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Interaccion y motivacion en el aula:

ensenar desde el teatro

Gabino Boquete Martin

Formacion de profesores de ELE, Alcalingua-Universidad de Alcala

1. Introduccién

La lengua no se puede separar del contexto en el que se realiza, no es adecuado
contemplar su ensefianza como mera transmision de estructuras formales aisladas.
Aprender una lengua extranjera supone también adquirir la capacidad de adecuar el
discurso a las diferentes situaciones de contexto. La ensefianza de la lengua ha de
potenciar su adquisicion mediante la presentacion contextualizada de los usos
lingiiisticos y el profesor ha de preguntarse qué es lo que hay que conocer de la lengua
extranjera para poder usarla en situaciones reales de comunicacion.

Los profesores de lenguas pueden desarrollar las competencias comunicativas mediante
actividades que supongan un estimulo, ya que una lengua se adquiere y se domina con
mayor facilidad cuando se utilizan elementos que ayudan a la labor comunicativa e
intensifican el deseo de compartir y ampliar experiencias. Por ello se plantea la
posibilidad de encontrar en las actividades teatrales una metodologia que ayude a los
alumnos a comunicarse con fluidez y correccidn; estas actividades pueden ser utiles, asi
mismo, para interpretar y comprender criticamente todo tipo de textos y para conocer
los aspectos fundamentales del medio sociocultural propio de la lengua estudiada.

Es oportuno aclarar que la aplicacion de estas técnicas teatrales no tiene como fin tltimo
la consecucion de talleres de teatro o de actuacion (lo cual es, de hecho, una experiencia
muy gratificante y de probada eficacia en la ensefianza de lengua y literatura): la misién
es la de formar a los estudiantes de lengua espafiola en la practica de las destrezas orales
mediante la incorporacion de estrategias, inspiradas en el juego dramatico, que sean el
eje que articule el programa y defina el estilo de las actividades; el fin es el de conseguir
una mejora en la competencia comunicativa de los estudiantes y crear un espacio donde
llevar a cabo situaciones cercanas a la realidad (en las que recrear aspectos culturales y



sociales del ambito hispano que de otro modo seria muy dificil de conseguir) y que
permitan al estudiante poder equivocarse sin miedo a hacer el ridiculo.

Se trata de disefar ejercicios y propuestas para cursos de lenguas extranjeras, no de
cursos de formacion teatral o de actores. Es mas, seria beneficioso que el uso de
técnicas teatrales pasara, en la medida de lo posible, desapercibido y que el estudiante
las entendiera como parte natural del programa y de la metodologia elegida por el
profesor. Sera fundamental, por tanto, que queden claras las diferencias entre juego
dramaético, enfocado a estimular el aprendizaje, y espectaculo teatral o representacion
final de un texto teatral.

Una programacion educativa no debe ceflirse unicamente al ambito de la materia que se
quiere ensefiar. El uso del juego dramatico, como parte de una serie de técnicas
teatrales, favorece la incorporacion de numerosas disciplinas, tales como la literatura, la
musica, la historia, el arte, etc. Por consiguiente, el uso del juego dramético en el aula
permitird a los alumnos mejorar, de manera sensible, su pronunciacidon en espafol, sus
habilidades comunicativas y su conocimiento de la realidad social y cultural espafiolas.

El sentido ultimo de este articulo es el de aportar un marco tedrico que ayude a
incorporar las actividades teatrales a la ensefianza de lenguas como un juego de
apropiacion y asimilacion de la realidad, en el que la expresion oral se desarrolle como
capacidad principal. Mediante el uso de estas actividades pretendemos conseguir los
siguientes objetivos:

- Lograr una comunicacion auténtica y completa, en el que la voz y el gesto formen
un todo unificado.

- Buscar el equilibrio entre la regla establecida y la naturalidad expresiva, dando
prioridad a la comunicacion y el significado del mensaje.

- Facilitar la comprension de mensajes, sobre todo de mensajes lingliisticos.
- Adquirir o perfeccionar el lenguaje.

Los objetivos anteriores corresponden a metas lingliisticas relacionadas con el
aprendizaje de lenguas, pero se pueden apuntar otros que tienen que ver con cualquier
actividad educativa:

- Fomentar el compafierismo, en un ambiente de cordialidad.
- Estimular la creatividad.

- Fomentar la concentracion en el desarrollo de tareas.

- Ayudar a la desinhibicion y el control de uno mismo.

- Fomentar el respeto a la accion del grupo, la colaboracion y actitud de ayuda.

N

. “Filtro afectivo™ y correccion



Hay que reconocer siempre la valentia de una persona, sobre todo si es adulta, cuando
decide estudiar una lengua que no es la materna; este hecho debe ser agradecido siempre
y debe ser transmitido. El miedo a fallar, a hacerlo mal, a parecer estipido, se muestra
continuamente en el estudiante como un elemento estresante y represor; es necesario
eliminar, en la medida de lo posible, esa sensacion en el alumno, valorando y realzando
los éxitos conseguidos. Siempre que se trabaja hay un avance; a veces surgen errores,
pero los errores deben ser considerados como parte necesaria en el aprendizaje, nunca
como prueba del desconocimiento del estudiante o como elemento punible.

La autoestima es, junto a la motivacion, el mayor de los condicionantes del aprendizaje.
Cuando un alumno tiene una baja autoestima, ya sea relacionada con el estudio, ya sea
hacia otros aspectos personales, la consecuencia mas probable sera que su rendimiento
en los estudios serd mas bajo del que normalmente podria obtener. Hay que promover
un clima adecuado en el aula y situaciones de enseianza/aprendizaje que favorezcan un
incremento positivo de la autoestima de los alumnos, evitando en todo momento la
comparacion con otros alumnos o hacer referencia so6lo a los aspectos negativos. Al
contrario, se debe hacer uso del refuerzo verbal positivo ante las tareas bien realizadas.

El error es un elemento natural del aprendizaje; es inevitable cometer errores, por ello se
debe desarrollar la capacidad de corregirlos, pues esto indica que el estudiante esta
afianzando sus conocimientos lingiiisticos. Hay algunos alumnos a los que no les gusta
que les corrijan, mientras que otros esperan que el profesor les indique en cada
momento sus errores. Tanto unos como otros necesitan aprender por si mismos de sus
errores. Para ello, es necesario crear una actitud positiva y autobnoma, asi como abordar
el tema con naturalidad, como un proceso necesario en la adquisicion de una lengua. Es
importante que el estudiante se enfrente al error sin traumas ni complejos, pues del error
también se aprende. No obstante, los errores son utiles para el aprendizaje cuando hay
consciencia de ellos y se ponen en marcha mecanismos de correccion.

La correccion debe realizarse cuando se produce una interrupcién en la comunicacion (o
el desarrollo del ejercicio) antes que cuando se haya producido algun tipo de inexactitud
o error fonético. La practica generalizada de rectificar oralmente a los alumnos cuando
comenten alglin error debe ser matizada. Se puede realizar una correccion inmediata del
error fijandolo en el contexto en el que se da, teniendo mucho cuidado con no bloquear
al alumno y de no romper el ritmo y fluidez de la produccion; una opcién es corregir de
una forma diferida, seleccionado los errores importantes y reincidentes, pero con una
pérdida del contexto en que se han producido; esto genera la necesidad de que el
profesor apunte y lleve un control de los errores.

Un método para rebajar la tension inicial del alumno es la de reirse de uno mismo, la de
parodiar la forma con que un profesor de espafiol (como individuo) pronuncia otro
idioma, de como los espafioles pronunciamos y entonamos en inglés, por ejemplo’. Hay
gran cantidad de material disponible para este cometido en las redes sociales en las que
se puede apreciar la poca facilidad de los espafioles, en general y sin &nimo de ahondar
en topicos, para hablar lenguas extranjeras: politicos, cantantes, banqueros, etc.

! Puede verse un ejemplo en Boquete (2012), en el punto 2.2.9, donde se ilustra esta idea.



3. El juego dramatico

Comencemos por el uso del componente ludico en el aula. Una de las ventajas mas
importantes, a la hora de usar el juego como método de ensefianza, es la capacidad de
desarrollar reglas que estructuran las actividades de una manera clara y natural. El juego
puede definirse como una actividad en la que los jugadores colaboran o compiten entre
si para alcanzar un objetivo concreto, siguiendo las normas establecidas y sin salirse de
ellas. Entre otros aspectos del juego, las reglas sefialan para cada participante un papel
definido y un momento concreto para intervenir.

Otra ventaja es que los juegos constituyen actividades ideales para el trabajo en parejas
y pequefios grupos, por lo que permiten aumentar de manera notable el tiempo de
practica, especialmente en grupos numerosos. A ello colabora la creacion de una
atmosfera de familiaridad y relajacion, donde es posible realizar ejercicios de practica
de lo estudiado sin inhibiciones, lo que ayuda a conseguir una dindmica de clase activa
y productiva.

Pero, quizd, mas importante atin que el aumento en el tiempo de practica que permiten
los juegos, sea la calidad de ésta. Son pocas las actividades en el aula que permiten una
practica comunicativa auténtica y natural, pues, como en todo acto de verdadera
comunicacion, en los juegos el lenguaje se constituye en un medio para alcanzar un
objetivo extralingiiistico.

No se trata de practicar por practicar, sino de, con la utilizacion del lenguaje, alcanzar
un objetivo determinado: colaborar con el otro jugador para encontrar los errores de una
ilustracion, averiguar en qué accion estd pensando el otro jugador, llegar a la meta el
primero, etc. Este es el objetivo extralingiiistico que confiere a los juegos el rango de
actividades de auténtica comunicacion.

Centrandonos en las actividades teatrales, es oportuno citar a Motos y Tejedo (1998) y
su vision sobre el juego dramatico: “es la practica colectiva que retne a un grupo de
jugadores que improvisan colectivamente segin un tema elegido de antemano y/o
precisado por la situacion”. La dramatizacion es un proceso de creacion que utiliza
técnicas del lenguaje teatral como apoyo ludico, pedagogico o didéctico.

3.1. Dramay teatro

A menudo se tiende a confundir los conceptos drama y teatro. Magarifio (1996) hace
constar que el teatro estd mds estrechamente vinculado con la idea de representacion o
puesta en escena ante un publico, mientras que drama tiene mas que ver con “hacer y
realizar” y plantea, por lo tanto, una relacion mas directa con el mundo de la didactica y
la ensefianza de lenguas enfocado desde la perspectiva del estilo comunicativo.



En las actividades dramaticas el alumno aporta su propia personalidad y experiencia en
el proceso de aprendizaje, utilizando la capacidad innata en el ser humano para imitar,
hacer gestos, proyectarse en otros personajes y expresar ideas a través del su cuerpo y
de su voz.

La idea de drama se asocia a la accién que se desarrolla en el momento, por primera
vez, y de manera irrepetible, mientras que el teatro estaria mas relacionado con la
representacion de una obra escrita. Mediante el drama, el alumno puede experimentar
con la lengua meta en actividades donde se desarrolle la habilidad de enfrentarse a
situaciones reales de un modo diferente al de la memorizacion de didlogos procedentes
de un libro.

El concepto tradicional de teatro proyecta una representacion en la que interesa el
resultado final o espectaculo, mientras que el concepto que se propone como punto de
partida de este estudio, juego dramatico, plantea un proyecto de desarrollo de las
destrezas orales en el que se busca potenciar la capacidad comunicativa del estudiante
de lengua.

Esta dualidad juego dramatico/espectdculo teatral ha sido ampliamente tratada por
autores como la ya citada Magarifio (1996), Torres (1996), Eines y Mantovani (1997) o
Boquete (2012).

