacién solo para profesores. Pero
ademds se incluyé en ellas a las profesoras del Instituto Asim
Vokshi, un instituto de ensenanza secundaria con un'perfil
especializado de ensefianza de Lenguas Extranjeras en el que
se imparte espafiol', del que provienen parte de los estudian-
tes de espanol que pucblan las aulas de nuestra facultad. De
este modo querfamos incluir a todos los implicados en la
ensenanza de E/LE, para hablar de didédctica, sentando algu-
nas bases tedricas, pero trabajando desde la observacién y la
reflexién de las prdcticas docentes: analizando el papel del
profesor, la naturaleza de las actividades que llevamos al
aula, el peso de los materiales y los curriculos y las necesida-
des especiales de nuestros estudiantes (que deben alcanzar en
muy poco tiempo un nivel que les permita afrontar con éxito
las asignaturas de la carrera que se imparten en espafiol).
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Durante el verano, un grupo de estudiantes albaneses pudo
viajar a Espafa a participar en los Cursos de verano de la

UIMP. Asi lo anunciaban en la prensa espafiola’:

Entre los nuevos alumnos que se incorporan al campus
la préxima semana se encuentran los 16 mejores expedientes
de la primera generacion de hispanistas de la Universidad de

Tirana(Albania).

Esta iniciativa forma parte del programa de capacitacion
docente universitaria que la UIMP estd desarrollando en
Albania, en colaboracion con la Agencia Espariola de
Cooperacion Internacional para el Desarrollo (AECID) y
la Embajada de Esparia en Tirana.

Finalizada la primera parte del proyecto, estas breves lineas
publicadas en un diario espafiol confirmaban que estdbamos
marchando en buena direccién.

En octubre, con el comienzo del nuevo curso escolar, nos
visité Lina Rodriguez Cacho, profesora de la Universidad de
Salamanca y autora de un magnifico manual de literatura espa-
fola publicado por la editorial Cédtedra. Lina Rodriguez se
ocupé de la semana intensiva de Literatura espanola, en tindem
con Mario Garcia, pero ademds, durante su estancia se implicé
junto a un'grupo de estudiantes en la organizacién de un recital
de poemas, al que titulé "Viaje por el romancero espanol”. Esta
actividad contribuyé a poner en valor otra dimensién del pro-
yecto: la importancia de las actividades extra-académicas en el
desarrollo integral de la vida universitaria, y mds en el caso de
estudiantes de lenguas extranjeras, cuyo conocimiento de la
lengua serd mayor cuanto mds contacto tengan con sus manifes-
taciones culturales. No sélo de clase vive el estudiante.

En diciembre, antes de las vacaciones y mientras cafan las
primeras nieves del afio, contamos con la presencia de la profe-
sora Marina Magquieira, de la Universidad de Leén, quien se
encarg6 de la semana intensiva de Morfologia del espanol, codo
con codo con Serxho Rama, el titular de la asignatura. En enero
la profesora Cristina Santamarina, directora del Centro de In-
vestigacién CIMOP, imparti6é una serie de charlas alrededor de
la imagen, los estereotipos y la situacién actual de Hispanoamé-

rica.

De gran interés fueron también las Jornadas de formacién
sobre TIC y enseflanza/aprendizaje de E/LE, que cerraron las
actividades formativas del proyecto: de la mano de Arantxa
Ruiz y Cristébal Gutiérrez los asistentes, estudiantes y profeso-
res arracimados en la sala de ordenadores que la Facultad puso a
nuestra disposicién y en la que apenas cabiamos, debido al alto
nlimero de participantes, se hablé de Pedagogia Digital y tareas
2.0; de E/LE y TIC, del entorno personal de ensenanza/
aprendizaje (PLE) y también cacharreamos con diversas herra-

mientas; manipulamos audio y video... ?



Esta actividad de formacién, pese a su limitado
nimero de horas, despertd gran interés entre los par-
ticipantes, que mostraron su intencién de seguir
forméndose en este campo y manifestaron su deseo
de formar un grupo de trabajo alrededor del papel
que las Tecnologfas de la Informacién y la Comuni-
cacién juegan en los procesos de ensefanza/
aprendizaje de lenguas extranjeras (y en la enseflanza
en general) de la importancia de integrar el desarrollo
de la competencia digital en los programas de estu-

dio.

Paralelamente a las actividades de formacién se
desarrollaron una serie de actividades culturales rela-
cionadas con la historia, el cine o y la literatura en
espafiol.

La mayoria de ellas tuvieron lugar durante la
celebracién de la Semana de las Letras espafiolas,
alrededor del 23 de abril, realizadas en colaboracién
con la Embajada de Espafia en Albania. Las conferen-
cias, exposiciones fotogrdficas, representaciones tea-
trales, proyecciones cinematogréficas... sirvieron para
dinamizar la vida universitaria alrededor de la cultu-
ra.

Vamos a mencionar tan sélo un par de activida-
des que den prueba de todo esto:

En mayo, y con ocasién de la celebracién del Dia
del Libro, se inauguré la exposicién de fotografia
“Proyecto libros”. El libro como objeto fue el pretex-
to para este proyecto fotografico y de investigacién en
el que tomaron parte los estudiantes de espafiol de la
Facultad. Los participantes debian encontrar un libro
de un autor espanol o hispanoamericano, en su tra-
duccién albanesa, completar una ficha sobre él, con
sus caracteristicas fisicas, y fotografiarlo. Las mejores
fotografias fueron expuestas en el hall de la Facultad,
con lo que ademds se puso en valor el espacio comin
de la facultad como lugar para la expresién y la creati-

vidad de los estudiantes®.

Por otro lado, el proyecto apoyé la creacion del
grupo de teatro en espafiol de la Facultad, que se
formé en noviembre de 2009, dirigido por Mario
Garcia Moreno, lector AECID en la facultad. Duran-
te el curso 2009/2010 trabajaron en la escritura y
puesta en escena de Tele-no-novelas, una pieza teatral
que se estrené en el Festival UNIFEST, festival de
teatro universitario en lenguas extranjeras de la Uni-
versidad de Skopje (Macedonia), celebrado en abril
de 2010, con la participacién de grupos de teatro
macedonios asi como de Eslovenia y Albania, como
paises invitados. Tras el éxito de la experiencia, se
invité al grupo de teatro en espanol de Skopje a repe-
tir la jugada, pero esta vez en casa, y programé la I
Jornada de teatro universitario en espafiol. La activi-
dad consistié en la representacién de dos piezas tea-
trales en lengua espafiola, Tele-no-novelas, escrita y
dirigida por el grupo albanés y Bodas de sangre 2.0
(adaptacién de la obra de F. Garcfa Lorca Bodas de
sangre), interpretada por los macedonios. La actividad
se desarrollé en el Teatro de marionetas de Tirana y
llegé a ser resenada en la prensa albanesa.

Fue todo un reto conseguir que todo funcionara
segin lo previsto: en lo organizativo, la dindmica de
las visitas requeria que durante una semana todo gira-
se alrededor de una sola asignatura, con lo que la vida
de toda la facultad, horarios, ocupacién de aulas...
Los estudiantes se sintieron de alguna forma trans-
portados a las aulas de distintas universidades espafio-
las y los profesores tuvieron el apoyo de los mejores
profesionales en su campo en el primer afio en que
impartfan sus nuevas asignaturas.

Las actuales circunstancias econémicas han pro-
vocado la desaparicién de programas y vias de finan-
ciacién para proyectos de cooperacién como este’.
Pero las semillas ya estin plantadas y hemos visto ya
algunos frutos, ligados a las redes profesionales crea-
das a raiz de nuestro proyecto. Habrd que encontrar
nuevas soluciones para que los frutos de este proyecto
no se malogren sin agua, sin abono, o sin nadie que
siga trabajando la tierra a su alrededor, pero energia e
ideas no nos faltan.

! Hasta no hace mucho, el tnico establecimiento educativo publico, junto con la Universidad de Tirana, en el que se

impartian clases de lengua espanola.

2 En internet se puede consultar el wiki creado para albergar los apuntes de las jornadas: www.tirana.wikispaces.com

3 El desarrollo del proyecto y algunas de las fotografias pueden verse en internet en la siguiente direccién: htep://

www.proyectoespalb.blogspot.com.

“Hace poco tuvimos que asumir también la desaparicién del programa de Lectorados AECID, que en nuestra universidad

llevaba tan solo 5 anos funcionando y que habia sido una pieza fundamental en el desarrollo del espanol en la ensenanza

universiraria albanesa.
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MECANISMOS
ORIENTATIVOS

sobre la fuente del mensaje
en espafol e italiano

Resumen

n el presente trabajo, presentaré un breve bosquejo
comparativo entre dos lenguas (espafiol e italiano), acerca
del proceso orientativo sobre la fuente del mensaje: por una
parte, los que se integran en lo que dicen (primeras personas
y opinién propia en la que los hablantes comprometen su
responsabilidad aunque se atentie la imagen del autor como
autoridad) y en un segundo lugar los que son ajenos a quien
los dice (conocimiento a través de otros, en donde la fuerza
ilocutiva de la asercién se atentia). En ambas lenguas, dichos
procedimientos para expresar la propia opinién o lo dicho u
opinado por otros “guarda relacién con los medios de expre-
sién propios, respectivamente, del discurso directo o del dis-
curso indirecto”

Palabras clave

n mi opinién; por mi parte/a mio parere; a mio giudizio,
a mio parere; dal nostro punto di vista. Segun parece,
segin+SN, desde el punto de vista del lector/secondo+SN, a
suo giudizio, a parer suo.



Introduccién

En este tipo de particulas, segin Martin Zorraquino (1999: 42) “el hablante puede presentar el contenido

proposicional como algo que refleja su propia opinién, o bien referirlo como algo que ha oido decir, que conoce a

través de otros y que transmite como una opinién ajena’.

1. Que se integran en lo que dicen: en mi opinién, por mi parte / a mio giudizio, a mio parere, dal nostro

punto di vista

1. 1. En mi opiniin

Sefialamos que estos marcadores que nos ofrecen la propia opinién, desde un punto de vista pragmatico, “al

recalcar como una opinién personal el contenido del segmento del discurso al que comentan, atentian su validez

general” (Martin Zorraquino y Portolés, 1999: 4159).

En palabras de Santos Rio (2003: 491) esta “semilocucién adverbial oracional pararrespectual de

opinién”, similar a segin parece o a mi parecer, “puede ser ajeno (a tu entender) o plural (a nuestro parecer)”

Por otra parte, Haverkate (1994: 29) sefiala que este tipo de locuciones “son estratégicas para expresar incerti-

dumbre, que se aplican frecuentemente para atenuar una opinién divergente”.

1. 1. 1. Posicién en el enunciado y significado discursivo

*  Caso situado después de un punto y seguido y

entre una coma:

Piensa Juan Luis Alborg que La colmena
es “un estupendo cuadro de costumbres”. Si
de ficcién se trata, mejor serd sustituir
“cuadro” por “novela” de costumbres. José
F. Montesinos senalé dos caracteristicas del
género: 1) Que el costumbrismo tipifica al
personaje, mientras que la ficcién lo singula-
riza, y 2) Si aquél expone el modo de estar
de los personajes, la novela expone el modo
de ser. En mi opinién, los personajes y la
trama trascienden el costumbrismo, aunque,
desde luego, se mantienen en un realismo de
presentacién que por fuerza ha de apoyarse
en escenas que reflejan la  actualidad.
(Octubre 1976, Germén Gullén: Silencios y

soledades en Esparia: “La Colmena’)

En este ejemplo, apreciamos tres opiniones de tres
autores distintos respecto a la obra de Cela, La colme-
na. En primer lugar, es Juan Luis Alborg quien reali-
za una comparacién (la obra es como un cuadro de
costumbres); a continuacién, es Montesinos el que
propone dos caracteristicas (la relacién que existe
entre el costumbrismo, los personajes y la obra); por
tltimo, es Germdn Gullén,, autor de este fragmento

quien presenta su argumento, en primera persona,

indicando de este modo que se trata de la propia

opinién.

Mediante este mecanismo de asercién, se atenda la
actitud del escritor respecto al argumento que nos

presenta.

A través de la preposicién y el pronombre de pri-
mera persona no sélo se responsabiliza de lo que dice
sino que también se afirma como autoridad. Asimis-
mo, da una oportunidad al lector para discrepar,

puesto que la opinién es algo subjetivo.
*  Caso situado entre comas:

En el segundo tomo de Ewusayos, de don
Miguel de Unamuno, nos encontramos con
uno bastante desconocido, o al menos, poco
citado, “el canto de las aguas eternas”.
Basdndose en la confusién de géneros litera-
rios, este ensayo, de 1909, sintetiza, en mi
opinién, las ideas mds predominantes de la
obra unamuniana: eternidad-tiempo, con-
ciencia-inconciencia y vida y muerte, entre
otros. {Marzo 1976, Carmen Ana Sudrez-
Galbdn: Un ejemplo de fusion de géneros en

Unamuno: “El canto de las aguas eternas”)

Este ejemplo se divide en dos partes. La primera
muestra el contexto en el que se inserta la obra que
analiza el autor, que lo presenta sirviéndose de un
plural inclusivo para atenuar la asercién y alejar de
s{ mismo cualquier duda al respecto.
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Este ejemplo se divide en dos partes. La primera
muestra el contexto en el que se inserta la obra que
analiza el autor, que lo presenta sirviéndose de un
plural inclusivo para atenuar la asercién y alejar de
s{ mismo cualquier duda al respecto. Aunque obser-
vamos que siendo “poco citado”, puede darse el
caso de que alguno de los lectores de este articulo
pueda discrepar de las afirmaciones de quien lo ha

escrito.

En la segunda parte se incluye la apreciacién
personal del autor respecto a la importancia del
ensayo “el canto de las aguas eternas”, en donde,
segin ¢él, residen las pautas mds importantes de la
obra de Unamuno. Su contexto extraoracional, nos
estd indicando su posible omisién ya que al ser un
elemento periférico no aporta informacién gramati-

cal.

. Caso situado en un contexto intraoracional, sin

comas:
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En este ejemplo, se realiza una comparacién
entre dos personajes de dos obras diferentes Danger
y Melibea que, en palabras del autor del fragmento,
poseen ciertas convergencias. Senalamos, pues, que
el autor se sitlia en una posicién privilegiada ya que
posee los dos puntos de vista de la comparacién y
actlia con conocimiento de lo que estd exponiendo.
De este modo, mediante su opinién personal inten-

ta conseguir la aceptacién por parte del lector.

En palabras de Martin Zorraquino y Portolés
(1999: 4159) “el hablante (escritor) compromete su
responsabilidad en la verdad de lo dicho, pero,
ademds, sobre todo reduce el alcance de sus palabras

a la esfera del propio yo”.

Dicha locucién preposicional presenta una ate-
nuacién en el uso de esta estrategia discursiva, esto
es, cuando el autor propone su opinién y él es la
tinica autoridad que nos informa de algo, podemos
pensar que no todo lo que dice pueda ser correcto,

puesto que no estd avalado por otros (segiin creo).

He aqui (2) ejemplos:




1. 2. Por mi parte La locucién prepositiva seflala una digresién

. . ; . respecto a la opinién mostrada en el argumento an-
Este tipo de sintagmas, seglin Martin Zorraquino p p d g

(1999: 43) “recalcan que el contenido al que remiten terior. Ahora, la fuente del mensaje nos propone una
contiene una opinién personal del hablante informacién nueva.
(escritor)”.

¢ Caso situado entre comas:

En palabras de Santos Rio (2003: 493) esta
“semilocucién adverbial respectual realizativa temati-
zadora del hablante, introduce al propio hablante
como tema en un contexto en que aquél ha venido
hablando de otra u otras personas en relacién con
determinada postura o circunstancia ya aludida”.

Este marcador suele emplearse cuando en el con-
texto se presentan opiniones divergentes, de modo
que indica una opinién personal que contrasta con

otras.

Este ejemplo contrasta la opinién del autor con lo
. , o N jemp p

1. 2. 1. Posicién en el enunciado y significado discursivo
que puedan pensar otras personas, respecto a la obra

Caso situado después de un punto y seguido y de Pérez de Ayala, Luz de domingo.

entre una coma: L )
Para reforzar adn mds que es el autor del texto quien

formula su juicio personal, antepone el pronombre
sujeto de primera persona po, aumentando asi el
énfasis de la fuerza ilocutiva. Lo que hace la locucién
preposicional es indicar una alternativa al argumento
anterior, proponiendo una informacién personal,
que puede estar sometida a critica, puesto que noso-
tros, lectores, podemos desconocer tal informacién o

simplemente, no estar de acuerdo con el escritor.

*  Caso en un contexto intraoracional y sin comas:

Este fragmento presenta dos tipos de opinién
respecto a una de las obras de Pérez de Ayala. La pri-
mera opinién pertenece a Francisco Agustin y la se-
gunda al autor de este fragmento J. J. Macklin. Ob-
servamos que para proponernos su opinién, Macklin
utiliza un mecanismo disuasivo, insertando en primer

lugar lo dicho por otro.

Dentro de su perspectiva, el autor divide sus con-
tenidos en afirmativo (creo que Eugenio de Nora
acierta) y negativo (pero no puedo aceptar su conclu-

sién).
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En este ejemplo, observamos que hasta la tltima

oracién, en donde se encuentra la locucién prepositiva
que sefala el punto de vista del informador, se presen-
ta un resumen bibliogrifico de la obra literaria de
Pérez de Ayala y la opinién de un critico (Andrés

Amorés).

En la secuencia en donde senalamos por mi parte, se
abre con un refuerzo de la asercién, que alcanza a toda
la secuencia. A continuacién, a través del pronombre
personal de primera persona, unido a la locucién pre-
positiva, el autor del fragmento remarca la informacién
que presenta al lector. Asimismo, la seguridad de las
palabras del autor no se ponen en duda y son un dato
de hecho (ha leido Prometeo y sélo Prowmereo, de este

modo estd completamente seguro de lo dice)
1. 3. A mio giudizio

Consideramos la locucién a mio giudizio como
un sinénimo de “en mi opinién, (pseudolocucién ad-
verbial oracional de opinién) segiin lo que pienso yo.
Modifica al modus oracional. Se antepone a la predica-

cién completa o bien se coloca, como inciso, en los
comienzos de ella” (Santos Rio 2003: 425).

1. 3. 1. Posicion en el enunciado y significado discursivo
- Caso situado en posicién medial y entre comas:

La fama del Tasso in Inghilterra non ¢
maij stata, a mio giudizio, cosi grande come
quella dell’Ariosto, fatto questo che pud
destare una certa meraviglia. (Settembre-
Dicembre 1976, XXXI n°® 5-6, C.S. Lewis:
Tasso)

situada en un contexto extraoracional podemos

omitirla, aunque descenderia la fuerza ilocutiva.
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En este ejemplo se pone de manifiesto un comenta-
rio del autor, quien constata en primera persona la
superioridad de la fama que posee Ludovico Ariosto

respecto a Torquato Tasso {en Inglaterra).

Observamos, en posicién de inciso, la locucién pre-
positiva que indica que la fuente de la informacién es
el autor de dicho ejemplo. Este, al pronunciarse, pro-
pone un argumento (Ariosto es mds famoso que Tasso)
que retenemos como probado y constatado por éL
Asimismo a mio giudizio, enfatiza el enunciado y lo
refuerza (secondo me, que traducimos como a mi juicio
o segiin mi opinidn) condicionando lo que pueda pen-

sar el lector. Por otra parte, puesto que se encuentra

1. 4. A mio parere

1. 4. 1. Posicion en el enunciado y significado discursivo

. Caso en el que esta locucién se encuentra
situada en posicién medial y entre comas y
en un contexto extraoracional:

La forma pud suonare monotona, ma i
contenuti sono variati: non solo sentimenti e
meditazioni, ma i conflitti, le contraddizioni, i
paradossi, gli aneliti, le brevi gioie, i cupi
dolori —in breve, oggetto della poesia di Emre
¢ se stesso, come ¢, come vorrebbe essere,
come riesce ad essere solo per brevi momenti
quando I'’Amore— termine folgorante ma
anche ambiguo, da identificarsi soprattutto, a
mio parere, con un’esperienza esistenziale —lo
rende quasi divino. (Settembre-Dicembre
1979, Renata L. Cargnelli: La lezzeratura turca
e la poesia di Yunus Emre)

Presenta, en la parte inicial del discurso, una serie de
términos que estin presentes en la poesia de Emre y
segin el autor de este texto, lo que él cree es que todos
estos sentimientos hacen que este poeta se identifique
con el existencialismo, haciéndolo casi divino.

El uso de esta locucién indica la certeza que posee el
autor respecto a la informacién que propone. Asimis-
mo se percibe un grado de atenuacién, ya que los
hechos experimentados por el autor y constatados a
través de a mio parere, presentan un valor discursivo de
opinién personal (segin lo que yo creo, por lo que yo
veo) que puede o no ser compartido por los demds,
puesto que es la opinién del autor y no hay ningiin

contraste con otras opiniones.



1. 5. Dal nostro punte di vista

La variante daf nostro punto di vista, ¢s la finica ¢n la
que viene usado ¢l pronombre posesive de primera
persona del plural; asi, podemos compartir la opinién
de Martin Zorraquino (1999: 43) cuando dice que
“nao se encuentran condicionados por la estructura del

conjunto preposicional al que remiten”

1. 5. 1. Posicidn en el enunciado v significado disewrsivo
Caso cn ¢l que csta locucidn sc halla en posicién de

inciso:

E cosi, dal nostro punto di vista, poco
o punto convenzionale ed assolutamence
disinteressato rispetco alla politica, siamo
venuti avanti scavando via via nel fondo
del problema: la conoscenza dell'uome che
s'avvia ad una lotta quasi alla testa d’una
moltitudine che egli crede fatta a sua
immagine ¢ somiglianza ¢ si ritrova alla
fine sale ¢ moralmente desolato. (Maggio-
Agosta 1979, XXXIV n°® 3-4, Uge M.
Palanza: ff Nichilisme di Ignazio Silone)

En este ¢jemplo, el autor del texto nos da su pun-
to de vista en cuanto a su conocimiento del problema
{la conciencia del hombre se dirige hacia la lucha en lo
mds alto ¥ en la que se encucntra solo} ya que ha ido
introduciéndase poco a poco, ¥ mediante la primera
persona del plural no toma una responsabilidad plena
como si sc tratara de la primera persona del singular,
mastrdndose asi como una estrategia que udlizan los

autores para que ¢l lecror participe en ¢l discurso.

“El uso de la primera persona
del singular atennia la imagen del
autor como autoridad”

En este tipe de construeciones la referencia expre-
sada incluye tanto al lector como al escritor, por lo
que ¢s inherentemente inclusiva. Asi. decimos que la
primera persena del plural, por ejemplo, es un meca-
nismo de despersonalizacién empleado con frecuencia
en el discurso académico, De hecho, son muchos los
autoles que consideran este mecanismo como una de
los mds caracteristicos del discurso académico espadol,
ne sélo porque permite evitar la mencién explicica del
autor, sino también porque, al borrar los limites entre
las personas del discurse, permite cxpresar valores y
funciones muy diversos en funcién de las personas del

discurso que inch]ya en su referencia.

Como colofdn a esta primera parte, sefialamos las
palabras de Martin Zorraquine y Portolés (1999:
4159), “con todos cstos signos, ¢l hablante comprome-
te su responsabilidad de lo dicho, pero, ademas, sobrc
todo, reduce el alcance de sus palabras a la esfera de su
prepio yo.”

Asimismo, mediante ¢l uso de estos marcadores,
permiten que los autores sefialen sus ideas o perspecti-
vas de modoe subjetivo, responsabilizvdindose de lo que
cscriben y afirmandose como autoridad. Aunque, por
otra parte, ¢l uso de la primera persona del singular
atentia la imagen del auror como autoridad, ya que
reconoce que ne posce toda la informacién y pucden

existir discrepancias con la informacién planteada.

2. Que son ajcnos a quicn los dice: segiin parcce,
segin + SN, desde el punto de vista del leceor /

secondo + SN, a suo giudizio, a parer suo.

2. 1. Segiin parece

Santos Rio  (2003: 491) scAala que csta
“semilocucidon” nes indica una informacidn “a juzgar

por las :{pariencias a por los T'Llﬂ'IOI'CS”.

En cuanto a su proceso de gramaticalizacién, Mar-
cos Sdnchez (2005: 778) sciala la “imposibilidad de
admitir elementos intercalados entre sus componentes
y la posibilidad de desplazarse en bloque dentro del
enunciado”, al igual que las conscrucciones af parecer o
por le visto. Asimismo, Marcos Sdnchez {ibidem: 782)
aduce que este tipe de locuciones “se¢ comportan como
concetores consceutivos, presentando la secuencia en
donde se encuentra, como una consecuencia de un

miembro anterior”

Yeamaos en primer lugar {1) caso de la particula
segim pavece, en ln que apreciamos que no se descarga
esa posibilidad de juicio sobre otro, como veremos en
algtin cjemplo mds adelante, sino que cs generalizada,
esto es, la informacian que se pone de relieve puede

estar sujeta a algun tipo de objecidn:

En 19106 publica Pércz de Ayala tres nove-
litas en un solo volumen con el dlo Prome-
tea, Luz de domingo, La caida de los limones.
Novelas poemdticas de la vida cspafiola. Dos
de estas novelas, Luz de domingo y La caida
de los limones, habian sido publicadas ances,
en ¢l misme afio de 1916, sin que s¢ hubicra
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notado ningiin parentesco entre las dos. Al

principio, pues, estas tres novelas no pre-
tendian formar ninguna unidad estétca,
sino que cada una fue concebida y escrita,
segin parece, independientemente de las
otras dos. (Julio-Agosto 1980, J. J. Macklin:
Tradicion literaria en “Luz de domingo”)

En este ejemplo observamos que la explicacién
que propone el autor acerca de la independencia de
las obras (cada novela fue escrita independiente-
mente una de otra) no estd avalada por ninguna
autoridad, esto es, con esta locucién, lo que pone de
relieve una informacién “vaga”™ segiin dicen, las
obras fueron concebidas independientemente, pero
¢quién lo dice?.

Podemos apreciar un matiz de conjetura induci-
do por la imprecisién de la fuente del mensaje. Asi,
se minimiza la carga semdntica del miembro discur-
sivo y por tanto no se muestra una cierta seguridad
en la informacién. Decimos, pues, que la inseguri-
dad del autor del fragmento, deja una “puerta abier-
ta” para que los lectores sean quienes compartan o
no su opinién.

2. 2. Segiin + SN | secondo + SN

A continuacién sefalamos los tipos de marca-

dores, en los que se descarga la opinién sobre otra
persona (nombre propio o pronombre personal),
ajena al hablante y que en palabras de Martin Zo-
rraquino (1999: 45) “se ajustan mucho mds clara-

mente al estatuto de las particulas de modalidad”.

En palabras de Santos Rio (2003: 582) esta locu-

o s . ,
cién “indica modo y concordancia, pero aqui el
circunstancial, ademds de periférico, es modificador
del modus epistémico y remite, polifénicamente, a
una persona o entidad a la que se responsabiliza de

la opinién”.

2. 2. 1. Segiin + SN

2. 2. 1. 1. Posicion en el enunciado y significado

discursivo

» Casos en los que la locucién se sitda después

de punto y seguido.

De Wellek y Warren, tedricos relativamen-
te imparciales, se podrian pasar a Benedetto
Croce, quien por conviccién filoséfica simple-
mente elimina los géneros. “Cada obra de arte
expresa un estado de alma, y el estado de alma
es individual y siempre nuevo”, escribe en la
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Leccién Segunda de su Breviario de
estética. Segin Croce no es posible siquie-
ra identificar “el denominador comiin de
un género” porque no existe. El dnico
género, para él, es el arte mismo, en sus
multiples manifestaciones y su totalidad
intuitiva. (Marzo 1976, Peter G. Earle
Hacia una teoria de los géneros: Hispano-

américa, siglo XIX)

En este ejemplo, su autor propone como fuente
del mensaje al escritor italiano Benedetto Croce. A
través de este mecanismo, se aleja de la responsabili-
dad de la informacién que estd presentando. Asi-
mismo, observamos que en la dltima proposicién se
reitera, mediante la locucién prepositiva pronomi-
nalizada para ¢/, la fuente del mensaje. De este mo-
do, podemos llegar a pensar que mediante este pro-
cedimiento de confirmacién de la fuente de emi-
si6n, el autor conoce a fondo a roce y a su obra, por
tanto las afirmaciones que haga pueden resultar
veridicas.

-Casos en los que la locucién estd formada por la
preposicién segziz y un pronombre personal de suje-
to en tercera persona del singular é/y ella, ambos en
posicién inicial, después de punto y seguido y, entre

una coma:

Para Andrés Amords, Cdstor “es un
ejemplo del liberalismo llevado a extremos
de ingenuidad”. Segiin él, Ayala sugiere
que “los espanoles poseen los gobernantes
que merecen” y el mensaje final es que
“hace falta un cambio radical de todo el
sistema para que los espafioles limpios de
corazén puedan respirar libremente™[...]
Recordemos aqui de paso la perspicaz ob-
servacién de Frances Wyers Weber, quien
ve esta técnica desde el punto de vista del
perspectivismo ayalino. Segiin ella, existen
tres versiones de la accién: “A tragic tale
passes through the prismatic refractions of
different literary genres, the epic, the street
song, the bawdy tale”. (Julio-Agosto 1980,
J. J. Macklin: Tradicion literaria en “Luz de
domingo”)

Observamos que en ambos ejemplos la fuente de
informacién es ajena al autor del fragmento. De
este modo, todo lo que se pueda decir no inculpa
al autor.

En los dos casos la locucién estd formada por el
pronombre sujeto de tercera persona, que remita a
la fuente del mensaje (Andrés Amoréds y Frances
Wyers respectivamente). Asimismo, senalamos la
concordancia que presenta el autor con dichos su-



jetos respecto a las afirmaciones que hacen, puesto
que al citarlos suponemos se implica en lo que

dicen y no se plantean dudas.

Como apunta Moliner (1998% 1046) “a veces
implica que se deja la responsabilidad de la afirma-
cién en cuestidn a la persona o cosa expresadas por

la palabra a la que afecta segein’.

e Caso situado en el interior del discurso y

sin ninguna pausa ortografica:

Frente a la confusién genérica engendra-
da por Unamuno, Lugones, Tiscornia y
otros, Ezequiel Martinez Estrada enumera
en un ensayo de su vasta Muerte y transfign-
racién de Martin Fierro nada menos que
siete lecturas representativas del Poema: 1)
de estudiantes, extranjeros y habitantes de
la ciudad; 2) de sociélogos; 3) de naturalis-
tas; 4) del lector “de recursos mayo-
res” (que emplea la lectura como respuesta)
que es la mejor segiin Martinez Estrada.
(Marzo 1976, Peter G. Earle Hacia una

teoria de los géneros: Hispanoamérica, siglo

XIX)

En este ejemplo se proponen algunos modos de
lectura de una obra de la literatura universal,
Martin Fierro. E]l autor del texto toma como punto
de referencia la opinién de Ezequiel Martinez Es-
trada, al ser la lectura mds recomendable, segin
éste.

Por otra parte, en la eleccién de Martinez Estra-
da, es el autor del articulo quien propone entre
paréntesis una explicacién de lo que quiere decir
esa eleccidn; de este modo tenemos la siguiente
ecuacién: el lector de recursos mayores = lector que
busca respuestas en su lectura.

Senalamos, pues, que al igual que en los dos ca-
sos anteriores, el punto de vista expresado por otro,

exime de toda responsabilidad al autor del articulo.

2 2. 2. Secondo + SN

2. 2. 2. 1. Posicion en el enunciado y signifi-
cado discursivo

*  Caso situado después de punto y segui-

do:

Esaminiamo dapprima il libro di Leavis
su Dickens, che ¢ senza dubbio la pit
fertile e stimolante tra le numerose
valutazioni critiche dell'opera di questo
scrittore pubblicate in occasione del cen-

tenario della morte. Secondo Leavis fin
dal suo primo maggior romanzo Dombey
and Son U'inesauribile creativita e genialith
di Dickens ¢ caratterizzata da vigore
percettivo, da ricca e diversa vis comica,
da vitalita d’espressione, nonché da
“un’insolita intensita” e un controllo che
si opera “da una non comune
profondita”. (Settembre-Dicembre 1978,
G. S. Singh: Leavis, Dickens e lo Zeitgeist)

Este ¢jemplo se abre con un plural inclusivo esz-
miniamo, que funciona como un mecanismo de
introduccién del lector en el discurso escrito para
atenuar la fuerza ilocutiva con que el autor expone
su argumento y, asi, exculparlo de un posible equi-

voco.

Asimismo, mediante la locucién prepositiva des-
carga la responsabilidad de lo que nos transmite en
Leavis, ya que hace un andlisis de las caracteristicas
que definen a Dickens como un escritor modelo,
“con riferimento a opinioni o notizie” (DISC,

1997: 2424).

o Casos situados entre comas:

Infatti le Cantate, secondo Cesetti, sono “i
ricordi della mia infanzia ed il dialogo con
il mio lungo pellegrinare”. (Maggio-Agosto
1978, Domenico Manzella: Cesetti, o
Pinguaribile speranza)

Quanto  allimpersonalith  dellarte  di
Dickens —e tutta la grande arte, secondo
Leavis, ¢ impersonale— Leavis la concepisce
come “il disinteresse della vita spontanea
che non ¢ né determinata né diretta né
controllata dall'idea, dalla volonta o
dall'egocentrismo”.  (Settembre-Dicembre

1978, G. S. Singh: Leavis, Dickens ¢ lo
Zeitgeist)

En el primer ejemplo, sefialamos que la locucién
situada en posicién de inciso no se puede omitir
puesto que la cita que aparece a continuacién perte-
nece a las palabras en discurso directo de Cesetti; de
este modo, si lo suprimimos estamos cambiando la
fuente del mensaje (podemos entender que es el
autor del fragmento quien “tiene recuerdos de la
infancia” al leer /e Cantate (y no Cesetti). De este
modo, esos recuerdos intimos solamente pueden ser
transmitidos por Cesetti. Por tanto, el escritor se
ayuda de esta locucién que “sirve para introducir la
expresién de algo que es el origen o fuente de cierto
conocimiento” (Moliner 1998%: 1046)
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En el segundo ejemplo, la fuente de informacién
(Leavis) aparece en un contexto extraoracional, situado
en el interior de una explicacién entre guiones (a modo
de paréntesis).