3.2. Caracteristicas del juego dramatico

Una vez establecidas las diferencias entre espectaculo y juego dramatico se van a
enumerar las caracteristicas y las razones que apoyan su uso en la clase de ensefianza de
lenguas. En esencia:

- Aumenta la motivacion y favorece el desarrollo de la confianza y de la autoestima
del alumno.

- Ayuda a la conduccion de grupos, en un clima de cooperacion, gracias a dinamicas y
habitos de grupo.

- Crea una necesidad de comunicar, gracias a la negociacion del significado que suele
darse en las tareas.

- Muestra la realidad social y cultural, ya que recrea situaciones de la realidad exterior
del aula.

- Complementa la metodologia del enfoque por tareas, como preparacion para la tarea
final.

- Mejora el habla y la pronunciacion y desarrolla la fluidez en el trabajo de las destre-
zas lingiiisticas.

- Estimula el componente cognitivo: ejercita la memoria, la observacion y la concen-
tracion.

- Ayuda al desarrollo del conocimiento intercultural.



- Refuerza el caracter multidisciplinar del aula, incorpora textos literarios, elementos
de historia, arte, etc.

3.3. Capacidades desarrolladas

El uso del juego dramatico en la ensefianza de lenguas extranjeras tiene como mision el
desarrollo de las capacidades intelectuales, lingiiisticas, afectivas, sociales, etc., que
todo estudiante ha de tener para alcanzar una comunicacion plena con los demas
hablantes.

Estas capacidades, cuyo objetivo principal es atender a la funcidon comunicativa del
lenguaje, de acuerdo con el trabajo realizado por Arroyo (2003:60), pueden resumirse
en las siguientes: capacidades cognitivas, conocimiento de uno mismo y de sus propias
posibilidades y ejercitacion en el aprendizaje; capacidades afectivas, desarrollo de la
autoestima y de la expresion libre de los sentimientos en un clima de cordialidad y de
trabajo en grupo; capacidades lingiiisticas relacionadas con la comunicaciéon y la
expresion del lenguaje oral; desarrollo del vocabulario y desarrollo de la légica en la
construccion de frases; capacidades sociales, de comunicacion y representacion.

3.4. Estrategias de aprendizaje relacionadas

El uso del juego dramatico pone en funcionamiento el uso de diferentes estrategias; las
mas importantes podrian ser, segun Robles (2007:16-17):

- Planificar lo que se va a decir y los medios; ensayar e intentar nuevas
combinaciones y expresiones.

- Aprender a sustituir una palabra por un término equivalente, utilizar circunloquios y
parafrasis para suplir carencias de vocabulario y definir algo concreto cuando no se
recuerde la palabra exacta.

- Escuchar atentamente para intentar captar las ideas principales; identificar por el
contexto palabras desconocidas, identificacion de vacio de informacién y valoracion
de lo que puede darse por supuesto.

- Planificacion de los intercambios y los turnos de palabra.

- Pedir ayuda a un compaiiero la hora de formular algo.

- Técnicas de memorizacion (asociacion, contextualizacion, etc.).
- Uso de gestos para solucionar problemas de comunicacion.

3.5. Elementos que intervienen en el juego dramatico

El articulo de Magarifio (1996) sera de utilidad para hacer un andlisis de los elementos
que afectan al uso del juego dramatico como elemento metodologico. En cuanto a la
preparacion técnica del profesor, se hardn algunas sugerencias a aquellos profesores que
deseen utilizar el juego draméatico como un elemento basico en la clase:



- La mas importante es la de asegurarse, y hacer ver a los demés, que su propuesta
teatral es una actividad necesaria y complementaria a otras.

- No tiene por qué poseer formacion especifica en literatura, arquitectura, pintura,
musica, y, en general, los diferentes lenguajes artisticos y literarios; para ello se
dispone de informacién complementaria en libros, cursos, confrontaciones de dudas
con otros colegas, etc.

- Tampoco es imprescindible un conocimiento especializado en técnicas teatrales,
pero es necesaria la curiosidad y la busqueda de recursos que ayuden a conocer los
principios basicos de esta actividad, asi como unos conocimientos tedricos minimos
relacionados con la pronunciacion, proyeccion vocal, ortofonia y fonética.

- Debe tener en cuenta, en todo momento, que no estd haciendo teatro tradicional con
los alumnos y tiene que asumir que su trabajo no va a producir resultados
espectaculares.

Comitre y Valverde (1996) insisten en la idea de que para poder poner en practica las
actividades dramaticas debe existir un cambio radical en la relacién entre profesor y
alumno:

No basta simplemente con modificar la organizacion del aula, necesitamos cambiar también
la idea de los estudiantes sobre el papel del profesor. Este no es la fuente de todos los
conocimientos, ni el arbitro que decide lo correcto y lo incorrecto. La funcion del profesor
es la de iniciar las actividades, “poner las cosas en movimiento”, ser el “animador”.

Para concluir, estos autores dan una serie de consejos generales para su aplicacion:

- Todos los estudiantes deben trabajar al mismo tiempo, sin realizar grupos de publico
y actores.

- Los procedimientos de cada actividad deben explicarse de uniforma clara y simple,
usando ejemplos.

- No todo el mundo trabaja y aprende al mismo ritmo, por lo tanto no cabe la
competitividad y la critica.

- Comenzar por el lenguaje oral para, después, dar paso al escrito.

- Laresolucion de problemas lleva su tiempo.

- No hacer mencion a la palabra drama o teatro para no predisponer.

- El estudiante puede desempefar distintos papeles y situaciones variadas.

- Buscar equilibrio entre improvisacion y atencion a las normas gramaticales.

4. Tipos de actividades teatrales
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Se enumeran, a continuacion, los diferentes tipos de actividades teatrales que pueden
llevarse a cabo en el aula de lenguas, en cualquier tipo de curso, de un modo integrado a
la estructura de la programacion.

4.1. Teatralizaciones e improvisaciones

Existe un tipo de tareas que podrian situarse entre las actividades dramaticas y el teatro,
y que se caracterizan por una cierta improvisacion, las teatralizaciones de cuentos,
chistes, etc., en las que se da una estructura dramadtica a algo que en principio no la
posee. Son una fuente muy productiva de recursos para completar las clases de lengua y
permiten la intercomunicacion entre los estudiantes, enriqueciendo, no soélo su
vocabulario, sino su desarrollo creativo y personal.

Comitre y Valverde (1996) hacen una referencia expresa a la teatralizacion de cuentos
afirmando que estos son un elementos muy practico, ya que requieren la interaccion
entre la persona que cuenta el cuento y su receptor. Existe una recreacion de escenarios
y personajes que fomentan la creatividad de los alumnos, ademas de introducirlos en las
convenciones estilisticas (diferencias entre estilo directo e indirecto, metaforas, etc.) y
narrativas (situacion de los acontecimientos en el espacio y el tiempo, repeticion, etc.).

La improvisacion estd relacionada con la agilidad para reaccionar verbal y
gestualmente, y sin preparacion previa, en una situacion comunicativa propuesta por el
profesor dentro del aula segun las necesidades del grupo. A partir de un tema, de un
nimero de personajes, de un lugar y de una situacion, se pedird a los estudiantes que la
desarrollen. Para ello se pueden utilizar diferentes propuestas, tales como:

- Una palabra: desde palabras como amistad se pueden desarrollar situaciones en las
que el concepto se ponga de manifiesto. Por ejemplo, presentaciones, una discusion
entre compafieros, salir de noche, etcétera.

- Un tema: el tema del trabajo es recurrente e interesante para los estudiantes
universitarios. Los estudiantes pueden preparar entrevistas de trabajo, programar
actividades profesionales, etc.

- Una imagen: la fotografia de una playa puede ser una motivacion para improvisar
una escena veraniega.

- Un sonido: el del trafico de una ciudad serviria para la recreacion de una escena
cotidiana en la que se pide informacion sobre una calle, se interrelaciona con
peatones y coches, el metro, etc.

4.2. Mimica

Se puede considerar la comunicacién no verbal como parte de la comunicacion oral, ya
que se usa como medio de retroalimentacion reciproca entre el emisor y el receptor
durante su interaccion; gracias a la utilizacion de signos no verbales, la expresion de la
cara, los movimientos de las manos o la disposicion del cuerpo, se pueden mostrar
sentimientos, estados de animo, deseos, necesidades, etc. Hay momentos en que la
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comunicacion no verbal tiene, si cabe, mas significacion que los mensajes verbales. Hay
que considerar que algunos de los signos no verbales son universales; otros, en cambio,
son culturales. Por ello, conocer los codigos del lenguaje no verbal propio de una
cultura, puede ayudar al extranjero en la interpretacion de los mensajes, y puede
facilitarle, asimismo, la tarea de hacerse entender.

Los ejercicios que se apoyan en la mimica pueden ser utilizados como introduccion al
tema programado, con la ventaja de que la participacion del estudiante no depende del
dominio que tiene de la lengua, por lo que puede comunicarse con el resto gracias a
codigos universales.

Estos ejercicios son muy practicos, sobre todo en los niveles iniciales, ya que ayudan a
la desinhibicidon y desarrollan codigos no lingiiisticos tan utiles cuando no se dominan
las funciones basicas de una lengua. Son adecuados para trabajar con mensajes
relacionados con la funcion fatica del lenguaje, es decir, aquellas palabras o expresiones
con las que los receptores de mensajes orales muestran que el canal comunicativo esta
funcionando y que la comunicacion se esta produciendo, tales como ¢Si?, jvaya!, no me
digas, vale...

Comitre y Valverde (1996) comentan como la expresion a través del gesto, los
movimientos faciales y corporales, sirven para indicar nuestros sentimientos y actitudes,
ademds de funcionar como forma de introduccién al juego dramatico de un modo
gradual, puesto que no depende exclusivamente de habilidades lingiiisticas, sino que su
mayor fuente es paralingiiistica: sonido no verbal, gestos, etc.

4.3. Juegos de rol: role play

Esta técnica dramatica consiste en reproducir una situacién comunicativa que se
caracteriza por no tener un numero fijo de participantes y por ser de tematica libre,
aunque es conveniente que esté relacionada con la edad, las necesidades y los intereses
del grupo. Cada estudiante asume un rol propuesto por el profesor para actuar en ese
contexto de acuerdo con el papel asignado. Los roles pueden estar inspirados en
necesidades reales, como un entrevistador y un entrevistado, un policia y un peaton,
etc., y reproducir una variedad de situaciones que pueden o no tener una relacion directa
con la experiencia de los aprendices, como la queja a un camarero, la solicitud de
informacion sobre un trayecto de tren o una experiencia indirecta.

Los juegos de rol obligan a los participantes a tomar un papel, un personaje, a ponerse
en la piel de otro, hacer como si y permiten introducir en el aula de lengua cualquier tipo
de situacion comunicativa sin necesidad de grandes escenificaciones ni complejidad en
la preparacion. Segiin Cassany, Luna y Sanz (1994), el juego de rol:

- Define la situacion comunicativa, pero no fija el lenguaje que se va a usar.

- Establece papeles (profesion, edad, actitud, etc.) definidos anteriormente por el
profesor y que el alumno asume, a pesar de que no correspondan exactamente con
su personalidad.

- Serealiza de una manera espontanea y con una cierta improvisacion.
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- No es necesario que se realice ninguna escenificacion final.
- Puede utilizar materiales complementarios: fotos, dibujos, documentos, etc.