Segiin el autor del fragmento, en opinién de Leavis
no sélo Dickens se vale de la impersonalidad del arte,
sino que por lo general, el arte es impersonal. En esta
comparacién apreciamos un cierto matiz enfitico; sin
embargo la locucién prepositiva atentia la fuerza ilocutiva
y la minimiza; de este modo el autor del texto no se res-

ponsabiliza de lo que pueda pensar Leavis.

2. 3. Desde el punto de vista del lector

Esta construccién es una locucién o una expresién

indicadora de fuente, pero no un marcador, puesto que
no estd gramaticalizado.

2. 3. 1. Posicién en el enunciado y significado discursivo
Caso situado entre comas, que descarga la opinién
sobre el lector:

El primer enunciado (“En tu cintura no hay
nada mds que mi tacto quieto”) posee sentido
exclusivamente amoroso: “tacto quieto” es, sin
duda, la caricia que el amante otorga a la ama-
da. Ahora bien: el enunciado (“se te saldréd el
corazén por la boca”) no tiene, desde el punto
de vista del lector, nada que ver con el prime-
ro, ni légica ni emotivamente, ni percibimos
tampoco la identidad no consciente con que
ambas frases comparecen en el 4nimo del poe-
ta, seglin veremos. (Enero-Febrero 1978, Car-
los Bousofo: Las téenicas irracionalistas de

Aleixandre)

Percibimos en este fragmento que el autor del texto se
excluye del razonamiento que da y “pasa el testigo” al
lector, en el que carga toda la responsabilidad de enten-
der el verso se te saldri el corazén por la boca. Por otro
lado sefala, ya de antemano, que nosotros como lectores
no estamos en grado de entender la coherencia que existe
entre un primer verso como “en tu cintura no hay nada
mds que mi tacto quieto” y el verso sucesivo “se te saldrd
el corazén por la boca”. De este modo, el autor estd ac-
tuando como lector, interpretando el poema desde un
punto de vista personal; por otra parte, podemos pensar
que su razonamiento puede tener sentido, ya que los dos
versos, a simple vista no se compaginan. Lo que encon-
tramos “extrafo” es que el autor del fragmento responsa-

bilice al lector de lo que él mismo piensa (puesto que ¢l
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mismo ha sido antes lector), en lugar de usar el plural
inclusivo desde nuestro punto de vista. Asi, llegamos a
la conclusién de que el autor ya conoce el significado
de estos versos y por eso no se incluye como fuente

de informacién.

2. 4. A parer suo, a suo giudizio

e  Casos en lengua italiana:

II 23 Ottobre 1906 cadeva al Teatro
Costanzi di Roma Pis che [amore, messa in
scena da Ermete Zacconi. Nei giorni successivi
D’Annunzio stendeva a caldo contro “la vil
canizza gazzettente”, felice, a parer suo, di
umiliarlo come artista, I'apologia “dell'opera
solitaria espressa dalla sua pilt profonda ansieta”,
quel discorso a Vincenzo Morello, che,
premesso  alle  edizioni della  tragedia,
rappresenta una delle pit esplicite dichiarazioni
del drammaturgo [...] Ben poteva il
D’Annunzio, forte di tale insegnamento,
acconciarsi a concepire come tragedia moderna
lesaltazione di un “furor” soggettivo; tanto pilt
persuasiva, a suo giudizio, quanto pili l'avesse
concepita contestatrice e bestemmiatrice della

morale comune, la morale cristiana dei piccoli

womini vili [...] (Gennaio-Aprile 1977, XXXII

o

n® 1-2, Steno Bazzana: Corrado Brandoe come
Aiace?)

En los dos ejemplos, senalamos que ambas locu-
ciones estin situadas en posicién de inciso y en un
contexto extraoracional. Estas dos construcciones
preposicionales, estin  sustituyendo al  sujeto

(D’Annunzio).

Observamos, por otra parte, que no se hallan
plenamente gramaticalizados puesto que podriamos
incluir otro pronombre en lugar del de segunda per-
sona (mio, tuo, nostro...). Asi, el escritor no se com-
promete con lo que dice sino que deja en manos de
una tercera persona la responsabilidad del contenido

de la proposicién.

Como conclusién a esta segunda parte, tanto en
lengua espanola como en lengua italiana, los marca-
dores que expresan opinién poseen la misma funcién
en el discurso escrito. Asf, Marcos Sinchez (2005:
779) sefiala que “los evidenciales tienen como fun-
cién, dentro del discurso, indicar si el hablante
(escritor) basa su asercién en un conocimiento direc-
to de los hechos —evidencialidad directa o testimonial
— o si, por el contrario el hablante no ha sido testigo
presencial de la accién sino que, o bien ha tenido
conocimiento de ella a través de otros, o bien la



ha deducido —evidencialidad indirecta—. En cual-
quicra de los casos, ¢l uso de una expresién evidencial
no deja de ser una estrategia discursiva mediante la
cual ¢l habalnte justifica la ascrcién™,

Coma vemos, en las palabras de Marcos Sdncher,
los evidenciales, marcadores v locuciones preposiciona-
les o conjuntivas, s¢ usan segin el punto de vista del
informador bien para expresar que la informacion que
proponch proviene de su propia cxperiencia y no po-
demos dudar de ello {segrine mi opinidn, segin mi pare-
cer, secomds me, @ mie pavere..). Son clementos que
marcan la cortesin negativa v “reflejan estrategias que
protegen la imagen negativa del oyente” {lector)

(Martin Zorraquino y Portolés, 1999: 4159}

que ¢l autor cita para librarse de toda responsabili-
dad y asi, atenuar la fuerza ilocutiva de la asercidn
(segdin / secondo + SN, desde ¢l punto de vista de +SN, a
paver suo...).

Por dltimo, ¢l punto de vista pucde ser ambiguo
(seguin parece...) v no haber side expresado por nadie en
particular, de este modo la carga semdntica del argu-
mento baja, pucsto que cs una informacién que “ha
sido oida decir” v no existen fundamentos que la ava-
len,

Para finalizar, senalamos que, en ambas lenguas,
dichos procedimicntos para cxpresar la propia opinién

o la dicho u opinade por otros “guarda relacién con
P g

los medios de expresidn propios, respectivamente, del
discurso dircete o del discurse indirccro”™ (Martin Zo-
rraquine y Portelés, 1999: 4159},

En un segundo grupo. encontramos los que presen-
tan la informacién desde la csfera de una tereera perso-

na,
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“Un Don Juan” dirigido por Woody
Allen, una “Celestina” convertida en web y

un “avatar’ en la mancha, tod@s en el AULA de
ELE...;Quién da mds?

La literatura clisica espariola y,
concretamente, los personajes literarios
mas relevantes se prescntan como eje
tematico para la ensenanza-aprendizaje
del espafiol coma lengua.

En esee taller trataré de acercar la lite-
ratura clasica y sus personajes mis rele-
vantes al aula de ELE, mostrando la
ENOIMme Tiqueza cultural, social ¥ lingiiis—
tica que presenta y que permanece, to-
davia, ¢ntre nosotros.

Asi, a través de personajes del mundo
vircual, social, artistico...descubriremaos
que convivimos entre “Lazarillos™,
“donjuanes”, “Celestinas™, “Quijotes”
del siglo XXI, incluso nosotros mismas
pedemos ser uno de ellos. Llegaremos a
cuestiones del tipo, ;don Quijote no es
un avatar cn ¢l siglo XXI2, ;Javicr Bar-
dem un *Don Juan” en Vicky, Cristina

Barcelona? Acase, ;Fortunata y Jacinta
no comparten protagonismo en una
telenovela? O ;Qué vinculos pueden
unira Amelie con Celestina?

La litcratura sc presenta como pucrta
o acceso 4 otros aspectos culturales y
lingiifsticos de nuestro idioma y de nues-
tra sociedad, Estamos ante una cnsefian-
za que va mas alla de la literatura clasica

cn si misma y asi lo veremos.

Palabras clave: Literatura, ELE, Inter-
disciplinariedad, Actualidad, Compara-
tiva, Frascologia, Humor, Test, Jucgo.

1. Introduccién

Normalmente cuande se habla de ELE
pensamos, automdaticamente, ¢n la ensefianza-
aprendizaje del espaiol come lengua, cuyo objeti-
vo es lograr una adecuada comunicacién entre
hablantes de la misma comunidad y set conoce-
dor de los aspectos culturales propios del pals.
Pero la enscianza del espaiol va més alld y cada
vez es mas {recuente ¢l interés por otros aspectas
que, en principio, parecen mds complejos pero
que con una adecuada metodelogia se presentan
atractives y motivadares para el estudiante. En mi
experiencia personal, la literatura cldsica ambién
¢s apetecible ¢ interesante para los cscudiantes de
ELE, y una fuente de informacion privilegiada
sobre nuestros origenes y valores culturales que
cualquicr estudiante que se precic valorard, Lo
importante es cdmo llevarla al aula y hacerla

atractiva.

Sabideo es que la ensefanza de la Literatura
Espaniola ha encerrado y encicrra una doble difi-
cultad frente al aprendizaje de la lengua como
acto comunicativo. Por un lado, enemos el nivel
del lenguaje en si, cstamos ante una lengua culta,
a veces en desuso por el paso del dempo y dificil
de comprender par parte de los alumnos, y por
otro lado, y de un modo muy significativo, las
distancias temporales y sociales donde situamos
cada uno de los personajes y obras literarias, cstos
se presentan tan alejados del momento actual que
el estudiante de ELE no es capaz de atorgar un
valor real y adecuado a nuestra liceratura asi como
mostrar un interés que le anime a disfrutar de
nuescras obras licerarias. La practicidad, buscada
pot ¢l alumno de ELE, hace que ¢l estudio de la
Literatura no se presente ¢n igualdad de condicio-

nes con respecto al estudio de la Lengua.
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A lo largo de este taller, centrandome en
la distancia emporal, y a traves de referentes
y comparativas actuales, cntorno a diversas
disciplinas artisticas, culturales y sociales,
haciendo mencion también a expresiones
lingiifsticas quec aluden a cstos personajes,

acercarernos hasta nuestros dias 2 Don Qui-

jote, Don Juan Tenorig, Fortunata ¥ [acinta

¥ otros personajes literarios. Descubriremos
(ll]f' Vi\-’f’.n entre nDSDt[’OS, s adﬂptﬂn a nuas-
tro hdbitac y aparecen en rincones que, apa-
r(‘fnt(‘fmf'ﬂtf', son cantra natura. Hﬂl’f‘mﬂs ql]f’.
los estudiantes acorten distancias entre la
¢poca cldsica y los ticmpos actuales. Han
pasado siglos, pere en esencia el ser humano

es ciclica.

Sin obviar la gran ayuda que interner
aporta para la contextualizacidn de épacas
pasadas, donde ¢l alumno puede familiarizar-
se y recrearse en un mundo ficticio y aden-
trarse en historias medievales, romdnticas o
renacentistas, este andlisis, centrado en el
perfil de algunos personajes, invierte el or-
den de estudio, partiremos de nuestra actuali-
dad y “comprobaremes” que vivimos y con-
vivimos con “caballeros andantes”, romdnti-
cos, “donjuancs” del siglo XX, incluso noso-
tros mismos pedemos ser uno de ellos.

La scleccidn de personajes licerarios ha
sido  hecha en funcién de las necesidades
surgidas en el aula durante las clases y por su
relevancia a lo largo de la historia de la litera-
tura espanola. En mi experiencia como profe-
sora de ELE, los alumnes se enfrentan a dis-
tintos textos que recorren toda nuestra licera-
tura, desde la Edad Media hasta nuescros
dias. Se trata de cstudiar personajes v obras
que han marcado una época y que contintian
entre nosotros por la gran influencia social
que han tenido y ticnen a pesar del paso del
tempo. El objetivo es acercar estas obras y
petsonajes a jévencs de hoy en dia de un
mode ameno v atractivo. Los ejemplos bus-
cados permiten el desarrollo de un pensa-
micnto interdisciplinar. la literatura se pre-
SeNta COMO PUETEa 0 AGCEse 4 OLros aspectos
culturales de nuestro idioma y de nuestra
sociedad. Estamos ante una enscnianza que va
mis alld de la literatura clasica en si misma y

asi lo veremos.

2. Don Juan Tenorio

Si hablamos dec Woody Allen o de
Javier Bardem en ¢l aula de ELE, probable-
mente surja el nombre de la pelicula que los
unié en la gran pantalla, Vicky, Cristing Bar-
celona._ Esta pelicula ha permitido conocer
mds nuestro pais, por la localizacion de la
misma y por ¢l protagonismo de dos de nues-
tros mds reconocidos actores internacionales.

Partiendo del visionado de la misma, los
estudiantes de ELE, ripidamente descubrirdn
a Javicr Bardem {Juan Antoniec Gonzalo, ¢n
la pelicula) comoe un personaje romantico,
mujeriego, seductor, provncadm, atractivo,
apasionado, impulsivo, cnamoradizo, con
sutil poder de persuasién.

Rasgos que corresponden perfectamente
con &l Daon Juan Tenorio de Zorrilla y el

Burlador de Sevilla de Tirso de Molina.

En el aula de ELE
personaje permitird que las actividades surjan

la actualidad de este

con naturalidad y cercania, ;quién ne se ha
cruzado alguna vez con un donjudn o le pus-
taria scr un donjudn? Y si pensamos cn los
distintos posibles finales que “sufre” un don
Juan: por un lade encuentra a la myjer de su
vida, que burlada con anterioridad, lo perdo-
na (estamos ante ¢l donjuin de Zorrilla) o
pot ¢l contrario sus dfas terminan cn la sole-
dad, “castigade™ por su andanzas vitales (¢n
este caso estamos ante el burlador de Tirso).
Juan Antenio, cn cste caso, parcee compartir
¢l final del donjudn de Tirso, se queda sin sus

compaineras de cama,

Si temamos algin apunte de la pelicula,

las arces amaterias de Juan Antonio quedan

reflejadas en sus didlogos, cscuchamos
intervenciones coma: De qué color tienes los
ajos?”, "Cemeremos bien, beberemes buen vine v
baremos el amor [...) espero gue los tres”. Es
razonable que os pida s queréis vemir a mi
babitacion?” “las dos sois perfectis v hermosas™.
El donjudn de Zorrilla reflejaba su amor a
través de palabras tan conocidas como %re es
cierty, dngel de amor, que en esta apartdda
orilla mds pura la luna brilla v se respira me-
jor? Ambos descan lo mismo, pere ln época y las
costumbres moldean las fornas.

Al misme tempo, Juan Antenio, unidao a
ese cardeter conguistador, también presenca
¢l lado romdntice traducide en adjetivos
como marginade, artista, bohemio, rebelde,
inadaptado. Frases coma "z vida es cora, fa
wida es aburrida, la vida es delovosa”. “la neche
es tibia y perfumada y estamos vives jsignifiea
puce? @ 5ol el amor inaleanzdde puede ser
ronrdnzico” justifican este perfil torturado,
au t()d(“stfl]ct.i\'() ){ df’ Pﬂnsadﬂr librf' (lllf'. mar-

ca a los inadapados escritares del siglo XIX.

3. La Celestina

Dos Celestinas muy distintas escon-
den la esencia de la “aleabuera” de Rojas en el
sentido de “mediar entre las relaciones amoro-
sas de otrds personds”

Por un lade, ¥y muy frecuentemente, en
el cine san muchas las sicuaciones dande se
refleja la influcncia de Celestina, Dentro de
un argumento cinematogrfico, el ema del
amor sicmpre csta presente y en muchas oca-
siones, también la ayuda de alguien para lle-

var a buen leCTtO este sentimienta.
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En este caso he seleccionado una celesti-
na antitética a la de Fernando de Rojas, es
una celestina desinteresada y de buen co-
razén, generosa, amable, su nombre es Ame-
lie. Esta joven de 22 afios descubre que su
tinico objetivo es arreglar en secreto la vida
de sus peculiares vecinos, entre los cuales hay
una pareja que nuestra protagonista, de un
modo “miégico” ayuda a su encuentro. El
amor entre la pareja surge gracias a la inter-
vencién de Amelie, que de un modo sudil,
prepara el escenario perfecto para que los
personajes se “recreen” en ese amor descono-
cido por ellos mismo, hasta ese momento.

Fernando de Rojas nos descubrié a una
vieja Celestina, que ha dejado huella a lo
largo de la historia. Hoy en dia, expresiones
como “ser una celestina”, remiten directamen-
te a este personaje, que con el tiempo se ha
ido despojando de su soberbia, de su envidia
o de su propio interés y se ha convertido en
la ayuda perfecta para conseguir que el amor
triunfe. He escogido a Amelie, primeramente

por tratarse de una pelicula conocida y pre-
miada y porque, aunque muy dispares en
edad, en intereses, en cardcter y en generosi-
dad, ambas “celestinas” viven en secreto sus
intenciones, se rodean de magia y hechizos
que cada una de ellas emplea seglin su in-
terés.

Algunos pueden pensar que la clave de la
Celestina de Rojas es justamente ese cardcter
perverso e interesado, pero el objetivo no es
encontrar un calco sino identificar personajes
actuales que reflejen lo que hoy en dia
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entendemos por “ser una celestina’. Estos
personajes tan contrarios ayudan a que el
alumno de ELE perfile, sin dificultad, las
diferencias fisicas, de cardcter, de intencién,
de valores de ambas. Y que nuestra vieja ce-
lestina quede totalmente definida.

Es evidente que de aqui surgirdn activida-
des donde el estudiante puede exponer sus
propias o conocidas experiencias en torno a
esta idea, la realidad a veces supera la ficcién
y probablemente hemos sido victimas de
alguna celestina o hemos hecho el papel de
ella, el juego y el intercambio de experiencias
estd servido en el aula.

Por otro lado, nuestra otra celestina que
encontramos hoy en dia, se presenta en for-
ma de pdgina web, una celestina internauta
que cada dia cobra mds adeptos entre los
jévenes y menos jévenes. Me estoy refiriendo
a www.meetic.es o www.edarling.es Pocas
cosas se resisten al mundo virtual. Nuestra
vieja Celestina se nos ha convertido en pédgi-
nas de contacto donde, cada dfa son mds los
usuarios que encuentran sus amores en la
red. Los estudiantes de ELE verdn esta com-
parativa cercana y divertida. En este caso la
ayuda celestinesca se moderniza y se convier-
te en contactos virtuales, citas a ciegas...,
gracias a test de compatibilidad que los usua-
rios, en este caso voluntariamente y por parte
de los dos, realizan en su interés por encon-
trar su media naranja. Es decir, Calisto y
Melibea buscan el amor y Celestina, reencar-
nada en la web, hard el resto del trabajo para
que el amor triunfe.

4. Don Quijote de la Mancha

No podia faltar en esta pequeia presen-
tacién, el personaje literario mds importante
de nuestra cultura que al igual que nuestros
personajes anteriores también forma parte ya
de nuestra lengua diaria, a través de frases
hechas del tipo: “ese chico tiene un espiritn
guijotesco” expresién que alude directamente
al cardcter y personalidad de nuestro persona-
je literario por excelencia, Don Quijote de la

Mancha.

Los estudiantes de ELE no tienen este
referente cultural o no conocen las anécdotas
que rodean a este personaje y la “maravillosa”
locura que padece para cualquier lector que
se precie. Para ello y analizando el entorno
que nos rodea, nos damos cuenta que en el
siglo XXI y virtualmente, nos encontramos
con diversos “guijores’, o lo que es lo mismo
“avatares”, término muy usado en nuestros
dias y que significa, seglin la tercera acepcién
que la DRAE nos

«@ . 7 . 7 »
reencarnacion, transformacién”.

proporciona,

Antes de contar las aventuras y desven-
turas de nuestro “antihéroe” y desarrollar el
andlisis de la obra, establecer esta similitud
hard que nuestros alumnos, descubran el
sentido de este protagonista, y lo harin a
través de su propio “avarar’, esto es, el estu-
diante debe pensar en que personaje, alguna
vez, ha querido reencarnarse o transformarse
y esto, Unicamente, se puede hacer real a
través del mundo virtual. Seguro que nues-

tros estudiantes, tienen otra ‘‘desconocida”
vida online y que a través de ella han tratado
de vivir otras experiencias que a juicio de
otros serdn “locuras quijotescas”.

Nuestra vida actual nos lleva a un ritmo
vertiginoso, donde no parece haber cabida
para sofar, crear, reinventar,...los jévenes, y

no tan jévenes, buscan esto, sin saberlo, en el
amplio mundo virtual, asi como Don Quijo-
te lo buscaba en las tres salidas que marcan su
vida como loco justiciero, y también sin ser
consciente de ello. Las posibilidades que
ofrece la vida online y las redes sociales hacen
que nuestros estudiantes, sin intencién, sean
unos “quijotes” del siglo XXI.
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No son “un hidalgo de los de lanza en
astillero, adarga antigua, rocin flaco y galgo
corredor’, los tiempos cambian, ahora son
. 7 ’ «@ » .
jévenes que detrds de su “avatar” se relacio-
nan globalmente, crean juegos virtuales, vi-
ven una segunda vida, establecen amistades y,
porque no, se enamoran.

Las distintas épocas marcan pequefias
diferencias, pero la esencia es la misma: como
buenos “guijotes o “avatares’ quieren con-
quistar otros mundos, son imaginativos, crea-
tivos y les mueven ideales que los llenan de
vida, incluso, igual que en nuestro Quijote
cervantino, la comicidad, también es la pro-
tagonista, “esconderse” tras el avatar de cada
uno, permite que el sentido del ridiculo des-
aparezca y el atrevimiento cobre protagonis-
mo...es vivir en libertad y en la locura permi-
tida.

Como objetivo dltimo, serdn capaces de
identificar la esencia de nuestro protagonista,
en consecuencia el valor de la obra e interpre-
tar “sus miltiples’ vidas en la red. Las activi-
dades en torno a este tema se presentan dind-

micas y atractivas.

5. Fortunata y Jacinta

La dltima comparativa se desprende de
esta pregunta: ;Es Fortunata y Jacinta la mate-
ria prima de una telenovela? Inicialmente,
esta comparacién puede parecer un des-
propésito, pero si nos despojamos de simples
prejuicios sociales y culturales, seremos capa-
ces de acercar a los estudiantes a una realidad,

perfectamente conocida por ellos.

El fenémeno televisivo, los culebrones,
ha sido y es una herramienta perfecta y muy
ttil para la ensenanza del espanol en todo el
mundo, lo que es mds, son muchos los estu-
diantes que dicen haberse “enganchado” al
estudio de nuestro idioma gracias a una de
esas interminables telenovelas que durante
afos nos ofrecen diariamente una historia de
amor cuyo final es predecible en el primer
capitulo, pero, sin embargo, nos tiene ante la
pantalla durante largas temporadas televisi-
vas. El publico, sobre todo femenino, en
torno a los 16 y 17 anos es muy numeroso
yla fluidez, la variedad y la comprensién de la
lengua de este alumnado que sigue con pa-
si6én este tipo de series es muy bueno en su

aprendizaje, ademds de abrirse una puerta
hacia la cultura y el habla hispanoamericana,
que despierta un gran interés entre nuestros

estudiantes de ELE.

Yendo un poco mis alld del aprendizaje de
la lengua como acto comunicativo, y fijdndo-
nos en el contenido en si mismo, veremos
que el esquema de estas teleseries se repite
continuamente: chico de clase alta y adinera-
do, se enamora de chica de clase social baja,
pero por problemas sociales y circunstancias
familiares se casard con chica de la misma
clase social. A pesar de todo el amor contintia
y después de muchas peripecias vitales, triun-
fa éste, olvidindose de las normas estableci-
das socialmente, ejemplos de ello son £/ secre-
to de Puenteviejo, Rubi, Amarte asi...

Esto es lo que nos ofrece Fortunara y Ja-
cinta. Bstamos ante todo un “/io de faldas” de
la época: Juanito Santa Cruz, Jacinta y Fortu-
nata forman el tridngulo amoroso que duran-
te afios (el tiempo externo de la novela re-
cuerda a los incontables episodios que for-
man estos culebrones) viven marcados por
encuentros y desencuentros. El autor analiza
los sentimientos de sus personajes con total
libertad, presenta nobles arruinados, burgue-
ses adinerados y miserias de gente que solo
sirven para aparentar, en resumen el realismo

de la época que Galdés supo, como nadie,
reflejar con detalle. Las telenovelas, con cier-
ta parodia y exageracién, ofrecen estos enre-
dos que para el alumno de ELE resultan, nos
guste 0 no, més atractivos y cercanos por la
actualidad y las sociedad en la que vivimos.

En manos del profesor estd reconducir la
historia hasta la época realista, pero los pare-
cidos servirdn para despertar el interés del
estudiante.
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3. Conclusiones

Hasta aqui, una muestra de que la litera-
tura cldsica estd viva, que la influencia de los
personajes cldsicos ha llegado hasta nuestros
dias, sélo hay que observar lo que nos rodea.
A través de
televisién, musica, hemos encontrado a qui-

medios como Internet, cine,

jotes, donjuanes, celestinas, ...cuyo objetivo
no es otro que hacer que nuestros estudian-
tes sientan que la literatura estd cerca, que
hay diferencias temporales, sociales, cultura-
les que, evidentemente, hay que conocer para
comprender cada produccién literaria. Pero,
inicialmente y con el fin de despertar el in-
terés y la intercomunicacién entre ellos, las
comparativas establecidas son atractivas y
motivadoras para iniciar el estudio de una
parte fundamental de nuestra cultura muy
relevante y que ha sufrido “marginacion”
durante afos, la Literatura espafiola.

Quedan muchos otros personajes, obra y
épocas que también siguen entre nosotros, el
trabajo contintia en esta linea, estableciendo
comparativas que hagan “revivir” la literatura
espaiola y, una posterior creacién de mate-
riales de aula donde el alumno juegue con
nuestros personajes literarios a través de la
lengua y de los conocimientos culturales que
poco a poco van adquiriendo a lo largo de su
formacién.

Asi, no sélo se conocera nuestra literatura
al final del proceso, sino que “a lo largo del
camino” también descubrirdn otros aspectos
culturales, artisticos, sociales y lingiifsticos de
nuestro espafiol que actualizardn y revitali-
zardn a los cldsicos y conseguirdn ser
“integrados” en el aula de ELE con naturali-

dad.
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EL DESARROLLO DE LA
COMPETENCIA INTERCULTURAL

A PARTIR DE MATERIAL AUDIOVISUAL

El taller presentado en la dltima edicién anual de
los Talleres de verano para profesores ELE consiste en la
propuesta de pautas y dindmicas para la creacién de
material did4ctico centrado en el desarrollo de la compe-
tencia intercultural, en este caso, a partir del programa
de televisién Esparioles en el mundo.

El taller ha sido organizado del siguiente modo:

1. Introduccién teérica: descripcién del
concepto de competencia intercultural y justi-
ficacién de la importancia del desarrollo de
la misma en ¢l contexto ELE; aspectos per-
sonales implicados en el proceso; revisién de

materiales existentes.

2. Ventajas de la elaboracién
de materiales propios

3. Descripcién de las fases de elaboracién
de una unidad diddctica: definicién de ob-
jetivos, scleccién de materiales, contenidos y

estrategias, discfio de actividades.

4. Organizacién de la dindmica de trabajo
en grupo: distribucién (sesién 1 de activida-
des introductorias, sesién 2 de actividades a
partir del fragmento 1, sesién 3 de activida-
des a partir del fragmento 2, sesién 4 de ac-
tividades a partir del fragmento 3, sesién 5
de actividades conclusivas); descripcién de
las sesiones 2, 3 y 4 (actividad de confirma-
cién de comprensién, actividad de léxico o
reflexién sobre la lengua, actividad de conte-
nido sociocultural con especial atencién al
componente actitudinal); sugerencia de cla-
ves para la claboracién de materiales, textos

complementarios y modelos de actividades.

5. Trabajo en grupo

6. Puesta en comiin

7. Presentacién de la propuesta de la autora

Elaboracién de una
unidad did4ctica

La relacién de objetivos es la siguiente: ad-
quisicién de contenidos referenciales; revisiéon
de estereotipos; contraste de puntos de vista;
fomento de actitudes positivas hacia: otras cul-
turas/la cultura hispdnica; la modificacién de
actitudes; la lengua y la diversidad lingiifstica; el
aprendizaje; desarrollo de destrezas intercultura-
les; practica lingiiistica (comprensién y produc-
cién).

Los contenidos a tratar son: modos de clasi-
ficacién (ciudad, trabajo, vivienda, sanidad,
indumentaria, transporte, comercio, servicios en
general, horarios, calendario, etc.); simbolos y
creencias; comportamiento social/ritual; cos-
tumbres y tradiciones; produccién artistica y
patrimonio monumental; patrimonio ecol6gico
y paisajistico; personajes; gastronomia; uso de la
lengua.

Las estrategias sugeridas son: andlisis de ex-
pectativas sobre el tema; andlisis de ideas adqui-
ridas previamente; identificacién de estereoti-
pos; identificacién de actitudes; introduccién de
informacién referencial; contraste de puntos de
vista; contraste de diferentes aspectos con la
propia realidad; ejercicio de autonomia en el
aprendizaje; reflexién/produccién a partir de
conocimientos adquiridos; reflexién sobre la
lengua.

Se ofrece en la pdgina 1 del Anexo la unidad
did4ctica propuesta. Después de cada actividad
se introduce un cuadro en el cual se describe la
dindmica de realizacién de la misma y los objeti-
vos, ademds de material adicional, enlaces de
acceso a otros materiales, etc.
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COMUNICAR

) e
con éxito en la

clase de espanol

Resumen

El ObthiVO principal del taller,
realizado en julio de 2012 en Roma y
que se sintetiza en esta comunicacién,
fue llevar a cabo junto con los profesores
algunos juegos teatrales para deshinibir,
crear grupo, motivar y mejorar en defini-
tiva la comunicacién entre profesor y
alumnos pero también entre los propios
compaferos. De esta manera se crea una
empatia, un ambiente relajado, de con-
fianza y escucha activa que permite hacer
de la clase un lugar de encuentro que
facilite el aprendizaje natural y fluido de
la lengua. El dinamismo en nuestras
clases se ve favorecido por el componen-
te afectivo como base para los juegos
dramiticos y el aprendizaje cinestético.

Abstract

L'obiettivo principale del woks-
hop, realizzato durante il mese di luglio a
Roma ¢ che viene qui sintetizzato, fu
quello di mostrare agli insegnanti parte-
cipanti alcune tecniche e giochi teatrali
utili a disinibire, a fare gruppo, motivare
e migliorare la comunicazione tra inseg-
nante e studenti nonché tra gli stessi
compagni di classe. In questo modo si
viene a creare un'empatia, un ambiente
rilassato, di fiducia e di ascolto attivo che
trasforma l'aula in un luogo d'incontro
dove l'apprendimento della lingua divie-
ne pitt naturale e pilt fluido. La compo-
nente affettiva sta alla base di questi gio-
chi drammatici e dell'apprendimento
cinestestico.

Palabras clave: Motivacién, componente
afectivo, inteligencia emocional y cinestética,
juego teatral, comunicacién no verbal, lectu-
ras dramatizadas, improvisacién.

Parole chiave: Motivazione, componente
affettivo, intelligenza emozionale e cinesteti-
ca, gioco teatrale, comunicazione non verba-
le, letture espressive, improvvisazione.

sComo integrar una segunda lengua en
nuestras vidas de tal manera que tenga prio-
ridad la comunicacion, en lugar de la perfec-
cidn del lenguaje? Cuando logramos ir mds
alld del miedo, los beneficios para nuestra
auto-confianza son enormes. Nuevas fronte-
ras se abren delante de nosotros, el mundo se
hace mds grande, junto con nuestra capaci-
dad de entrar en contacto con él.
Blog de Katiec Chavez, marzo, 2012

“El mundo estd agui mismo; para recibir-
lo, lo tinico que tenemos que hacer es vaciar

nuestras mentes y abrimos”

John O. Stevens

“Se pueden descubrir mds cosas de una
persona en und hora de juego que en un ano
de conversacion”

Platén

“El escritor deberia ser, en la medida de lo
posible, un actor, ya que las personas mds
persuasivas y conmovedoras son las que se

encuentran bajo la influencia de la verdade-
ra pasion”

Aristételes, Poética.
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1. Introduccién

Por suerte o... por suerte trabajamos de

cara a un pablico. Esto tiene dos ventajas:

o Nos permite variar constantemente
nuestra forma de abordar el trabajo,
técnicas, estrategias, aproximacio-
nes, enfoques... (al contrario de lo

. ;
que le ocurre a un trabajador mecd-
nico, de una oficina o de una fibri-
ca)

o Nos obliga a mejorar continuamen-
te: renovarse O MOTir.