El alumno actaa libremente para producir sus propios didlogos dentro de una situacion
que intenta imitar a la vida real: se trata de que no se centren en la forma, sino en el
significado que esconden las palabras, comprendiendo las diferentes perspectivas y
respuestas posibles. Es un juego espontdneo que se basa en la informaciéon que va
registrando el alumno segun avanza en su conocimiento sobre la realidad de la nueva
lengua y da lugar a un resultado tnico e irrepetible; es, por tanto, una herramienta
practica para evaluar su conocimiento y desarrollo.

Comitre y Valverde (1996) apoyan el uso de estos ejercicios, ya que consideran que la
practica de role plays promueve el uso correcto de la entonacion, registro, gestos y una
comunicacion efectiva en general con el fin de poder llevar a cabo las diversas tareas
con ¢xito.

4.4. Escenificacion

Las escenificaciones son actividades relacionadas con la representacion de una pieza
teatral, sea o no ante el publico; son una excusa para establecer una comunicacion y
fomentan la interaccion entre los alumnos. Entre estas actividades se encuentran las
lecturas del texto, profundizacion en el argumento, el tema y las ideas principales de la
obra; la caracterizacion de los personajes y todo lo relacionado con el montaje; y la
puesta en escena. Es fundamental precisar qué nivel se considera el adecuado para
trabajar con la obra seleccionada, ya que este vendria dado por la dificultad de la pieza
teatral.

Uno de los objetivos de la escenificacion de un texto teatral es el de incorporar la
literatura como medio de perfeccionamiento de estructuras lingiiisticas relacionadas con
los diferentes registros de la lengua (formal, coloquial, etc.).

En niveles muy superiores se podria profundizar en las diferentes variedades del espafiol
con sus respectivas caracteristicas léxicas, morfoldgicas, sintacticas y fonéticas.
También, en estos niveles avanzados, podrian estudiarse aspectos sociales reflejados en
la pieza teatral elegida como elemento descriptivo de la forma de ser de los hablantes de
la lengua que se estd estudiando, adaptado al contexto que la puesta en escena va
marcando.

Los ejercicios son muy variados y abarcan desde la elaboracion de un pequeio didlogo
en grupo para ser representado al final de la clase hasta el montaje y la escenificacion
final de una obra completa de teatro. Caben en este apartado la lectura expresiva sin
gesto ni movimientos, el recitado de poemas, prosas poéticas o canciones, etc. Otras
actividades pueden ser las grabaciones de historias cortas®, sketchs, (redaccion de
guiones, localizacion de escenarios, etc.) y clips en video, como parte habitual de la
clase de lengua. Son actividades que suelen convertirse en procesos largos y complejos
que ocupan muchas sesiones de trabajo con una gran cantidad de ejercitacion verbal

? En Boquete (2012), Anexo II, puede verse un ejemplo de estos ejercicios: La mala estrella, grabado en
video y realizado por los profesores y estudiantes de Alcalingua de la Universidad de Alcala.
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(leer, memorizar y ensayar) ideal para llevar a cabo una aplicacién de enfoque por
tareas.

5. El primer dia de clase, un ejemplo de juego dramatico en el aula

A la introduccion tedrica realizada vamos a afadir un ejemplo de como se puede aplicar
lo establecido en un contexto donde se hace necesario, mas que nunca, conseguir una
atmosfera relajada de trabajo, una interrelacion real entre los participantes y un primer
contacto en el que se establezca la confianza: se trata del primer contacto de un grupo,
el primer dia de clase. Interaccion y motivacion, nunca mejor dicho.

El primer dia de clase es un dia de gran importancia, en el que se comienzan a
establecer las relaciones que van a regir entre profesor y alumnos (y los alumnos entre
si) durante todo el programa. La actuacion del profesor en ese primer dia, y las primeras
impresiones derivadas de ello, serd fundamental en el desarrollo posterior del alumno.
El primer dia de clase es la primera oportunidad para mostrar el estado de &nimo que se
pretende que los alumnos mantengan en el curso; por eso, es necesario programar y
tener secuenciado de una forma muy clara este momento para lograr el mayor éxito
posible.

Una estrategia frecuente es sobrecargar de informacion la primera clase: presentaciones
mas o menos ceremoniosas, explicacion del programa, de las normas, de como van a ser
los examenes, etc. Acto seguido se comienza con el programa para no perder ni un
minuto o, al menos, dar la impresion de que no se pierde; seguirdn los ejercicios
relacionados con la explicacion, y una oportunidad para aclarar dudas, en la que
probablemente ninglin estudiante tomara parte, puesto que el sentido del ridiculo le
impedira dirigirse directamente al profesor y llamar la atencion de los demas”’.

Puede ser mucho mas productivo invertir tiempo en actividades de interacciéon inicial,
que sirvan de presentacion y primer contacto tanto entre profesor y alumnos como entre
los mismos alumnos. No se trata de repasar formulas de cortesia en espafiol, sino de,
mediante el juego teatral, conseguir una atmodsfera adecuada, para que todos los
participantes tengan una opcion de presentare a los demas y conocer a sus compaieros y
profesor de una forma relajada.

No debe olvidarse que el fin ultimo de los ejercicios es el aprendizaje, por lo que se
procurard un grado elevado de concentracion y de densidad en los contenidos que se
estan trabajando, de modo que lo anecdotico sea realmente importante en este proceso
de aprendizaje.

El ejercicio que se plantea a continuacion es una actividad clésica en la formacion de
actores, adaptada de Bercebal (1998); como ya se ha explicado anteriormente, no se
pretende ensefiar técnicas teatrales. Es mas, intentarlo podria repercutir negativamente

3 Sobre todo con los estudiantes de origen asiatico, donde reconocer dudas o desconocimiento es conside-
rado como algo negativo.
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en la percepcion del estudiante hacia el proposito de la clase, ademds de generar un
posible rechazo por considerarlo falto de seriedad. Se trata de manejar el ejercicio de
una forma natural, intentando ubicar ese posible “rechazo” (miedo al ridiculo o panico
escénico) en ciertos alumnos para reconducirlo y que no se extienda entre el resto de los
componentes.

Esta actividad comienza fuera de la clase, preferiblemente antes de que los estudiantes
hayan visto el espacio y, a ser posible, antes de que hayan tenido el primer contacto
entre ellos. Su desarrollo puede ser aplicado a todos los niveles y habra que adaptar la
complejidad gramatical y 1éxica a los conocimientos reales del estudiante.

PUESTA EN MARCHA: Conocer, descubrir

En esta primera sesion es fundamental que el foco de atencion hacia los estudiantes sea
compartido; la confianza en los demads se establece en estos primeros contactos, en los
que se debera ser flexible con los tiempos y los ritmos de adquisicidon: ya habra tiempo
para incrementar la dificultad de los contenidos.

1. Antes de entrar

Antes de entrar al espacio de trabajo, se pide a los alumnos que traten de imaginar qué
hay detras de la puerta: colores, formas, objetos, colocacion, tamafos, etc. En niveles
avanzados, en los cuales los estudiantes dominan el 1éxico y utilizan construcciones
gramaticales adecuadas, se hara hincapi¢ en las descripciones de atmosferas y
sensaciones. Los estudiantes tendran que repasar su conocimiento sobre estos elementos
sensoriales, su léxico y compartirlo con sus compaifieros.

El profesor debe estar atento a cada sugerencia de los estudiantes, guiando la
imaginacion del grupo y aclarando las dudas que puedan surgir: nuevos términos,
construcciones gramaticales convenientes, etc. Pronto se empezara a distinguir a los
participantes mas imaginativos y extrovertidos, por mayor frescura, de los laboriosos y
mas minuciosos. Esto servird de preevaluacion y de andlisis de las necesidades
especificas de nuestros estudiantes.

2. Descubrimos el espacio

Los alumnos recorren individualmente el espacio, comparando su imagen inventada y la
real, al utilizar todos sus sentidos. A continuacién comparten, con aquellos companeros
con los que se vayan encontrando por el recorrido, las diferencias que hayan percibido.
Haran una comparacion entre como es el espacio que ellos imaginaron y como es el
espacio real.

3. ¢COmo serd mi pareja?

De nuevo hay que anticipar: ;como sera el alumno con el que cada uno va a formar
pareja? Su aspecto fisico, su ropa, su voz... El profesor ayuda a describir todos estos
aspectos y conduce las descripciones hacia aspectos mas psicolégicos. Es muy
importante que el trabajo en parejas o en grupos pequefios no se limite al entorno
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habitual de los alumnos, por lo que el profesor debe cohesionarlos y crear el hdbito de
trabajo alternado con cualquier compaiiero.

4, Os presento a vuestra pareja

De forma més o menos ceremoniosa, se transforma el grupo en parejas. El profesor va
dirigiendo una presentacion para que los alumnos no sélo se limiten a mirar a la pareja o
preguntar su nombre:

Preséntate. Di tu nombre, edad, de dénde eres, algun detalle interesante de ti o tu
entorno de amistad, familia o aficiones. Observa como viste. Escucha su voz. Fijate en
algun detalle interesante.

5. Descubrimos el grupo

Los alumnos comienzan a andar por el espacio y dicen su nombre a la persona con
quien se cruzan. Al tiempo que se presentan mutuamente, van repasando todo aquello
en lo que se fijaron en el ejercicio “Os presento a vuestra pareja”’, y lo van
memorizando.

6. Te ensefio / me ensefias

Por parejas, los alumnos se muestran el espacio mutuamente: intercambian ideas sobre
los detalles que han descubierto, si les han parecido interesantes, o curiosos y si son
diferentes o semejantes a los que estan habituados.

7. Te presento / me presentas

Tras un tiempo prudencial, se les indica que continien haciendo lo mismo, pero usando
como objeto de comentario a los propios alumnos del grupo, mientras aprovechan para
presentarse mutuamente.

8. Colores y formas

A la voz del profesor, todos se desplazan rdpidamente a tocar algin elemento del
espacio que posea el color o la forma que diga en voz alta: negro, rojo, circular,
cuadrado, etc. En adultos, el menor espiritu competitivo se suple con la hilaridad que
producen los ejercicios muy activos.

Q. Colores y formas en el grupo

El mismo juego, pero esta vez el objeto de busqueda son los propios miembros del
grupo, sus prendas de vestir y objetos personales. Es cierto que pueden darse situaciones
comprometidas, por lo que el ejercicio debe administrarse segun el caracter de los
estudiantes; ya se sabe: sentido comun.

10. “Lazarillos”

Juego tradicional aplicado a la investigacion del espacio, en la practica de preparacion
teatral, y que puede servir para avanzar en el desarrollo de las destrezas orales,
descripciones de objetos, atmdsferas y aspectos sensoriales.
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- Por parejas, uno hace de ciego y el otro es su lazarillo, que le ird guiando por el
espacio haciéndole observar, con el resto de los sentidos, los elementos del espa-
cio.

- El profesor, cada cierto tiempo, recuerda a los ciegos y lazarillos un sentido, con
el que tienen que trabajar con mas intensidad: oido, tacto, olfato y gusto.

- Se intercambian los papeles. La minuciosidad de los adultos exige mas tiempo
en este ejercicio.

Seria ideal llevar unos pafiuelos (o antifaces) para cubrir los ojos de los participantes
que hacen de ciegos (esto produce mds hilaridad entre ellos), pero se puede obviar este
aspecto y hacer que cierren los 0jos.

11. Me recuerdas a...

El ejercicio que se plantea a continuacion es tipico de las clases de ensefianza de
lenguas; en este sentido no se estd aportando nada nuevo. Lo que, quiza, puede ser
novedoso es el intento de incorporarlo a una secuencia mas larga en la que los
participantes van a tener que desplegar todo su conocimiento descriptivo, tanto de
aspectos fisicos como psicologicos, y en la que su imaginacidon va a ser la via para
mecanizar el 1éxico compartido por el grupo.

- Se forman parejas, que se distribuyen por el espacio, frente a frente.
- Se pide a los alumnos que traten de ver en su pareja un animal.
- Tras decirselo mutuamente y justificar la eleccion, se cambia de parejas.

- Tras tres o cuatro cambios, se pone en comun lo que a cada uno le han dicho y si
ha habido similitud entre lo que han opinado distintas parejas o no.

Esta sesion se pude alargar segun el criterio del profesor, de la participacion del grupo o
segun las necesidades temporales del programa. Es ideal para la primera sesion o las dos
primeras sesiones, dosificando los ejercicios.

6. Reflexion®

En cuanto al “filtro” afectivo, el estudiante valora la cercania del profesor y su
capacidad para comprender el esfuerzo que estd realizando. El conocimiento de los
estilos de ensefianza y aprendizaje son herramientas muy valiosas, en manos del
profesor, para ganarse el respeto: el estudiante ha pasado a ser el centro de atencion de
cualquier programacion, por lo que el profesor ha reconducido su papel preeminente
hacia otro mas centrado en la mediacion. El filtro afectivo no es un comodin que sirva
para rellenar huecos en la labor de la ensefianza o para salir mds o menos bien parado
ante una situacion de desconocimiento metodologico. El profesor debe estar preparado

* Las afirmaciones planteadas en este punto son el resultado de una investigacion practica, plasmada en
una tesis doctoral, Boquete (2012), mediante la aplicacion de los postulados establecidos en la “investiga-
cioén-accion en el aula” desarrollados por Elliott y Stenhouse (entre otros investigadores).
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para su tarea, debe ser disciplinado y capaz de extender esa disciplina al aula; el
estudiante se da cuenta de ello y lo valora tanto como la empatia o el sentido del humor.

Unido al aspecto afectivo hay que remarcar las conclusiones relacionadas con el juego
dramatico. El aprendizaje de lenguas exige ejercicios de repeticion que suelen ser
tediosos y que pueden dispersar al grupo; al mismo tiempo, en la expresion oral y en la
interaccion oral afloran todos los miedos del estudiante a parecer ridiculo. Es necesario
crear una atmosfera de trabajo en la que prime la confianza entre los miembros del
grupo y que sirva de estimulo para el desarrollo de los ejercicios. El juego dramaético
cumple claramente con las expectativas de creatividad y disfrute en el aula, ademas de
desarrollar la autoconfianza y el afecto entre estudiantes y profesor. Los estudiantes han
demostrado conocer y aprobar el uso del juego dramatico en el aula y son conscientes
de que su empleo no quita seriedad ni rigor académico a las actividades. Su uso puede
ser implantado desde el primer dia y va a ser determinante en el éxito en la conduccion
de grupos.

Se puede asegurar que es posible la aplicacion del juego dramatico en el aula de lengua
como componente estructural y articulador de la programacion. El juego dramatico
mejora la expresion oral y la competencia comunicativa, estimula la creatividad,
favorece la interrelacion entre los participantes (fomenta la empatia y la cercania entre
los participantes) y ayuda a superar la timidez para hablar y actuar en publico. Se ha
mostrado que es posible la integracion de las técnicas teatrales en el aula de lengua
como elemento que mejora el proceso de aprendizaje y refuerza procesos cognitivos
como la observacion, la concentracion y la memoria.

El componente ludico es compatible con el rigor académico y la disciplina, tanto a la
hora de disefar un programa como a la hora de ponerlo en practica. Para conseguir ese
fin, a veces es necesario desarrollar material didactico propio e integrarlo en un
programa disefiado desde planteamientos exclusivamente tedricos. El proceso de
continua reflexion, de contraste con estudiantes y profesores, asi como la
reconfiguracion de los planteamientos iniciales que se muestren poco adecuados, sera de
gran ayuda para conseguir el éxito en la practica educativa.
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iNo pienses, actua!

Mercedes Comba Otero

Profesora de Cursos Internacionales - Universidad de Santiago de Compostela

1. Técnicas dramaticas en la ensefianza de ELE

El objetivo de este taller es mostrar, recurriendo a diferentes ejercicios propios de la
formacion de actores, la gran utilidad de las dindmicas utilizadas en el teatro para la
mejora de la competencia lingiiistica de los alumnos de una segunda lengua,
especialmente la competencia oral.

Se parte de una idea basica: la importancia del juego y el teatro en el desarrollo de un
individuo, y lo que se propone es usar el teatro como un medio para conseguir una
mayor atencidn y participacion por parte del alumnado’. El fin de este tipo de ejercicios
no tiene por qué ser una representacion final o trabajar con un texto dramatico ya
escrito, sino aprovechar los ejercicios y juegos de formacion teatral, que apelan a la
imaginacién, creatividad, sensibilidad... del alumno, para simular “una experiencia
auténtica” en la que el lenguaje aparezca de forma espontanea.

Para llevar a cabo todo esto y conseguir un buen resultado en el aprendizaje se han de
tener en cuenta cuatro factores:

- El nivel linguistico del alumnado al que se dirige la actividad.

- Las caracteristicas culturales de nuestros alumnos.

- Los objetivos didacticos perseguidos.

- Los contenidos linglisticos, literarios o culturales en los que se apoyan
dichos objetivos.

> El Marco Comin Europeo de Referencia (MCER,2002) destaca el importante papel que desempefian
tanto el teatro, especialmente de los textos literarios a partir del nivel B2, como los juegos dentro del
aprendizaje de una lengua extranjera, ya que estd comprobado “que favorecen el aprendizaje eficaz de la
lengua, facilitando su proceso y mejorando las capacidades de los diferentes estudiantes”.
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Los objetivos y contenidos tratados se estructuran en cinco bloques®:

- El teatro como forma de cohesion de grupo.

- Teatroy fonética.

- Teatro, léxico y gramatica.

- Los elementos socioculturales a través del teatro.
- Teatroy literatura.

De cada bloque se presentara al menos un ejercicio de ejemplo, salvo del ultimo, por
considerar que es el mas conocido y utilizado por todos los docentes’.

2. El teatro como forma de cohesion de grupo

Uno de los principales objetivos al recurrir a los juegos teatrales es potenciar la
confianza entre los alumnos para que la comunicacion se produzca de la forma mas
espontdnea posible, ya que esto va a hacer que aparezca el lenguaje de una forma
natural, como en una situacion real de comunicacion.

En este primer momento se parte de ejercicios puramente teatrales cuyo fin no es el
lenguaje, sino fomentar la confianza “de” y “entre” el grupo. Esto nos ha llevado a
partir de ejercicios de mimica y lenguaje corporal a los que, si queremos y tal vez ya en
una segunda fase, podemos afadir el elemento lingiiistico.

La gran importancia de este tipo de ejercicios reside, segun autores como Dorrego®
(1997), en que no solo favorecen una mayor implicacion de los alumnos a todos los
niveles (intelectual, emocional, imaginativo o creativo), sino que ademas pueden ayudar
a combatir las inhibiciones, la falta de interés y la baja participacion que pueden darse
en el aula de ELE.

A. Ejercicio de presentacion

El objetivo es establecer los primeros contactos entre un grupo nuevo.

El grupo debe colocarse formando un circulo. La persona que comienza se presenta a si
misma con su nombre y un gesto. Podemos pedir que sea un gesto que los defina y que
expliquen el porqué de su eleccion.

Ej. Soy Maria / Me llamo Maria. Gesto: “Tocar el pelo”, porque lo hago cuando estoy
nerviosa.

6 Al crear esta clasificacion se ha tenido en cuenta lo dicho por Comitre y Narvéaez (1996), que destaca
cuatro categorias de actividades que fomentan el desarrollo de la competencia oral en una segunda len-
gua: la mimica, los juegos de drama, los juegos de roles y los cuentos dramatizados.

" En este apartado podria ser interesante consultar alguno de los ejercicios propuestos por Motos (1999)
para trabajar la dramatizacion a partir de textos literarios no teatrales.

¥ Dorrego Funes, L. (1997). “Juegos teatrales para la ensefianza del espafiol como

segunda lengua”. Carabela, n° 41, pp. 91-110.
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B. Ejercicios de concentracion y confianza

Se usara uno de los juegos mas conocidos del teatro (“El juego de los ciegos”) para
intentar crear un clima de confianza y de pertenencia a un grupo.

Para realizar esta actividad, se dividiré la clase en parejas y se pedira que el miembro A
se deje guiar por el miembro B de la pareja por la clase.

Si lo tnico que se pretende es trabajar es la concentracion y la confianza entre los
miembros del grupo, puede ser un ejercicio mudo y en el que el apoyo de B sea sélo
fisico. B lleva a A por un brazo.

Si el nivel lo permite, se puede aprovechar para trabajar el imperativo y el Iéxico de
orientaciéon espacial, y en este caso B se fija un objetivo (por ejemplo, abrir una
ventana) y dara las 6rdenes pertinentes para que A consiga el objetivo’.

En ambos casos, pasado el tiempo que estimemos oportuno para conseguir uno u otro
objetivo, se invertiran los roles.

3. Teatroy fonética

La ensenanza de la fonética ha sido durante mucho tiempo uno de los aspectos menos
tratados entre las distintas disciplinas que se ocupan del proceso de ensefianza-
aprendizaje del espafiol como lengua extranjera, pero hace algunos afios que esto ha
empezado a cambiar y que las teorias e investigaciones han comenzado a interesarse y a
valorar esta disciplina olvidada.

Es importante, a la hora de ensefiar una nueva lengua, transmitir los instrumentos
necesarios para que los alumnos consigan una adecuada fonética, entonacion y
secuencia ritmica, y para hacerlo vamos a recurrir de nuevo a los ejercicios propios de la
formacion de actores.

Pronunciacién y entonacion

a) Frases con sonidos

Se escoge una palabra o una frase que contenga los sonidos que queremos trabajar'’ y se
entrega una letra a cada alumno, que debe levantarse y decir su letra cuando le
corresponda. Al final se pronuncia toda la frase seguida individualmente o en grupo.

El objetivo de este ejercicio es trabajar el abecedario en general o aquellos fonemas que
presentan mas dificultades, pero también puede servir para trabajar la concentracion y el

? Otra opcioén para enriquecer el juego es hacer que los alumnos que tienen los ojos cerrados reconozcan
los objetos o sonidos que les presentan los guias, lo que nos puede servir para trabajar el vocabulario de
los objetos de la clase.

' Si el nivel del grupo es alto, podemos decantarnos por un trabalenguas, un refran o una frase hecha (por
ejemplo, Tanto va el cantaro a la fuente que al final se rompe) y aprovechar para explicar, en los dos
ultimos casos, su significado e imaginar un contexto y un pequefio didlogo en el que se utilice.
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trabajo en equipo, ya que tenemos que estar atentos para levantarnos en el momento
11
oportuno .

b)_Frases con diferentes entonaciones

Para realizar este ejercicio recurriremos a frases o palabras que puedan emplearse en
12

diferentes contextos, cambiando solamente su entonacion “.
Se entrega a cada alumno la palabra o frase que debera representar y se le pide que
piense una situacion concreta en la que podria decir eso con el tono de la emocion que
les toca representar. Una vez hecho esto, se les pide que, usando solamente la expresion
facial y corporal, intenten transmitir la sensacion que quieren. Los demas alumnos
deben intentar adivinar cudl es la sensacion que tratan de transmitir.