Al hilo de estas dos “ventajas” me gustaria
compartir con ustedes una frase de un perso-
naje de ficcién que todos conocemos, Pipi
Calzaslargas que aparece en la pelicula “Una
fiesta movidita” “La gente es un poco tonta,
estudia y estudia pero no piensa en cémo hacer
divertido su trabajo”. Quizds deberiamos
siempre aplicarnos el cuento para nuestro

trabajo en clase.
Partimos de dos premisas:

o Los principales métodos de apren-
dizaje son: visual, auditivo y cinestéti-
co. Combinando sobre todo el ci-
nestético con las emociones obtene-
mos el juego dramdtico que como
veremos implica aumentar la auto-
confianza, el conocimiento reciproco,
la capacidad de memorizar, la compli-
cidad entre todos los participan-
tes...Los estudios realizados cientifica-
mente han demostrado que entre un
30% y un
aprenden por el medio visual, del
20% al 30% por el método auditivo y

un altisimo porcentaje, del 30% al

40% de las personas

50% a través del cinestético, lo cual
quiere decir que aprenden mds y me-
jor mediante la actividad fisica. No
podemos permitirnos el lujo de obviar
a estos estudiantes en nuestras clases.
Una gran parte de nuestras lecciones
se dirige a la mente y no al cuerpo. La
clave del éxito en nuestras clases es
que nuestros estudiantes practiquen
con lo que les estamos enseflando.
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o Hablar en clase no es lo mismo que

comunicar: comunicar implica un
maximo del 40% en oralidad y el
restante 60% de nuestra comunica-
cién, se reparte entre: el uso que hace-
mos de la voz, pausas, ritmo, entona-
cién, inflexiones, volumen; los gestos,
la postura del cuerpo, las expresiones
faciales, la mirada..., aspectos a los
que damos escasa o nula importancia.

Por tanto para conseguir que todos nues-
tros alumnos estén interesados y motivados
deberiamos aprender y ensefar a comunicar
de forma entusiasta. Creo que lo que se dice
es tan importante como la forma de decirlo.
Explorar con nuestras emociones, descubrir
cudl es nuestra forma de comunicar, especial-
mente en la comunicacién no verbal, el uso
de la voz y el movimiento, nos permitird
mejorar nuestras relaciones tanto dentro co-
mo fuera del aula.

Vamos a utilizar los juegos dramadticos, y
no el teatro en su versién m4s tradicional,
porque nos permiten aprender disfrutando.
Dichos juegos son satisfactorios por s{ mis-
mos y nos ayudan a concentrarnos plena-
mente. El juego es un espacio que da placer y
seguridad, donde es posible experimentar con
las emociones auténticas y aprender.

¢Qué es el juego dramdtico?

Luis Dorrego, experto en comunicacién y
desarrollo personal con técnicas teatrales,
apunta tres motivos por los que con el juego
se desarrolla nuestra inteligencia emocional:

e Te mantiene en contacto con tu
fisico. Como animales que somos,
necesitamos jugar.

« Te proporciona una situacién segura
para ensayar tus emociones. El juego
es un espacio de entrenamiento cuan-
do somos pequefos donde aprende-
mos nuestras futuras acticudes adultas.
Como adultos el juego nos ofrece la
oportunidad de continuar ensayando
actitudes y analizando sus consecuen-
cias sin riesgo real.

e Te aleja de las emociones negati-
vas. El juego nos absorbe. Nos permi-
te no tomarnos demasiado en serio al
menos durante un rato.

2. De cémo convertir una
clase de lengua en un taller
de juego dramdtico

Siguiendo el esquema que plantea Marisa
Aznar Pina en su pdgina web, cada sesién de
un taller de dramatizacién puede disefiarse de
acuerdo con el siguiente esquema:

12 parte: juegos de calentamiento,
juegos de conocimiento, de desinhibi-
cién, de escucha activa y juegos de
cooperacién.

22 parte: juegos de creatividad,
juegos orales, de expresividad e impro-
visacién

32 parte: puesta en comuan y eva-
luacién.
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En total consonancia con esta docente
la duracién de cada parte en nuestras clases
dependerd del objetivo general que nos haya-
mos fijado. De esta manera al programar las
primeras sesiones debemos incrementar el
tiempo de la primera parte (juegos de calen-
tamiento, de conocimiento, desinhibicién y
de cooperacién), ya que se pretende conse-
guir preferentemente la construccién de una
dindmica de grupo que permita regresar el
juego colectivo y generar confianza en un
clima lidico.

Cuando hayamos logrado esa confianza y
cooperacién podremos aumentar el tiempo
dedicado a la segunda parte (juegos de creati-
vidad, orales, de improvisacién y expresivi-
dad), pues nuestro interés serd profundizar en
los objetivos que favorezcan la observacién, la
creatividad y la expresién.

Es fundamental dedicar un espacio a la
puesta en comin, ya que permite, por un
lado, tomar conciencia al profesor de cémo
se ha vivido cada juego y por otro lado, a
todo el grupo volver a la “cruda realidad”
mediante los comentarios, eso si, después de
haber disfrutado enormemente de ese instru-
mento tan valioso para nuestras clases, la
complicidad. No es recomendable pararse a
analizar cémo ha ido después de cada juego
ya que se rompe ese clima que estamos inten-
tando construir, lo ideal es esperar al final de
la sesién.

Me gustarfa subrayar que para poder rea-
lizar estos juegos en clase los profesores tene-
mos que conocerlos a fondo, creérnoslos
(estar convencidos), conocer sus reglas y sa-
ber explicarlas clara y sencillamente, contro-
lar el tiempo que necesita cada juego para su
realizacién, el nivel de dificultad que tienen,
saber a qué meta me conduce cada uno, par-
ticipar como uno mds del grupo en cada uno
de los juegos y no solo como coordinador de
los mismos. Seguramente -me baso en mi
humilde experiencia-, nos hacemos mds vul-
nerables a los ojos de “nuestro piblico” pero
el hecho de ponernos en su mismo plano de
accién nos hace ser uno més y que tanto los
timidos como los atrevidos se involucren.

2.1 Juegos de relajacion, calentamiento,
deshinibicidn y cooperacion.

Los juegos en esta primera etapa requie-
ren una energia fisica y deben ser interesantes

para que el grupo comience a pasirselo bien
mientras aprende a cooperar. La eleccién que
hagamos de los juegos va a depender de la
edad de nuestros estudiantes, de su ntimero
¥y, por supuesto, del espacio donde nos mo-

vemos.

Seglin Marisa Aznar “la observacién es la
clave de la creatividad y proporciona material
para historias e improvisaciones, que puedan
usarse

como preparacién para la fase

siguiente del taller”

a) El tambor mdgico

Se utiliza un instrumento de percusién. El
profesor presenta dicho instrumento al grupo
diciendo que es un tambor mdgico, pues
solamente se pueden mover mientras oigan
su sonido y cuando cese se parardn en seco.
Se golpea el tambor para comprobar la reac-
cién del grupo. A continuacién se golpea el
tambor con diferentes intensidades y ritmos,
mientras el grupo responde con movimientos
esponténeos al estimulo sonoro. Seguida-
mente el profesor va dando consignas para el
movimiento : Moveos......... , como si fueseis,
nifos, viejos, adolescentes, gordos, rédpida-
mente (a velocidad 9), lentos (a velocidad 2),
como si estuvieseis sobre unos charcos, a
saltos, con las manos en las rodillas, en lineas
rectas, espirales, en zig zag, en circulos... so-
bre un suelo que quema, expresando la furia
del tigre, la pesadez de un elefante, separan-
do al mdximo todas las partes del cuerpo,
encogiéndoos y agachdndoos, a cdmara lenta,
como si estuviéramos muy tristes, o muy
alegres, ...

b) Tocara...

Comenzamos caminando por el espacio y
observando, sin hablar ni tocarnos. El profe-
sor ird dando consignas sobre la manera de
hacerlo: rdpida, lentamente, hacia atrds, des-
cribiendo circulos, etc. Pasados uno o dos
minutos, el profesor da la orden de tocar
algo, por ej. algo de color rojo, la nariz de
alguien, una cosa redonda, tocar a dos perso-
nas al mismo tiempo, a tres, tocar a quien te
toque, no tocar a quien te toque, tocar con
los hombros, con las nalgas, con la cabeza,
tocar guardando la méxima distancia...etc. Se
puede trabajar con las partes del cuerpo oreja

izq. dcha., rodilla, pie,...los colores, las for-
mas geométricas. Conviene que se haga rdpi-
damente para que no elijan a quién tocar.

¢) Cero -uno -dos -tres

El juego comienza diciendo el significado
de los cuatro digitos: con el 0 ABRAZO, con
el 1 DOY LA MANO, con el 2 DOY UN
BESO, con el 3 CORRO. El grupo ocupa
toda la sala y el profesor pronuncia las con-
signas numéricas (si se quiere se hace me-
diante carteles que tienen el niimero escrito)
para que los estudiantes se muevan de la for-
ma acordada. Es un juego muy bueno pues
exige concentracién e interiorizacién de las
consignas. También nos ayuda a ocupar todo
el espacio moviéndonos por él.

d) Adivinar al lider

Un estudiante “A” sale de la clase. El resto
forma un circulo. Se elige un lider. Entra
“A”, que estaba fuera, y se coloca en el centro
del circulo. El lider elegido, sin que “A” se de
cuenta, inicia una serie de movimientos, que
el resto imitard. El lider cambiard de accién
cuando “A” no lo mire y de nuevo los demds
lo seguirdn. “A” tiene que adivinar quién es el
lider. Cambiar de lider si se ve que no decae
el interés por el juego.

e) El juego de los adverbios

Un estudiante sale del aula. Los demds eligen
un adverbio: lentamente, indiferentemente,
rdpidamente, 4vidamente, seductoramente,
tiernamente, entusiasmadamente, encima,
debajo, carifiosamente, bruscamente... Vuel-
ve el que salié y tiene que adivinar el adver-
bio elegido pidiendo a sus compaferos que
ejecuten de “esa manera” las érdenes que él
vaya impartiendo. Si dice que tienen que
mover los brazos y el adverbio es lentamente,
lo hardn muy despacio, si les pide que tarare-
en una cancién y el adverbio es seductora-
mente lo hardn con mucha pasién. Si no
pueden o no quieren realizar la accién res-
ponderdn muy lentamente o seductoramente.
Si se ve que el estudiante no es capaz de dar
las érdenes lo hard el profesor. Ejem. pasear
por la clase, abrazar a un companero, escribir
en la pizarra, saludar a alguien, sentarse, le-
vantarse.
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P Lanzar el nombre

Es muy til cuando no se conocen entre
si. Los jugadores se disponen en circulo y por
turno dicen sus nombres. A continuacién se
lanza un balén de jugador a jugador dentro
del circulo. Cada lanzador dice el nombre del
jugador a quien tira la pelota. Si un lanzador
se equivoca de nombre, el que recibe la pelo-
ta dice su nombre correcto y le devuelve la
pelota para que lo repita. Una vez aprendidos
los nombres para crear una atencién y dirver-
sién mayores se pueden introducir otro dos
balones y caminar o correr mientras se lanzan
en circulo los balones. Con este juego habre-
mos conseguido mejorar la escucha activa.

g) El duelo

Con todos colocados en circulo, el profesor
dice el nombre de alguien del grupo. Esa
persona se agacha répidamente y las dos per-
sonas que estdn a su lado se disparan con una
pistola imaginaria e improvisada con las ma-
nos unidas y dicen pum. El dltimo en dispa-
rar muere y sale del circulo. Se sigue asi hasta
que queden solo dos que hardn el duelo final.
Se necesita una gran concentracién y silencio.

2.2. Juegos de expresividad, orales y de im-
proviscion

Al principio se utlizardn juegos en los
que participe todo el grupo y no habrd espec-
tadores y tampoco escenario, se trabaja a
nivel del suelo. Los estudiantes no tienen que
obsesionarse con la idea de “ser vistos” y de
“quedar bien”. Poco a poco se irdn alternan-
do en pequefios grupos como “piblico y
espectadores”.

a) El ciego y el lazarillo

El profesor invita a formar parejas e indica
que se clija a la persona a la que le gustarfa
conocer mejor (se pueden formar también las
parejas aleatoriamente). Si se quiere se puede
poner una miusica que ayude, por ejemplo
Rachmaninoff, concierto n° 2 para piano y
orquesta y Ldgrima de Francisco Tdrrega
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(aunque la misica puede condicionar el
“viaje”) Una vez formadas las parejas, “A” se
venda los ojos y se deja conducir en silencio
por toda la sala, haciendo los movimientos
que decida “B”. El contacto se establece a
través de las manos de “B” que mueve muy
suavemente a su companero tratando de que
la experiencia sea muy agradable: subir y
bajar brazos, vueltas en derredor, agacharse,
tumbarse,...todo muy lentamente. El objeti-
vo es que “A” reciba un “regalo-imaginario”
de “B” y que “B” se esfuerce en hacerlo lo
mejor posible para que “A” se relaje, se aban-
done y se sienta mimado. Después de tres
minutos se cambian los roles. Al final cada
uno escribe el “viaje” vivido y si se quiere se
leen algunos en voz alta. La experiencia nos
ha enseando que este ejercicio genera una
ulterior y fantdstica confianza en el otro,
ademds de un sentimiento placentero.

b) El Nombre del grupo

Formar grupos de 5 6 6 componentes,
que deciden qué nombre datrle a su grupo.
Cada grupo prepara una improvisacién sobre
el nombre elegido para que los otros grupos
puedan adivinar cudl es el nombre seleccio-
nado. Se puede utilizar cualquier mueble u
objeto de la clase, asi como utilizar tanto la
palabra como la mimica. Por grupos realizan
las improvisaciones y los demds tienen que
adivinar el nombre del grupo. A continua-
cién se comenta la experiencia.

¢) La lluvia en Sevilla es una
pura maravilla

Hacer una lectura expresiva de un texto
breve y ficil de recordar, que el profesor les
da a cada grupo o que cada grupo ha escrito
colectivamente. Realizar una ronda de lectu-
ras dramatizadas con el texto. Los espacios
que el profesor asigna a cada grupo podrian
ser por ejemplo:

ecspacio del suefio: recitar el texto

intercalando  bostezos, ronquidos,

pausas...se acabard durmiendo

ecspacio de la vocal a: todas la voca-
les se sustituyen con la letra “A”. el
texto se recita a cOro como una

retahila

econ el agua hasta el cuello; como si
estuvieran a punto de ahogarse,
intercalando gritos de socorro, ono-
matopeyas de tragar agua. ..

ecspacio del cante jondo: intercalar
palmas, baile, taconeo, ayes...

ecspacio del susurro: decir la frase
susurrando, bisbiseando y tratando
de seducir con grititos y quejidos

de placer.

ecspacio de tristeza y alegria: se
intercalardn los lloros y las risas
mientras se recita.

d) Hablo con tus manos

Se forman parejas situadas en dos circulos
concéntricos. Los que estdn en el circulo
interior empiezan por turno a contar una
historia inventada pero no podrén usar sus
manos y las tendrdn detrds de la espalda
sin moverlas. Mientras, el que estd fuera
mete las manos por debajo de los brazos
de su compafiero que habla para hacer la
mimica que crea oportuna de acuerdo con
lo que se estd relatando. Si sale una buena
historia de lo que cuenten se podrd im-
provisar formando grupos de cuatro o
cinco personas.

e) Canciones motrices

A continuacién les diremos que vamos a
interpretar una cancién. Hablamos sobre
el contenido y leemos en voz alta el texto
todos juntos de forma bien articulada y
recitada. Aprovechamos para realizar esta
lectura con diferentes timbres agudos co-
mo los nifios y graves como los adultos,
lenta o tristemente en contraste o redun-
dando en lo que estamos diciendo. Todo
el grupo decide qué gesto asociamos a
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cada accién motriz dc la cancién. Escucha-
mos la cancidn por primera vez y la cantamos
para aprender la melodia puesto que la letra
va la hemos trabajado. Por dltimo cantamos
¥ contempoerineamente hacemos los gestos
que hemaos decidido entre todos. Poner fin a
una scsién o iniciar conm una cancién motriz
es siempre agradable para casi todos nuestros
estudiantes. Os sugerimos la de Carlos Baure
y Marta Sinchez “Colgando en tus manes” y
compararla con la versién parediada  del

humorista Jos¢ Mota.

2.3 Puesta en comiin y evaluacion

La tercera parte del taller la urilizaremos
en preparar un clima sereno para poder sen-
tarnos en circulo y charlar sobre lo qué ha
pasado dllrant&' lﬂ Sf'Si(’)IL

1, ;Qué cmociones tuvistc csta manana

cuando te levantasw?;Qué emociones

tienes ahora?

2.  Eneste taller me he sentido. .,

3. Lo que he heche me ha servido pa-

4. ;Qué actividad me ha gustade mds?
Jor qué?

5. Qué actividad me ha pustado de
menaos ;Por qué?

Maria Esperanza Garcia Sdnchez
Universita degli Studi della Tuscia
Via Marcantonic Barbarige 4
01016 Tarquinia (Iralia)
csperaliza@unitus. it

3. Conclusién

Los gjercicios que hemos propuesto tienen la intencién de aumentar la

comunicaci()n €I nuestras ClﬂSCS } evitar 2151' (lll(“, hﬂy’ﬂ (ll]t' impont‘r tanto lﬂ au-
toridad. Reducen tensiones y timideces pucsto que permiten la autoexpresidn,
Cuanto mds se trabaje con estos experimentos ¥ nos familiaricemos con estos
enfoques mas creativa serd la manera de hallar modaos para adaptar estos méro-

dos a nucstras situaciones de clasc.

Se puede ver un video-resumen de la sesion de tra-
bajo durante el taller en la siguiente direccién:
https://vimeo.com/50518428

Para visualizar el video hace falta una contrasena.
La contrasena de acceso es:
cervantes2012
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Imitacién de José Mota
hrep:/fwww.youtube.com/watch?v=F_mlyEhfmbl]
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1As EXPRESIONES

IDIOMATICAS EN

EL PROCESO DE
ENSENANZA/APRENDIZAJE DE E/LE:

Un estudio comparativo espafnol-italiano

Giuseppe Trovato
traduccién espanola, Fl
PR ¢ Stadi di Catanis resente articulo se plantea el .
Universita degli Studi di Catania P P DC tOdOS s salblidlo que el proceso de

objetivo de abordar el estudio de las ex- e :

: . aprendizaje de una lengua extranjera conlleva
presiones idiomdticas en el marco de la
did4ctica E/LE. Se trata de una cuestién

espinosa desde un punto de vista did4cti-

no sélo etapas de adquisicién de items pura-
mente lingiifsticos, sino también la concien-

ciacién acerca de elementos que tienen que
co, por lo que es frecuente que se conce- " .
., . ver con la pragmdtica y las convenciones

da escasa atencién a este asunto lingiifsti- . .
) i socio-culturales que toda lengua gestiona,

co, aduciendo el pretexto de disponer de : o ,
: . con arreglo a determinados criterios y paré-
tiempo limitado a la hora de llevar a ., .
L, L, metros, fruto de su evolucién histérica y,

cabo la programacién diddctica. Tras . -
L, : desde luego, lingiiistica. Todo idioma cuenta

presentar una breve visién de conjunto o ,
con un repertorio lingiiistico mds o menos

acerca del tema que nos ocupa, ofrecere- . . ) .
i . amplio, en el que tiene cabida toda una serie

mos algunas reflexiones y pautas did4cti- : . : :
L. , de expresiones y locuciones fijas, unidades

cas y metodolégicas en torno a cémo , . » ..
> fraseolégicas y sintagmadticas, cuyo significa-

abordar esta tem4tica en el aula de E/LE. . L. . .
do no siempre resulta de ficil e inmediata

Finalmente, llevaremos a cabo un sucin- intuicién. Como bien argumenta el antiguo

to andlisis de las unidades idiomdticas Embajador de Espana en Belgrado, Mariano

desde una Gptica contrastiva espafiol- Garcfa Mufioz, al presentar el texto de Gor-
italiano, con el fin de comprobar cémo dana Vranic! (2010 4):
ambas lenguas conciben determinados

. S
conceptos y convenciones pragmaticas y Existen diversas formas a través de las

culturales. cuales la sabiduria popular se expresa y se
transmite: una de ellas es a través de refra-
nes o frases que normalmente suelen
transmitirse de viva voz, precisamente
como una expresién de ese saber profun-
do y ancestral de los pueblos que no nece-
sita del soporte de la escritura — hoy dirfa-
mos, de la informdtica. Son toda esa serie

de férmulas y de dichos que conforman la

vida de un pais y sirven también como

férmula para conocerlo mejor.

Y mds adelante expresa su punto de vista
personal acerca de uno de los rasgos diferen-
ciales de dichas expresiones:
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Creo que los refranes y las frases son
un camino muy certero para llegar a co-
nocer la idiosincrasia de quienes los utili-
zan y los aplican, porque muchos de estos

refranes tienen un verdadero sentido
préctico para la vida cotidiana. Como
resultado de esto dltimo ocurre también
que los refranes y las frases se van modifi-
cando o desapareciendo, y otros se van
ahadiendo al acervo cultural e intelectual,

lo que prueba la vitalidad de un idioma.

(ibidem)

A partir de estas consideraciones iniciales
que, dicho sea de paso, compartimos total-
mente, sobresale la importancia de las expre-
siones idiomdticas (a partir de ahora EI) alo
largo del proceso de aprendizaje/adquisicién
de una lengua extranjera, con el objetivo de
acercarse a la forma natural y espontinea con
que se expresan y se comunican los nativos,
en la mayorfa de las situaciones comunicati-
vas e intercambios dialégicos cotidianos.
Somos partidarios de que las locuciones
idiomiéticas se perfilan, bajo todos los puntos
de vista, como la manifestacién genuina de la
manera de ser y actuar propia y distintiva de
una colectividad lingiiistica. En suma, son
representativas de su idiosincrasia.

Abordar el tema de las EI, con espe-

cial referencia al 4mbito diddctico, es una

tarea bastante compleja, sobre todo a la luz
de las programaciones did4cticas que tienden,
a nuestro juicio, a privilegiar otros aspectos
de la lengua. Hoy dia disponemos de un
nimero bastante significativo de publicacio-
nes que tratan este tema, tanto desde una
perspectiva teérica como didéctica. En este
apartado, vamos a centrar la atencién en la
vertiente tedrica, con miras a inscribir las
construcciones idiométicas dentro de un
marco teérico especifico.

En términos generales y sencillos, pode-
mos afirmar que las EI se configuran como
construcciones sintagméticas y/o Iéxicas,
formadas a partir de combinaciones de pala-
bras (sustantivos, adjetivos, formas verbales

o adverbiales) que dan lugar a locuciones
que tienen un significado concreto. Sin em-
bargo, el rasgo caracteristico de dichas cons-
trucciones reside en que no siempre es fécil o
posible extraer su significado a partir de la
combinacién de términos o bien analizando
cada palabra individualmente®. Varios auto-
res como Carter (1987), Corpas (1997), Ro-
mera (1993), Bahns (1993) e Higueras
(1996) expresan una postura bastante similar
en lo referente a las EI: se trata de combina-
ciones de dos o mds palabras que tienen co-
mo rasgo distintivo la estabilidad y la idioma-
ticidad.

En lo que atafe a la estabilidad, hay que
recalcar que dichas expresiones no admiten
cambios o alteraciones en el orden en que las
palabras estdn estructuradas ni tampoco inte-
graciones o sustituciones por otros términos.

El concepto de idiomaticidad resulta em-
blemdtico desde la perspectiva que nos ocupa
y figura en la obra de Zuluaga (1980), con el
propésito de diferenciar e individualizar de-
terminadas construcciones que llevan consigo
una (mds o menos) fuerte carga metaférica. A
este respecto Nos parece conveniente mencio-
nar las palabras de Esther Gutiérrez Quinta-
na (2004):

La idiomaticidad es la segunda carac-
teristica que diferencia a las locuciones de
otros enunciados. Su significado se aleja
del significado literal y, aunque en la
mayoria de los casos esto sobreviene por
medio de una metifora, en otras ocasio-
nes el medio para este alejamiento serd el
empleo de otros recursos estilisticos como
la metonimia o la hipérbole. A veces la
locucién puede tener un equivalente
literal pero sus significados respectivos se
suelen encontrar bastante alejados, de
hecho, sucede frecuentemente que la falta
de un homdfono literal dificulta la inter-
pretacién de la locucién, ya que no serfa
una expresién transparente, no existiria
elemento alguno que indicase al aprendiz
de espanol el verdadero sentido de dicha
unidad fraseolégica. En el caso anterior,
no serfa posible proceder a una lectura
especifica de cada una de sus partes, sino
que habria que buscar el sentido figurado

general del sintagma.

Y m4s adelante:

Oura circunstancia que induce a la
idiomaticidad en una locucién es la apari-
cién de una palabra diacritica, luego serdn
idiomdticas también, ademds de fijas,
todas las locuciones que contengan una
anomalia, cuya fosilizacién se refleje tanto
desde el punto de vista sintdctico como
semantico. No obstante, ésta no es una
regla exacta porque hay casos de locucio-
nes cuya interpretacion si es la suma del
significado de sus elementos, lo que quiere
decir que serfa una locucién fija pero no
idiomdtica (hacerse el loco, tener claro
algo), de la misma manera que otras locu-
ciones tienen una parte figurada y otra

literal (vivir del cuento).

Al hilo de esta tltima cita, resulta claro que
existen locuciones en las que la idiomaticidad
se encuentra reducida en aras del fenémeno
combinatorio, en el que se puede atribuir un
significado a cada término y la suma ofrece la
clave para su correcta interpretacién. A conti-
nuacién, brindamos algunos ejemplos de
cardcter contrastivo espafnol-italiano, para

ejemplificar lo susodicho:

Cada dos por Molto spesso / ogni

tres due e tre

Coger (a al-

Sorprendere
guien) con las qualcuno con le
manos en la mani nel sacco

masa

Morire dalla

vergogna / volere

Caérsele (a al-
guien) la cara de
vergiienza

sprofondare dalla

vergogna

Como Dios Come Dio comanda

manda

Contra viento y Contro vento e

marca marea / contro

qualsiasi ostacolo e/o

difficolta

Sevilla Mdnoz (1999) pasa revista al
amplio abanico de denominaciones con
las que se suele hacer referencia a este
construcciones:

tipo de

expresiones

idiomdticas, modismos, locuciones,
frases hechas, refranes, por mencionar
unos cuantos ejemplos. A decir verdad,

cabe sefalar que existen importantes
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diferencias entre las expresiones que acaba-
mos de exponer, aun dindose ciertas carac-
teristicas comunes. No obstante, creemos que
las problemidticas terminolégicas se deben a
la falta de estudios sistemdticos sobre la mate-
ria, por lo que no sorprende que se genere a
menudo cierta confusién a la hora de tener
que adoptar una terminologfa especifica.

Penadés Martinez (1999), en cambio,
efectiia un estudio pormenorizado en lo rela-
tivo a las unidades fraseoldgicas y se decanta
por la adopcién de esta etiqueta terminolégi-
ca a la hora de referirse a las expresiones
“fijas”. En palabras de esta autora, el fenéme-
no de las EI deberia enmarcarse dentro del
campo de estudio de la fraseologia®. A este
respecto, cabe destacar los trabajos de Car-
men Navarro (2007; 2008), quien ha desple-
gado importantes esfuerzos investigadores en
el campo de la fraseologia contrastiva espafiol
-italiano.  Refiriéndose al principio de
“equivalencia” en el marco de las unidades
que nos ocupan, la autora subraya que:

En principio, y generalizando mucho,
contamos con dos tipos de equivalencia
que dependen de su campo de aplicacién.
La primera, denominada equivalencia
semantica o funcional, finalidad de la
fraseologia contrastiva, la podemos defi-
nir como la equivalencia del significado
de las unidades lingiiisticas, es decir del
significado idiomdtico o fraseolégico y se
establece a nivel de lengua. La segunda,
meta de la traductologia, se realiza a
nivel de habla por lo que juegan un papel
importante aspectos pragmaticos como la
situacién comunicativa, registro, marcas
estilisticas, etc. Podriamos decir, quizds
simplificando demasiado, que se trata de
la equivalencia del sentido, del contenido
informativo de los textos. Segun la orien-
tacién traductolégica puede ser designada
como equivalencia comunicativa, situa-

cional o textual.

(Navarro, 2007)

Siguiendo la estela de los autores que
hemos mencionado hasta aqui y a modo de
recapitulacién, podemos poner de relieve
algunos rasgos definitorios de las EI:

1. Laidiomaticidad.

2. La fijacién.
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3. Laequivalencia.

4.

4., La “institucionalizacién”™

Como comentibamos en el apartado
introductorio, es frecuente que se preste esca-
sa atencién al tema de las EI a la hora de
planificar las clases de E/LE. Si bien somos
conscientes de las numerosas limitaciones
que a menudo nos plantea el panorama edu-
cativo en el que operamos, como minimo,
debemos traer a colacién la rentabilidad que
conlleva presentar este conjunto de locucio-
nes a nuestros estudiantes, una vez hayan
alcanzado un nivel de lengua lo suficiente-
mente s6lido como para adentrarse en las
sutilezas e idiomaticidad de la lengua. Asi-
mismo, resulta necesario poner de manifiesto
las ventajas que puede aportar el hecho de
interiorizar las EI a lo largo de la adquisicién
lingiiistica, entre las cuales sobresalen la co-
municacién (escrita y oral) mds 4gil; la inter-
pretacién acertada de expresiones semdntica-
mente opacas y/o ambiguas; el acercamiento
a determinados contenidos culturales y una
mejor preparacién a la hora de presentarse
para un examen’ (Higueras, 1997).

A continuacién nos proponemos arrojar
luz sobre algunos criterios que consideramos
rentables a la hora de abordar el tema de las
El Quisiéramos puntualizar que los conteni-
dos abordados en esta seccién se han seleccio-
nado a partir del trabajo de Alicia de la Pefia
Portero®, por resultar de gran interés. Asimis-
mo, cabe precisar que hemos modificado y
personalizado algunos puntos:

UTILIDAD Y NECESIDADES DE
LOS ESTUDIANTES: cabe interrogarse
sobre si las EI que pretendemos trabajar,
pueden redundar en beneficio de nuestro
colectivo de estudiantes, si tienen relacién
con las temdticas analizadas y el vocabulario
que ya conocen o que les interesa desarrollar,
con vistas a su futuro profesional o a su mo-
tivacién.

USO Y FRECUENCIA: es oportuno
comprobar con qué frecuencia estas expresio-
nes se utilizan por parte de los nativos. Por
ende, lo més apropiado, a nuestro modo de
ver, serfa proponer las expresiones que cuen-
ten con un grado de utilizacién elevado, es
decir, las que nuestros estudiantes podrdn oir
con mis frecuencia en las situaciones comu-

nicativas mds comunes y cotidianas.

NIVEL DE LOS ALUMNOS: es nece-
sario adaptar la tipologia de las EI analizadas
al nivel de nuestros estudiantes, segin las

pautas facilitadas por el MCER.

Entre los criterios por los que deberfamos
dejarnos guiar a la hora de llevar las EI al
aula, Alicia de la Pefia Portero (2005) subra-
ya los siguientes:

Criterio gramatical: “Consiste en agru-

;
par las EI seglin su estructura y elementos
sintdcticos. Por ejemplo, ensenar las expresio-
nes que contienen verbos seguidos de un

complemento directo” (op. cit.).

Por una palabra clave: “Se selecciona una
palabra importante y se facilitan todas las EI
en las que se incluye. Por ejemplo, si elegi-
mos «dar» como palabra clave, los alumnos
tendrdn que aprender al mismo tiempo ex-

presiones como «dar coba» o «dar la la-

ta»” (ibid.).

Por campos semidnticos: “Se seleccionan
las EI que contienen una palabra que perte-
nece a un determinado campo semdntico.
Por ejemplo, las partes del cuerpo o los colo-
res. También es un criterio frecuente en los
manuales de espanol como lengua extranjera.
Siempre y cuando no sean expresiones
seménticamente opacas serfa coherente ense-
farlas juntas; si no, no es muy rentable
didécticamente hablando” (#6id.).

Por temas: “Se selecciona un tema, por
ejemplo, el trabajo, y se presentan todas las
expresiones relacionadas con él como «ser
trabajo de chinos», «trabajar por el amor al
arte», independientemente de su opacidad

semdantica. Es un criterio vélido puesto que se



pucden practicar en ¢l mismo contexto
significativo y el alumno endrd mids fcil la
tarea de recuperarlas durante una conversa-

cidn sobre el trabajo” (bid.).

Por su significado: “Clasificar las EI por
su significado a la hora de presentarlas en cl
aula consiste en scleceionar aquellas expresio-
nes que estdn asociadas a una funcién comu-
nicativa concreta, por ejemplo, «describir a
una personas, De este modo, la enscfianza de
unidades léxicas complejas se integra a la
perfeccion en la estructuracién y organiza-
cién dec una clase programada siguiendo las

directrices del enfoque comunicativo” (ibid).

Ahora bien, antes de concluir esta seccidn,

creemos oportuno hacer hincapié en las
técnicas mds iddneas, oricntadas a cnsenar las
El. Caincidimas con las pauras metodoldgi-
cas proporcionadas por Pena Portero (gp. air)
quicn siguc los plantcamicntos de otros cstu-
diosos (Nation, 1990; Gairns y Redman,
1986; Giovanni et £, 1996}. A continuacién

enumeramos algunas de estas éenicas:

TECNICAS VISUALES: sc trata de un
conjunto de técnicas que consiste en propo-
ner una imagen o fotografia a pardr de la
cual el ecstudiante pucde hacer inferencias
acerca del significado de la expresién idiomad-
tica’. También se pueden emplear dibujos,
realia o videos. Cabe sefialar que esta técnica
pucde resultar provechosa para todos aque-
llos estudiantes que tienden a aprender de
manera visual, a través de la creacion de imi-

genes mentales.

TECNICAS VERBALES: se ctrata, en
este caso concreto, de colocar la expresién
dentro de un contexto o situacién comunica-

tiva especificos. De este modo, los

cstudiantes cstan llamados a intuir ¢l signifi-
cado de la expresion de forma inductiva y a
través de los elementos caracteristicos que se
les han presentado. En este marco, cobra
especial importancia el concepro de defini-
ciones contextuales®.