En una segunda fase, los alumnos deben pronunciar su frase con la entonacion adecuada
y el resto de los alumnos podran comprobar si han acertado o no. Si se considera
oportuno, se puede dejar que los alumnos—actores expliquen la situacion que han
imaginado para contextualizar su frase'.

4. Teatro, léxico y gramatica

Este es el apartado en el que tiene més cabida la creatividad porque cualquier ejercicio
puede ser bueno para revisar los contenidos 1éxicos y gramaticales de forma ludica.

En este bloque es especialmente significativo lo indicado en la introduccion sobre la
confianza y cohesion del grupo, ya que es importante que el alumno pierda la
conciencia de estar en clase, expuesto a ser corregido, y que intente aplicar todo lo que
sabe en los ejercicios propuestos. Para conseguir este objetivo, emplearemos précticas
propias de la formacion de actores, como los ejercicios de improvisacion o los recursos
utilizados por los directores teatrales para trabajar los personajes y el texto teatral.

A pesar de que vamos a trabajar sobre todo con ejercicios basados en la improvisacion,
no debemos olvidar que nuestro objetivo final es la ensefianza de una lengua y que para
conseguirlo es importante que las indicaciones de cada tarea sean claras y concisas, los
objetivos estén bien definidos y se analicen los aspectos fonéticos, 1éxicos y
gramaticales trabajados, para lo cual, si es posible, grabariamos la actividad para
revisarla después.

Al disenar los ejercicios incluidos en este apartado, se han tenido en cuenta dos
factores: el grado de preparacion que necesita el ejercicio, lo que nos ha llevado a
diferenciar entre creacion/improvisacion dirigida, semidirigida y libre; y el nimero de

! Este ejercicio podria ser utilizado también para trabajar el cambio de ritmo, que puede marcarse con
palmas o el tono de voz. Podemos pedir que los alumnos reciten la misma frase cantando,
tartamudeando. ..

' Para facilitar este ejercicio es bueno que se intente contextualizar la frase. El contexto, dependiendo del
nivel del alumnado, puede ser facilitado por el profesor o ser creado por el alumno.
" Tarjetas de ejemplo en ANEXO 1.
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alumnos que intervenia en cada una, que nos ha llevado a trabajar el monologo, el
dialogo y los ejercicios en grupo.

En la creacidon/improvisacion dirigida no nos vamos a detener, ya que este taller se
centra en los ejercicios de improvisacion y en ese tipo de creaciones se trabaja a partir
de contextos conocidos y de estructuras gramaticales vistas en clase.

En el segundo grupo, el de las actividades semidirigidas, también se trabaja a partir de
contextos y/o personajes tipo, pero se intenta que las situaciones planteadas favorezcan
la espontaneidad verbal, aunque se les da un tiempo para prepararlas.

El ultimo de los grupos, el de las actividades libres, se diferencia de los otros dos
puntos: los alumnos desconocen, total o parcialmente, la situacion de la improvisacion y
no se les da tiempo para preparar su ejercicio.

A. Improvisaciones semidirigidas

a) Mondlogo

Se entregan a los alumnos unas tarjetas y se les dejara entre cinco y diez minutos para
preparar un monologo a partir de la situacion descrita en su tarjeta.

Las normas que deben tener en cuenta es que no pueden leer y que deben respetar el
tiempo marcado por el profesor, que dependerd del nivel de los alumnos, para
representar su monologo, que tendra que presentar un final coherente'*.

b) Dialogo a partir de una situacidn o personajes concretos

Se divide la clase en parejas (A y B) y cada uno de los miembros de la pareja recibe un
papel con el personaje que debe interpretar'’.

Cada alumno debe representar recurriendo sélo a la mimica o a sonidos representativos,
no al lenguaje, su personaje.

Una vez que todos los alumnos han empezado su representacion, deben observarse y
lograr encontrar a “su pareja”. Para que no tengan que descubrir su personaje a otros
miembros que no sean su pareja, se les explicara que solamente revelaran su identidad
si el color de la tarjeta coincide.

Cuando las parejas estén formadas, se les dejard 5 minutos para que preparen la escena.
Se les recordara que tienen que decidir el contexto y el tema, pero que no pueden
preparar el didlogo, ya que es una improvisacion.

' Tarjetas de ejemplo en ANEXO 2.
' Tarjetas de ejemplo en ANEXO 3.
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B. Improvisaciones libres.

a) _Monologo

Para realizar este ejercicio, debemos dar a cada alumno tres tarjetas en blanco en las que
ellos van a tener que escribir: el nombre de un personaje (real o imaginario), el nombre
de un lugar y un tema con el que guarden relacion. Un ejemplo de esto podria ser:

PERSONAJE LUGAR TEMA

Profesor Una clase Geografia de Espana
Papé Noel Un trineo Los regalos
Mujer/Hombre Una oficina La maquina del café
Cenicienta Un salon de baile Los zapatos

Fidel Castro La Habana La revolucion

Cuando todos lo hayan hecho, se colocan las tarjetas en tres grupos: PERSONAIJE,
LUGAR y TEMA, y cada alumno debe ir cogiendo una tarjeta de cada grupo y crear
un mondlogo improvisado a partir de las tarjetas que le han tocado. A modo de
ejemplo, se presenta a continuacion un cuadro de posibles resultados de la mezcla de
estas tarjetas:

PERSONAJE LUGAR TEMA

Fidel Castro Un salon de baile La maquina del café
Cenicienta Una oficina Los regalos

Mujer/ hombre Un trineo Geografia de Espafia
Papé Noel Una clase La revolucion
Profesor La Habana Los zapatos

Los demas alumnos tendran que descubrir, a partir de su monodlogo, quién es, donde esta
y de qué habla'®.

'® Este ejercicio, en un principio, puede parecer muy dificil, pero el hecho de que los alumnos sepan desde
un principio que los monélogos seran un poco “surrealistas”, y el objetivo de que sus compafieros descu-
bran quiénes son, donde estan y su tema, los hace olvidar la dificultad propia del ejercicio y centrarse en
su componente lidico. Aun asi, es un ejercicio pensado para niveles altos.
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b) Dialogo

Se divide la clase en parejas (A y B) y cada uno de los miembros de la pareja recibe un
papel con una frase que tienen que decir'’.

Cada miembro de la pareja lee su frase y guarda el papel, ya que no podra revelar al otro
su contenido.

El miembro A de la pareja piensa un contexto para su frase y le comunica al alumno B
el contexto de la improvisacion, es decir, relacion entre los personajes y la situacion.

La situacion que se crea sera totalmente improvisada desde el momento en que ninguno
de los dos alumnos conoce la frase del otro y que el alumno B puede introducir su frase
antes que el alumno A, lo que hara que este ultimo pierda el “control” de la situacion
que habia disefiado."®

c) Grupo

El ejercicio que se presenta en este apartado tiene como base los juegos de mimica
utilizados en una primera fase de la etapa de formacion de actores y creacion de grupo,
ya que ayuda a trabajar la expresion corporal y obliga a los participantes a formar parte
de un proyecto comun, ya que todos los participantes estan implicados.

El ejercicio consiste en presentar una serie de “escenas fotograficas” que cobraran vida
al final del ejercicio, permitiéndonos asi afiadir el elemento lingiiistico a un ejercicio
que comenzo6 como un juego de mimica y adivinacion.

Se divide la clase en pequefios grupos. Lo aconsejable seria entre 3 y 5 personas, ya que
asi hay mas posibilidades de creacion pero tampoco nos encontraremos con una escena
masificada.

Se explica a los alumnos que cada grupo tiene que crear una escena inmovil, “una
fotografia”, que represente una escena que tenga sentido y sea facil de reconocer. (por
ejemplo, un autobtis, un combate de boxeo, una corrida de toros, una escena en un
café...).

Cada grupo imagina una escena y se pone de acuerdo para saber qué van a hacer en el
momento en que la escena cobre vida. Se les recuerda que no podran preparar el
didlogo, solamente tienen que decidir la situacion en la que ha sido hecha su fotografia.

Una vez decidido el tema y la imagen estatica que van a representar, el primer grupo se
: 1
queda en el aula para preparar la escena y se hace salir al resto de alumnos'.

' Tarjetas de ejemplo en ANEXO 4.

'8 Este ejercicio es una adaptacion de uno realizado en un curso de teatro impartido en la Universidad de
Santiago de Compostela por Sanchis Sinisterra. Las improvisaciones se pueden complicar mas introdu-
ciendo nuevas consignas u 6rdenes (por ejemplo, puede ser el profesor el que decida el papel de cada uno
y que cada alumno sélo conozca su rol; el alumno B debe decir su frase antes de la quinta intervencion y
A después de la quinta; B tiene que decir su frase al entrar en escena...).

"% Si el grupo es muy grande, se puede hacer salir solamente a una parte de la clase. Por ejemplo, a los
alumnos del siguiente grupo, para no alargarnos demasiado en cada escena, ya que eso provocaria abu-
rrimiento y nos haria perder el control del ejercicio.
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Cuando la primera escena esté preparada, los alumnos que estan fuera iran entrando uno
a uno e intentando adivinar qué representa esa escena. Si aciertan, imaginan un
personaje que podria formar parte de esa escena y se integran. Si no aciertan, se
quedaran como publico.

Una vez que todos los alumnos han entrado e intentado adivinar, la escena cobra vida y
los personajes tendran que incluir el elemento lingiiistico y actuar durante el tiempo que
se haya fijado al principio del ejercicio. Esto permitird que todos los alumnos descubran
la accion.

Una vez terminada la representacion se puede comentar tanto a nivel tematico como
. e e 2
lingiiistico.*’

5. Los elementos socioculturales a través del teatro

En este apartado cabrian contenidos muy diversos, como por ejemplo el estudio de los
gestos y los elementos de la comunicacion; los juegos de palabras, frases hechas y
piropos; la historia; las canciones; los tdpicos..., pero teniendo en cuenta el titulo de
nuestro taller vamos presentar un ejercicio que nos permite tratar varios de estos
contenidos desde la improvisacion.

Para ilustrar este apartado, se ha escogido un ejercicio adaptado de Le livre des
exercices a I’'usage des acteurs de Pezin (2002), que servira para hablar del lenguaje
gestual y para comparar el significado de los gestos en Espafia y en los paises de origen
de nuestros estudiantes. Este ejercicio también nos permite hablar de las diferencias
culturales, las referencias simbolicas de cada cultura y las de frases hechas a partir de
colores.

El ejercicio debe ser planteado como un juego y puede ser utilizado bien como ejercicio
de introduccidn, bien como ejercicio final, a modo de juego para cerrar la unidad.

Para realizar dicho ejercicio, se coloca a un grupo de cinco alumnos en fila, unos detras
de otros. Los dos primeros estaran situados uno enfrente del otro y los tres restantes
estaran de espalda al segundo.

El primer alumno piensa en un color y se lo transmitird al segundo a través de gestos
que representen de forma real o simbdlica ese color’', pero en ningin momento puede
sefalar el color o hacer ruido para acompafar a los gestos.

2 En muchos casos las imagenes que representan pueden llevarnos a explicar contenidos culturales, ya
que, en muchas ocasiones, cuando no aciertan es porque no conocen el referente real de la situacion (por
ejemplo, la puesta de largo o la fiesta de los 15 afios, la corrida de toros, etc.) o no lo reconocen debido a
su cultura (por ejemplo, en muchos paises las mujeres no estan en los bares o no cortan el pelo a hom-
bres).

1 El color naranja puede representarse a través de un gesto que indique que estamos exprimiendo una
naranja y sera facilmente comprensible , pero si contamos con alumnos noruegos nos daremos cuenta de
que para ellos ese color representa la alegria y que los gestos que hacen pueden tratar de transmitir ese
concepto
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El segundo alumno puede “preguntar” con gestos para asegurarse de que ha entendido
bien y, cuando esté seguro, transmitird el mismo color al siguiente sin repetir ni los
gestos ni el objeto de referencia que ha utilizado el alumno anterior.