TRADUCCION: la técnica de la traduc-
cién pucde perfilarse como un arma de doble
filo, ya que supone un complejo proceso de
transformacion léxica y morfosintdctica. A
nuestro modo de ver, s¢ puede emplear esta
técnica para memorizar las EI que guardan
cierto parecido en las dos lenguas implicadas
{Costar un ofo de la caralcostare un occhio della
testa). Sin embargo, como se puede ficilmen-
te intuir, el fendmeno combinatorio puede
dar pie a considerables malentendidos si se
cfectiia una traduccién al pic de la letra, Por
consiguiente, mantenemos que la craduccidn
como herramienta encaminada a ensenar las
EI, puc‘de adquirir mayor eficacia en niveles
elevados (C1/C2 del MCER) o en cursos

especificos para traductores ¢ intérpreees.

4. Las expresiones idiomati-
cas: un estudio comparati-
vo espafol- italiano

Tras esta breve panorimica orientada a
ofrecer  una fundamentacién  tedrico-
metodoldgica acerca de las El. podemos de-
dicar el apartado final de este trabajo a des-
arrollar un somero estudio contrastive espa-
fol-taliano, en lo referente al andlisis de las
construcciones idiomaticas, Para cllo, adopra-
remos un enfoque traductalégica, con miras
a comprobar cimo las dos lengnas expresan
determinados conceptos, desde una perspee-
tiva pragmdtica y cultural. Nos urge aclarar
que, dadas las limitaciones de espacio, no
tenemos la ambicién de ser exhaustivos; sélo
pretendemos establecer un marco csclarece-
dor para nuestras reflexiones contrastivas. En
este sentido, vamos a dividir las El en tres

secclones:

1) Expresiones idiomdricas de ficil
inteligibilidad en espanol e im-

lianao.

2) Expresiones idiomdticas con un

grado de dificulead medio.

3)  Expresiones idiomdticas de difi-

cil inteligibilidad.

4.1 Las expresiones idiomaticas de

ficil inteligibilidad

Este grupo estd integrado por EI que no
plantean particulares problemas de interpre-
tacién por parte de estudiantes italéfonos, ya
que las locuciones guardan idéntico parccido
en ambas lenguas, Este fendmeno se debe,
desde nuestro punto de vista, a que la proxi-
midad lingiiistica cntre espaiiol ¢ italiano se
manifiesta asimismo a nivel pragmatico y
cultural. A condinuacion ofrecemos algunaos
cjemplos:

L. Dar la vuelta a la rortilla / rigirare-
rivoltare la frittata: esta expresidn se usa
cuando una persona quiere sacar prove-
cho de una situacion, cambiando de opi-
nion ¢ postura respecto a sus intenciones
iniciales. Tanrto cn cspanol como cn ita-
liano se¢ da la correspondencia sortilla /
frittata, por lo que resulta ficilmente
identificable.

2. Estar entre la espada y la paved [
essere con le spalle al mure: cstar ¢n una
situacién dificil que no podemos cludir,
por muy desagradable que sea. Ambos
idiomas se hacen eco de palabras fonéi-
camente similares espada /[ spalle, y la
expresidn metaférica no plantea dudas en

términos de significado.

3. Poner al mal tiempo buena cara / fare
buon viso a cartive gioce: accprar los mo-
mentos de dificultad con screnidad, sin
aparentar lo que uno realmente siente o
actuar con optimismo ante situaciones

dificiles o complicadas. En ambas lenguas
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encontramos la correspondencia léxica
ecara /[ viso, elemento que contribuye a la

correcta interpretacion semantica.

4. Tener la sartén por el mango / avere
il coltello dalla parte del manice: dominar
una situacién, tenctla bajo control. Es
cvidente que espanol ¢ italiano, cn cste
caso, optan por “herramientas” diferen-
tes: el espaniol por la sartén, mientras que
¢l italiano por ¢l cuchillo. Sin cmbargo.
ambas utensilios forman parte del mismao
ambite (la cocina) y mantenemas, por
tanto, que cualquicr italiano ¢s capaz de

deducir dgilmente su significado.

3. Ver las estrellas / vedere le stelle: se
utiliza esta expresién al sendr un dolor
fisico muy fuerte. Como se puede notar,
en este caso la traduccidn es idéntica y

transmite ¢l mismo mensaje.

4.2 Las expresiones idiomdticas con
un grado de dificultad medio

Dentro de este grupa, podemas colocar
las cxpresioncs “a medio camino” cntre
espanol e italiano: se trata de construcciones
parecidas, pero no idénticas denotativa y
connotativamentc hablando. En cste caso.
una traduccion al pie de la letra podria ge-
nerar falsos sentidos. A continuacién pro-
potcionamos algunos cjemplos:

1. Andarse con rvodeos [ menare il can
per laia: detenerse demasiado al tratar un
asunto, haciendo muchas divagaciones,
sin tratar ¢l o los aspcctos mis imporean-
tes del tema. Resulta cvidente que la
craduceidn al italiano es muy diferente
frente al espanol. Creemos que el grado
de dificultad medio se justifica a rafz de
la palabra rodeos: al conocer el significa-
do de este término, es posible excraer el
sentido de la expresion. No obstante,

consideramos que la intuicién pucde
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jugar un papel importante en el proceso

de atribucidn de significados.

2. Buscarle tres pies al gato / cercare il
pelo nell'novo: empenarse en encontrar
dificulcades, inconvenientes o complica-
ciones. El espafiol hace referencia al
mundo animal, mientras que ol ita-
liano recurre a un producto alimenti-
cio. Una vez mas, creemos que, a
pesar de la escasa similitud, la intui-
cién puede ayudar a descodificar el

mensaje.

3. Con pelos y serales ! per filo e per
segno: esta expresion se utiliza cuando se
describe algo detalladamente, punto por
punto. En nucstra opinién, csta cons-
truccidn no es de dificil inteligibilidad,
aun mds cuando se encuentra en frases
con verbos encaminados a contar o des-
cribir algo (Cuando vuelpas de Espasa,
tendrds que contarme tu experiencia com

pelos y seriales).

4. Estar a las duras y a las maduras /
seendere a compromessi — accettare di una
situazione aspetti piacevoli e spiaceveli:
aceptar o cargar con las desventajas o
partes desagradables de una situacion, de
la misma mancra que se acepran las ven-
tajas vy partes agradables'. Para cuantos
NO conozean estl expresidn, es a partir
del contexto como sc pucde desambiguar
(Un amigo de verdad estd a las duras y a
las maduras, y no te abandona en las difi-
ciftadestt),

5. Estar basta la coronilla / averne fin
sapra i capelli; cstar harto de algo o al-
guien, no soportarlo. A pesar de que la
traduccién al italiano no guarde parecido
con la espancla, cabe senalar que se ma-
nificsta cicrra similitud: de hecho, la
coronilla es la parte mds alta y posterior
de la cabeza, con lo cual se evaca la idea
de eapelli (“cl pelo” en cspafiol). En defi-
niriva, la correspondencia reside en cabe-
za { capelli. Otra expresion similar es essar
basta las narices,

4.3 Expresiones idiomadticas de
dificil inteligibilidad

Este altimo grupo incluye todas las EI
cuya interprecacion resultarfa compleja v casi
imposible, incluso por parte dc cstudiantes
cen un nivel muy avanzado. Hay que subra-
yar que la lengua espancla cuenta con un
amplisimo repertorio de cxpresiones que se
inscriben dentro de este altimo grupa y se
utilizan muy a menudo en el habla cocidiana.
Por ende, creemos oportuno que nucstros
estudiantes vayan familiarizaindose a medida
que las encuentran. A condnuacién, brinda-
mos algunos ejemplos:

1. Dar en el clavo / azzeccare — farve
centro: decir o hacer algo acertdndolo. Son
muchas las El introducidas por el verbo
polisémico “dar”. La palabra cspanola
“clava” puede tener varias acepciones'”. Es
un ¢jemplo de expresidn cuyo significado
no se puede extraer de sus palabras. Acon-
sejamos el uso en contexto y consiguiente
memorizacién.

2. Estar en ascuas [ essere sufle spine:
tener mucha curiosidad, estar impaciente
por saber algo. En este caso, no se puede
divisar ¢l significado dc la cxpresidn a
partir del vocablo “ascua™ (trozo de una
martcria sélida y combustble que cscd
incandescente y sin llama, Clave, 2001).
Es deseable memorizar esta El echando
mano de la frecuencia de uso cn un con-
texto especifico.

3. Hacer de tripas corazin / fave di ne-
cessita wirti: aguantar, soportar una situa-
cién dificil o problemdtica. En la cxpre-
sién espanola se yuxtaponen dos partes
del cuerpo, mientras que en la italiana dos
nombres abstractos. Una vez miés, la inte-
ligibilidad de la expresion se ve reducida,
por lo que la téenica de la memorizacidn
sc convicrte en la mds apropiada.

4. Hacerse el sueco /! fare lo gnorri:
hacerse el desentendido o disimular que
no se oye o sabe algo. El gentilicio
“succo” no proporciona una pista para su
correcta interpreracion. Seguramente exis-
ta un origen o evolucién historica v lin-
giiistica que desconocemos.



5. Meterse en camisa de once varas [/
ficcarsi i wm ginepraie: MCterse uno ¢n
algo que no le compete o que no estard en
condiciones de llevar a cabo. El compo-
nente metafdrico dificre de una lengua a
otra y, en términes denotativos y conno-
tatives, no hay ninguna semejanza entre la
cxpresion italiana y la espafiola.

En este apartado hemos ofrecido algunos
ejemplos de Bl segtin una clasificacién que
nos ha parccido la mds oportuna. Cabe
destacar que nao todas las EI espanolas de-
nen una exacta correspondencia mecaforica
en la lengua de llegada, por lo que a veces
se¢ suele recurrir a pardfrasis explicativas.
De lo anterior se desprende también que lo
que pucde resultar idiomdtico ¢n una len-
gua no necesariamente lo es en otra, por-
que cada lengua concibe la realidad segin
su propia idiosincrasia.
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De Giuseppe Spatafora

Representante de [talia en la Ruta Quetzal 2012
Embajador de Colombia en el mundo

f

“Que sepan que en estas

hojas vive un hombre, vive

una aventura, vive un mundo.

Que sepan que estas hojas viven.”
Del Diario de Ruta




‘No califiques de afortunado al hom-
bre que atin no ha llegado feliz a su dltimo
dia”. Asi tcrmina “Edipo Rey”, tragedia dc
Séfocles que refleja lo ficil que es pasar de la
felicidad a la mala suerte y a la tristeza.

Hasra el dia de hoy, la vida me ha sonrei-
de, a mi, italiano de Palermo, de Sicilia, una
tierra que se unié a la Corona de Aragén y
que tiene muchas relaciones y conexiones
con Espana... Hasta el dia de hoy, siempre
he tenido buena suerte, y espero seguir dis-
frutando de ella, aunque todo puede cam-
biar de repente.

;Y por qué , para qué me dirijo a Uscedes?
;Por qué estoy utilizando ¢l idioma castellano
y no el iraliano (y csto provocari la rabia del
Padre de mi Lengua, Dante)? Porque hace
anos que Espana me llena de satisfacciones y
ayudas, como una segunda Patria.

Me acerqué a la cultura espafiola ya en
2006, pero fue a partir del primer ano en la
Scccién Espanola del “Licco Classico Gio-
vanni Meli” de Palermo cuando empecé a
comprender del todo el idioma, la historia, la
literatura y la gente de Espana y de Latine-
américa. Por sucrte, me han tocado, cn la
Seccidn, dos maestros de vida, mas que pro-
fesores: Paz Vizquez Larco, de Pontevedra,
profesora de Lengua y Literatura; y José Mar-
ia De Juana Gonzilez, de Valladolid, profe-
sor de Historia, Ceografia e Historia del Ar-
7=t

Sin embargo, lo que me empuja a escribir
€s 0lro asunto: quiero contaros una historia,
una aventura, una experiencia que nadie que
no la haya vivido puede entender. Y mi obje-
tiva cs lograr que esta aventura reviva en estas
lineas, en estas hojas,
y cn los corazoncs de
la gente que lea este
relato. La aventura de
la que estoy hablando
se llama RUTA |
QUETZAL: lleva el
nombre de un pijaro
tropical de extraordi-
naria belleza, que en
la civilizaciéon azteca
y maya cra simbolo de libertad.

A pardr de aqui, serd el fuego y el dnimo
de la Rura Quetzal quienes hablardn a través
de mi mano, mi mente y mi corazén: voy a
intentar explicar y ordenar una narracién que
tiene poco de raciocinio y mucho de emo-
cion. Ya los tambores yembé se acercan, el
megifano de un caballero con la fuerza de un
leén nos anima, los grupos de expediciona-
ios yﬁ,monimres se refinen y todo estd listo
para empezar a vivir la aventura: (Que el

Qy_cﬂjl.ﬁlc en estas hojas ¥ que lo sigamos!
Y (. [ |

'

KT - &, ':.
ANTES DE SALIR...

Fue mi profesor José Marfa de Juana
quien nos informo del Programa de la Ruta
Querzal: ¢s un programa declarado de in-
terés universal por la UNESCO, patrocina-
do par los Reyes de Espafa v quc quicre
promover ¢l conocimiento y la difusion de
la culcura iberoamericana y, asimismo, pro-
mover las relaciones v la amistad entre jdve-
nes de diferentes culruras, idiomas y creen-
cias (“La gran aventura de la amistad”, es-
cribe en mi anuario Jests Luna, un caballe-
ro del que voy a hablares).

El creador y director del Programa cs
Miguel de la Quadra- Salcedo :

diente de una familia noble espaiola, quicn

descen-

establecid una marca espafiola en lanza-
micnto del disco y quicn ha enido siempre
una “gran ilusién por América”. Den Mi-
guel ha viajade un montén de veces a Amé-
rica, desde que era muy pequefio: en un
documental, vimos una fote en la que Mi-
guiel combate con una anaconda, y una ver
llevd a sus nifios, Redrigo, Sol ¢ Ifigo, una
serpiente venenosa. Ademds, tiene una
cultura universal: conoce todo de la historia
de América y de Espafia, ¥ en su primer
discurso (19 de Junio) citw
Jenofonte, y muchos personajes de la histo-

a Socrates,

ria americana,

Don Miguel ercé, en 1979, cste progra-
ma cuyo primer nombre fue “Aventura 927
y luego “"Ruta Quetzal” y, desde hace 33
afes, ha recorrido toda América. junto a
expedicionarios de toda Europa y de Su-
damérica, con todos les gastos pagades. Los
expedicionarios son seleccionados entre los
mejores estudiantes de los diversos pafses
participantes: se consideran las notas, la
habilidad en ¢l uso del idioma y se valora
un trabajo de investigacién o de creacién
literaria, artistica o musical sobre uno de los
temas propuestos cada afo.

Este afno, 2012, la Rura Querzal, en su
KXVII® edicién, iba a recorrer un pais poco
conocido: Colombia, que formaba parte del
Virreinato de Nueva Granada; el diulo de
Ja Ruta 2012 cra “LA REAL EXPEDI-
CION BOTANICA DEL NUEVO REY-
NO DE GRANADA" y s centraba en un
personaje del siglo XVIII, ¢l sabic, filésofo
y educader José Celestino Mutis. Alicdedor
de esta figura central, la convocawria pro-
ponia otros temas como la literatura de
Gabriel Garcia Mdrquez o la Censtitucién

de, Cidizy la “Pepa”, ya qugsse 'Cﬁkbra}nn"

este afo, 2012, su bicentenarie. *

J‘L-‘J

Sélo mi companero de mesa, Arturo, y
yo pensamos en participar: sin - embargo,
s6lo yo me presenté, con mucho miedo, al
no saber qué hacer. Gracias al apoye de mi
profesor y de mi familia, decidi trabajar
sobre ¢l tema que mas me intercsaba, “Los
Episodios Nacionales de " Benito Pérew
Galdés: los cspafioles del silgo XIX”. Sin
excesiva confianza, lel unu de los episodios
cscritos por cste autor realista, “Memorias
de un cortesano de 1815™: se trata del relato
de un empleado de la corte de Madrid, que
asiste a la vuelta de Fernando VII “el De-
scado” y a la caida de los ideales proclama-
dos en la “Pepa”, restaurdndose ¢l absohitis-
mo. Mi trabajo de creacién literaria, “Ba
vuelta atrds”, hablaba del mismo tema ‘v
contaba los mismos aconrecimicntos, 'I;;ljbs-'
tos en la voz de un personaje liberal, {en
oposiciéon al “Corwesanc”, Pipadn), que
envia unas cartas a un amigo suyo de Ceu-
ta. Enviamos el trabajo, junte con mis notas
y la presentacidn a cargo de mi profesor, y
volvi a la vida normal.

No sabia lo que iba a pasar. Nunca
olvidaré el viernes 10 de Febrero, a las 15
horas, ¢l momento en que mi padic me
trajo la carta firmada por ¢l Consejero de
Educacién, D. Pedre Pablo Novillo:
“Tengo la satisfaccién de comunicarle que
ha sido scleccionado para participar cn ol
programa de la Ruta Quetzal ¢n su edicién
de este afo 2012.7

Subi a las nubes cuando lef la carta:
Representante de Tralia. Viaje a América.
Convivencia con jévenes de diferentes eul-
Me di
cuenta de la oportunidad que me habfa sido

turas. Régimen de campamento.

concedida, pero senti toda la preocupacién
y todos los nervios que la expedicién me
daba. Sufri la versidn mala de Ia “ilusién pre
-rutera”.

Los meses siguientes pasaron con csta
tensién que a veces se atlojaba y de vex en
cuando crecia, mientras que mi trabajo en
el liceo era cada vez mas duro. Habia que
hacer pruebas médicas y vacunas de mala-
ria, tiehre amarilla, hepatitis A. Me puse en
contactv con la Embajada de Espada en
Roma: alli entré cn contacto con ¢l asesor
técnico de la Consejerfa de Educacién, -y,
ademds, un amigo- D). Leandro Sanchez,
quien aclaré mis dudas y me informé sobre
lo que habia que hacer. Asimismo, empeaé
a buscar la ropa y los complementos que se
pedian cn la lista oficial de la Ruta.



£ . Qué dia fue el 15 de Junio 2012!

Fuc ¢l dfade la
Roma; donde'cond
Consejero S.l_‘ ovi
o~ Franciseor Eloiza. Me

cid el almuerze, en el marco de los magnifi-

cos palacios del centrg'de Roma.

Tenfa dos mochilas llenas a tope, era in-
creible: camisctasy gorra, buff, polar, botas y

“dad); v

luego

(afortunadamente, casi todos, al final, inne-
cesarios), kit de asec y de marcha, esterilla y
sacos de dormir, diario de Ruta (mi compa-

acro v mi “libellum memoriac™.. y mucha

tension.

223 expedicionarios de 51 paises, ente
ellos 140 espanoles, listos para empezar la
gran Aventura: 36 dias juntos, marchando,
durmiendo en dendas, cansdndonos y disfru-

tando,.. Podré sobrevivir a todo esto?

EL VUELO DEL QUETZAL:
COLOMBIA, TIERRA QUERIDA

Todas estas  preguntas acompanaban mi
salida de Palermo, vestide con la ropa de la
Rurta y mucha ilusién. El Quetzal empieza a
volar, la Ruta va estd en marcha, los ruteros
curopeos nos reunimos cn ¢l acropuerto de

Barajas.  Fue alli
donde encontré la
solucién a todas mis
dudas, la que con-
virti6 mi Ruta cn,
los 36 dfas mejares |
de mi vida: alli, sélo
habia gente que
hablaba espanol, si
no hablaba nadic

me iba a hacer caso ,

asi que habfa que salir de mi cascardn e in-
tentar ser lo mis extrovertido posible. Esto
fue lo que hice desde que conoc! a los moni-
tores que vinicron a recogerme, Vicky, Belian
y Silvia (subjefa del campamento, fue una de
mis mejores amigas). hasta el momento en el
que Julia, otra monitora, me dejé en los con-
troles del aeropuerto el 24 de Julio, regaldn-
dome una frasc que conscrvo en mi corazén,
la dltima perla del mejor collar del mundo:
No hay diferencia entre la camiseta azul de
los monitores, la blanca de los ruteros, la
naranja de los médicos v la negra del equipo

de material, porque todos formamos una

familia ¢n esta aventura de la amistad.

.cepeion en la Embajada de
{ a Leandro Sdnchez, al
. al embajador
7 ntregaron el equipo
o ofreci}wo' par I’fmaﬁna acle, aprovisionador

‘| wficialyde la Ruta, \3:1! bance BBVA (que

financia la Expcdicién'y Ipaga todo) nos ofre-

S.;mgialias (todo oficial, con dib ujos y publici—
medicamentos

En la universidad “Francisco de Vita-
ria”  asistimos a la primera conferencia
(el Programa académico consiste en visi-
tas, talleres y conferencias) pronunciada
por Den Migucl

Después de la primera noche, vola-
mos rumbo a Colombia: “Canrando,
bailando, yo viviré Colombia tierra Que-
rida” es una de las canciones que acom-
pafiaron nucstra cstancia c¢n una ticrra
que fiene cien caras y cien rasgos.

La Aventura se vive a tope en el tra-
mo americanc de la Ruta: es la parte mds
dura y mds rica de aventura, la que forta-
lece nucstro espiritu y la que nos con-
vierte a todos en hermanos y hermanas.

JQué es lo que mis apreciamos en
Colombia? Lo prime-
1o, el paisaje: es el
tereer pais con mayor
biodiversidad del
mundo y con mayor
nimero de especies
diferentes de pdjaros .

Y pudimos apreciar
este paisaje, las selvas
tropicales (himeda y
seca) v las andinas en el Valle de Cocora,
en ¢l Bioparco de Cali, en ¢l Parque Na-
cional Tayrona, joya de la costa del Cari-
be y territorio utilizade en el rodaje de
peliculas de aventuras y de piratas, justo
donde desembarcaron Pizarro, Francis
Drake, Simén Bolivar. La diversidad de
flores y plantas fue la que estudié Muds,
en el bosque de Mariquita, y de la que
nos dejé muchos dibujos, gracias a su
escuela de ilustradores.

Otra perla de Colombia; la arquitec-
tura colonial que sc mucstra de manecra

diferente tanto en el interior {(cerca del

Magdalena media, en Ambalema,r Cu_a.-.

duas y Mariquita surgieron casas blan-
cas con columnas de madera v el barro

; : e Lo e
como aislante) "eomo c¢n la costar ¢l

cjemplo mds notable de arquitcctura
colonial es la ciudad mis ﬁ’?fﬁgma_ de
Colombia,. Cartagena de Indias 'Q ]
“puerta de América’, el centro de los
intercambios, va que era la sedeyde-la
Aduana mds importante del continen-
te). Tadas las formas del arte colombia-
no estin representadasen la'a"ﬁqh%’ﬂ%

ra de una ciudad que se encuentraen un
altiplano, a 2600 metros, cn la tierra del
Derado: Santa Fe de Bogotd.

Tercera perla: la gente. Los colom-
bianos han sido en tode momento de lo
mds amable; para ellos, la Ruta Quetzal
era una ocasién para ensenar lo bueno
que ticne esta tierra. Y con su acogida,
can sus regalos y sus sonrisas... nas han
regalado un suedo. Solian decir “es una
honra tenerlos aqui”™: les contesto, yo
tengo la honra de estar aqui y de cono-
cerlos.

Por qué cucnte todo csto? Porque
tado el pueblo, v su Presidente Juan
Manuel Santos, nos han nombrado
Embajadores de Colombia en el mun-
do. Este es mi encargo, hoy en dia, en
Ltalia.

"El Gnico riesgo es que te quieras
quedar”: nadie creeria a esta frase, pero
al tinal siempre se demuestra verdadera:
ningune de nosotros queria irse de la
Tierra Querida el 10-11 de Julio, por-
que alli nos trataron genial, alli nos en-
sefaron un estilo de vida, alli los chicos
nos convertimos en hombres, alli nacié
la familia rutera.

’.. -5.'5‘4 ‘\
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Colombia es tode esto; os presento brevemente las

cien caras de este pais de maravilla:

La biodiversidad del Valle del Cauca;

El puste del café mejor del mundo en el
triangulo  cafetera  (Quindio: la variedad
castillo};

La sclva andina cn ¢l Valle de Cocora. donde
se encuentra el drbol nacional, la palma de
cera;

La magia del oro de los indigenas Quimba-
ya;

La varicdad lingiiistica {60 lenguas) y énica
{mds de 20 comunidades indigenas);

La miisica encantadora de [bagué, la ciudad
£
donde “nos saludamos cantando™;

Los acentecimientos del pais explicados en la
orilla de su rio principal, ¢l Magdalena, que
pasa por Ambalema, DBeltrdn, Guaduas,
Honda y desemboca en Barranguilla;

El crabajo de Mutis v de sus colaboradores
de la Real Expedicién Botdnica en Mariqui-
ta,

El encante de la palabra y del realismo magi-
co de Gabricl Garefa Mdrquez cn Aracataca,
la ciudad que dio origen , en la mente del
escritor, a Macondo;

La unién de la Ruta con la Naturaleza en el
Parque Nacional Tyrona y la cultura de los
indipcnas de la Sicrra Nevada de Santa Mar-
£a;

Santa Marta, la primera ciudad fundada por
los colonizadores, en cuya catedral los rute-
ros del aula de miisica cantanios y tocamos
en un concierto;

El estilo de vida del Caribe: el ritmo de Ba-
rranquilla;

La musica v ¢l folklore afroamericano de una
comunidad de esclavos negros. San DBasilio
de Palenque;

El alborozo del arte ¥ Ta cultura en la ciudad
mas europea, Cartagena de Indias;

La ciudad simbolo, que recoge todas las ca-
racteristicas de Colombia, Santa Fe de Bo-
gortd;

La vida dc campamento, la vida de grupo. la
vida rucera.
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EL VUELO DEL QUETZAL: RUMBO A ESPANA

Después de haber conocido esta tierra tan increible y de haber creci-
do mucho humanamente, nadic queria irse de Colombia. Otra parte impor-
tante de ln Rura, sin embargo, nos esperaba. El tramo espafiol es una fase
mis de aprendizaje que de aventura: es la parte menos dura, en la que se pue-
de valorar y apreciar més lo que se ha hecho v se hace v se puede vivir la ex-
periencia a tope.

En la parte espafiola te das cucnta de lo que has conscguido hacer, de las
farigas que has aguantade, de la ayuda que te han dado tus companeraes; v e
das cuenta de la amistad que ha nacido, de la familia que se ha formado.
Colombia cs mds aventura, Espaia cs mds cmocidn,

Hay un riesge también aqui: los ruteros pueden hacer menos caso a las
maravillas que se ven por estar con sus companeros- hermanos. Y ne hay que
cometer cste crror: Bspafia ¢s la ticrra del “Plus ultra”, la ticrra del esplendor
mudéjar y harroco, la madre de todas las naciones americanas. Don Miguel
subrayd cste aspecto ¢n su primera conferencia: “Espana no haido a América
para robar y saquear; ha dejado alli su forma de vida, su civilizacidn que, al
mezelarse con la cultura india, origind un erisol inereible y magnifice.”

Sin olvidar que cra gracias a Espafia que estdbamos alli: nuestra Expedi-
cidn, las anteriores y las sucesivas no hubieran sido posibles sin la idea de un
avenurero espaiiol, sin el apoyo de los Reyes, sin la ayuda de un banco espa-
iiol.

La expedicion llegd a Madrid entre ¢l 10 y ¢ 11 de Julio, tras 10 horas de
avidn; el dia 11 , para mi, durd 17 horas, y mi tiempo recuperd las horas
cmpleadas ¢l 20 de Junio (cuando volé a Cali y la jornada duré 31 horas).

Para los ruteros espafioles, llegar a Madrid fue una fiesra: todas las fami-
lias estaban alli a esperar el dulee sanido de los tidriceros y la llegada de sus
hijos, tras 3 scmanas de Rura, Al dia siguicnte, todos los ruteros madrileiios
invitaren a los companeros a sus casas, por la tarde. Yo fui huésped de mi
compaficro de tienda, Guillermo, v de su amable familia, junto a mi amigo
Daniel.

Madrid es la ciudad de la Corte de los Reyes de Espafa v sus palacios
reflejan ¢l csplendor que la capital tuvo cn otros siglos: cn ¢l Palacio de la
Zarzueln, residencia oficial de Juan Carlos de Borbdn, fue donde los Reyes de
Espana recibieran a la Expedicion. Fue el momento mids solemne y oficial:
todos los cxrranjeros llevdbamos ¢l traje tpico de nucestro pais o cmia. Yo
habia llevade el traje tipico de Sicilia, que tuve un gran éxito: les gustd a un
montén de ruteros, y por esto quise volver a ponérmela el dltimea dia, antes
dc la despedida.

Tras unaos dias en Madrid, la Expedicidn salid hacia el Golfo de Cidiz
recortimos la costa andaluza y sus principales cindades. Esta zona de Espana,
la costa andaluza atlintica y la mediterrinea, se parece bastante a mi isla,
Sicilia, y pude apreciar muche lo que velamos. Pasamos una semana entera
cn ¢l Baque de asalto L-31 “Galicia”, un barco de la Armada Espanola: aun-
que el régimen militar es muy duro, nosetros hablamoes estade 3 semanas

durmiendo en tiendas, asi que tedo fue mucho mds facil.
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fateria en su barrio marino;

Fernando);

Barrameda;

mudéjar;

familia rutera se saludé con un “;Hasta siempre!”

Puedo empezar con una frase: “La vida rutera, la vida mejor.”

o Las raices romanas de Espana y de Europa en el anfiteatro de Cartago Nova (Cartagena); ’

o La “Pepa”, madre de todas las constituciones europeas y americanas, y las ciudades donde nacié (Cddiz y La Isla de Leén, San
e El puerto del Guadalquivir, de donde salieron la Expedicién de Magallanes y todos los barcos que iban a Américay Sanliicar de

o La ciudad mds importante de Espana en los siglos XVI-XVII, sede de la Casa de Contratacién, Sevilla, y su catedral gétc:‘zk

Este es el resumen de nuestro recorrido por Colombia y por Espaia: ahora os voy a contar lo que hacfamos, cémo traséurtiasiiind
Ruta, nuestras formas de diversién: es la parte mds divertida de la Ruta, y espero que la emocién me permita explicarlo adecuadamente. ;= +

I d e '-‘ T ¥ B It
El barco significa Mar: y el Mediterrineo nos acogié 105 2 T
~ 7 o oS . Fa¥ TR | A )
pafié durante casi toda nuestra visita a Espafia. Esto es lo que vimos: |
e A

o El esplendor de los palacios de Madrid, el Palacio Real y el
Pardo; .

o El arte espanol y la pintura de la corte en el Museo del Prado;

e La continuacién de los estudios de Mutis (y las liminas origi-
nales de su escuela de ilustradores) en el Real Jardin Botdnico;

o La base aeronaval de Rota: el estilo de vida militar;
o La estancia en el barco: unién con el mar;
e La emocién de cruzar las columnas de Hércules (Gibraltar);

o El estilo mudéjar de la alcazaba de Mélaga y el arte de la cala-
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LA VIDA RUTERA: ;SOMOS UN GRUPO!

“Crei que era una aventura y en realidad era la vida”, esto es lo que
escribe Joseph Conrad, una frase que expresa la esencia de la Ruta,
y por esto la colocan al comienzo del diario de Ruta que cada ex-
pedicionario escribe.

La Ruta es una vida y por lo tanto comprende aspectos como la
comida, el alojamiento, las actividades, el despertador.
Empezamos con la convivencia: los 223 ruteros, los monitores, el
equipo médico y el de material hemos compartido todos los mo-
mentos de los 36 dias, pero no siempre estdbamos todos juntos.
En la Ruta nos dividiamos en grupos de chicas (este afio, los gru-
pos del 1 al 7) y grupos de chicos (del 8 al 12), cada grupo bajo la
guia y la responsabilidad de un monitor.

El monitor no es el jefe sino un companero, un amigo con més
poder que los ruteros. Todo el mundo va a decir lo mismo de su
monitor, pero estoy seguro de que Joan (monitor de mi grupo 8)
es el mejor de todos: es un monitor que sabe estar con los chicos y
con todo el mundo, que piensa que no existe el individuo sino el
grupo; es muy divertido y extrovertido, y su milagro ha sido con-
vertir a un conjunto de 17 chicos en un grupo unido, el grupo 8.
El grupo. El grupo es la familia, el nicleo bésico. Mi grupo es mi
otra familia. Con el grupo se montan y desmontan las tiendas, se
duerme juntos, nos duchamos juntos, participamos en las activida-
des juntos, comemos juntos; si un miembro del grupo no estd, no
se puede ni comer ni ducharse ni hacer nada, hay que esperar. Si
alguien llegaba tarde, nos vengdbamos haciendo un “pasillito” y
déndole en la espalda, la ley es dura.

Para controlar la presencia de todos, nos numerabamos ( del
1 al 17; a menudo también en latin, NUMERATUM; y de
vez en cuando, en estonio, NUMBRIDT). Muy a menudo,
los del grupo 8 llegdbamos los primeros al desayuno, a la du-
cha. Sin embargo, al comienzo, no estdbamos unidos, no éra-
mos “una pifa”. Fue gracias a Joan, con el pasar de los dias,
gracias a la confianza, gracias a la vida rutera como lo conse-

uimos: “;:Somos un grupo!”
i




Los de mi grupo son mis hermanas, v sicmpre lo serdn:
Ricardo, ¢l chice autista que al final cancaba y bailaba y
nos animaba; José David, <l colombiano con la voz mis
baja de rodos; Pablo Cumbrera, quicn repetfa la Ruca por
ganar <l premio de “Mcjor diario de ln Ruta 20117, <l que
primere nos anima ¥ nos cnseiid las canciones; Dicgo, muy
valicnte amigo de Scgovia; Rodrige, mi “primae™ argenting,
compafcre de canto; Angcl, de Madrid, artista del oboc;
Victor Hugo, un artista mexicano del habla y de la pala-
bra; Sigﬁ"id{) o “Sifri”, como el principe alemdn del Canrar
de los Nibelungos; Jacobo, el "'met(} de reunion ” del griL-
po, debido a su aleura; Danicl, mi amigo peruano, que me
dijo “crcs mi mejor amigo de la Ruea™; Scan, de Dublin,
“the big Lrish man with a big heart”; Luis, manchego, artis-
ta de la guitarra; Guillerme, mi compaicre de denda, la
mejor barba de la Rura; Alfredo, de Bilbao, con marcado
acente vasco; Pablo Monterroso, uno de los mds diverd-
dos de la Rura, el “ceroe” de Guatemala; Miguel, al que

tode el mundo llama Michu.

Cada grupo tenia 17-18 miembros {chicos) y 21.22
{chicas}; los monitores eran, del 1 al 12: Jara, Elena, Beatriv,
Paula, Victoria, Ana, Julia, Joan, Asier, Alejandra, Tlker, José
Manue! “Carmelo”. Los que coordinaban todo eran Silvia,
subjefa, y Jesus Luna, jefe del Campamento desde hace mis
de 20 anos: “Papa Luna”, ¢l amigo de todos, el padre de
todos; este caballero de Ceuta ha logrado controlar y ayudar
a todos los expedicionarios, conservando sicmpre su alegria
¥ su sonrisa. Ninguno d¢ nosotros le ha visto dermide o
comicnde, hasta ¢l punte de que pensamos que no necesita
descansar ni alimentarse; nos despertaba con alegria cantan-
do una cancion tonra y alegre ("Cuando te digo china del
alma, o0 me contestas chinite de amor™; “Pepito concjo al
bosque salio, corre corre corre, desaparccid, ven ven coneji-
to, dijo si mamd, que si no ¢ veo me asustards’s una canti-

f ".,' L ogade Alfonse X el sabio; “Sube la hormiguita y te toca la
i

carita’; “el ruido del pdjaro Yiyu Yiyu® *Qué bonito
despertar ¥ decir con alegria. bucnos dias da Marfa”™} y
lucgo repetia siempre csta frase: “Todo ol mundo arriba,
comicnza un nucvo dia, comicnza una nucva ilusion.
Hoy, ¢l dia que todos cstabais esperando, ha legado por
fin. Nos levantamos con alegria, con ilusién, v nos prepa-
ramos para cl gran dfa de hoy”. Esma frase de Luna, “hay
¢s ¢l dia que todos cstdbamos esperando” cs la frase que
repetimas cada dia para empezar a tope y disfrutar de la

jorn ada. Cracias, Luna.

Como ya he dicho, cada ruterofa picnsa que su moni-
tor/a ¥ su grupo son los mejores; v esto os verdad. En
cada grupo hay clementos que unen, clementos que ale-
gran, clementos que son los lideres y esto hace que cada
grupo sca fuerte y unido.

Las wvisitas ¥ los viajes son el momento mejor para co-
nocer a la gente de otros grupos. En cada autobis iban
sit:n‘lprt' un gl‘up(} dt‘ C]'IiCﬂS }" unao dt‘ ChiC()R, }" exto {"ﬂ\’(}'
recia las amistades y a veces la creacién de ‘;parejitas
Quetzal”. Yo he conocido a muchas chicas, durante los
\'iajt‘s &n bl.l!s' : }" en CELC]a gT"L'LP() dc C]"IiC&‘\‘ tC'I'Ig(} TTI'LI}-" b'l_'l.t"
nas amigas con las que sigo en contacto, al igua] que con
los de mi grupo. Gracias a la vida de grupo y a los viajes
en bus, cada chicofa conoce a sus companeros/as de gru-
po ¥ a gente de otros grupos , sobre wodo, del otro sexo;
yo he tenide la sucrte de conocer a ruteros de cada grupo,
a los monitores, a los del material, a los de la masica, al
cquipe medico: he wnide una gran sucrte, gracias a lo
que me propuse ¢l primer dia, *inenta ser lo mds cxero-
vortido posible™, y esto me ha ayudade porque parcee sor
que alegraba ¢l dia a todes..comoe lco on las dedicarorias.
Cada persona en la Ruwa ¢s cspecial, ¥ merece la pena
conocerla,
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ERA: LA RUTINA DE LA RUTA

- la Vlda normal tiene unos momentos establecidos y unos rituales
ﬂue se observah cada dfa. Nosotros, lo mismo. Todo est4 organizado

y\ﬁjad en f:l diarioj y todos tenemos que respetar el horario para

o'y ,llegar a tiempo al l® actividades.

Un dia rutero e'mpleza alas 6 0 6.30 de la mafiana, aunque ctan-
do hay que desmontar el campamento, nos levantdbamos atin mds
temprano. Para montar y desmontar una tienda hacen falta 10 minu-
tos: la tienda era nuestra casa, y cada uno tenfa que cuidar la suya. Yo
estaba-en la tienda E del grupo 8, con Guille; generalmente, las tien-

) das son de tres, pero una noche tuvimos que dormir cuatro juntos,

‘con Angel y Rodrigo, porque su tienda se habfa inundado en Mari-

quita, durante una tempestad tropical que destruyé el campamen-
to...una noche divertidisima.

El despertador era traumdtico , pero Jesis Luna lograba convertir-
lo en un momento de diversién e ilusién, cantando el “Chinito
amor” o “Pepito conejo”: {Todo expedicionario querria volver a des-
pertarse en pleno campo con estas canciones desafinadas y tontas!

Aunque en las Rutas pasadas la ducha solia ser una excepcién, en
la Ruta 2012 nos duchamos muy a menudo: después de las marchas
o de madrugada, ripidamente (a veces tenfamos 30 segundos para
mojarnos, enjabonarnos y aclararnos), con los monitores y Luna que
gritaban “iEspabilarse! ;Dos minutos y bajando!” (y siempre nos da-
ban mucho menos de 2 minutos), con agua helada y vigorizante.. un
dfa, en Cartagena de Indias, vinieron los bomberos a ducharnos con
la bomba, en la plaza...

Luego desayundbamos (os hablaré de esto) y luego los pastores
(monitores) llamaban a las ovejas (ruteros) gritando

iAl buuus!”,

dad enorme de actividades y asistimos a muchisimos actos.

“Vamos al bus!
para salir del campamento. Participamos en una canti-

Casi diariamente habfa una visita: podia ser la visita de un sitio o
de un edificio (la Catedral de Santa Marta, el Real Teatro de la Cor-
tes en San Fernando, el Museo de Historia Natural de Cali, los Jardi-
nes Botdnicos de Bogotd y de Madrid...) o el recorrido de una ciu-
dad o pueblo (Guaduas, Honda, Cartagena de Indias, Mélaga...),
durante los cuales la gente solia salir de casa a saludarnos y a felicitar-
nos. Las visitas que mds me impresionaron fueron: la visita a Armero,
ciudad del Tolima, que fue destruida por un aluvién de barro, pro-
cedente del Nevado del Ruiz, en 1985; la de la comunidad de San
Basilio de Palenque, fundada en el siglo XVII por esclavos negros; la
de Cartagena de Indias, con su cara europea dentro del mundo ame-
ricano; el nivel artistico de las pinturas del Museo del Prado; la cate-
dral de Sevilla, con su magnifica torre, la Giralda.

A veces habia conferencias: podfan ser histéricas fcomae PR St
que hubo en Santa Marta, sobre la Independencia de Nueva
Granada y Simén Bolivar “el Libertador” o la del barCQ'
sobre la Espana del siglo XIX, o la que_trat sobre el legado
de la Real Expedicién Botdnica del Nuevo Reino de Grana-
da) o cientificas (el ciclo del'agua y la potablhzacwg-acg Bé“"‘
rranquilla; el cielo en Colombia: unas hermosas noches
bajo de las estrellas del Quindio o del Tolima; el riesgo e
volcdnico...); en las conferencias habfa el riesgo.de quedarse- rod
dormido: debido al cansancio o al aburrimiento (lo que yo
no sufrfa, debido a lo interesante que era escuchar)smuchos ¢
se dormian y los monitores tenfan que despertarlos, mientras :
los compafieros aprovechaban para tomarle fotos al Bello
Durmiente e Inigo lo pillaba con su cdmara de video.

Iaigo, hijo de Don Miguel, se ocupa de la Pdgina Web de
la Ruta, en la que pone fotos (hechas por Lucia, del grupo
3), videos, crénicas del dia y crénicas de los Expedicionarios
(yo escribi dos: una el 22 de junio, “Con los'ejos de la men-
te” y otra el 20 de julio, “Los cien recuerdos de Colombia”).

Otras actividades eran los talleres: solian ser mds entrete-
nidos (aunque en las conferencias aprendiamos mds) porque

todos participdbamos. Trataban de temas diversos:

e En el Quindio y en Barranquilla, plantamos unos
“colinos” de Café, unas plantas de canelo en el Bosque Mu-
tis, y unas hierbas como la “hierba santa”;

e También en Barranquilla, aprendimos y practicamos
los bailes colombianos como la Salsa, la Cumbia o el Ma-
palé;

e En San Basilio de Palenque conocimos la lengua pa-
lenquera (mezcla de espanol, portugués y términos africa-
nos) y el ritmo de los tambores africanos;

e En Milaga, conocimos las varias fases de la calafateria
y de la construccién de barcos;

e En el buque “Galicia” asistimos a unos talleres médi-
cos, de deporte y de baile;

e Durante todo el tramo espafiol, ensayamos ritmos
colombianos con Shangéd y Daniel, dos maestros del tambor

“yembé”. .
g
Podia haber otras actividades por la tarde; dﬂ&.de al- »
morzar. : >3 p o




Soliamos pasar muchas horas en autobis, debido a la enorme extensién de Colombia y 2 las distancias entre unos sitios y otros: a
veces nos tocaba viajar durante 4 horas. E1 13 de julio cruzamos media Espana en un viaje de 7 horas, para ir de Madrid a la base
naval de Rota, Cddiz. Es mds, el 29 de Junio pasamos toda la noche en autobus: 14 horas de viaje, de Honda a Aracataca, del Mag-
dalena medio al Caribe; resultaba muy sorprendente dormirse en la selva andina y despertarse en medio de la sabana, justo detrds de
la Sierra Nevada de Santa Marta, donde se hallan las montafias mdas altas de Colombia (hasta los 5000 metros).

Después de las actividades y del viaje, el dia terminaba en el campamento: cendbamos y luego podia haber alguna otra actividad o la
proyeccion de una peli {*Master & Commander”, en el barco, o ¢l video de la Ruta, como el “Teleruta”, de media horira}, Soliamos
tener, ademds, ensayo de coro o tertulia: las tertulias iberoamericanas (organizadas por el pmfesor Zoilo y mi amigo periodism, Jor-
ge, en Colombia y por cl sacerdote Jestis Garrido en Espafia) cran asambleas en las que los que hablibamos éramos nosotros, con-
tando cosas de nuestro pals, nuestras emaciones, nuestra Rura. La tertulia que tuvo mds éxito fue la del 14 de julio, en el hangar del
buque *Galicia”: un representante de cada grupo contaba un acontecimiento que le habia impresionado y emocionado, y luego mu-
cha gente dio su opinién, agradeciendo a todos los expedicionarios v a la organizacién lo que habfan hecho posible. Fue el dia en
que nos sentimos mas unidos, hermanos y hermanas; la emocién llegd a tope, muchos lloraron. Recuerdo que mi intervencidn, a

pesar de ser muy breve, sencilla y tonta, les gusté a todos, porque puso una sonrisa en cada boca, no sé cémo. Para mi fue el mejor

:

el ‘te, g(}nrjendo como si estuviera
raeret o .
:

dia de la Ruta.

Y después, a dormir: tode el mundo a su tienda. Aunque nadie se dormia antes de la medianoche.

LA VIDA RUTERA: SIEMPRE QUE MARCHAMOS

;Qué aventura se puede calificar como tal, sin una marcha
por la selva? ;Sin el cansancio, la emacidn de atravesar el bos-
que, la esperanza de llegar y, luego, la ilusién? En la Rurta,
clara, habia marchas. La marcha es el emblema de la Aventura,
y el dia de marcha podia realmente llamarse “dia rutero”. Y,
marchando, podiamos apreciar todo lo bueno de la experien-
cia: la maravilla de los colores, el sufrimiento de las subidas, la
cmocion de atravesar pucntes y valles, la amistad del compafic-
re que te ofrece la poca agua que queda en su cantimplora, ¢l
miedo a desmayarse por el calor, la satisfaccion de llegar al
final. Y la scnsacién final, cuando tc masajcas los pics y te curas
las ampollas: sf, say aventurero, jsay rutero!

En las marchas. el grupo no vale; se divide a toda la Expedi-
cién en tres grupos: los QUETZALES, que van mds lentos y
necesitan descansar més, que van los primeros; las AGUILAS,
que siguen ritmos mds duros y van detrds de los Quetzales; los
JAGUARES, los mds entrenados, que tienen que cambiar de
ritmo muy 2 menudo y descansan menos.

En las marchas que he hecho, siempre he estado en Aguilas,
porque estoy acostumbrado a andar, pero a mi me gusta disfru-
tar del paisaje v de los companicros sin cansarme demasiado. La
mayoria de mis companeros de grupo iba en Jaguares, pero,
asf, conoci a mis genre. .

Lamentablemente, el dia de la
primera marcha yo estaba ain en
el avién y no pude participar, al
igual que otros muchos. La marcha
recorrid ¢l Parque de los Faralloncs
de Cali, llegande a su cumbre, el
Pico del Loro, a 2700 metros de
aleura. Cuentan que fue la marcha
mds dura, también porque era el
primer dia: muchos se desmayaron
y sélo 30 alcanzaron la cumbre,
atravesando  la selva con manos,

piernas y dientes, con Luna delan-

La segunda marcha, la primera mia, fue en el valle de Cocora:
es el valle por donde pasa el rio Quindfo, en la selva andina, y
donde crece el drbol nacional de Colombia, la palma de cera:
crece 2 mds de 1000 metros v es la tnica palmera que tiene
tronco, alcanzando las mds grandes los 35 metros de altura.
Una caminata hermosa, en medio del bosque, hasta una finca a
2500 metros; luego, bajamos al rfo y atravesamos sus puentes,
completando el recorrido.

Uno de los momentos mds hermosos fue cuando vimos un
colibri que volaba entre las flores de aloe roja, en un alberozo
de colores. La marcha duré 5 horas y recorrimos 12 kilémetros.

La tereera, la més dura en mi opinién, fue en ¢l Parque Tay-
rana, en la costa de la Sierra Nevada de Santa Marta: un paisaje
maravilloso, con las palmeras a un lado y el mar Caribe al otro.
La marcha empezd en la playa, y recorrimos otras dos playas
antes de entrar en la selva, donde habia el riesgo de encontrar la
serpicnte coral, pero sélo vimos un mono, muchas aranas de
grandes tamanos y una gran variedad de plantas y flores.

La parte mds dura fue al final: mientras los méis cansados se
quedaban cerca del mar, unos 200 subimos al Pueblito de los
Koguis, una de las 4 comunidades indigenﬂs Tayrona (Koguis,
Wiwas, Kanguaros y Kangawas); ¢l Pucblito sc cncuentra a
2000 metros, y para Hegar alli hay que hacer una subida muy
dura; es mds, muchos no tenfamos agua y tuvimos que aguan-
tar. Merecia la pena: un lugar fantdstice, un pueblo de
agricultores construido a partir del siglo III pero abando-
nado cn ¢l XVIL. En la costa, un Mamo (sacerdote) pidid
a la Naturaleza el permiso para que pudiésemos marchar,
y nos dio unas pulseras que nos protegen: yo sigo conset-
vando la mia, con una piedra verde, en mi mufeca.

Al volver de Pueblito, nos banamos (“bafno ritual”, como
dice Luna) en una tipica playa tropical, descansando de la
subida, y luego volvimos al campamento; llegamos bastan-
te tarde, por la noche, y muchos se desmayaron; habiamos
recorrido 20 kilémetros con 40 grados v fue el “dia més
rutero”.

Lo que daria parawolver 2 marchar con mi mochila llena,
con el sambrero y los vestidos empapados de sudor, con la
cantimplora vacia, los Djos llenos de maravilla Y el corazén

de ilusién.



ucstra casa; s la forma mejor de vivir la

; v viviendo en el campamento nos di-
mos cucnta dc qmc s¢ pucde vivir sin colchén, sin almohada,
sin agna caliente. .. ,f
1 En el'plano que'tengo en mi diario leo que las dendas de
“los monitores s¢ ponen sicmpre en ¢l medio para formar una
barrera entre chicos y chicas, vy que en todos los campamentos
— Shabria d uﬁ:has, aseo y comedor,

El primer campamento fue en Madrid, en la Universidad
“Francisco de Vitoria™: pasé una noche alli, ¥ al dia siguiente
nos duchamos con una mangucra, primera ducha “ricual” vigo-
rizante.

En Colombia, pasé¢ mi primera noche en el Bioparco de
Cali: un lugar florido, verde y lleno de vegetacién tropical;
durante la noche, la primera tempestad tropical nos mojé el
equipaje y muchas tiendas se inundaron: jqué emaocidn escu-
char los trenes y la lluvia desde ¢l interior de tu tienda o
“carpa”!

El campamento que mids me gustd, aunque era bastante
incémodo, fuc ¢l Rancho California: una pradera del Quindio
rodeada por los Andes, al lade de un lago. Por la manana, la
niebla cubria el campamento y el ganado nos rodeaba... ma-
gia dc las madrugadas colombianas: alli nos despertaron con la
dulzaina y el tamborcito y comenzamos a bailar y cantar, el
mejor despertador de toda la Ruta. El 24 de junio. domingo,
pasamos la mafana entera en ¢l Rancho, participando en acti-
vidades deportivas: tarzanismo en el lago, kayak, escalada,
rapel. ..

“Preferfa dormir en la esterilla, en el sue-
lo...y alrededor de nosotros el mar, que
nos llenaba los ojos de maravillas.”

Nuestra siguiente etapa fue San Sebastian de Mariquita: nos
reeibi6 ol alcalde, junto a la asociacidn “Ruta Mutis”, Acam-
pamos entre los drboles y, la segunda noche, una inundacion
destruyd casi todas las tendas: mi companere Guille logrd
salvarnos apretando la tienda (jqué ingenicrol), micntras otros
muchos tuvieron que protegerse debajo de un techo de paja...
En uno de los “tiempos libres “{cuando no hay actividades en
programa) pudimos lavar nuestra ropa: sélo pudimos hacerlo
en Mariquita y en Bogota.

En el Parque Tayrona, entre el encanta de las palmeras y del
mar, montamos nuestras tiendas, aunque habia ¢l ricspo de la
caida de cocos, una noche cayd uno al lado de mi pie...
pero, por la manana, despertarse cn el Caribe cra encantador.

En Santa Marta, pasamos una noche en el mausoleo de
Bolfvar, Quinta de San Pedro Alejandrine. Comimos muy
bicn y nos duchamos con la mangucra cn cl patio de banderas,
esperando que Bolivar no se enfadase.

Luego, en Barranquilla, dormimos en el Parque de la Triple
A, una hacicnda que sc ocupa de la potabilizacién del agua:
p‘lrricipamos ¢n actividades de artesanfa y de p[mncién y en

mos cn Pohclcporuvos' dormjmos todos | ‘ ;
dos pabellones de baloncesto, con 40 grados en Ga
Bogota a 2600 metros de altura.

* En Espafia. nuestro primer campamento fuc en ¢l Canal de
11, que se ocupa de la potabilizacion del agua de Madrid: camb
paisajc, cambiaba la gente, ¢l clima, todo cra mds limpio y organ
sin embargo, la ducha seguia siendo fria, muy fria. ..

Del 13 al 21 de Julio, dormimaos en el Buque L-51 “Galicia™ fue
un cambio notable, porque nos daban mucha comida y dormiames en
los sollados {dormitorios) de la Armada, en  colchones, aungue yo
preferia dormir cn la esterilla, en el suclo...y alrededor de nosotros ¢l
mar, que nos llenaba los ojos de maravillas.

En Milaga, dormimos en un hangar del ethler_lml%nm dif Cﬁ'ﬁﬂ:ﬁ
teria “Astilleros”, entre ¢l polvo v la madera, y volvimos a vivir la % “&

misa de la Aurora en la playa, durante las fiestas de la Virgen del Car-
fF i {. 5

En Sanlicar de Barrameda, volvimos a [;ﬂmr _lajnoche en un Pa-

atmésfera sucia y cansada de la Ruta. De madrugada, asu{lmos a

men, cn la que participé todo ¢l barrio.

—

bellén, mientras que, en Sevilla, pasamos nuestra. (lgima noche

i

ticnda, cn la erilla del Guadalquivir: aprovechamos para
“gusane”, mentando las tiendas en linea y juntando los porcht‘s

que todas las tiendas quedasen juncas... fue la gltlma tonteria de las

noches rutceras, FRRIPT LY
Y, como si estuviéramos cerrande un circulo, la Gltima noche fue,
de nuevo, en la Universidad “Francisco de Vimr'ﬂ’lﬂ&'w
meontamos ¢l campamento, porque cra la noche de las clcchcgtonas de
desearse suerte, de las despedidas, y yo pasé las tiltimas 48 horas de

Ruta despicrto. .. fuc la noche mis llena de emocién.

N

LA VIDA RUTERA: LA RUTA ETNOGASTRONOMICA

Esta frase procede siempre de la conferencia de Don Miguel: iba-
mos a conocer Colombia por medio de su masica y su comida. La-
mentablemente, Don Miguel no vino a Colombia (vino el Subdirector
v Responsable del Programa Académico, Andrés Ciudad} y no se pudo
enterar de lo rara que fue la primera comida en Colombia.

No me gustd, al comienzo, lo que comfamos: nos dieren una sopita
de plitano, trozos de pollo y vegetales.

Efcctivamente, la comida nos resulté rara los primeros dias; sin
embargo, en las jornadas siguientes nos acostumbramos, y conocimos
una facera mis de Colambia, la cocina.

No podiamos comprar comida ni nada sin autorizacién: y sélo s¢
podia comprar durante el dempo libre, como en Cartagena de Indias
o cn Madrid.

De las tres comidas del dia, el desayuno solia ser con pan testade,
huevos arreventados, arepa, chacolate (solia tener aceite y esta bajaba
su calidad), a veces café, de vez en cuando fruta o galleras. Sin embar-
go, Luna nos despertaba diciendo “De desayuno, chocolate con chiies S

rros” sin mantener la promesa, Alpin dia, como en Santa Maxta;«é_ég._, 4%
desayuno era mds rico. §~7 éﬁ

El almuerzo solia ser arroz con pollo: es un plato n A
Colombia, y unas veces estaba muy rico, pero otras
para los ruteros , viviendo sin mucha higiene, y 1‘
de barriga, era esencial para “tapar huecos”.

Un plato que me gus*bé fuc cl tamal: Yg:rdu:?s



Otro plato mitico de la Ruta es el plitano frito: a veces tenia
el sabor de las patatas fritas, a veces con una salsita roja. Comer
el platano frito dulce era un trabajo duro, para los més valientes.

Lo miés representativo de la cocina de Suramérica es la arepa:
un torta de maiz que se puede comer asi, sencilla, o llena de
queso u otra cosa... la arepa, si estd bien hecha, estd riquisima;
sin embargo, ya que la cocina del campamento no era la mejor, a
menudo le faltaba una cosa importante: el sabor.

Lo que més nos gustaba era la fruta (mango, papaya, lulo,
banano) y el dulce de leche (arequipe). En San Basilio de Palen-
que, comimos un buen pescado.

En Espana, en cambio, nos daban mucha comida: en Améri-
ca siempre querfamos repetir y no nos dejaban, en Espana, en
cambio, nos daban mucha, tal vez demasiada (aunque un dia,
en Sanldcar, nos dieron sélo una galleta como desayuno...): en
el buque “Galicia” comimos tanto que me puse malo ; pero era
divertido saltarse la prohibicién de llevarse comida al sollado. ..
En Sanliicar comimos una paella y una tortillas estupendas, el
mejor almuerzo, sin duda.

Y al volver a casa, aunque comas mucho mejor, tienes nostal-
gia del arroz con pollo, de “mi vieja arepa gris”, incluso del

plétano frito.

LA RUTA DE LA MUSICA

La miisica merece ser mencionada porque es parte esencial de
la Ruta. Es el canto, el instrumento, el sonido que se une a las
emociones y a la visién y lleva al cuerpo a sentir la ilusién rute-
ra. Y no pasaba ni un dfa sin oir o cantar una de las canciones de
los grupos, de los titiriteros, de la Ruta entera.

Los musicos oficiales de la Ruta son Antonio y Salvador, de
Segovia, del grupo “Titirimundi — Compagia Libélula”; Anto-
nio toca una gaita llamada “dulzaina” y Salva el tamboril.

Ellos nos animaban a todos tocando cantica, canciones co-
lombianas (“Colombia, tierra querida” es la mds exitosa) y , so-
bre todo, el himno de la Ruta, “Moza de Ruta Quetzal™

Moza de Ruta Quetzal,
si quieres que Yo te quiera,
Moza de Ruta Quetzal,
tienes que bailar conmigo,
cantimplora en la cadera
esta noche, en la pradera,
Moza de Ruta Quetzal.

Si quieres aventura, la vas a encontrar
Porque en (Barranquilla) acecha el caimdn.
Busca el pajarillo que te salvard:
ay, mi pajarillo, ;mi alegre Quetzal!

Cada vez que escuchamos esta letra y las notas sencillas, el
corazén se nos llena de emocién; Salva y Antonio solfan tocar
también otra cancién que empieza asi: “En Internet lo sospeché,
soy alimafa, soy alimafa...”. Eran buenos dando discursas y
. nos despertaban, a veces, con Luna y su megéfono.

Entre los ruteros hay muchos miusicos; un rutero de 2007,
Borja, de Zaragoza, con su habilidad musical y su simpatia ha llega-
do a ser profesor del Aula de Misica, formada por ruteros de todas
las convocatorias, y cada afio Borja vuelve a la Ruta.

En el Aula hay gente que toca y también el coro: Borja acepta
a todos los que quieran apuntarse, sin considerar su nivel musical.
No es un profesor, es un amigo, es un rutero: todavia tengo la ca-
miseta negra que me dio el Gltimo dia a cambio de una de las mias.
En el aula, ensaydbamos canciones americanas y africanas; soliamos
ensayar por la noche, durante las Tertulias, o en algiin rato libre.
Este es el repertorio 2012:

«“Sansa Kroma”, una cancién de Ghana, que ha encantado a

mi familia en Italia;

<« » «© . ” e

o “‘Bullerengue”, nuestro “masterpiece”, una cancién afroco-
lombiana que cantamos ante los Reyes de Espafia, en San
Basilio de Palenque y en Santa Marta;

«“Honono”, otra cancién africana que interpretdbamos con \

los tambores; e |\

o“Duerme Negrito”, una nana tipica de Sur América, la mds

bonita;
¢l himno universitario, el “Gaudeamus igitur”, en latin.

En el tramo espafol, se unieron al aula los talleres de yembé de
Shangé y Dani; en Mélaga, en Cartagena, en Cédiz, en Sanlicar y
en Sevilla, paseamos por las calles de las ciudades al ritmo de 92
tambores y de voces desafinadas.

No olvidemos que las canciones del grupo son un medio para
unir a los chicos y para competir con otros; y los grupos de la Ruta
Quetzal mostraron su habilidad con canciones ¢ himnos que ani-
maban y alegraban. El grupo 8 tiene muchas canciones, y el him-
no lo conoce todo el mundo. Siempre me emociono cuando re-

cuerdo esta cancién:

Pasan los dias y seguimos sin ducharnos
Y es por esto que vamos a cantar:
valié la pena currarnos el trabajo,
vivir en una tienda y seguirnos sin duchar.
Por esto, Joan, te quiero dar
Todo mi corazon,

Yo te 5ig0 a todas partes:
(gracias por ser monitor!

] ,://'/ 4 ;

ry




Tenvmus mds canciencs. clare, ¥ ctwos grupos tnian otras
. canciungs cxitosas:

-si somos las mecjores .3

-PE A PAG.E

- La rutasigue, nunca es igual ©.3
- La vida solwra, la vida mejor
Yo sy ficla Carmelo G112

- Dale Gani C.1 |

- Somos los del 11 G111

- Conando sale el sol .9

- Moz de Ruta Quetzal

- Paran los dias (3.8

- Colombia tierra querida

- Gallire Querzal

- Soy alimaha

-Esta s tni Ruta G.5

-El grupa 10 llegé G 10

-Lodus los dias sale ol sol, mtero 2.7
Rutera sy de cornein G4
-Eldibol de la mantana .8
-Nus movemaes G2
Cormpanires ele Taiga Gl
-Cuando los ochos cantamos G.8
-t gusta un mitera GL6

-Cirupor svis, sigame (LG

-Soy de un grupo diverndo G.8
-Come no 1 voy a quenct .9
-jlise prupo 21 G2

Clavelitos G. 12

~Tenge la camisa rota .1

Cada une se animaba cantando v escuchando su cancidn,
yoAe canlabinn tumlién canciones de los diversos pufﬁce. F\ﬂ_]‘l_iq’_‘i-
pantes: una de las que tuvo mids éxito, que cancaba vo con
mis anigas Colombine v Sandra hasta ol dia de la despedida.
vs " Bella Gian”...

Y, pars acabar, os digo una frase de mi amigo Alfonse, del
cquipe midico, wnor di alto nivel:

*Canra sicmpr: que puedas, levards la Rum por todo o
mundoa,”

{HANTA SIEM PRI, COMPANERON!

Cree que ya he mencionadi 1 mis companicroy no creo
q”'." li‘:j'."' d‘: P\:‘h\ﬂl‘ 17 'L'"ll‘.’].'\. }'.‘[H'q'l](' (a1 !_'.]'ﬂlf:iﬂh A Inﬁ IR (ST :r

rerds, a los monitores ¥ 4 los equipns, 4 los doriteras y
m% wela Ruca so ba converrido cn L Aventua
; S

ds dule: d 1a Rura: mis compafi.s

alma v mi corazin,

S, 4 pardr de Ia Terrulia del 14 de
s s .mnﬁplif.;rqn. las amistades se forrake
peribam s o getisar vn ol future, En une de
2, Borja nos dijo: “Ahore em-
Ia '_glgglq vals o perder ¢l contac
I seta o do pais: cadu uno

Ll dlrimo dia, on la Universidad Complueense de Madiid. empe-
raban a cacr ligrimas: ¢n la entrega de diplomas, cuando nos dicron
ese ceruficada que vale mucho. tanw en Espaiia como en Amética,
cn ol dlame concivrro, micntras canribamos ¢l Llimno Universicario
(" Gaudceamus agitar iuvenes dum sumus. .

¥ llezé la dlcima noche, bajo la luna de Madrid, en la "Francisco
de Vitaria™ ultima noche muy larga. sin dommir. en la que hubo La
enrega de o diarios parn o] concursr 2002 (en o] que no quise part-
cipar esma es 1 Jluca, escd #8 mi pence, no quiern pore Rty quiera
que ¢sta siga), La proyeecion de las foras, Iailtima reunddn de geopos.

Fn la yeonion, Tean admiris: “Te hemos conscpnide, somos un
grupn” ¥ fue un memento de eatrema cmecién que completanios
cantande "Pasan los dia” y “Bella Ciao™.

La fiesra final: todo el mundo estaba ocupado en firmar anuarios y
banderas, salodar y alnazai. Yo quise dar mis de una vez Iy vuclra al
campamento para abrazar a ndes, con ol traje tpica que ranto gusni:
regalé mi bandera a mi amiga Blanca, del grupo 1, oros abjetos a
aties amigos; a pesir de esto. v a pesar del monrdn de cosas que perdi
a lo large de los 26 dias, mis mochilas pu-

saban mds: estalan enas do emoeiin

dregada del 24 do julio, wode ol mundo
WMt A Hisrars ¥ oa Tas B, coando salic @l
bus que iba a lewar 1 los ruteros EUTEPEOS

pucdn olvidar los siltimes momenros que
pasé con mi amiga Carmen que lloraba, las
lagrimas mias. las que mis amigos cchaban
en mis mjillas.
No es un “Adigs”, ez un "Hasta luegs,
hasea siempre™

Gracias o Lodos los gue me han acompafiado on et aven e, gue
e esalidad ea la vida

-ales grupos 1, 2, 2 4,5, 6.7, 9, 11, 12, que eardn lenoes de ami-
203 coll log que vay a compairic mi vida;

- a mis hermanos del grupo 8 v a Joan;

~ala (}nt:animcif'm, a Luna ¥ Silvia, 2 los profesores, a bos médices,
1 Baorja, a los de marerial,

No hace falra saber en qué grupo cstis o qué camiscta ticnes, por-
que, en wtio, semas 1odos una familia, la Familia Ruwra que no se
¥1 a deshacer. Y fue con estos pensamientas con las que, a las 22.35
del 24 de Julio 2012, volvf 1 abeazar a mis paricnees y amigos en <l
Acropuerto de Palermio.

Hey puedo eonfiumade: o Ruta e ha acabade, Tedo ol munds
esta subicndn faras al ordenador ¥ recordandn los mementos mcjores
de | avenrura, Me veo casi diarizmence por Tnterner con amiges ¥
amigas. ¥ pasamos horas chadande, come si estuvieranes hablando
cm ¢l bus; por ciemplo, con mi amiga Almndena, dol grapo 7.

Eswoy cseribiendo curis: hasta ahora, he sscrito 45 y voy o inweniar
escribir mds, porque sé que a todos les encanta recibir mensajes o
postalis de hecho, espere con ansicdad las constaciones.