Al final del ejercicio se verifica la correspondencia entre el color inicial y el altimo, y se
. . J . 22
analizan los gestos y objetos o conceptos utilizados como referencia™.
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ANEXO 1

FRASE SITUACION 1 SITUACION 2 SITUACION 3

COMO SUENA alegria tristeza sorpresa

admiracion incrédulo

NO ME TOQUES angustia

30



ANEXO 2

Una persona que busca
Igo en su habitacion.

o

Una persona que esperaa

gue vengan a buscarlo.

Estd mirando por la Una persona que esta
ventana. mirando por la ventana

Un alumno el dia antes de h pintor el dia de una
ST sicién importante.
Una persona en lo alto de
un monte tras haberlo
escalado.

Una persona que acaba

de perder su trabajo.
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ANEXO 3

PELUQUERO/A PERSONA EN UNA PELUQUERIA
PROFESOR(A) ALUMNO/A
DIRECTOR(A) DE CINE ACTOR/ACTRIZ
CONDUCTOR(A) DEL BUS PASAJERO DE UN BUS

JUEZ(A) ACUSADO/A

CAZADOR LOBO

JARDINERO/A ARBOL / FLOR

MUSICO/A FAN EN UN CONCIERTO

ESCRITOR LECTOR/A

BAILAORA GUITARRISTA FLAMENCO
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ANEXO4

LO NUESTRO SE ACABO HOY ES UN DiA MARAVILLOSO

¢QUE TAL DE VACACIONES? ME HA LLAMADO JUAN

(ABRES LA PUERTA? LA CITA CON EL MEDICO ES MANANA
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EL TEATRO COMO RECURSO DIDACTICO

M?* Montserrat Vaqueiro Romero

Directora del CEP Altamira (Salceda de Caselas - Pontevedra)

Profesora- tutora del Centro Asociado UNED Pontevedra

1. Fundamentacién legal

Para llevar a cabo las actuaciones planteadas, debemos ceilirnos al marco legal
educativo vigente para la Comunidad Autonoma Gallega:

o

0]

(0]

0]

Ley Orgénica 2/2006 del 3 de mayo (Ley Organica de Educacion)

Decretos que desarrollan los curriculos  (Infantil, Primaria, Secundaria,
Bachillerato...). En nuestro caso particular, al tratarse de un centro de Primaria,
la referencia curricular se encuentra recogida en el Decreto 130/2007, del 28 de
junio (DOG del 9 de julio), por el que se establece el curriculo de la educacion
primaria en la Comunidad Auténoma de Galicia.

Plan de Atencidn a la Diversidad
Proyecto Lingiiistico
Programacion General Anual

Concreciones curriculares de ciclo

Con todo ello tratamos de llevar a cabo el desarrollo de competencias curriculares
establecidas legalmente:

1. Competencia en comunicacion lingiiistica.

2. Competencia matematica

3. Competencia en el conocimiento y en la interaccion con el mundo fisico

4. Tratamiento de la informacion y competencia digital

5. Competencia social y ciudadana
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6. Competencia cultural y artistica
7. Competencia para aprender a aprender
8. Autonomia e iniciativa personal

Segun se especifica en el Decreto 130/2007, del 28 de junio, por el que se establece el
curriculo de la Educacion Primaria en la Comunidad Autéonoma de Galicia, el area de
educacion Artistica se encuentra subdividida en:

0 Plastica (donde encuadramos el Teatro como taller en Tercer Ciclo de Primaria)
0 Educacion Musical
La carga horaria lectiva para cada una de las subareas es de 1 hora semanal.

Dentro de esta estructuracion, en ¢l CEP Altamira, basandonos en el criterio de
autonomia de los centros, siempre con la preceptiva aprobacion y autorizacion de la
Inspeccion Educativa, hemos establecido para el Tercer Ciclo de Primaria (5° y 6°
curso) una estructuracion rotatoria del area de Plastica, donde tienen cabida diversos
talleres (Obradoiros en gallego), entre los que destacamos: radio escolar (5° curso), blog
(6° curso), jardineria (5° y 6° curso), danza (5° curso), cocina (5° y 6° curso), macramé
(5° y 6° curso), papiroflexia (6° curso), dibujo técnico (6° curso) y teatro (6° curso).
Todos los alumnos/as pasan por todos los talleres, en grupos de aproximadamente 10-15
integrantes™.

Consideramos muy enriquecedora esta distribucion, ya que nos permite llevar a cabo
una implementacion curricular de los aprendizajes. Concretamente esta publicacion se
centra en el teatro como recurso didactico, pero hay que decir que la actividad a través
de talleres se encuentra implementada a su vez con un programa de innovacidon
educativa propuesto por la Conselleria de Educacion e Ordenacion Universitaria dentro
de la modalidad de Contratos-programa para a mellora do éxito escolar en la
modalidad de Mellora da lectura, escritura e calculo.

Esta visibilizacion se implementa a través de carteles anunciadores dentro del propio
centroo, con la  publicacion de la funcibn en la  pagina web
(http://www.edu.xunta.es/centros/cepaltamira/taxonomy/term/73) y con una mencion

23 ” . . . . .
Las fotografias incluidas en este articulo han sido realizadas por la autora del texto.
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especial en la revista escolar (una publicacion de caracter anual, que cada afio se lleva a
cabo de manera colaborativa, teniendo como eje central al autor al que se dedica el Dia
de las Letras Gallegas, el 17 de mayo).

2. Posibilidades didacticas del teatro

El teatro esta vivo y lo esta desde que los griegos nos lo legaron hace miles de afios
como forma méxima de la expresion de la literatura. Habran cambiado los escenarios,
habra cambiado la manera de interpretar, habran cambiado los temas y las historias
que se cuentan, pero la magia, la comunicacién y la comunién entre actores y publico
sigue viva y eso es lo que hace que el teatro sea eterno y universal. (Palacios, 2004)

El teatro ofrece la posibilidad de ensefiar una lengua dentro de un contexto vivo, que se
acerca al uso diario de la lengua ensefiada, ademés de contar con el elemento activo que
supone la representacion. Los objetivos de aprendizaje se obtienen de forma efectiva
pero mas alla del conocimiento puramente lingiiistico, fomenta la motivacion intrinseca
del alumno, asi como facilita la comprension y la interrelacion entre profesores y
alumnos. Cassany, citando a Johnson y Johnson (1999), indica cinco componentes en la
cooperacion:

1. Interdependencia positiva. En el taller de teatro, todos los participantes son
conscientes de que todos los componentes tienen un propdsito vinculado al de sus
compaiieros, es decir, representar una obra de teatro.

2. Interaccion cara a cara estimuladora o constructiva.
3. Técnicas de comunicacion interpersonal y de pequefio grupo o destrezas sociales.

4. Responsabilidad individual y grupal. Cada miembro debe hacerse responsable de sus
tareas aprendiéndose su papel, trayendo los materiales con los que se ha comprometido,
etc.

5. Control metacognitivo del grupo. El grupo evaliia sus actuaciones en cada sesion,
hacen sugerencias para mejorar la pronunciacion, por ejemplo, se ensefian unos a otros
trucos de memorizacion, se ayudan intercambiando materiales y vestuario unos con
otros, etc.
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Resulta especialmente relevante el aspecto pedagogico de la co-construccion del
conocimiento, fomentando el aprendizaje colaborativo. Este aspecto incide muy
especialmente en la creacion del sentimiento de grupo, desarrollandose ciertas
capacidades afectivas (Arroyo, 2003):

0 Valorar el resultado del esfuerzo y del trabajo personal y colectivo.
0 Estimular y ponderar la aportacién de cada uno al grupo.
0 Contribuir a la creacion de un clima de cordialidad, sinceridad y afecto.

0 Valorar las actuaciones y los aciertos propios y del grupo

3. El enfoque por competencias y el teatro: mas alla de la competencia
comunicativa

El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas determina como objetivo
fundamental de la ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras la adquisicion de la
competencia comunicativa, definida como la capacidad de utilizar el idioma extranjero
en las distintas actividades de comprension, expresion e interaccion oral y escrita. No
obstante, esta competencia conlleva de forma implicita el desarrollo de otras
competencias como (Nicolas Roman, 2011):

o La competencia en comunicacién linguistica, que supone la correcta utiliza-
cion del sistema lingiiistico y aborda los aspectos formales de la lengua. La apor-
tacion de la lengua al desarrollo de esta competencia es primordial en el discur-
so oral al adquirir las habilidades de escuchar, hablar y conversar. Asimismo, el
aprendizaje de la lengua extranjera mejora la competencia comunicativa general
al desarrollar la habilidad para expresarse oralmente y por escrito.

0 La competencia sociolingiistica: comprende el conocimiento y las destrezas
necesarias para abordar la dimension social del uso de la lengua. Incluye el tra-
tamiento de los marcadores lingiiisticos de relaciones sociales, normas de corte-
sia, diferencias de registro, dialecto y acento.

0 La competencia pragmatica: incluye capacidades como la organizacion del
discurso de forma coherente, la construccion de narraciones y argumentaciones,
el uso de estructuras y funciones comunicativas.

0 La competencia intercultural: se entiende como la capacidad para desenvol-
verse en una situacion de comunicacion intercultural donde el hablante es capaz
de desarrollar sensibilidad o empatia hacia culturas extranjeras.

Segtin Nicolds Roman (2011), el uso del teatro en el aula se apoya claramente en el
método Communicative Language Learning (CLL) puesto que los alumnos trabajan en
equipo siendo ellos mismos los protagonistas de su aprendizaje y, del mismo modo,
forma parte del TPR (Total Physical Response), ya que incluye una parte importante de
actividad motriz que facilita la memoristica. Por otro lado, la motivacion que favorece
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en el alumno una actividad como el teatro nos reafirma en la defensa de este recurso
didactico tan versatil y que ha carecido de representacion importante en nuestras
metodologias. En opinién de Fuertes (1983), “la ensefianza de una lengua moderna se
consigue [mediante] una participacion activa a partir de unos intereses que estimulen el
aprendizaje”.

Por otra parte, en opinién de Torres Nunez (1995), se pueden diferenciar los siguientes
objetivos fundamentales entre otros:

a) Adquisicion de vocabulario y estructuras linguisticas= competencia linguistica y
sociolinglistica: el vocabulario es para el alumno un elemento fundamental de la
comunicacion y la expresion oral. A través de la repeticion de los ensayos, el
vocabulario se asienta de forma evidente y presenta una reconversion innovadora de los
tradicionales drills, que tanto rechazan los alumnos. Al igual que con el vocabulario, la
asimilacion de las estructuras lingiiisticas supone uno de los principales objetivos de
esta actividad. El teatro ofrece la posibilidad de enmarcar las funciones lingiiisticas en
una situacion determinada.

b) Mejora de la capacidad comunicativa y la pronunciacibn=competencia
lingliistica y sociolinguistica: la experiencia de cualquier docente demuestra las
dificultades que encuentra el estudiante para comunicarse oralmente en lengua
extranjera. Los didlogos o discusiones propuestos por los libros de texto generan
situaciones artificiales que en raras ocasiones motivan al alumno. El aprendizaje del
teatro le proporciona al estudiante mas reservado un entorno real en el que empezar a
desenvolverse comunicativamente.

c) Relaciones personales: emocionales, individuales y de grupo= competencia
intercultural: la expresion de las emociones fluye de manera natural como parte del
proceso del teatro lo que facilita la desinhibicion de muchos de nuestros estudiantes que
temen mostrar sus emociones en publico. Por otro lado, y de forma evidente, la relacion
con el profesor se vuelve mucho més cercana, ya que su integracion en el gran grupo es
total.

d) Improvisacion y memorizacion= competencia sociolingiistica y pragmatica: la
memorizacion, tan criticada en los ultimos enfoques educativos, forma parte de la
técnica teatral de manera ineludible. En palabras de Nicolas Roméan (2011):

Mas alla de las competencias especificas del aprendizaje de lenguas, el teatro
permite el trabajo de competencias basicas como aprender a aprender, la
competencia social y ciudadana, autonomia e iniciativa personal, y de forma
mas especifica, la competencia artistica y cultural.