Va a haber muches encuentros: ¢l primery, oficial, va 2 ser en
Guaremala (nvierne 2013-2014}, pero va quedé con unos amlggs en
Barccloma y vey a visitae a otros cn MNavidades, en Madrid.

Lleva mucha vacon quivn decia esra frase, anus de im}‘é’iﬁ? "Ser
tuern e;f;'ﬁrer}de én 36 diasy se_ﬁplh:i aoda lavida,” -
:Jd.twi’i;‘.%‘giiﬁ'ﬂ ban sidi y serdn siempre los mejores de mi vida.
B ¥ ’ £ 4 \'. e { ] .. ‘-"l ¥ h

e ‘ § ?"-J-. ‘r.‘.'

" ..JI h'

Y recuerdn que. cerca de las 4 de Ta ma-

al acropuerce, la Ruea 2012 se acabd: no

¥ e

. ”




Aquf termina mi cuento, damas y caballeros, chicos y chicas. Espero que os haya llegado algo de la emo-

]

cidn de estos 36 dias, de descubrir lo nuevo, de conocer una cultura lejana, de vivir en un pais en contacro

con su gente y su naturaleza, de hacer tantas amistades y tener a tantas petrsonas queridas en el mundo.

Uno de los objetivos de la Rura es cambiar algo en el rutero: después de la experiencia yo he aprendido

que la vida es estupenda, y que con una sonrisa se vive mejor. He aprendido a confiar en la vida.
Y espero que muchos chicos italianos se atrevan a participar en la Ruta 2013: sélo va a ganar uno, pero
el que gane va a vivir una experiencia que lo va a enriquecer y le darda mucha felicidad. Suerte.

o

los, y , como
altimo dia.

Desdé

Palermo, 30/08-05/09/2012

Giuseppe Spatafora “

G.8 n°XIV | W.
Representante de Italia en la Raita Quetzaroe
Embajador de Colombia en el rmn\clg.

P ——
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Un Paseo por
el Salvador

Resumen

La unidad diddctica Ux paseo por El Salvador presenta una serie de

actividades que permiten la prictica de las cuatro destrezas integradas alrede-

dor de un tema comin. Se enmarca en el dmbito turistico y estd pensada

para estudiantes italéfonos que ya han superado el nivel B2.

Introduccién

La presente unidad didédctica consta de
cuatro actividades integradas, en cada
una de las cuales se fomenta especifica-
mente una destreza lingiifstica comuni-
cativa. Siguen la progresién: compren-
sién de lectura, expresién escrita, com-
prensién auditiva y expresién oral. Tie-
nen como hilo conductor un tema
comin (El Salvador) y estdn agrupadas
de dos en dos: las destrezas escritas por
una parte, y las orales por otra. Para
hacer referencia a cada par de activida-
des, incluidas aquellas otras que las com-
pletan, se utiliza el @rmino zarea, enten-
dida esta como un e¢jercicio compuesto
por varias actividades posibilitadoras,
“abierto a la participacién activa y a las
aportaciones de los alumnos, que requie-
re de ellos una atencién prioritaria al
contenido y facilita, al mismo tiempo,
momentos de atencién a la forma lin-
giifstica” (Instituto Cervantes, 1997-
2012).

Palabras clave:
Comprensién de lectura, expresién

escrita, comprensién auditiva, ex-

presién oral, C1, El Salvador.

Asi, la tarea 1 engloba principalmente la
comprensién lectora y la expresién escrita,
ademds de otras actividades de prelectura
que buscan, en la terminologia de Mifano
(2000), no solo la activacién de las estrate-
gias metacognitivas de atencién focalizada,
propias de este tipo de actividades, sino
también la de otras de inferencia, tanto
interlinguales como extralinguales e intra-
linguales.

En este sentido, hay que decir que el gru-
po meta estd formado por universitarios
italianos y, consecuentemente, la cantidad
de inferencias tanto interlinguales como
extralinguales que les pueden ser dtiles es
enorme. No es necesario hacer hincapié,
por ejemplo, en la introduccién del género
textual (reportaje periodistico divulgativo
de promocién turistica), pues existe en su
cultura tal y como estd presente en la hispa-
nohablante.

Las actividades de lectura de la tarea 1
incluyen, sucesivamente, una de compren-
sién global y dos de comprensién detallada.



UNIDADES DIDACTICAS

Para realizar la primera actividad de postlectura, el alumno tiene que
proponer un titulo para el texto'. Todas las demds forman la parte de expre-
sién escrita propiamente dicha y consisten en escribir un reportaje de pro-
mocién turistica, pero esta vez de una regién o ciudad bien conocida de su
pais. Teniendo en cuenta a Cassany (2005), podemos considerar que la fase
de lectura de modelos, se ha llevado a cabo en la primera parte de la tarea
(comprensién de lectura), por lo que se pasa enseguida a la de composicion
del texto, concretamente a planificacion (tema, estructura, léxico), textualiza-
cion (borrador), revision y retextualizacion (versién definitiva).

En cuanto a la fase de evaluacion, en el apartado Recursos y agrupamiento
de las fichas del profesor se especifica si la correccién de cada actividad se
realiza a través de una puesta en comiin de grupo, o bien se propone previa-
mente un intercambio de informacién en pareja. También estd prevista,
para las dos tareas, una retroalimentacién por parte del alumno sobre el
grado de dificultad y aprovechamiento de los ejercicios propuestos, asi co-
mo el de satisfaccién personal sobre la eficacia conseguida. El cuestionario
creado a tal fin es igual para las dos tareas y se incluye en los anexos.

La tarea 2 consiste en llegar a un acuerdo sobre dénde pasar el dltimo dia
de estancia en El Salvador. Para ello, una vez divididos los alumnos por
parejas, cada miembro ha de escuchar un texto grabado relativo a un desti-
no turistico diferente (comprensién auditiva) y tomar notas sobre la infor-
macién transmitida con ayuda de una ficha (expresién escrita, destreza

auxiliar). A continuacién, han de transmitir a la otra persona lo que han
aprendido del lugar en cuestién (expresién oral) y, tras escuchar al compa-
fero (comprensién auditiva), han de llegar con él a un acuerdo y tomar una
decisién (expresién e interaccién orales).

Esta actividad cumple con los cuatro requisitos que, segin Vdzquez
(2000) ha de respetar un ejercicio comunicativo de expresién oral, a saber:
existe interaccién, se da la suficiente explicitacién (queda claro quién habla,
con quién y para qué), existe un vacio de informacién primero y de opinién
después, y no hay una sola respuesta posible.

Por dltimo, las actividades van seguidas de las fichas del profesor, a las
que ya se ha hecho referencia. En ellas se explicitan las caracteristicas de los
alumnos, por una parte, y las de las tareas, por otra (descripcién, objetivos,
contenidos, tipologia de la tarea, tipologfa textual, recursos utilizados, agru-
pamiento, indicaciones pricticas y, cuando se he considerado necesario,
soluciones de algunos ejercicios).
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TIPOLOGIA DE ACTIVIDADES
PARA ABORDAR EL FENOMENO
EN EL AULA DE E/LE DE FORMA
EXPLICITA.

Resumen

Este trabajo estd encaminado a mostrar
las cucstiones que podrian impulsar ¢l
aprendizaje de la frascologia espanola, y
mds en concret, de las colocaciones, un
tema gencralmente desatendido en los
manuales de  espanol como  lengua
extranjera y a proporcionar algunas
soluciones y cjercicios pricticos para
facilitar el aprendizaje del léxico en su
combinatoria en el aula de E/LE. Por no
recibir ¢l fendmeno colocacional la
importancia que se merece, la ensenanza
del mismeo se convierte en un problema
para el profesor, que no dispone de
ningin apoya a la hora de tratarlas. Dees-
conocer las restricciones combinatorias
propias ¢ idiosincrasicas de una lengua
separa las producciones del native de las
del ne native y sc convicrte cn una de las
razones que, en parte. justificaria e im-
pulsaria al mismo ticmpo la cnscianza

de las colocaciones en el aula de E/LE.

Palabzras clave:

culocaciones,

APORTACIONES PRACTICAS

A LA ENSENANZA DE LAS COLOCACIONES:

Para que ln comprension del fendmeno

léxico colocacional por parte de los estu-
diantes de E/LE resulte mds ficil y su apli-
cacidn mas efectiva, queremos proporcionar
algunas dpologlas de actividades (C1-C2
del MCER) que podrian scrvir de modelo
para aquellos profesores que quicran abor-
dar el fendomene en el aula de forma explici-
ta. Las actividades cstin orientadas a ense-
fdar a los aprendices de espanol los vinculos
semanticos o redes combinatorias que se
establecen entre las palabras y que son fun-
damentales para el uso cotidiane de la len-
pua cspafiola. Consideramos cntonces que
la idea de partir de un drea temdtica concre-
ta para trabajar la combinatoria 1éxica facili-
ta ¢l aprendizaje en cuanto permite a los
estudiantes practicar el tipe de unidad frase-
oldgica que sc ha decidido tratar en un con-

texto especifico.

fraseologia, lexicon mental, vinculos

e i . . T
semdnticos, idiosincrasia, combinatoria léxica
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1. Las colocaciones: un tema
desatendido en el aula
de E/LE

Este trabajo estd encaminado a
mostrar las cuestiones que podrian
impulsar ¢l aprendizaje de las unidades
léxicas superiores a la palabra, y mas en
concreto, de las colocaciones, un tema
generalmente desatendido en los ma-
nuales de espanol como lengua extra-
njera y a proparcionar algunas solucio-
nes y cjercicios pricticos para facilitar
el aprendizaje del léxico en su combi-
natoria en el aula de E/LE. Si las pri-
meras aportaciones en ¢l marce de la
lingiiistica tedrica espatiola se deben a
Corpas Pastor (1996), las primeras
aportaciones pricticas rclacionadas con
la ensenanza-aprendizaje del fendmeno
colocacional se deben a Higueras
Garcia (2004) y a otros numerasos
estudiosos, herederos de la misma, que
han contribuido a través de sus activi-
dades a alimentar y promaver su apli-
cacién prictica cfectiva en cl aula de E/
LE. A pesar de existir una amplia bi-
bliografia sobre la combinatoria Iéxica,
la diddctica de la frascologia siguc
abordando el tratamiento de las colo-
caciones, combinaciones frecuences de
al menos dos palabras de significado
transparente y que los hablantes tien-
den a producir entre una gran cantidad
de combinaciones tedricamente posi-
bles para expresar un sentide dado, de
forma insuficiente centrande la mayar-
ia de las actividades, mds concretamen-
te, en las locuciones, formulas rutina-
rias y refranes. Por no recibir el fend-
meno celocacional la importancia que
se merece, debido, quizds, a que los
cstudios frascolégicos scan muy recien-
tes, la ensenianza del mismo se convier-
tc cn un problema para el profesor que
no dispone, a pesar de existir algunos
trabajos sobre el tema, de ningidn apo-
yo a la hora de tratarlas en el aula.
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Las colocaciones, come recucrda Alvarcz
Cavanillas (2008: 40}, han sido en cierto
modo olvidadas, dado que al ser su signifi-
cado transparcnte v, por lo tanto, deducible
del significado de cada uno de sus compo-
nentes, su presencia como unidades Iéxicas
no sc¢ obscrva, En palabras de Higueras
Garcia “las colocaciones no estin presentes
como contenido explicico ni en las progra-
maciones ni en las actividades de clasc y si
muchos manuales proporcionan la informa-
cién colocacional lo hacen indirectamente
ofreciendo listas de palabras que solo oca-
sionalmente se dan en su aspecto colocacio-
nal” {2006: 92) El conocimicnto cn pro-
fundidad del fendmene colecacional y, en
general, de las unidades fraseoldgicas, es de
fundamental importancia para llegar a do-
minar una segunda lengua y afianzar los
conocimientos que ya se tienen de la mis-
ma. Como senala frsula (1992} una comu-
nidad de hablantes selecciona, en un marco
dc infinitas posibilidades de combinacidn.
un grupo finito de probabilidades para ver-
balizar un acontecimiento y eso viene a
poner cn tela de juicio “la libertad de la
que, teéricamente, gozan los hablantes en la
construecion del discurso” {Corpas Pastor,
1996: 15) Una de las tarcas que le queda al
profesor, sobre rodo en los niveles mas
avanzados, es incrementar la competencia
colocacional de los estudiantes para que sus
producciones lingiifsticas, que cuentan con
un importante caudal Iéxico, se parezcan, a
la hora dc¢ combinar palabras, a las de un
hablante nativo. Aunque en la mayoria de
los casos las producciones de nucstros csta-
diantes se entiendan perfectamente, a los
oidos de un hablante nativo no siempre se
perciben de forma natural, por tanto el
profesar debe plantearse intervenir de algn-
na mancra para que sus cstudiantes no se
queden en lo que es posible decir, sino en lo
que efectivamente dicen los  nati-
vos” (Alvarcz Cavanillas, 2008: 22) Aun-
que, por la naruralidad que confieren al
discurso, los aprendices muestran, sin que el
profesor deba impulsarlos de forma parti-
cular, una fuerte inclinacién hacia estas
combinaciones de palabras, “No podemos
olvidar que cl estudio y uso adecuado de las

colocaciones por parte de los estudiantes de
una lengua extranjera nace de la voluntad y
labor del docente, no obstante, cste debe
verse apoyado por un buen libro de texto y
de manuales donde el tratamiento de las mis-
mas sca ¢l adecuado” (Higueras Gareia, 2004:
223-224)
“Lo que realmente distingue al

alumno intermedio del avanza-
do es la fluidez”

En palabras de M2 Auxiliadora Castillo Car-
ballo (2000: 268) “los sistemas lingliisticos se
manifiestan idiosincriticamente en lo que se
refiere a la combinacién de palabras™. Asimis-
mo, “Conocer una lengua a fondo no ¢s dnica-
mente dominar las reglas que articulan la mor-
fologia y la sintaxis, o la correera pronunciacion
de los sonidos, ni tan siquiera poseer un léxico
amplio, Es sobre todo invelucrarse en los modos
y formas idicsincrdsicos que el hablante nativo
emplea en su produccion lingiiistica; es utilizar
los giros y las combinaciones de palabras que el
uso ha perpetuado a través de los siglos y a las
quc les ha otorgado licencia para erigirse como
lo mas caracteristico y peculiar de una len-
gua” (2000: 271) Parece claro que, el hecho de
que las colocacionces sc combinen de forma arbi-
traria y, por lo ranto, no siempre previsible por
la ldgica o la semdntica, hace que muchas de los
crrores relativos a su uso dependan del conoci-
miento lingiiistico del que disponen los aprendi-
ces. Como se afirma en la presencacion de RE-
DES “El estudiante que aprende una scgunda
lengua entenderd enseguida que debe adquirir
familiaridad con muchas de estas combinacio-
nes, tan naturales ¢ inmediatas para ¢l hablante
nativo como desconocidas para €17 {Bosque,
2004: XXII) si no quiere cometer errores de
transferencia negativa al pasar de una lengua a
otra. Desconocer las restricciones combinatorias
propias e idiosincrasicas de una lengua separa las
producciones del nativo de las del no nativo v se
convicrte ¢n una de las razones que, cn parte,
justificarfa ¢ impulsaria al misme tempo la en-
sefianza de las colocaciones en el aula de E/LE.
Asimismo. su conocimicnto ¢s de fundamental
importancia dado que desempenia un papel de-
terminante a la hora de organizar el Iéxico en el
cerebro, pues “agiliza su recuperacidn y mejora
la fluidez y correccion del alumne, que no tiene

que ir combinando palabra a palabra para
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crear su discurso, sine bloque a bloque vy,
por consiguicnte, podrd hacerlo con ma-
yor rapidez y cometiendo un mimero
menor de errotes” (Higueras 2004: 15).
Un ¢scaso conocimicnto del léxico o del
vocabulario de una lengua, sobre rodo en
los estudiantes de nivel avanzado, supone,
como afirma Lewis (2000: 8), condenar-
los a un eterno nivel intermedio, a conti-
nuos bloqueos e interrupciones en la
construccién de sus discursos, a una co-
municacidn poco precisa y fluida. Asimis-
mo, Alvarcz Cavanillas afiade que si por
un lade “lo que realmente caracteriza a
los estudiances de nivel avanzado y los
distingue de los de niveles intermedios cs
la cantidad de vocabulario almacenado en
la memoria y disponible para ser usado
[...] Por otra parte, lo que realmente dis-
tingue al alumno intermedio del avanza-
do es la fluidez, es decir, la capacidad de
desplegar un amplio abanico de bloques
al contex-

dC Una manera Eld(“,('.llﬂdﬂ

to.” (2008: 21, 22

“No se trata solo de
aprender palabras nue-
vas sino de profundizar
en las ya conocidas”

Los aprendices enriquecen su vocabu-
lario relacionado con una palabra cuando
roman conciencia de las palabras con las
que ésta puede coaparecer (cotexta), es
decir, cuando las hayan interiorizado.
Pues,“Hay unidades léxicas simples que
los estudiantes conocen a medias, en el
sentido de que adn no son conscientes de
sus colocaciones: les suenan, las compren-
den, pero que a(in no las han interiariza-
do, por lo que no forman parte de su
vocabulario activa”™. (x’-’\lvart'z Cavanillas,
2008: 63) No se trata solo de aprender
palabras nucvas sino de profundizar cn las
ya conocidas {ponerlas en un contexta,
conocer ¢l tipo de registro, conocer sus
restricciones de uso v suls significadols,
ctc.) para afianzar cn los aprendices un
conocimiente léxico mds completo v, en
palabras de Lewis (1993; 2000}, mds
cualitativo,

1.1.Tipologia de actividades para
trabajar las colocaciones en el
aula de E/LE

Para que la comprensién del fenéme-
no léxico colocacional por parte de los estu-
diantes de E/LE resulee mids Flcil ¥ su apli-
cacién mds cfectiva, hemos proporcionade
algunas tpologias de actividades para los
niveles C1 y C2 del MCER que podrian
servir de modelo para aquellos profesores
que quieran abordar el fendmeno en el aula
de forma especifica. Estas actividades de-
pendicndo del vocabulario scleccionado sc
pueden realizar en cualquier nivel y permi-
ten introducir diversas variantes. A través de
la realizacién de actividades enfocadas sobre
todo en el desarrollo de destrezas comunica-
tivas. los aprendices aprenden a reconocer,
asimilar, retener, utilizar y recuperar las
combinaciones frecuentes de palabras pro-
pias de una lengua mejorando asi su com-
petencia léxica y con ella una mayor fluider

v precision a la hora de producir lengua,

Para aprender a comunicarnos con flui-
dez cn una lenpua dos no podemos it jun-
rando palabras aisladas a ravés de reglas
gramaticales sing poseer, al igual que los
nativos. un repertorio de unidades prefabri-
cadas listas para usar. 81 el léxico no se
aprende de forma aislada sino en relacion
con otras palabras a través de muestras de
lengua contextualizadas, hemos organizado
el vocabulario de las actividades proporcio-
nadas a continuacién en torno a un drca
terndtica concreta, un sistema, éste altimo,
muy eficaz si se quiere, a través de la crea-
cién de redes de significados o asociaciones
de tipo semdntico entre las palabras, facili-
tar en los aprendices la memorizacion de las
colocaciones tratadas y su posterior recupe-
racién como si de unidades prefabricadas se
cratara. La idea de partir de un drea temdti-
ca concreta para trabajar la combinatoria
léxica facilita el aprendizaje en cuanto per-
mite a los estudiantes practicar el tipo de
unidad fraseoldgica que se ha decidido tra-
tar cn un contexto cspecifico relaciondndoela
can una determinada sitwacién o funcion

comunicativa.

Las actividades, basadas en la metodologia del
enfoque por tarcas, siguen la sccucncia diddctica
con cuatro fases propuesta por Woodward
{2007: 104-112) para el Iéxico en general y apli-
cada al fenémeno colocacional por Hipucras
(2006):

1) Actividades de exposicién a la len-
guaz: los aprendio&s, a través de diferentes
inputs, centran su aencion en cémo se
combinan las palabras cntrando cn con-
racto con las colocaciones de forma
implicica. Durante el desarrollo de las
actividades de este primer bloque, apren-
den, asimismo, estrategias para obtener
informacién sobre ¢l comportamicnto
colocacional de las palabras a través de
basquedas de palabras en los diccionarios
combinatorios cxistentes para ¢l cspaiiol,
Estos ltimos posibilitan recabar infor-
macién sobre las combinaciones mids
usuales del cspaniol y sus contextos de uso
y conocer las relaciones que se establecen
entre las palabras que, aunque desde el
punto de vista de la descodificacién para
un aprendiz de L2 no presentan especial
interés, desde la codificacién no sicmipre
resultan ficiles de adivinar.

2) Actividades de percepcién de la for-
ma y del significado: se trata de activida-
des que ofrecen una explicacion o defini-
cién del fenénicno colocacional y que
ayudan a los estudiantes a concienciarse
sobre la existencia del mismo, es decir,
sobre ¢l hecho de que las palabras no
siempre se combinan de forma auténo-
ma, PLICS Ln ]CXCTnl Puﬂde dﬂterfninﬂr I‘rl
presencia de otro. Los aprendices reflexio-
nan sobre la forma, el significado y la
idiosinerasia del fenédmeno colocacional
lo que permite evitar en sus producciones
tT‘rlnSFerCnCi&S Crréﬂeaﬁ de pil[ronﬂs COIO—
cacionales de la L1 a la L2. Aprenden a
reconocer las colocaciones por sus carac-
terfsticas: en funcidn del dpoe de compo-
nentes )" df'. su estructura sinta'(‘.tiCﬂ )’ a
partiv de su composicionalidad o semi-
composicionalidad scmdntica.
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combinaciones cuyos clementos ne son sustirui-
bles por otros sine de que las unidades en cues-
tidn, dependiendo del grade de restriccién com-
binatoria, pueden presentar variantes sinonimicas,
es decir, la sustituciéon de uno de sus clementos

1. Objetivos

a.

2. Unidad didictica.

Se percatan, asimismo. no solo de la existencia de I Relaciones con los demds: reacciones y comportamientos

FICHA DE LA ACTIVIDAD

Percatarse de la existencia del fendmena colocacional.

la hora de praducir lengua.

sin que ello afecte al significado. Entendien, en-
tre otras cosas. que el tratamiento de las coloca-
cioncs ¢s neccsario para lepar a expresarse de
forma breve y concisa y con la precision de un
nativo, evitando asf intriles circunloquios que los

llevarian a cometer un mayar niimere de errores a

3) Actividades de memorizacién o almace-

b. Mcjorar la competencia colocacional dentre del dmbito semdntico
de las relaciones interpersonales: reacciones y compertamientos.

c. Reconocer las colocaciones a través de sus caracteristicas.

d. Reflexionar sobre la idiosinerasia del fenémeno colocacional,

e. Aprender estrategias para obtener informacion sobre el comporta-
miento colocacional de las palabras a través del use de diferentes recur-
sos léxicos, diccionarios combinatorios y corpus lingiiisticos cxistentes
para el espanol, de fundamental importancia para recabar informacidn
sobre la combinatoria Iéxica, su frecuencia de coaparicién y contextos de

uso.

namiento mental: se trata de actividades que ¢
ayudan a los aprendices a desarrollar estrate- ‘
gias de memorizacién para que las colocacio-
nes pasen a formar parte del vocabulario acti- b
vo, A través de recursos estratégicos como los i
mapas semdanticos, reflexionan sobre lo il
que resulta agrupar las colocaciones por emas :
como método para organizarlas y recordarlas j‘

en furtura a la hora de levarlas a la prictica.

4) Actividades de uso y de mejora: a los
aprendices se les da la oportunidad de utilizar
las colocaciones tratadas en cjercicios anterio-
res con el fin de comprobar lo aprendido,
desarrallar la habilidad de combinar palabras
con autonomia, medir ¥ mcjorar su compe-
tencia colocacional y acostumbrarlos a convi-
vir de forma consciente con las unidades en

cuestidn,

Notas

1. Gémez Moaolina (2004); Navajas Algaba (20006); Gonzdlez Grucso
(20006} Alvarcz Cavanillas (2008).

2. Corpas Pastor {1996: 53} define las colocaciones como aquellas
“unidades fraseoldgicas que, desde el punto de vista del sistema de la
lengua, son sintagmas completamente libres, generados a partir de reglas,
pero que, al mismo dempo, preseutan cierto grado de resuiceidn corbi-
natoria determinada por el uso {cierta fijacion interna)”. En otras pala-
bras, podemos decir que no existe ninguna regla que explique por qué se
dice eameter un evar en lugar de bacer un eveor. Esta dlima combinacidn
cs posible scgun las veglas del sistema pero no cstd vatiticada por la co-
munidad de hablantes no actualizandose, en consecuencia, en la norma.
3. Eu las colocaciones cada constituyente léxico es también constituyen-
e semdntico, por lo tanto, un aprendiz de segundas lenguas podra infe-
rir €l signilicado de la combinacién a partir del signilicado de cada uno
de sus componentes. Sin cmbargo, osta transparcncia aunque No sUponc
un problema a la hora de descodificar o significado de las colocaciones,
si lo supone a la hora de produciclas en su discurso, dado que no siempre
las palabras se combinan porque su asociacidn se considera obvia, Iogica
o natural.

4. Una herramienta fundamental para aquellos profesores que quieran

diseiiar sus propias actividades y, sobre wodo, saber qué colocaciones
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las palabras.

Entender los usas metaféricos del lenguaje cotidianc.
g. Reflexionar sobre los vinculos seménticos que s establecen entre

Favarecer en los aprendices la memorizacién de las palabras v su
posterior recuperacién en ¢l lexicdn mental a través de la creacién de
redes de significados ¢ mapas semanticos.

Reflexidn metalingiiiscica.

Expresién ¢ interaccion oral,

k. Desarrollar In habilidad de combinar palabras con autenomia.

2. Nivel especifico recomendado: C1 /7 C2 (MCER)

3. Tiempa: 4 horas aprédximadamente

4. Matcriales: Fichas dc las acrividades / Recursos léxicos cn la red.
5. Dindmica de trabajo: Individual / Parejas / Grupos

Para la unidad diddctica completa y sus apartados (2.1, Actividades de exposi-
cidn a la lengua; 2.2, Actividades de percepeion de la forma y del sivnificade; 2.3.
Actividades de memeorizacidn) consultar la pigina 30 del Anexo.

llevar al aula dependiendo del nivel de sis estudiantes es el Plen curvicu-
lar del Instivwio Cervanies. Niveles de veferencia pava el exparol {2006). En
él, y, mds en concrewo, en los inventarios de Nociores generales y Epecifi-
cas, ademnds de locuciones, [Srinulas rutinarias v compuestos sintagndi-
cos, s¢ recogen las colocaciones cn los diferentes niveles, Las diferentes
unidades frascoldgicas sc agrupan cn torno a las catcgorfas nocionales
cstablecidas por o PCIC (claciones parsonales, alimenracion, trabajo,
ocio, compras, tiendas, establecimientos, salud e higiene, viajes, aloja-
miento ¥ transporte, economia e industria, ciencia v tecnologia, gobier-
no, politica ¥ sociedad, etc.}. Otra obra de consulta, imprescindible para
recabar infornacién sobre las combinatorias éxicas en los niveles mnds
avanzados, pues aclara ¢l sentido con el que se estd utilizando un lema en
una combinacion detenninada -infonnacion esencial para la diddctica
del léxico o para aquellos profesionales de la lengua que se preacupan
por conocer, aprender, traducir ¥ practicar estas combinaciones- es el
diccionario combinatorio Redes (2004). liste diccionario, “en lugar de
delinir palabras, [...] muestra los contextos en los que aparecen, las vin-
cula con otras palabras cou las que se combinan y explica las relaciones
serndnticas  que  caraclerizan  esas  combinaciones”  {Bosque, 2004;
OOV El diccionario combinatoria Prdctice (20006) cs otia de las
herramientas de inestimable ayuda para los profesores de E/LE a la hoca
de seleccionar qué colocaciones wabajar cn el aula. Sc mwara de la versién
mis extensa de Redes v resulta ser mis iddneo para estudiantes de nivel

intermedic.
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EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA INTERCULTURAL A PARTIR DE
MATERIAL AUDIOVISUAL/
ELABORACION DE UNA UNIDAD DIDACTICA

Profa. Emma Gago

Talleres de verano
para profesores de ELE
Instituto Cervantes
Consejeria de Educacion
nivel Casa Argentina

Roma, julio 2012

1/ Estamos aprendiendo espafiol, pero, ¢cudnto sabes de los

SE SI ON 1 p'aises en los que se hqbla? Hoy le toca el Turnf) a Perd, un pa,is
situado en América Latina, y vamos a conocer mds cosas sobre él.
Para empezar, {puedes situarlo en el mapa?
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ECUADOR

BRASIL

OCEAHNO PACIFICO

Mediterréneo Anexo | 2



2/ Estos personajes son conocidos dentro y fuera de Perd. Pero, iquién es quién!
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SESION 2

http://url.ie/fhk3

3/ Son muchos los espafioles que han participado en el programa
Espafioles en el mundo. Asi contribuyen a que se conozca cémo es
la vida de tantas personas que un dia decidieron comenzar una
vida lejos de casa. ¢TU qué opinas? ¢Lo harias?

tve
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4/ Habrds observado que Miguel ha incorporado ya a su vocabulario términos y
expresiones que no son propios del espafiol peninsular.

¢Recuerdas cudndo los ha utilizado?

chullo

cuadra

cui
finado amigo
hermano
sacha inchi

jdale!
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5/ En Perd se hablan mds de cincuenta lenguas verndculas, aunque el castellano es el
idioma mds extendido: lo habla el 85% de la poblacién, un 13% habla alguna lengua
quechua y un 2% habla aimara.

¢Alguna vez has oido hablar en quechua? iVamos a ver si lo reconoces!

Mediterréneo Anexo | 6



6/ El Camino del Inca conduce hasta Machu Picchu, la ciudad
simbolo de la civilizacién que habité la zonha andina entre los
SESION 3 siglos XIIT y XVI. Se extiende desde el sur de Colombia hasta
el centro de Chile pasando por Quito (Ecuador), Cajamarca,
http://url.ie/fhk4 Huanuco, Jauja, Huamanga, Cuzco (Perd), La Paz, Cochabamba
(Bolivia), Salta y Tucumadn (Argentina).

Timoteo nos ha acompafiado en este breve primer viaje por la
senda del Camino del Inca...

Teo nos cuenta que...
a. el Camino del Inca servia...
b. para escribir su libro...

c. al Valle de Tarma se le llama también...

d. los tarmas eran...
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7/ Segln los restos encontrados, asi era la ciudad antigua de Machu Picchu vista
desde el cielo. Ahora os toca a vosotros descubrir como era vista desde dentro: busca
informacién y cuéntanos como vivian los incas en este fantdstico lugar.

Urin

Hanan

Zona Urbana Zona Agricola
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8/ Muchos esparioles exportan su tradiciéon gastronémica cuando van a vivir a otros
paises ya que, ademds, la cocina espafiola es muy valorada en todo el mundo. Teo es
socio de un restaurante espafiol en Lima, Laefie.

¢Quieres descubrir cudles son las especialidades de la casa?
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9/ "La Indiana Jones de Chamberi. No hay mejor forma de
definir a esta historiadora madrilefia que se marché a Perd en
SESION 4 busca de oro. De su mano visitaremos el Bosque de Pomac,
donde lleva afios excavando tumbas de miembros de la cultura
http://url.ie/fhkt Sicdn. También conoceremos el Museo Sicdn: un viaje en el
tiempo hasta civilizaciones milenarias que deslumbran tanto
como el oro que alli se expone”.

¢Es verdad o no?
El museo en el que trabaja estd dedicado a diferentes culturas precolombinas
Las piezas expuestas proceden todas de excavaciones
Pizarro descubrié las riquezas escondidas dentro de las pirdmides
Las huacas son formaciones geoldgicas naturales
El Bosque de Pomac es el bosque seco mds grande de América
El Gran tocado es la pieza mds importante del museo porque los materiales con

los que estd hecho son muy valiosos

EXPLOTACION: antes de visionar el reportaje leemos el enunciado del ejercicio, tomado de la
introduccion del programa Espaiioles en el mundo; a continuacidn, los alumnos realizan
individualmente un ejercicio de confirmaciéon de comprensidn justificando la respuesta.

OBJETIVOS: adquirir conocimientos referenciales; confirmar comprension; ejercitar recursos
de citacién de informacidn.
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10/ Paloma nos cuenta que en su bosque habita una rica fauna autéctona de Perd, por
ejemplo,

Y

Si buscas un poco de informacion, descubrirds que la fauna peruana se caracteriza por
su gran diversidad. Por un lado, la fauna marina, distinta dependiendo de la corriente;
la terrestre, dividida en tres grupos segun su origen, y las aves.
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11/ Hablando de animales y de gatos negros...

La supersticion estd muy presente en la vida de los peruanos, al igual que ocurre en
otras muchas sociedades.

La definicion que ofrece el DRAE es la siguiente:

supersticion.

(Del lat. superstitio, -onis).

1. f. Creencia extrafia a la fe religiosa y contraria a la razén.
2. f. Fe desmedida o valoracion excesiva respecto de algo.
Supersticion de la ciencia.

Sin embargo, en el caso de muchas culturas, la fe religiosa no excluye la supersticién.
¢Y 10? ¢Eres supersticioso? ¢Qué supersticiones curiosas conoces?
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12/ ¢Habéis visto que durante todo el programa aparecen
titulares que ofrecen mds informacion?

Y SESION 5

Vamos a comprobar si sois buenos observadores...

1. Los incas aprovecharon los caminos trazados por

2. El Mariscal Sucre ...
en 1824‘ > 7" El famoso comedi:ntescer:ie:firito protagonizaba la

” A:El chavo del ocho b

S oo @DAPCO desde el afio 750
d.C. hasta el 1375 d.C.

7 c.Ultraman Mision Imposible

"

4. CUZCO SIGNITICA "....ooee ettt et st s s s s s

5. Los restos humanos mds antiguos de Sudamérica encontrados datan de

6. Los 20 cuerpos encontrados en la tumba pertenecen a mujeres ...
7. El castellano es la lengua oficial. El ......................y el .................... son cooficiales.
8. Tarma era la ciudad de ...y Tarma Tambo, oo

n

9. Chiclayo es conoCida COMO ™...........o ettt e

10. Los conquistadores espafioles usaron el Camino Inca para llegar a ...
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13/ Después de tanto trabajo, seguro que todos estdis sofiando con hacer un gran
viaje. También estas personas quieren empezar a programar sus vacaciones, pero no
tienen claro el destino. Teniendo en cuenta su perfil e intereses, ¢qué proponéis a
cada uno de ellos?

Ana Ortega, 36 afios, soltera; trabaja en una agencia de
publicidad; le gustan los deportes de aventura; tiene dos
semanas de vacaciones y viajard sola; dispone de wun
presupuesto limitado; le gustaria también conocer gente
interesante.

Luigi Esposito y su familia; viven en una pequefia ciudad en el
norte de Italia; elegirdn un destino pensando sobre todo en
los nifios; disponen de un mes de vacaciones; Luigi es alérgico
al polen y al agua del mar; los nifios tienen 4 y 7 afios.

Marion Estévez, 50 afos, casada; es restauradora y
amante del arte; ha viajado por toda Europa y busca
un destino que la sorprenda; le gusta comer bien;
dispone de veinte dias de vacaciones; volar la
aterroriza.

Alejandro Ramos y Oscar Jiménez, 16 afios, estudiantes; hacen su
primer viaje solos como premio por sus buenas notas; quieren
divertirse y vivir nuevas experiencias; ho disponen de un
presupuesto muy alto, pero estdn dispuestos a viajar como
mochileros y quieren marcharse lo mds lejos posible de sus
padres.
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Lo que mas me ha llamado la atencion

He aprendido

Quiero saber mas sobre
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Unidad didactica. Un paseo por El Salvador. Francisco del Moral Manzanares

UN PASEO POR EL SALVADOR

I. Tarea 1: Comprension de lectura y expresion escrita

Antes de leer

1. Vamos a leer un texto de promocion turistica de un pais americano de lengua
espafola. Antes de verlo, te damos el nombre de algunos paises con las letras

desordenadas. ;Te atreves a ordenarlas? Cuando termines la actividad, compara
tus resultados con los de un compaiiero.

DRUNASOH-RATO SACCI-UNGIARACA
ROSALEDA VL-ATAMGUELA

2. ;Mas dificil todavia! Ahora te presentamos un mapa de la zona en cuestion.
Tienes que relacionar un pais con cada uno de los nombres de mas arriba. Pero

atencion: hay cuatro paises y cinco nombres. Uno de ellos no corresponde con
ningun pais de los representados en el mapa.

Compara tus respuestas con la de tus
compaifieros. Quiza el texto que vas a leer te
ayude a resolver tus dudas.

3. A continuacion te damos unos epigrafes con el tema principal de cada uno de los

siete parrafos del texto. Léelos detenidamente y piensa qué orden les darias, si tu
fueras su autor.

Descripcion detallada de la oferta turistica de la region ~ Promocion institucional
Sintesis de los mayores atractivos Patrimonio floral

Situacion geografica y caracteristicas fisicas del pais Oferta gastrondmica
Referencia historica
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Lectura

1. Haz una primera lectura atenta silenciosa. Vuelve a leer el texto. ;Cual de los
epigrafes anteriores se corresponde con cada uno de los parrafos? ;Qué
diferencias hay entre el orden que tu has preferido y el del texto real? ;Te parecen
diferencias importantes?

En la década de los 50 —mas concretamente entre 1947 y 1959—, fue un poeta, el
salvadorefio Raul Contreras, el encargado de avivar la oferta turistica nacional. Al frente
de la recién inaugurada Junta Nacional de Turismo, cred una serie de parques y
“turicentros” destinados a resaltar los recursos naturales y arqueoldgicos del pais. La

5 iniciativa sirvi6 sobre todo para fortalecer una identidad propia, hasta entonces
aletargada.

Delimitado por los rios que dibujan sus fronteras con Guatemala al oeste, y con
Honduras al este y al norte, El Salvador es el mas pequefio de los paises
centroamericanos. Y el Unico sin costa caribefia, aunque con medio centenar de
10 bellisimas playas —dos de ellas consideradas entre las mejores del mundo por los
surferos— a lo largo de sus 300 kilémetros de costa frente al Pacifico. Situado a medio
camino entre las dos Américas, su moderno aeropuerto internacional ocupa el tercer
puesto en recepcion de turistas después de Costa Rica y Guatemala. Como sus vecinos,
El Salvador posee una naturaleza volcénica de un verde rabioso, cuajada de rios,
15 cascadas, lagos y lagunas, y un clima estable y sin altibajos, soleado casi todos los dias
del afio y agradablemente fresco en las montafias. Debido a sus interesantes vestigios
arqueoldgicos, también forma parte de la renombrada Ruta Maya, que recorre la mitad
norte de Centroamérica. Mientras Honduras, Guatemala y Costa Rica “se venden”
respectivamente como “el pais que lo tiene todo”, el de “la eterna primavera” y el de “la
20 pura vida”, El Salvador cuenta con su marca “El Salvador impresionante”.

El Plan 2014 con que se propone recuperar el tiempo perdido y alcanzar las cuotas de
turismo internacional que sin duda merece, resalta como cualidades principales su
estratégica posicion como punto de encuentros y la calidad y calidez humana de sus
gentes. La obligada ausencia de turismo durante mas de una década, nos devuelve hoy a

25 este pequeno pero gran pais con la incomparable frescura de un destino atn no del todo
conocido, con toda su autenticidad intacta.

De entre las tres regiones en que se divide su geografia —Occidental, Central y Oriental—
tal vez sea la Occidental —la que linda con Guatemala—, la mas interesante para el
viajero, ya que tiene mejor infraestructura turistica. Los departamentos de Ahuachapén,
30 Sonsonate y Santa Ana, todos ellos a poca distancia de San Salvador, la capital, nos
reservan muy gratas y variadas sorpresas. Majestuosos volcanes, como el de Izalco
rodeados de frondosas selvas o verdes cafetales, embellecidos en ocasiones por las
coloridas aguas que rellenaron sus crateres, como el de la Laguna Verde, o el de
Ahuachapan con su Laguna de las Ninfas y sus inquietantes fumarolas —llamadas
35 ausoles— entre rocas. Para facilitar el plan de viaje, se ha disefiado la sugerente Ruta de
las Flores, un recorrido de unos 40 kilometros a lo largo de la cordillera de
Apanecallamatepec, con espectacular explosion floral entre octubre y febrero. Incluye la
visita a media docena de poblaciones emplazadas a unos 1.000 metros de altitud, que
alcanzan los 1.447 en el caso de Apaneca, la ciudad mas alta de El Salvador. De
40 marcado estilo colonial —como denotan sus iglesias—, pero con fuertes raices indigenas,
todas ellas siguen elaborando hoy como ayer una variedad de artesanias que venden en
animados mercadillos, entre los que sobresale el nocturno de Nahuizalco, avivado a la
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Unidad didactica. Un paseo por El Salvador. Francisco del Moral Manzanares

luz de los candiles. Cestos, muebles, figuras religiosas de madera, o los renombrados
tejidos de Ataco, confeccionados en arcaicos telares, son algunos de los productos que
45 podemos admirar. Pioneras en la implantacion de cafetales durante el tltimo tercio del
siglo XIX, estas poblaciones enriquecen la ruta con sus novedosos “tours del café”
compartiendo con el viajero los secretos de su cultivo, recoleccion y elaboracion.

La tradicion culinaria constituye otro de los placeres ineludibles, destacando la feria
gastrondmica que tiene lugar cada fin de semana en la plaza de la iglesia de Juayua,

50 donde ademads de chorizos y longanizas a la brasa, asados de conejo y venado, también
podemos degustar guisos de ranas y culebras, entre una multitud de platos —o platillos,
como dicen alli— nacionales e internacionales. Pero si queremos probar la mas tipica de
las recetas salvadorefias, el alimento que se elabora en cualquier rincon del pais, esa es
la omnipresente pupusa, una torta de maiz bien gruesa que esconde en su interior un

55delicioso relleno. De queso con chicharron —tocino del cerdo—, ayote —parecido a la
calabaza-, y frijoles refritos, o simplemente de quesillo —un queso fresco— y loroco, una
flor blanca muy apreciada por su aroma y sabor.

Muy valorada es también la flor de izote, emblema nacional desde 1995, una lilidcea
blanca que ademéas de donar sus semillas para deliciosos encurtidos o formar parte de
60 exquisitas recetas —revuelta con huevo o en el relleno de los cldsicos tamales—, sirve
también para la fabricacion de alcohol, detergentes, cuerdas, cesteria y tejidos. Resulta
divertido pensar que tal vez la amabilidad innata de los salvadorefios se deba en parte a
la naturalidad con que incluyen las flores en su dieta. Y ya no comestible, pero envuelta
en el misterio, la legendaria flor de amate nos conecta con la fantastica mitologia del
65 mundo rural salvadorefio. El amate es un arbol grandioso, compafiero de descansos a su
espesa sombra, productor de una flor invisible otorgadora de deseos y buena suerte
segun la fabula, microscopica segin estudios biologicos. Los cuentos a la luz de la
lumbre mencionaban la Oracién del Justo Juez, que habia que pronunciar tumbado bajo
el arbol a la medianoche, en el momento en que se desprendia la anhelada flor
/Oencantada, cuyo temible duefio era el Diablo.

Asi es esta tierra, rica en mitologia cristiano-precolombina, y con tanto sabor y

originalidad como esas famosas pupusas, cuya aparente simplicidad esconde el

meticuloso y muy mimado proceso de elaboracion con que los salvadorefios son

capaces de conseguir algo tan apetecible y sencillo como exotico. Auténtico y bien
75 equilibrado.

Adaptado de:

Gonzélez de Castejon, J. (2011). El occidente de El Salvador. Ronda Iberia, julio 2011, 90-96.

2. Un poco de léxico. Encuentra en el texto palabras que se puedan sustituir por las
siguientes, sin cambiar en lo fundamental su significado del texto (en orden de
aparicion):

reactivar — decision — reforzar — adormecida — tiene — repleta — variaciones —
restos — famosa — falta (sust.) — limita — densas — sierra (sust.) — situadas —
acentuado — destaca — elaborados — precursoras — gastrondmica — ciervo —
saborear — extranjeros — muy — similar — estimada — quiza — fortuna -
acostado - deseada — propietario — célebres — oculta (verbo) — simple
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Unidad didactica. Un paseo por El Salvador. Francisco del Moral Manzanares

3. Verdadero o falso.

a. Enlos 50, un poeta fue el responsable de reorganizar la oferta turistica.

b. El Salvador esté al este de Guatemala y al sur y al este de Honduras.

c. Eleslogan turistico de Guatemala es “la eterna primavera”.

d. El Salvador es un pais soleado, seco y caluroso.

e. Actualmente El Salvador es un pais muy visitado por turistas de todo el mundo.

f. En el oeste de El Salvador se situa la mayor cantidad de establecimientos
hoteleros del pais.

g. La ciudad de Apaneca esté situada en la Ruta de las flores.

h. Las poblaciones de la cordillera de Apanecallamatepec ofrecen al turista

recorridos tematicos sobre el café y la artesania popular.

i. Lo mas tipico de la gastronomia de El Salvador son las longanizas a la plancha y
los asados de conejo y venado.

j. El amate es un arbol de flor tan pequefia que ni siquiera se puede ver.

Después de leer

1. (Qué titulo le pondrias al texto? Justifica tu respuesta.

2. Ahora vas a escribir tu propio texto expositivo de promocion turistica. Puedes
seguir los siguientes pasos:

a) Tema.

Lo primero que tienes que decidir es sobre qué vas a escribir y lo mejor es
hacerlo sobre algo que conoces muy bien. Asi que te proponemos que crees un
texto sobre tu propia ciudad o region, o bien sobre una ciudad o una region de
tu pais que conozcas muy bien por algun motivo. Y lo vas a escribir en espaiol
porque ird dirigido a potenciales turistas de lengua espafiola que nunca han
visitado la zona.

b) Estructura.
(Te acuerdas del orden que seguian los parrafos del texto anterior? Vamos a
inspirarnos en ¢€l.

0 El occidente de El Salvador

Referencia historica

Situacion geografica y

N

caracteristicas fisicas del pais

Promocion institucional

Detalle de la oferta turistica de la regién

Oferta gastrondmica

Patrimonio floral

N o o AW

Sintesis de los mayores atractivos
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Unidad didactica. Un paseo por El Salvador. Francisco del Moral Manzanares

Pon en la columna de la izquierda los nombres de las siguientes partes, segun
corresponda. Cuando hayas terminado, puedes comparar tus resultados con los
de tus compatfieros:

preliminar — conclusion — titulo — informacion principal — contextualizacion 1 —
informacion suplementaria 1 — contextualizacion 2 — informacion
suplementaria 2

A continuacion intenta agrupar todas las partes anteriores en solo cuatro:
titulo — introduccion — desarrollo — conclusion

Pues bien, estas son las partes imprescindibles de un texto expositivo y, como
has visto, normalmente estan divididas en partes mas pequenas, los parrafos,
cada uno de los cuales corresponde a una idea diferente.

Ahora ya puedes decidir las partes de que constara tu escrito y hacer un
esquema que te sirva de apoyo. El titulo lo puedes decidir al final.

c) Leéxico.

Ya que sabes de qué vas a escribir y cudl es la forma que quieres dar a tu texto,
tienes que asegurarte de que conoces las palabras necesarias para escribirlo.
(Vas a hablar de situacion geografica, de recursos naturales, infraestructuras,
monumentos historicos, productos gastronémicos...? Seguro que ya sabes
muchos de los términos de los que vas a emplear. Otros quizé aparezcan en el
texto anterior y, en cualquier caso, recuerda que los diccionarios son
instrumentos muy utiles.

d) Borrador.

Ahora ya puedes elaborar una primera version del texto. Cuando la hayas
terminado, repasalo teniendo en cuenta dos criterios: el tuyo (;Respeta las
directrices marcadas desde el principio, tales como lector al que va dirigido,
estructura, léxico apropiado, etc.? ;Falta tal vez algin conector?) y el del
posible destinatario (;Da informacion necesaria e interesante? ;Favorece una
visita del turista medio hispanohablante?).

e) Version definitiva.
Haz las correcciones que creas convenientes y presenta tu texto final.
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II. Tarea 2: Comprension auditiva y expresion oral. ;Adonde vamos?

1. Ahora que ya estais familiarizados con la oferta turistica de El Salvador, os
proponemos una actividad por parejas. Imaginad que estiis en San Salvador,
capital del pais, y os queda un dia antes de volver a casa, pero no sabéis
exactamente qué hacer.

El alumno A, consigue en un teléfono automatico de informacion turistica datos
relativos a la ciudad de La Palma (Departamento de Chalatenango).

Audio del alumno A (2’ 44°”): http://www.divshare.com/download/18484035-144

Mientras que el alumno B escucha en la radio un reportaje sobre el Parque Los Chorros.

Audio del alumno A (2’ 14°”) http://www.divshare.com/download/18483550-833

Cada componente de la pareja tiene que escuchar la grabacion correspondiente y tomar
las notas necesarias con ayuda de la siguiente ficha:

Nombre del lugar:

Distancia a la capital:

Valor paisajistico:

Facilidad de acceso:

Clima:

Servicios turisticos:

Estado de las infraestructuras:

Atencion a nifos:

Atencién a ancianos:

Oferta cultural:

Interés artistico:

Gastronomia:

Gastos necesarios:

Mis gustos personales:

Podrés escuchar el texto tres veces y ya la segunda vez, podras detenerlo, si te resulta
util para escribir tus notas.

Atencion: quiza no haya informacion relacionada con todos los apartados de la ficha.
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2. Ya tienes la informacion relativa a un lugar de El Salvador que tu compaiiero de
viaje no conoce. Para poder llegar a un acuerdo, seguid los siguientes pasos:

a) Leéxico.

Cada uno de vosotros tiene que transmitirle al otro la informacion obtenida.
Para ayudarte, puedes empezar por escribir un pequefio esquema:

* Nombre de lugar

* Situacion

» Atractivos personales

* Posibles inconvenientes

b) Opinion.
Después de escuchar a tu compaiiero, explicale qué te gusta y qué no te gusta de
los dos destinos.

¢) Discusion.

Si vuestros gustos no coinciden, intenta convencer a tu compaiiero, justificando
tus opiniones. Tenéis que llegar a un acuerdo obligatoriamente. No te resistas si
los argumentos de tu compaiiero te resultan convincentes.
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Un paseo por El Salvador. Fichas del profesor

Tarea 1: Comprension de lectura y expresion escrita
(El occidente de El Salvador)

Descripcion

Se presenta a los alumnos un texto escrito de promocion turistica de El Salvador.

Objetivos especificos

Activar conocimientos previos sobre El Salvador y los paises de Centroamérica.
Comprender globalmente un texto expositivo escrito del &mbito de la promocion turistica.
Comprender informacion detallada del mismo texto.

Reflexionar sobre la estructura de un texto expositivo.

Escribir un texto expositivo para hacer promocion turistica de un lugar conocido.

Contenidos Léxico relacionado con la promocion turistica
especificos Los textos expositivos
Presente de indicativo
Coordinacion y yuxtaposicion
Oraciones adjetivas
Usos del participio
Tipologia Segun las caracteristicas de la tarea: transferencia de informacion, interaccion, practica.
de la tarea Segun los procesos de comunicacién: comprension lectora y expresion escrita (principales), expresion oral y comprension auditiva
(auxiliares).
Segtin el uso de la lengua: comunicativa
Tipologia textual Texto expositivo escrito
Recursos y El texto expositivo proviene del namero de julio de 2011 de la revista Ronda Iberia. Se presenta sin el titulo ni el subtitulo, pues
agrupamiento una de las actividades consiste en proponer el primero. Por razones de comodidad se ha transcrito y se han numerado las lineas,

pero se proporciona también el enlace que lleva al formato original.
Ha sido minimamente adaptado. Se han realizado algunos cambios en la puntuacion y en la linea 58 se ha sustituido /ilacea por
liliacea, por considerarse aquella un error (véase la definicion de izofe en DRAE).
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Francisco del Moral Manzanares

La agrupacion varia segun las diferentes actividades:

Prelectura 1 (palabras): Parejas o grupos de tres. Correccion implicita con el propio texto.
Prelectura 2 (mapa): Parejas o grupos de tres. Correccion después de la lectura (ayudadndose con los datos del texto).

Prelectura 3 (Orden de parrafos): Individual

Lectura 1 (Comprobacién de parrafos): Individual. Se hace una puesta en comun en grupo.
Lectura 2 (Léxico): Individual. Primera comprobacion en pareja. Puesta en comtn en grupo.
Lectura 3 (V o F): Individual. Primera comprobacion en pareja. Puesta en comun en grupo.

Después de leer 1 (Titulo): Individual. Puesta en comun en grupo.

Después de leer 2b (Partes del texto expositivo): Individual. Puesta en comun en grupo.
Resto de Después de leer 2 (Escritura): Individual y correccion personalizada.

Soluciones
a los ejercicios

Lectura. Ejercicio 2: encuentra palabras que se puedan sustituir
por las siguientes:

reactivar — avivar (linea 2)
decision — iniciativa (linea 5)
reforzar — fortalecer (linea 5)
adormecida — aletargada (linea 6)
tiene — posee (linea 14)

repleta — cuajada (linea 14)
variaciones — altibajos (linea 15)
restos — vestigios (linea 16)
famosa — renombrada (linea 17)
falta — ausencia (linea 24)

limita — linda (linea 28)

densas — frondosas (linea 32)
sierra (sust.) — cordillera (linea 36)
situadas — emplazadas (linea 38)
acentuado — marcado (linea 40)
destaca — sobresale (linea 42)

elaborados — confeccionados (linea 44)
precursoras — pioneras (linea 45)
gastronomica — culinaria (linea 48)
ciervo — venado (linea 50)

saborear — degustar (linea 51)
extranjeros — internacionales (linea 52)
muy — bien (linea 54)

similar — parecido (linea 55)

estimada — apreciada (linea 57)

quiza — tal vez (linea 62)
fortuna — suerte (linea 66)

acostado — tumbado (linea 68)

deseada — anhelada (linea 69)
propietario — duerio (linea 70)

celebres — famosas (linea 72)

oculta (verbo) — esconde (linea 72)
simple — sencillo (linea 74)

Lectura. Ejercicio 3. Verdadero o falso

a,V-b,F-c,V-d,F—e,F—f V—g V—h, F (no hay tours de artesania) -1, F—j, V
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Después de leer. Ejercicio 2b.
0 — Titulo — El occidente de El Salvador
1 — Preliminar — Referencia historica — Introduccion

Desarrollo

2 — Contextualizacion 1 — Situacion geografica y caracteristicas fisicas del pais
3 — Contextualizacion 2 — Promocion turistica

4 — Informacion principal — Detalle de la oferta turistica de la region

5 — Informacion suplementaria 1 — Oferta gastronémica

6 — Informacion suplementaria 2 — Patrimonio floral

7 — Conclusion — Sintesis de los mayores atractivos

Tarea 2: Comprension auditiva y expresion oral
((Adonde vamos?)

Descripcion

Después de la primera tarea, en que los alumnos estdn ya algo familiarizados con El Salvador, se plantea una segunda
colaborativa, a través de la cual una pareja de alumnos tiene que tomar la decision de qué visitar en su ultimo dia de estancia en
el pais.

Cada uno de ellos tendra inicialmente acceso a la informacion relativa a un destino turistico diferente: el alumno A, a la de la
ciudad de La Palma (Chalatenango) y el alumno B, a la del Parque Los Chorros. A continuacioén tendran que intercambiarse los
datos que hayan sido capaces de retener para, por ultimo, tomar una decision conjunta.

Objetivos especificos

Comprender los datos principales de un texto expositivo oral del &mbito de la promocion turistica.
Realizar una exposicion oral para transmitir dicha informacion.

Expresar opinion y gustos sobre hébitos turisticos.

Negociar para llegar a un acuerdo.

Contenidos
especificos

Léxico relacionado con el turismo
Oraciones causales

Oraciones relativas

Oraciones sustantivas
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Tipologia
de la tarea

Segun las caracteristicas de la tarea: transferencia de informacion, interaccion.

Segun los procesos de comunicacidon: comprension auditiva y expresion oral (principales), expresion escrita y comprension
lectora (auxiliares).

Segtin el uso de la lengua: comunicativa

Tipologia textual

Texto expositivo oral adaptado

Recursos y Textos orales adaptados a partir de documentos de video procedentes de la pagina de promocién turistica de El Salvador
agrupamiento www.elsalvador.travel.
La comprension auditiva del texto grabado se realiza individualmente. El resto de actividades, basadas en la interaccion, se
realiza en pareja.
Indicaciones Se considera que, debido al nivel de conocimientos de estos alumnos y a su L1, no es necesario preexplicar vocabulario. El
practicas Iéxico presente no deberia ofrecer dificultades, a pesar de que un minimo porcentaje de palabras puede ser desconocido. Esta

dificultad deberia ser superada por la habilidad de deducir el significado gracias al contexto. Se recomienda, pues, poner a los
alumnos en la situacion de tener que utilizar esta estrategia.

Por otra parte, se observa que, aunque las dos grabaciones tienen una duracion similar, la mas larga de ellas (sobre la ciudad de
La Palma) tiene ademas una mayor densidad de palabras y presenta una sintaxis mas elaborada, por lo que se puede considerar
mas dificil. Esta circunstancia podria ser aprovechada para que el profesor eligiera conscientemente a los miembros de las
parejas, de modo que diera el papel de alumno B, a aquellos que puedan presentar mas dificultades de comprension auditiva. Este
reparto podria resultarles motivador no sélo en términos generales, sino para la preparacion de la segunda parte de la tarea (de
expresion oral).
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Transcripciones de los audios

Audio del alumno A (288 palabras):

La ciudad de La Palma pertenece al Departamento de Chalatenango y es uno de los
principales destinos turisticos visitados por los nacionales y extranjeros, ya que retine
caracteristicas que lo vuelven importante y que cautivan el corazon de los viajeros, y se
situa, ademas, a 82 km. de distancia desde la capital, San Salvador. Esta poblacion se
caracteriza por conservar el ornato en sus casas, postes y en el parque central.

Posee el titulo de Cuna de la Paz y es dueia de los tesoros artesanales mas importantes
heredados por el sefior Fernando York, quien en la década de los 70 impulsé la técnica
del naif, convirtiéndolo en uno de los principales polos de desarrollo para su gente.

Al recorrer las calles de este tranquilo pueblo, observamos cémo sus pobladores
arduamente trabajan en sus casas, que también sirven de talleres para realizar sus
disefios, evocadores del paisaje de la campifia, la naturaleza y la vida de nuestros
antepasados.

Recuerde que, si usted es una de esas personas que gusta de ver como se trabaja esta
artesania, puede venir hasta los talleres, donde se observaran todos los pasos. En la
actualidad son mas de 117, los cuales estan exportando a paises como Italia y Estados
Unidos, entre otros. Esta circunstancia motiva a su gente a seguir trabajando y exponer
sus disefios en los talleres o en los tres diferentes mercados de artesanias localizados en
esta ciudad y que cada dia atraen a mas turistas e incentivan a las autoridades
municipales a seguir apoyando este proyecto.

La Palma se sitia en la zona norte de Chalatenango y encierra un abanico de

alternativas que la convierte en el mejor destino para visitar en El Salvador durante los
365 dias del afio.
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Unidad didactica. El occidente de El Salvador Francisco del Moral Manzanares

Audio del alumno B (255 palabras):

A tan s6lo 18 km. al oeste de la capital, este remanso natural es un icono turistico
preferido por muchos salvadorefios. Cuenta con doce manzanas de terreno, de las cuales
cuatro son las habilitadas al publico. Este parque cuenta con una belleza natural tnica,
debido a la gran cantidad de nacimientos de agua que le (sic) rodean por las filtraciones
de aguas de lluvia del volcan de San Salvador.

Son cuatro piscinas habilitadas: una para nifios, otra con tobogan y el resto, disefiadas
de tal forma que no pierdan el encanto natural del lugar.

Este turicentro abrid sus puertas en 1952, por la vision del poeta salvadorefio Ratl
Contreras, quien desed que sus restos descansaran en este parque.

Cabe destacar que este centro ha sido un importante escenario para eventos
internacionales, como Miss Universo en 1975, por el encanto de su paisaje.

Fue para el afio 2001 que sus instalaciones sufrieron dafios por los terremotos ocurridos,
sin embargo se realizaron obras de reconstruccioén que concluyeron en 2008.

En este parque encontrard areas de juego para nifios, un anfiteatro para eventos
educativos y culturales, modernos merenderos, una pasarela peatonal, rampas de acceso
para personas con discapacidades y senderos que conducen al bosque.

En el Parque Los Chorros encontrara ocho comedores que ofrecen platillos caseros y
tipicos a precios sumamente accesibles. También el ingreso de alimentos esta permitido,
para compartirlos en familia o con amigos.

Para mayor informacion, visite nuestra pagina web: www.elsalvador.travel y entérese de
todos los atractivos que le esperan en nuestro El Salvador impresionante.

Mediterrdneo Anexo | 28



Unidad didactica. El occidente de El Salvador Francisco del Moral Manzanares

Cuestionario de evaluacion de la tarea

TITULO : ¢ Estas de acuerdo?
(1 muy poco — 5 mucho)

Es interesante o1 o2 o3 o4 ob
Es util para aprender lengua o1 o2 o3 o4 ob
Es util para adquirir conocimientos o1 o2 o3 o4 ob
extralinguisticos

Es facil de realizar o1 o2 o3 o4 ob
Exige demasiado esfuerzo mental 01 o2 o3 o4 ob
Exige demasiados conocimientos previos 01 o2 o3 o4 ob

LA TAREAY YO

He comprendido bien las instrucciones o1 o2 o3 o4 ob
He seguido el proceso correctamente 01 o2 o3 o4 ob
Me he esforzado lo necesario 01 o2 o3 o4 ob
He tenido dificultades linguisticas 01 o2 o3 o4 ob
He tenido dificultades técnicas 01 o2 o3 o4 ob
Me he divertido o1 o2 o3 o4 ob
He aprendido mas espanol o1 o2 o3 o4 ob
He adquirido otro tipo de conocimientos o1 o2 o3 o4 ob
Estoy satisfecho con mi actuacion 01 o2 o3 o4 ob
He alcanzado el objetivo de la tarea 01 o2 o3 o4 ob

En el futuro podria mejorar mi actuacion si...

Me ha gustado que...

No me ha gustado que...
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APORTACIONES PRACTICAS A LA ENSENANZA DE LAS
COLOCACIONES: TIPOLOGIA DE ACTIVIDADES PARA ABORDAR EL
FENOMENO EN EL AULA DE E/LE DE FORMA EXPLICITA.

Rossana Sidoti
Investigadora L/Lin 07. Universita degli Studi di Messina.
rossana77@hotmail.it

2. Unidad didactica. Relaciones con los demas: reacciones y comportamientos

FICHA DE LA ACTIVIDAD
1. Objetivos

a. Percatarse de la existencia del fenomeno colocacional.

b. Mejorar la competencia colocacional dentro del &ambito
semantico de las relaciones interpersonales: reacciones y
comportamientos.

c. Reconocer las colocaciones a través de sus caracteristicas.

d. Reflexionar sobre la idiosincrasia del fendmeno colocacional.

e. Aprender estrategias para obtener informacion sobre el
comportamiento colocacional de las palabras a través del uso de
diferentes recursos léxicos, diccionarios combinatorios y corpus
linglisticos existentes para el espafiol, de fundamental
importancia para recabar informacion sobre la combinatoria
Iéxica, su frecuencia de coaparicion y contextos de uso.

f. Entender los usos metaféricos del lenguaje cotidiano.
Reflexionar sobre los vinculos semanticos que se establecen
entre las palabras.

h. Favorecer en los aprendices la memorizacion de las palabras y su
posterior recuperacion en el lexicon mental a través de la
creacion de redes de significados 0 mapas semanticos.

i. Reflexion metalinguistica.

J.  Expresion e interaccion oral.

k. Desarrollar la habilidad de combinar palabras con autonomia.

2. Nivel especifico recomendado: C1/ C2 (MCER)

3. Tiempo: 4 horas apréximadamente
4. Materiales: Fichas de las actividades / Recursos léxicos en la red

5. Dindmica de trabajo: Individual / Parejas / Grupos
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2.1.Actividades de exposicion a la lengua

1) Cada persona reacciona y se comporta de forma diferente ante la vida (cuando nos
dicen una mentira, un noviazgo se rompe 0 un amigo nos decepciona, cuando no
aprobamos un examen o no conseguimos un empleo, si pillamos a un ladrén robando en
nuestra casa, etc). Lee el siguiente texto y contesta, interactuando con tu compafiero de
al lado, a las preguntas que a continuacion te proporcionamos. (20 minutos)

Un suefio

En medio del silencio de la noche escuché el sonido de mi mdvil, que parecia provenir
del armario. Primero pensé que se trataba de un suefio; luego, que me lo habia dejado
encendido en el bolsillo de la chaqueta. Abri los ojos, prendi la luz y sorprendi,
Ilevandome un susto bastante evidente, en el medio de la habitacion, a un individuo que
buscaba su teléfono por todos los bolsillos con una mano mientras me apuntaba con una
pistola que llevaba en la otra. Imposible decir quién estaba mas desconcertado, si el
ladron o yo. Por fin, dio con el aparato y lo atendi6 de mala gana: “;Qué pasa?”,
pregunto irritado por aquella inoportuna llamada. Luego, al esuchar lo que decia, se dejo
caer sobre una esquina de la cama como si le hubieran abandonado las fuerzas. “Ha
muerto mi madre”, me dijo en un aparte. “Lo siento”, afiadi yo ridiculamente desde mi
pijama de rayas.

Comprendi que tenia que aprovechar aquellos instantes de abatimiento del delincuente
para hacer algo, para darle una paliza. Miré a mi alrededor en busca de algiun objeto
contundente y ni vi mas que un par de novelas policiacas y un inhalador nasal que habia
sobre la mesilla. Aunque, de haber dispuesto de algo mas duro, tampoco habria sabido
coémo usarlo. Creo que conviene golpear en la nuca, pero se trata de un conocimiento
tedrico. Jamas he golpeado a un semejante. Ademas, el semejante del que hablo habia
comenzado a sorberse los mocos como un nifio para contener las lagrimas. Colgé el
teléfono, se incorpord y comprendi que se encontraba desorientado, sin saber a donde
dirigir sus pasos ni qué hacer con su cuerpo. Recorri6 unos metros en direccion al
armario y luego se volvio hacia mi para averiguar por donde se salia.

Salté de la cama y lo guié por el pasillo. Una vez en la puerta, me pregunto si conocia el
modo de ir al Doce de octubre. “Espera un momento”, respondi. Volvi al dormitorio,
me puse encima del pijama unos pantalones y una camisa y lo llevé en mi coche.
Cuando llegamos al hospital, ain sostenia la pistola en la mano y el mévil en la otra. Le
meti la pistola en un bolsillo, le abri la puerta del coche y lo vi alejarse en direccion a
las instalaciones. Yo regresé a la cama y al dia siguiente fingi que todo habia sido un
suefio.