No cabe duda de que el teatro ofrece la posibilidad de ensefiar una lengua dentro de un
contexto vivo, que se acerca al uso diario de la lengua ensefiada, ademds de contar con
el elemento activo que supone la representacion.
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La importancia del teatro como practica educativa se pone de relevancia a través de las
siguientes caracteristicas (Palacios, 2009):

0 Elteatro es medio de expresion y observacion. Permite el desarrollo de compe-
tencias basicas, promoviendo el desarrollo de la personalidad, de las competen-
cias sociales y comunicativas, la motivacion, la tolerancia y el espiritu de equi-

po.
0 La percepcion y realizacion del comportamiento dramatico en la creacion escé-

nica supone utilizar muchas de las capacidades que han podido ser adquiridas en
diferentes areas.

0 Persigue el enriquecimiento de los recursos expresivos ¢ interpretativos que el
alumno posee: la voz, el gesto dramatico y la expresion corporal.

0 Permite acceder a las tradiciones culturales y darle al alumno la posibilidad de
participar en la vida escolar y cultural.

4. Conclusiones

Las posibilidades ilimitadas que nos ofrece la actividad ya solo se encuentran en la
creatividad del profesor, ya que el teatro supone una ruptura con la concepcion
jerarquica de profesor/alumno y otorga prioridad al movimiento y a la libertad de
expresion.
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El teatro va a suponer un recurso que nos ayudard a fomentar la educacion inclusiva, ya
que, a través de la propuesta como integracion curricular en el aula, propicia los
aprendizajes interdisciplinares.

A través de las dos representaciones publicas anuales que se llevan a cabo en el centro
(Navidad y Letras Gallegas), el CEP Altamira visibiliza ante toda la comunidad
educativa el resultado de la practica de la actividad a lo largo del curso.

En definitiva, como se ha expuesto a lo largo de la publicacion, es una actividad que va
a propiciar la mejora de la autoestima y a favorecer no solo las relaciones personales y
sociales, sino también la cooperacion y la construccion colaborativa del conocimiento.
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Dofia Gramatica: un personaje con mucho caracter

Vanessa Hidalgo Martin

Universidade do Minho

El teatro es la poesia que se levanta del libro y se hace hu-
mana. Y al hacerse, habla y grita, llora y se desespera. El
teatro necesita que los personajes que aparezcan en la esce-
na lleven un traje de poesia y al mismo tiempo que se les
vean los huesos, la sangre.

Federico Garcia Lorca

1. Lo tuyo es puro teatro

Si tenemos ordenadores, pizarras digitales, manuales que siguen las tltimas tendencias
metodoldgicas, si tenemos musica, tenemos cine, tenemos cortos y tenemos publicidad,
si tenemos redes sociales, plataformas de aprendizaje, entornos virtuales de aprendiza-
je... (por qué elegir el teatro para nuestras clases?

Podria decir que el motivo es porque lo dice el Marco Comun Europeo de las Lenguas
(2001), una de las “Biblias” de todos nosotros.

Y es que el Marco, entre los propositos comunicativos de la lengua, resalta dos estéticos
que son:

- Representar obras de teatro con guion o sin él.

- Presenciar y escenificar textos literarios como, por ejemplo, leer y escribir
textos (relatos cortos, novelas, poesia, etc.), representar y presenciar como
espectador recitales, obras de teatro y de Gpera, etc.

También podria afirmar que es porque la otra “Biblia”, el Plan curricular del Instituto
Cervantes (2006) lo acoge dentro de los referentes culturales, mas concretamente, en los
productos y creaciones culturales, donde en el apartado “Literatura y pensamiento” re-
coge:
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- El teatro en Espafia e Hispanoamérica hasta el siglo XX. La Celestina y la
cuestion del género, el teatro nacional del Siglo de Oro, el teatro criollo, los
grandes temas del teatro clasico espariol, el drama romantico y el don Juan, el
sainete...

- Teatro espafiol e hispanoamericano del siglo XX, teatro gauchesco, Valle-Inclan
y el esperpento, teatro absurdista hispanoamericano, el universo dramatico de
Lorca, el teatro humoristico espafiol de posguerra, teatro social y de
compromiso, teatro independiente...

- Teatro espafiol e hispanoamericano mas actual.

Sin embargo, si observamos cualquier manual de espafiol para extranjeros, podemos
observar que los contenidos literarios y, por ende, teatrales, aparecen de forma asistema-
tica. El lugar destinado a este tipo de textos suele ser la ultima pagina del manual como
podemos apreciar, por ejemplo, en esta pagina de Abanico (2010, 2%d.). La integracion
de contenidos con el objetivo de desarrollar la competencia comunicativa en la lengua
meta de nuestros alumnos es basica en el enfoque comunicativo y por ello debemos usar
textos literarios, mas especificamente teatrales, que son los mas olvidados, en nuestras
clases de forma integrada junto al resto de contenidos o incluso servirnos de ellos como
recurso para abordar el resto de contenidos y trabajar todas las destrezas. Sin embargo,
no es lo que encontramos en los manuales actuales.

2. Entre bambalinas: criterios para seleccionar una pieza teatral.

Son muchos los profesores que alegan no usar textos teatrales porque no hay en los ma-
nuales y, por tanto, no saben cudl es el mejor texto para el nivel y las necesidades de los
alumnos. (Qué obra elijo entonces? Si queremos representarla después tenemos mas
problemas ademas del nivel, porque tenemos que tener en cuenta el tipo de centro en el
que trabajamos, las horas que tenemos para preparar la representacion y el nimero de
alumnos, entre otras cuestiones.

Para solucionar el problema de qué obra elegir para trabajar en clase, os dejo algunas
pautas que pueden ser de bastante utilidad:

e La obra debe estar escrita en la lengua meta de los estudiantes, no valen
traducciones. No olvidemos que el teatro es una forma de representar la cultura y la
sociedad del pais en el que esta escrito y si usamos traducciones estamos perdiendo
una posible explotacion didactica.

e De forma preferente, que esté escrita en la variedad de la lengua del profesor
(Santos, 2010).

e Los textos han de ser del siglo XX o XXI, ya que se pretende que los alumnos sean
competentes comunicativamente en la sociedad en la que estan inmersos y en el
momento actual (Santos, 2010).
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e Si uno de nuestros propdsitos es enseiar componentes no verbales significativos y
una lengua que refleje la de los hablantes nativos, las obras tienen que ser realistas.
Por otro lado, estas obras tienen una ingente cantidad de acotaciones que ofrecen un
aprovechamiento didactico mayor que las que no las tienen (como las obras
simbolistas o surrealistas, que pueden desvirtuar los procesos de comunicacion).

e La obra tiene que ser del interés de los alumnos para que sea significativa para ellos.
e No debe ser demasiado larga, ya que podria llevar al desdnimo (Acquaroni, 2007).

e FEl tema de la obra tiene que ser actual, facil de entender e interesante de acuerdo a
los intereses del alumnado.

e De preferencia, serd una pieza humoristica.

e Los didlogos seran de frases cortas con mas accion que evasion o reflexion.

e Se huird de monologos que puedan resultar mondtonos (Torres, 1999).

e Se usaran textos completos, preferiblemente, y no fragmentos (Herrero, 1998).

e Se buscari la literariedad del texto (Herrero, 1998).

3. Entre bastidores: Dofna Gramatica, una obra desconocida.

Dofia Gramética fue escrita en 1942 por Pedro Salinas, Joaquin Casalduero y Enrique
Diez-Canedo y fue recuperada del archivo por Emilio Quintana en 1993 con el fin de
editarla y darla a conocer. Al parecer, segun el propio Emilio Quintana expone en su
articulo "Dofia Graméatica (1942) y la ensefianza del espafiol como lengua extranjera"
(Jornadas internacionales de linguistica aplicada/International Conference of Applied
Linguistics.Robert J. Di Prieto. In memorian. Actas/Proceedings, Universidad de Gra-
nada, 1993) la obra solo se estren6 una vez en 1942 en el Middlebury College de Ver-
mont (Estados Unidos) como acto del final de curso. Los tres autores, recordemos, esta-
ban exiliados en Estados Unidos y alli se dedicaron, entre otras cosas, a la ensefianza del
espafiol.

El argumento principal es el conflicto en el que Clausula se debate al no saber elegir
entre dos amores: Indicativo (Indi) y Subjuntivo (Tivito). Una suerte de personajes con-
forman la gran familia de Dofia Gramatica (Excepciones, Modisma, Ser y Estar, Por y
Para, etc.) que, por otra parte, tendra un conflicto con el Poeta al defender posturas dife-
rentes sobre el papel de la Gramadtica para la produccion poética. La obra, en clave de
humor, es una perfecta excusa para reirnos de nosotros mismos como profesores de es-
pafiol y para darle una vuelta de tuerca a todos esos elementos gramaticales que son el
suplicio de muchos de nuestros estudiantes.
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4. Que empiece la funcion: explotacion didactica de Dofia Gramética.

En este apartado se propone una secuencia de actividades para rentabilizar didactica-
mente la pieza Dofila Gramatica. Si bien algunas de ellas pueden ser adaptadas a otras
obras teatrales, lo que se pretende fundamentalmente es que el profesor tenga una guia
de cuales son las lineas en las que puede trabajar esta obra.

Para facilitar el trabajo y llevar una secuencia logica se expondran las actividades si-
guiendo el orden de las escenas.

Antes de comenzar a leer la obra, se presenta a los estudiantes la portada de la obra y se
les invita a reflexionar sobre su posible argumento. Tras hacer una lluvia de ideas, se les
da una pista mas: la primera intervencion de la obra.

POETA: Compaiieros. Hace doscientos afios que todos los pueblos han roto las cadenas de la ti-
rania. Todos han hecho la revolucion. Todos se han libertado de sus tiranos. ;Cuando va a lle-
garnos la hora a nosotros, los poetas? No necesito deciros cudl es el despotismo que nos ahoga,
(verdad? Conocéis a nuestra tirana todos, todos. {Es necesario que diga su nombre?

Tras leerla en voz alta se invita a los estudiantes a contestar a la pregunta, esperando
que digan la palabra esperada: “Gramadtica”. Si los alumnos aciertan, se presenta la si-
guiente intervencion del Poeta para que verifiquen sus hipdtesis. Si no, se les presenta
igualmente para disipar las dudas.

POETA: Ella, la Gramatica, con sus reglas malditas, nos corta la expresion de nuestro genio

[...].

Estas dos intervenciones son claves para generar un debate sobre la importancia de la
gramatica para el aprendizaje de lenguas. ;Qué papel otorgan a la gramatica para el
aprendizaje del espanol? ;Piensan que la gramatica es imprescindible?

Después de inferir el argumento, se les pregunta a los estudiantes cudles creen que seran
los personajes de la obra. Tras la lluvia de ideas se hace la lectura completa en voz del
Proscenio de la obra, en el cual se van presentando todos los personajes con sus caracte-
risticas.