(Adaptado de Millas, Juan José, “Un suefio”. EL PAIS, 22-X-2004)

-En una situacion semejante, ¢;como habrias reaccionado?

-¢Por qué el protagonista de esta historia actué como lo hizo? ¢Puedes entender y
justificar su comportamiento? Motiva tu respuesta.

-Cuando el protagonista de nuestra historia se enteré de la presencia del ladron ¢qué
sensaciones sintié en un primer momento? ;cOmo van cambiando sus sentimientos a lo
largo de la historia? Describelos sirviéndote de la siguiente lista. De no conocer el
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significado de algunas palabras, puedes recurrir a los diccionarios monolingtes
disponibles en linea: Diccionario de la Real Academia [http://www.rae.es/rae.html];
Diccionario Clave [http://clave.librosvivos.net/]; WordReference.com Diccionario de la
lengua espafiola  [http://www.wordreference.com/]; The Free Dictionary
[http://es.thefreedictionary.com/].

abatimiento profundo, enorme, absoluto, total, grande, hondo

aburrimiento | profundo, mortifero, terrible, abrumador, inmenso, mortal, enorme,
infinito, feroz

alivio indescriptible, profundo, inmenso, magro, verdadero

angustia indefinible,  asfixiante, inmensa, verdadera, indescriptible,
extraordinaria, indecible, espantosa, paralizadora, horrible, excesiva,
ligera, vaga, constante, pasajera

ansia acuciante, profunda, enorme, apremiante, loca, desmesurada,
exacerbada, desmedida, reprimida, insaciable, irrefrenable,
incontenible

antipatia fuerte, profunda, violenta, visceral, marcada, justificada, fundada,
injustificada, clara, patente, manifiesta, ostensible, franca, declarada,
disimulada, correspondida, mutua, reciproca, irrefrenable, irreprimible

asombro infinito, profundo, mayusculo, inmenso, indescriptible, constante,
repentino

bienestar completo, indescriptible, tremendo, intenso, leve, generalizado,
constante, continuo, pasajero, fisico, falso

compasion infinita, inmensa, desgarrada, pura, sincera

decepcion absoluta, profunda, enorme, fuerte, continua, pasajera, amarga,
verdadera, clara, evidente

desprecio profundo, absoluto, clamoroso, total, olimpico, supremo, infinito,
enorme, atroz, horrible, visible, notorio, manifiesto, sordo, contenido,
frio, mutuo

dolor profundo, infinito, vivo, intenso, extremo, amargo, insondable, dulce,
verdadero

emocion fuerte, profunda, inmensa, viva, serena, verdadera, incontenible

enfado terrible, violento, profundo, mayusculo, excesivo, ligero, duradero,
pasajero, justificado, injustificado, sin motivo, evidente, patente

entusiasmo caluroso, loco, enorme, incondicional, indescriptible, vivo, encendido,
excesivo, ciego, desmedido, desmesurado, exagerado, escaso, sincero,
justificado, abierto

envidia atroz, visceral, profunda, dulce, sana, mala, insana, verdadera, pura
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euforia

plena, extraordinaria, excesiva, desmedida, falsa, frenada

felicidad

completa, grande, absoluta, intensa, extrema, indescriptible, total,
profunda, eterna, duradera, constante, pasajera, perfecta, verdadera,
falsa, tonta

frustracién

enorme, constante, pura, evidente, clara, secreta

inquietud

profunda, seria, viva, tremenda

intranquilidad

grande, continua, permanente, constante, visible

malestar profundo, inmenso, indescriptible, fuerte, continuo, creciente, patente

malhumor enorme, ligero, permanente, habitual

melancolia profunda, incurable, terrible, infinita, atroz, absoluta, aguda, inmensa,
intensa, total, maxima, exagerada, ligera, permanente, pasajera, dulce,
negra, sincera, pura, evidente

miedo atroz, intenso, fuerte, abrumador, feroz, sacral, profundo, animal,
visceral, horrible, espantoso, horroroso, ancestral, justificado,
fundado, verdadero, injustificado, infundado, incontenible

nostalgia grande, profunda, intensa, ligera, pertinaz, pasajera, sincera

panico indescriptible, absoluto, profundo, inmenso, total, verdadero, fingido

pena grande, aguda, lancinante, inmensa, profunda, infinita, intensa,
horrorosa, ligera, pasajera, sincera, verdadera, paralizadora, de amor

placer intenso, desbordante, inmenso, verdadero, agudo, infinito,
indescriptible, embriagador, extremo, minimo, continuo, malvado,
insaciable

rabia violenta, profunda, extrema, visceral, indescriptible, pasajera, pura,

auténtica, sorda, incontrolada, contenida, soterrada, controlada, sana

resentimiento

extraordinario, profundo, feroz, elevado, vivo, ciego, marcado,
tremendo, violento, infinito, enorme, fuerte, visceral, terrible, intenso,
mortal, enconado, particular, especial, total, ligero, minimo, viejo,
antiguo, constante, permanente, eterno, ancestral, arraigado, duradero,
amargo, verdadero, puro, auténtico, justificado, injustificado,
infundado, creciente, patente, abierto, claro, evidente, sordo, latente,
oculto, disimulado, contenido, velado, soterrado, reciproco

simpatia profunda, viva, incondicional, visceral, poca, verdadera, declarada,
mutua

sorpresa enorme, inmensa, mayuscula, total, absoluta, profunda, viva, grata,
sincera

susto terrible, tremendo, buen, impresionante, mayusculo, pistonudo, de

muerte, serio, gordo, considerable, enorme, horrible, menudo, atroz,
espantoso, leve, pequefio
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ternura extraordinaria, grande, intensa, infinita, indescriptible, inalterable,
calida, dulce, verdadera, acendrada

tristeza inmensa, infinita, profunda, inconmensurable, enorme, marcada,
insondable, leve, vaga, sosegada, ligera, dulce, verdadera, reprimida

verglienza terrible, profunda, intensa, enorme, vaga, inconfesable, irreprimible

2) El caso es que los sentimientos arriba indicados pueden manifestarse con distintas
intensidades. Tras individualizar los sentimientos que acompafiaron a los protagonistas
de nuestra historia, en pareja, agrupadlos por grados asi como aparece en el ejemplo que
te proporcionamos a continuacion: intenso/poco intenso, que dura mucho/que dura
poco, bueno/malo, etc. (15 minutos)

Ej.;angustia | indefinible, asfixiante, inmensa, verdadera, indescriptible, extraordinaria,
indecible, espantosa, paralizadora, horrible (intensa)

excesiva (mas intensa de lo conveniente)
ligera, vaga (poco intenso)
constante (que dura mucho o que no se interrumpe)

pasajera (que dura poco)

intenso, poco intenso | que dura que dura bueno malo que se
+intenso o 0 que ha sido | mucho o poco tienen
gue no se disminuido gue no se uno a otro
puede interrumpe

contener o

saciar

3) La falta de seguridad ciudadana ha pasado a ser en los ultimos tiempos uno de los
temas centrales de preocupacion de los ciudadanos dado que el indice de atracos,
asaltos, robos, etc., esta creciendo. Cuando de pronto te ves destrozado, con la dignidad
rebajada a golpe de un despojo material que te hace ver la impunidad del que quebranta
el derecho a la propiedad se te queda una sensacion de odio bastante clara hacia todo el
gremio de los delincuentes. Ahora bien, si quieres profundizar en los verbos y en los
adjetivos que acompafan frecuentemente la palabra odio, en pareja, tratad de sustituir
en las oraciones que te propocionamos a continuacién lo que esta subrayado por una de
las combinaciones de palabras que aparecen en el siguiente recuadro. (10 minutos)

\ apagar el odio — engendrar odio - aplacar el odio - sembrar el odio - volcar el odio -
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coger odio a alguien - disimular el odio - granjearse el odio - avivar el odio - sufrir el
odio - guardar odio - odio imperecedero — odio mortal — odio sordo

Cuando una persona nos hace dafio o nos hiere mucho podemos empezar a sentir
odio hacia la misma

No contindes sintiendo odio y rencor por lo ocurrido. La Gnica cosa mala que te
hice fue mentirte

A veces, solo a veces, me encantaria romper platos, vasos, jarrones, cristales
simplemente para desahogar y descargar el odio que siento por ti

Blancanieves no fue victima del odio de su madrastra, sino de su madre, segln
un estudio del texto original

Si tus palabras y tus comentarios hipdcritas sirven para aumentar el odio que
siento por ti, te aconsejo que te vayas cuanto antes

Es mas facil odiar que calmar y atenuar el odio

Quien esparce odio solo recoge desprecio de quien lo conoce

El odio solo inspira, genera o infunde odio en otras personas

Su forma de actuar le atrajo el odio de mucha gente

Me parece mas facil reprimir u ocultar el odio que el amor

El tiempo hace que el odio desparezca y nos ayuda a perdonar

Decid de una vez quién es esa persona por la que profesais un odio tan intenso

El odio que dura mucho es algo malsano porque la vida es muy corta como para
desperdiciar el tiempo odiando

Sus 0jos me asustaron, destilaban un odio contenido, de estos que no se
manifiesta de forma declarada

4) ¢Qué tipo de relacion semantica establecen los adjetivos que se combinan con la
palabra odio? (5 minutos)

ATy

ciego - encendido - feroz - tremendo - espantoso — desenfrenado

terrible — implacabile — horrible — satanico - visceral — fuerte
encarnizado - inconmensurable - profundo - exacerbado — vivo
violento - marcado - radical - enconado - infinito — particular

descarnado - recalcitrante - total — sin limites - descomunal

ATy

5) iReflexiona!

Ahora ya sabes que los espafioles utilizan el adjetivo mortal acompafiado de la palabra
odio para expresar un estado de odio muy intenso, pero si partimos de otra palabra
como alegria, no utilizan el adjetivo mortal sino loca o desenfrenada para expresar que
la alegria es muy grande. Para saber exactamente con qué otras palabras los nombres de
sentimiento se combinan mas frecuentemente sin incurrir en error te aconsejamos
recurrir al DICE Diccionario de Colocaciones del Espariol. Esta herramienta te permite
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establecer el tipo de relacién que se crea entre las palabras (ej.: odio intenso, muy
grande=odio mortal, intenso, implacable, visceral, encarnizado, etc.; ej.: odio que dura
mucho= odio imperecedero, eterno, perenne, largo, ancestral, atavico, arraigado, etc.;
ej.: sentir odio= sentir, tener, experimentar, albergar, profesar, abrigar odio, etc.).

A partir de lo dicho realiza tu basqueda en el DICE [http://www.dicesp.com/] e indica
de qué otras palabras (verbos, adjetivos) suele ir acompafiada frecuentemente la palabra
alegria. (15 minutos)

ALEGRIA

¢ Cémo puede ser la alegria? Acciones

1.Intensa: 1.Sentir:

2.Mas intensa de lo conveniente: 2.Volver a sentir:

3.Poco intensa: 3.Sentir una alegria intensa:

4.Compartida por muchos: 4.Continuar sintiendo alegria:

5.Que dura mucho: 5.Dejar de sentir alegria:

6.Que dura poco: 6.Festejar algo con alegria:

7.Causada por un buen motivo: 7.Causar que la alegria sea menor:

8.Causada por un mal ajeno: 8.Causar alegria en alguien:

9.Verdadera: 9.Estropear la alegria:

10.Falsa: 10.Causar que alguien sienta una alegria
intensa:

11.Que se transmite con facilidad: 11.Hacer que la alegria no se note:
12.Causar gradualmente que la alegria
desaparezca:
13.Manifestar corporalmente la alegria:
14.Manifestar alegria:
15.Empezar a sentir alegria debido a que
otros ya la sienten:
16.Causar que la alegria desaparezca:

Es importante que sepas que....

...no existe ninguna regla que explique por qué se dice ‘alegria desenfrenada’ en lugar
de ‘alegria mortal’. Si no quieres que esta imprevisibilidad te coja desprovisto, tomar
conciencia de las palabras que pueden coaparecer con determinadas palabras, y no con
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otras teéricamente posibles, es de fundamental importancia para no cometer errores a la
hora de producir lengua y para llegar a expresarte con la precision de un nativo.

6) ¢Alguna vez has sido victima de un robo, asalto, atraco de parte de delincuentes?
Cuéntanos tu experiencia. ;Como has reaccionado? Aunque tuvieras ganas de darle un
golpe o una paliza en la cabeza a esta persona desconocida que se lleva tus cosas ¢qué
consejos darias a tus amigos, a tu compafiero de al lado, etc., para minimizar la
situacién de riesgo 0 manejar la situacion evitando asi un tragico desenlace? A
continuacion, te proporcionamos algunas soluciones. (10 minutos)

................................

- acatar las directivas (de los delincuentes) - no reaccionar violentamente - no oponer
- resistencia - no hacerse el valiente - inspirar profundamente - no tomar la iniciativa —
~ cumplir las érdenes (del ladrén) - no actuar a la defensiva - no sacar armas - no

~ desarmar al asaltante - actuar con cautela — no actuar sin pensar

...............................

7) En el texto de Juan José Millas, la palabra paliza con el sentido de dirigir un golpe
contra algo o alguien se combina con el verbo dar (registro neutro). Pero, ;sabias qué
puede combinarse expresando el mismo significado con un nimero reducido de otras
palabras como meter, arrear (coloquial), propinar (formal)? A partir de lo dicho (qué
otras palabras, al coaparecer con los verbos arrear, pegar, dar, propinar, les atribuyen
el sentido de asestar un golpe? Mira el siguiente mapa para reflexionar sobre los
vinculos semanticos que se establecen entre las palabras. ;Qué tienen en comun las
siguientes palabras? (5 minutos)
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una
garrota

arrear,dar
pegar,
propinar
un
navajazo

un
apreton

2.2. Actividades de percepcion de la forma y del significado

8) ¢Cdmo reaccionamos ante una mentira? Lee las siguientes citas y expresa tu opinion
al respecto. (10 minutos)

“Al mentir, en definitiva, decimos si al egoismo y no al amor. Es decir, nos hacemos un
dafio inmensamente mas grande que el pequefio [...] beneficio que uno pueda conseguir
con la mentira. Queda, ademas, el otro aspecto de la mentira: el dafio que otros reciben.
Cuando un esposo se siente engafiado, cuando un padre ve como el hijo aumenta cada
dia la dosis de mentiras, cuando un compafiero de trabajo nota que la confianza
depositada en el amigo se ha esfumado como bruma ante el sol... nace en los corazones
una pena profunda: alguien que creiamos bueno nos ha engafiado, nos ha mentido, nos
ha traicionado” (Pascual Fernando, 2009)

“Sin afirmar que el fin pueda siempre justificar los medios, es preciso admitir que
existen circunstancias en las que la actitud mas admirable no es necesariamente admitir
la verdad. Incluso debemos defender la virtud que entrafia ocultar la verdad en aras de
de la dignidad y la libertad, como aquella del prisionero que prefiere la muerte en medio
de torturas inenarrables antes que informar objetivamente a los tiranos que se la
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infligen” (Byrne Hugo)

9) Agrupa las combinaciones de palabras que aparecen en el recuadro de abajo segun
indiquen lo siguiente: ¢qué es la mentira? ;qué consecuencias traen consigo las
mentiras?, mentir es una forma de..., ¢;qué sentimientos surgen al mentir?, ¢por qué se
miente? Nuestra intencion es que te acostumbres a tomar nota de las palabras que suelen
ir juntas para que las aprendas como si fueran una sola. (10 minutos)

evadir compromisos - comportamiento engafioso — arreglar problemas - pérdida de
confianza - guardar secretos - manejarse en la sociedad - sensacion de alivio - falsear
la calma - mecanismo de defensa - solucionar problemas - enorme remordimiento -
generar desconfianza - eludir la realidad - causar secuelas - encubrir pruebas - mal
habito - cubrir una verdad - ocultar sentimientos - generar enojos - pérdida de
credibilidad - falsear la informacion - verdad dolorosa - arma de manipulacion -
evitar un castigo - evitar un regafio - mal necesario - sentimiento de culpabilidad -
ganas de vengarse - evitar injusticias - actitud perniciosa - baja autoestima - generar
disgustos - maquillar una realidad - obtener un empleo - sentimiento de ira - retener
la verdad - tentacion continua - crear ilusion - eludir responsabilidades - evitar
secuelas desagradables - ocultar sentimientos — obtener un empleo - cargos de
conciencia - llamar la atencion - quedar bien - ocultar una verdad - tapar un error -
provocar sufrimiento - evitar conflictos - causar dafio - gran resentimiento - aliviar
frustaciones - gran angustia — recurso facil

¢qué es la mentira? Ej.: recurso facil, .....

¢qué consecuencias traen consigo las | Ej.: provocar sufrimiento; .....
mentiras?

mentir es una forma de ... Ej.: ocultar una verdad, ....
¢qué sentimientos surgen al mentir? Ej.: sentimiento de culpabilidad, ....
¢por qué se miente? Ej.. evitar conflictos, ....

10) jReflexiona!

Ya sabes que hay palabras que suelen aparecer juntas y otras que no. Pero todavia no
sabes qué estas combinaciones frecuentes de palabras de significado transparente
reciben el nombre de colocaciones. Para que te acostumbres a detectarlas escucha con
atencién la lectura de un texto sobre las pistas que nos pueden ayudar a desenmascarar
las mentiras y toma nota de las colocaciones en €l contenidas. EIl profesor leera el texto
tres veces: durante la primera lectura limitate a escuchar con atencion y a reconocer las
combinaciones de palabras relacionadas con el tema en cuestion. Durante la segunda y
la tercera lectura toma nota de las mismas y cuando hayas terminado compara tu lista de
colocaciones con las de tus comparferos. Esta actividad conlleva una dificultad afiadida:
recuerda que en el texto que vas a escuchar aparecen cinco colocaciones incorrectas. Al
igual que las correctas individualiza las combinaciones que no son posibles en espafiol y
compara tus respuestas con las de tus compafieros. (20-25 minutos)
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¢qué indicios nos ayudan a traicionar las mentiras o al mentiroso compulsivo?

Los deslices verbales o lapsus inconscientes, responder a una pregunta inexistente
evadiendo la pregunta real o respondiendo con otra pregunta; detenerse a la mitad de la
oracion; interrumpir; desviar el tema; disculparse frecuentemente, abusar de los
siguientes términos: honestamente, francamente, de verdad, créame, que me caiga un
rayo si no, etcétera son indicios de posibles mentiras. Segun la PNL (Programacion
Neurolinguistica), los mentirosos parpadean demasiado, descaminan la mirada, bajan la
mirada, se muestran ansiosos, se cubren el rostro consciente o inconscientemente con
las manos u algun objeto, abandonan la conversacion intempestivamente, tragan saliva.
Entre los cambios mas significativos que se presentan en el organismo de los mentirosos
encontramos: 1. Sonrisas falsas: la falta de participacion de las cejas es un indicio sutil
pero decisivo para diferenciar las sonrisas auténticas de las sonrisas falsas. El tiempo de
desaparicion de la sonrisa falsa puede esfumarse demasiado abruptamente, o tal vez de
forma escalonada. 2. Parpadeo incontrolado: un mentiroso experto es capaz de mirar
clavadamente a las personas pero posiblemente no sera capaz de controlar el parpadeo,
que es un movimiento involuntario cuando se experimenta una emocion. 3. Movimiento
de los musculos de la frente: cuando mienten, muchas personas experimentan
sentimientos de angustia, lo que provoca que las cejas se pongan en una posicion
oblicua. 4. Gestos controlados: se utilizan menos gestos cuando hay inseguridad en lo
que se dice. La causa es que el mentiroso se da cuenta de que el movimiento nervioso
puede ser considerado un principio de engafio y, al final, es su ausencia el agente
delator. 5. Pupilas dilatadas: las pupilas se dilatan cuando hay excitacién o agrado, y se
contraen cuando nos disgustamos 6. Transpiracion: la aparicion de sudor es otro proceso
regulado por el sistema nervioso. 7. Ruborizacion o palidez extrema: los cambios
producidos en el sistema nervioso autonomo afectan a los vasos sanguineos, de tal
forma que aparece el rubor cuando se esta confundido o avergonzado vy, la palidez
cuando se tiene miedo a ser descubierto. 8. La voz: la vacilacion al empezar a hablar, en
particular cuando se debe responder a una pregunta, puede activar sospechas. Otras
pistas las dan ciertos errores que no llegan a formar palabras, quebrar el tono de la voz,
toser y esclarecer la garganta. 9. Movimientos corporales: durante un engafo, los
emblemas normalmente aumentaran mas que de costumbre. Un ejemplo de emblema es
el leve fruncimiento de hombros. Las manipulaciones (con las manos) no son signos
validos del engafio y pueden indicar los dos estados opuestos, la incomodidad y la
relajacion. Por otra parte, los mentirosos saben que deben suprimir sus manipulaciones,
y la mayoria lo consigue casi siempre. 10. La mirada: los mentirosos bajan la mirada.
No obstante, es probable que un mentiroso, por culpable que se sienta, no aparte la vista
demasiado, ya que los mentirosos saben perfectamente que todo el mundo confia en
detectarlos de esta manera.

(Adaptado de Hernandez Gonzélez, L. R. (2009). La verdad de las mentiras, Tamaulipas, México:
DGETI)

-Tras detectar las colocaciones imposibles, sustituye el elemento incorrecto de cada
colocacion por el elemento correcto: encogimiento - aclarar - suscitar - fijamente -
desvian. (10 minutos)

-¢En qué campos semanticos utilizarias las colocaciones tratadas en el ejercicio
anterior? ¢Crees que una solucion para aprender mejor las palabras podria ser la de
agruparlas por campos semanticos? Discutelo con tus comparieros. (5 minutos)

Mediterrdneo Anexo | 40




11) (Sabias que la combinacion de palabras tragar saliva puede esconder otro
significado cuando se le da un uso figurado? Mira las siguientes oraciones. ¢En cuél de
las dos tragar saliva adquiere un significado no deducible del significado normal de
cada uno de sus componentes? (10 minutos)

-Al tragar saliva me molesta la garganta

-Este asunto te va a hacer tragar mucha saliva

-Tras deducir el verdadero significado, contesta a lo siguiente:
¢Se trata de una colocacion o de una locucion?
¢Se dice igual en tu lengua?

¢Desde el punto de vista semantico, qué es lo que puede diferenciar una colocacion de
una locucion?

12) jReflexiona y toma nota!

Ahora bien, reflexiona sobre la estructura sintactica de las colocaciones en espafiol a
partir de la clasificacion que te proporcionamos a continuacion. (5 minutos)

A) verbo+sustantivo. Ej. ocultar la verdad

B) verbo+preposicién+sustantivo. Ej.: mentir bajo juramento

C) sustantivo+adjetivo. Ej.: mentira piadosa

D) sustantivo+preposicién+sustantivo. Ej.: cargos de conciencia

E) verbo+adverbio. Ej.: mentir esporadicamente

13) Seria estupendo contar con algun sistema para detectar las mentiras. De esta manera
podriamos evitarnos vivir de nuevo esta terrible experiencia de ser engafiados. En el
texto del ejercicio anterior se indican las pistas que nos ayudan a traicionar al mentiroso
compulsivo o al sospechoso que esta intentando controlarse para no decir nada que lo
inculpe. Pidele a tu profesor que te entregue el texto, busca las colocaciones
relacionadas con el tema de las pistas y cuando las hayas encontrado, clasificalas segun
la siguiente estructura: (15 minutos)

Verbo + sustantivo: ej.: desviar el tema

Sustantivo + adjetivo: ej.: palidez extrema

14) jProfundiza en el conocimiento que ya tienes de las palabras! En la siguiente sopa
de letras se esconden ocho palabras o combinaciones de palabras con las que la palabra
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mentira suele ir acompariada, es decir, con las que forma colocaciones. Con la ayuda de
tu compafero de al lado y a partir de las definiciones que aparecen a continuacion,
detéctalas. (10-15 minutos)

Definiciones

...............................

merece desprecio.

2. mentira proferida con intencion benevolente; puede tener como objetivo el tratar de
hacer mas digerible una verdad tratando de causar el menor dafio posible.

3. mentira monstruosa, gigantesca, grande, monumental, enorme.

4. mentira grosera, tosca, flagrante, detectable, evidente, obvia, poco creible a través de
la cual se descubre facilmente el engafio.

5. mentira insignificante, inofensiva, pequefia, de poca importancia.
6. serie 0 cumulo de mentiras.
7. descubrir la verdad, desenmascarar, destapar una mentira.

8. urdir, idear, maquinar una mentira.

...............................

P K J L Q D Y z P T
| N F A M E J T S X
A J G W |S B Q C Q
D E C 0 M U N A L
0 T X T H 0 R F H E
S F R D H N D C K v
A X S A R T A D E
Q D F H K A P W Q K
Z T E J E R Q F G M

(Sopa de letras de la palabra mentira)

15) Actividad de uso y mejora. Interactuando con tu compariero de al lado, expresa tu
proprio punto de vista sobre las mentiras contestando a las preguntas que aparecen a
continuacién. Te aconsejamos, para evitar indtiles circunloquios y expresarte con mayor
naturalidad, fluidez y precisidn, utilizar en tus respuestas las colocaciones tratadas hasta
ahora. (15 minutos)
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-¢Cuales son los principales factores que nos conducen a mentir?

-¢Cuéles son las principales consecuencias que causan las mentiras en las personas?
(tanto victima como victimario)

-¢Las mentiras perjudican mas al mentiroso o a la victima? Motiva tu respuesta.

-La mentira genera, en quien la dice, distintas emociones y sentimientos; los mas
conocidos son la culpa, el remordimiento, la vergiienza y la desesperacion. Alguna vez
¢has sido victima de mentiras? ¢;qué sensaciones has experimentado? ¢qué relacion
tenias con esta persona? ¢de qué forma te engafio y cuéles fueron los motivos para que
lo hiciera?

-Hay quienes aseguran que pagan con la misma moneda, si me mienten les miento. Por
otra parte existen personas gque opinan que no se gana nada enojandose o reclamando a
quién te ha mentido, que debemos guardar la calma y seguir adelante, pues en el caso de
manifestar molestia solo nos afectamos a nosotros mismo; ¢Qué opinas al respecto?

2.3. Actividades de memorizacion

16) A partir de los siguientes adjetivos y verbos adivina la palabra (sustantivo) con la
que pueden aparecer y formar colocaciones. (5 minutos)

Adjetivos: arraigada, bonita, breve, duradera, especial, fraternal, indisolubre, intensa,
inquebrantable, interesada, leal, peligrosa, profunda, sana, sincera, solida, tormentosa,
verdadera, viva

Verbos: abusar de, brotar, conquistar, conservar, cultivar, descuidar, deshacerse,
dispensar, enfriar(se), entablar, enturbiarse, establecer, estrechar, fortalecerse,
fraguar(se), granjearse, iniciar, intensificar, interrumpir, mantener, nacer, negar, perder,
quebrantar, quebrarse, recuperar, romperse, sellar, traicionar

-Si no consigues adivinarla, la siguiente definicion podria ayudarte: confianza y afecto
desinteresado entre las personas. Ej.: Luisy yo llevamos diez afios de ..........

17) Detecta, entre las palabras que aparecen a continuacion, los sinénimos de la
siguiente combinacion de palabras: amistad inquebrantable (5 minutos)

arraigada bonita breve duradera especial fraternal

[N NS S S

indisoluble intensa interesada leal peligrosa | profunda

sana sincera sélida tormentosa verdadera viva

A 2 Y
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18) Contesta a las preguntas que te propocionamos a continuacion o marca si las
siguientes afirmaciones te parecen verdaderas o falsas. Comenta las respuestas con tu
comparfiero. (20 minutos)

Cuando las amistades empiezan a nacer se dice que brotan VvV F

¢Qué otras cosas pueden brotar? Para descubrirlo utiliza el CREA (Corpus de
Referencia del Espafiol Actual disponible en linea en http://corpus.rae.es/creanet.html).
Este programa de concordancias te permitird saber qué palabras suelen combinarse
frecuentemente con el verbo en cuestion en contextos reales de uso. Recuerda que los
miembros que forman parte de una colocacién pueden aparecer juntos o separados a
gran distancia, con lo cual no siempre su extraccién automatica mediante el corpus
resulta posible.

Los verbos entablar, iniciar y nacer son sindnimos de brotar \/ F

¢Qué otras cosas se pueden entablar, ademas de las amistades?

Granjearse la amistad de alguien significa: 1)ganarse la amistad de alguien 2) descuidar
la amistad de alguien 3) recuperar la amistad de alguien

Cuando las amistades se fraguan se dice que se fortalecen \/ F
Cuando las amistades se quebrantan se dice que se sellan \/ F
Cuando las amistades se quiebran se dice que se rompen \/ F

19) Actividad de uso y mejora. No siempre las personas nos decepcionan con sus
mentiras. Amigos son muchos, pero buenos amigos son pocos. Para llegar a ser un buen
amigo tienes que seguir algunas pautas para que tu relacion se desarrolle y madure de
una manera saludable. A partir de las siguientes combinaciones de palabras relacionadas
con el tema de la amistad escribe colaborando con tus comparieros el decalogo del buen
amigo (20 minutos)

guardar un secreto — palabra de carifio — muestra de amor — no alabar sus defectos
— respetar su decision — momentos de desdicha — escuchar con atencién — contar
sus penas — embargar la tristeza — respetar sus limites — evitar malentendidos —
ponerse al dia — sacar tiempo — mantenerse alerta — dar apoyo

DECALOGO DEL BUEN AMIGO
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20) Actividad de reflexion

Con la ayuda del diccionario combinatorio Redes puedes descubrir las palabras (verbos,
sustantivos, adjetivos) con las que el sustantivo amistad aparece frecuentemente y

ampliar asi la informacion colocacional de la misma.

abusar de, brotar, conquistar, conservar, cultivar, descuidar, deshacerse,
dispensar, enfriar(se), entablar, enturbiarse, establecer, estrechar,
fortalecerse, fraguar(se), granjearse, iniciar, intensificar, interrumpir,
mantener, nacer, negar, perder, quebrantar, quebrarse, recuperar,
romperse, sellar, traicionar, etc.

|

demostracion de, gesto de, pacto de,
prueba de, relacion de, sentimiento de,
sefial de, vinculo de, etc.

arraigada, bonita, breve, duradera, especial, fraternal, indisolubre,
intensa, inquebrantable, interesada, leal, peligrosa, profunda, sana,
sincera, solida, tormentosa, verdadera, viva, etc.

-Distingue los usos literales de los usos metaforicos de las colocaciones que aparecen en

Redes

iReflexiona! Asimismo, este diccionario te permite reflexionar sobre los vinculos
semanticos que se crean entre las palabras, es decir, sobre las clases léxicas con las que
por ejemplo ‘entablar’ se combina de una manera natural. (10 minutos)

ENTABLAR se combina con

e sustantivos que denotan vinculo o relacién, generalmente amistosa, cooperativa

o sentimental, entre dos 0 mas personas

e sustantivos que denotan accién concertada dirigida a la consecucién de algln

acuerdo
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e sustantivos que designan diversas formas de conflicto o enfrentamiento de
naturaleza fisica o verbal

e sustantivos que denotan comunicacion verbal entre dos 0 mas personas

e sustantivos que designan diversas formas de contienda judicial

-Determina, siguiendo la clasificacién que aparece en Redes, el campo semantico de los
sustantivos que coaparecen con el verbo entablar. (10 minutos)

................................

~amistad — contacto — acuerdo — contrato — alianza - platica - trato - competicion -
- procedimiento - vinculo — didlogo - guerra - reclamacién - controversia - pleito -
- compromiso - apelacion - conflicto - demanda - conversacion - convenio - romance
- negociacion - querella - duelo — amorio - video-conferencia - batalla - comunicacién -
- polémica - coloquio - disputa - boicot - pulso '

...............................

21) Actividad de oyes-dices

Para repasar lo aprendido, en parejas podéis jugar a Oyes-Dices: disponed de un total de
cuatro tarjetas, dos por estudiante. El estudiante A lee la primera palabra que aparece en
la tarjeta A (oyes) y el que tenga la tarjeta B (dices) tendra que adivinar, entre las
diferentes opciones de las que dispone, la palabra con la que se combina, y asi
sucesivamente. Cuando hayais terminado intercambiad los roles. El estudiante B tendra
que leer la palabra que aparece en la tarjeta B (oyes) y el que tenga la tarjeta A (dices)
tendra que adivinar la palabra con la que se combina, y asi sucesivamente. (5 minutos)

TARJETA A (OYES) TARJETA A (DICES)
SENAL DE LAS AMISTADES
SARTA DE MENTIRA

CARGOS DE SALIVA
ENCOGIMIENTO DE LA MIRADA
PERDIDA DE COMPULSIVO

A LA DEFENSIVA SOSPECHAS

SIN MOTIVO MORTAL

TARJETA B (OYES) TARJETA B (DICES)
FRAGUARSE HOMBROS
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DESCOMUNAL MENTIRAS
TRAGAR CONFIANZA
DESVIAR CONCIENCIA
MENTIROSO AMISTAD
SUSCITAR ENFADO
OoDIO ACTUAR
(actividad adaptada de Alvares Cavanillas, J.L., 2008: 86)

22) Actividad de uso y mejora. A partir de las colocaciones obtenidas busca en el
CREA algunos ejemplos que las contengan. (10 minutos)

23) Tarea final. A partir de los temas elegidos para la realizacion de la unidad didactica,
el MIEDO, las MENTIRAS, las AMISTADES, os proponemos una actividad final en la
que ganara el grupo que mas colocaciones haya memorizado hasta ahora. Los
componentes de cada grupo tendran que escribir por turnos en las tres columnas el
mayor namero de colocaciones relacionadas con los temas en cuestion. El profesor
determinara el equipo ganador. Asi que, jno desperdiciéis el tiempo! disponed solo de
10 minutos para llevar acabo la actividad. jLa unién hace la fuerza!

MIEDO

MENTIRAS

AMISTADES
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