(El Poeta, a telon cerrado, en primer término detras de un atril, pronuncia un discurso. Vestido
con desalifio, entre bohemio y proletario: chalina, camisa de obrero, mal peinado. Tono fogoso
y habla fuerte.)

POETA: Compaiieros. Hace doscientos afios que todos los pueblos han roto las cadenas de la ti-
rania. Todos han hecho la revolucion. Todos se han libertado de sus tiranos. ;Cuando va a lle-
garnos la hora a nosotros, los poetas? No necesito deciros cudl es el despotismo que nos ahoga,
(verdad? Conocéis a nuestra tirana t dos, todos. ;/Es necesario que diga su nombre?

VARIAS VOCES EN EL PUBLICO: Si, si. Que lo diga.
POETA: La Gramatica.
VOCES: Bravo, bravo...

POETA: Ella, la Gramatica, con sus reglas malditas, nos corta la expresion de nuestro genio. Ella
ha inventado esas distinciones tan estipidas, como el fantasma del Indicativo...

INDICATIVO: (Sale, saluda al orador) Presente. (Se coloca a un lado de la escena muy quieto.)
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POETA: Y no digamos nada de ese otro danzante, que no sirve mas que para complicarnos la vi-
da, el Subjuntivo.

SUBJUNTIVO: (Sale, saluda, y se pone en el lugar opuesto del escenario a aquel en el que esta
Indicativo.)

POETA: Nada podemos hacer sin que la Gramatica le ponga una marca. Colocamos unas palabra
detrés de otras para expresar una idea y eso se llama clausula.

CLAUSULA: (Sale, hace una reverencia al orador). Par servir a Vd., caballero. (Va hacia el la-
do de Indicativo primero, pero, al verle, retrocede y se dirige a donde estd Subjuntivo, al verle
vacila y, por fin, se coloca equidistantemente.)

PRETERITO: (Sale.) Si, sefior, aqui estoy, o, mejor dicho, aqui estuve (Se pone junto a Indicati-
v0.)

POETA: Y como hasta ella misma se da cuenta de que eso del pretérito es una tonteria, entonces,
para ver si lo arregla, no nos lo hace mas aceptable, lo llama el Imperfecto; jy tan imperfecto!

IMPERFECTO: (Sale.) En persona. (Se sit(a junto a Pretérito.)

POETA: Reglas, reglas. En este caso se debe decir “por”; en este otro “para”. Pero, ;por qué o
para qué, pregunto yo, tantas duras? ;No son lo mismo?

POR Y PARA: (Salen.) Vd. Perdone, jqué vamos a hacer lo mismo! A la vista esta. (Se colocan
junto a los otros.)

POETA: Compaiieros, estamos hartos de reglas. jVivan las excepciones!

EXCEPCION: (Sale.) Muchas gracias caballero, qué amable. Dios se lo oiga. (Busca sitio en el
escenario. Todos la miran con desdén y se separan.)

POETA: Ha llegado nuestra tirana hasta confundir lo que nosotros nunca confundimos. Se ha in-
ventado ese problemita del ser y del estar. Pero, ;pero no esta claro? ;A quién se le ocurre decir,
por ejemplo, que “estoy poeta”, cuando “soy cansado” de desmentirlo? Y la Gramatica se empe-
fia en que se confunden.

SER Y ESTAR: (Salen, manteniéndose a distancia uno del otro, con el brazo extendido para no
tocarse, y se colocan junto a Por y Para.)

POETA: Si empelamos mas de una palabra, para hacer entender mejor lo que decimos, titulan a
etas palabras sindnimos. Mentira, no hay tal cosa, no hay sinébnimos no existe ni un solo sindni-
mo, eso es cosa de...

SINONIMO: (Sale.) Con su permiso, caballero, pero jvaya si existimos! (Se sitia junto a Imper-
fecto.)

POETA: Y ademas, coge unas palabras, las congela, las pega unas a otras y ya no se pueden se-
parar mas, ni cambiarse, y tienen que decir siempre lo mismo. Tenemos que acabar con el mo-
dismo, el estiipido modismo...

MODISMA: (Sale.) Eso sera lo que tase un sastre, caballero.
POETA: {Quién es usted?

MODISMA: La Modisma, la mujer del Modismo, para lo que guste mandar. (Se coloca junto a
Sinénimo.)

POETA: Pero hay algo mas grave. Se ha sacado a las palabras de nuestras obras, donde estaban
contentas, tan libres, y podian ir y venir como quisieran, y se las ha metido en terribles campos
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de concentracion, donde estdn amontonadas, sin espacio para moverse, todas ellas en fila; si, se
ha inventado el Diccionario...

DICCIONARIO: (Sale, pomposo y lento, y se coloca en un grupo abarcando con los brazos a
varias palabras.)

POETA: ;Por qué toleramos esto? Hubo tiempo en que viviamos libres. La gente lo llama tiem-
pos barbaros, Edad Media, sin saber lo que dice. Habria Poesia y muy buena. Ilustres compaiie-
ros de letras escribieron obras maestras como el Poema del Cid, el Libro de Buen Amor. Y yo os
pregunto: cuando se escribieron estos libros inmortales, ;habia Gramatica? No, no. Entonces, ;es
que hace alguna falta la Gramatica para producir obras?

VARIAS VOCES: No, no...

POETA: Tenéis razon. La Poesia es mas antigua. La Gramatica es una recién llegada, una adve-
nediza, una parasita.

SINONIMO: Y luego dice que no existo, ¢eh?

POETA: Compaieros, borremos a la historia esta fecha fatal: 1492. Fatal, si, no solo por lo que
muchos se imaginan, no. Es que, en ese aflo, un titulado sabio, un tal Antonio de Nebrija, publicd
la primera Gramatica espafiola, nos echd la primera cadena. Execremos su nombre. Era un ven-
dido al extranjero porque nos trajo su invencion de Italia, de contrabando. Hay que decir muy al-
to: la Gramatica es un producto extranjero. La Poesia es lo nuestro. Y lo peor es que ciertos es-
pafioles equivocados llevaron ese engendro de la Gramatica a otras tierras, a las de América, y
alli, en ese continente donde la Poesia nace de todas partes libres y espontdnea, se ha dado la
vergiienza de que hombres como un Bello, como un Cuervo, nos echen encima mas Gramatica,
mas cadenas. jAfuera la Gramatica! Acabemos con los Sinénimos, y el Subjuntivo...

(Desde ese momento los elementos gramaticales se agitan, se hablan unos a otros y dan mues-
tras de desagrado.)

TODOS LOS ELEMENTOS GRAMATICALES: jQue se calle, afuera con él, no dejarle hablar!
INDICATIVO: Fuera de aqui..., le doy con una rima en la cabeza.

(El Poeta sale, perseguido por todos los elementos gramaticales, que abandonan también el es-
cenario, con la excepcion de Indicativo.)

INDICATIVO: Respetable publico, ahora que se ha marcado ese pelmazo, vamos a dar principio
a nuestra obra. jA ver, musica maestro!

(Msica de “La Tarara”™).

La primera escena estd protagonizada por Por y Para, matrimonio, padres de Clausula
que discuten. Esta escena se puede rentabilizar didacticamente utilizdndola como input
para introducir, repasar o ampliar los usos de por y para en diferentes niveles. Fijémo-
nos, a modo de ejemplo, en el siguiente fragmento de la cancidon que cantan ambos per-
sonajes:

LOS DOS: Pero hay gente rara
Que nos equipara
Y en lugar de Para
Dice siempre Por.

PARA: Para nunca es Por.
Para nunca es Por.
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POR: Por no es nunca Para.

LOS DOS: Para nunca es Por.

Es también en la escena I donde aparece Clausula, una de las protagonistas femeninas
de la pieza, introduciendo el conflicto de la obra.

CLAUSULA: jAy, mama! No sé qué te diga, cada cual es de un modo especial. Indicativo es
mas util. Hace todo lo que quiero pero sofar, lo que se dice sofiar, suefio con Subjuntivo. Si an-
tes de acostarme pienso en él, ya no puedo dormir.

Pero... ;cudl es la opinidn de sus padres?

PARA: Las mujeres sabemos de esto mucho mas que vosotros. Si Clausula habla con Indicativo
sera dificil que se equivoque, porque el Indicativo es un muchacho que se transparenta.

POR: iPor Dios, Paral, para ya de hablar. El porvenir de la chica estd con Subjuntivo. Es un
muchacho mas complicado, pero que necesita apoyarse en alguien para poder vivir. En
todo caso, Para, no influyas en la chica, que jpor quién soy yo, no he de permitirlo!

Se les puede proponer a los estudiantes que sean ellos los que le den consejos a Clausu-
la, de esta forma podemos aprovechar para introducir, repasar o practicar estructuras
para dar consejos.

Aconsejar, sugerir, recomendar... + sub-
juntivo

Deberias / Debes + infinitivo

Yo + condicional

Yo que ta + condicional

Una actividad de extension, que siempre funciona muy bien en clase, es que cada
alumno escriba un problema en un papel (de indole sentimental, o no, pero puede apro-
vecharse para explorar el campo Iéxico de los sentimientos y las relaciones amorosas) y
después el profesor los recoge y los reparte de forma que ningiin alumno tenga su pro-
pio papel. A continuacién cada estudiante abre su papel, lo lee en voz alta y da un con-
sejo aprovechando estas estructuras a la persona anénima necesitada de consejo.

Otra forma de rentabilizar esta escena es usando la cancion cantada por Clausula (inspi-
rada en la rima y musica de “Jaleo, Jaleo™).

CLAUSULA:  Subjuntivo, Subjuntivo,
Cuando pienso en ti no vivo.
Dime si te di motivo
Para hacerte el fugitivo.
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Anda, jaleo, jaleo.

(Donde esta mi subjuntivo,
Donde esta que no lo veo?
Dices frases muy bonitas

Y que me vuelven mochales.
Pero lo malo es que todas

Son frases condicionales.

jAy, cuantas ambivalencias!
Tu cuerpo me gusta mucho,
Pero no tus desinencias.

Yo a Indicativo no quiero
Porque, en tiempo y en persona,
Tiene un modo adusto y fiero
Que a mi me descorazona [...]

Y la cancion del Indicativo (con musica de “En el café de Chinitas™) que aparece en la
escena IV.

INDICATIVO: Yo soy el Indicativo,
Soy el amo del cotarro,
Soy mas valiente que el Cid,
Que Cortés y que Pizarro (bis).
Alli donde me presente
Me diran de esta manera:
Ya se ve lo que sera,
Lo que es y lo que era (bis).
Con mi caida de ojos
Es el resistirme en vano:
Yo soy el modo del verbo
Mas torero y mas gitano (bis).

Se puede proponer a los estudiantes que hagan un perfil psicoldgico de cada uno de los
personajes, aprovechando asi para repasar 1éxico relacionado con el caracter.

En la escena II aparece un nuevo personaje: Modisma. Este personaje es ideal para en-
seflar modismos, frases hechas y expresiones coloquiales a niveles altos. Teniendo en
cuenta, eso si, que algunos de estos modismos ya no estan en uso por lo que se reco-
mienda la revision previa e incluso el cambio de algunos de ellos por otros mas actua-
les. Fijémonos en su primera intervencion en la escena:

MODISMA: ;Se puede saber por qué regla de tres nos saca hoy de nuestras casillas? Hola, pre-
ciosa. Solita esperando...Ah, ya veo a tu padre de tiros largos y a tu mama hecha un brazo de
mar.

La escena III es un didlogo entre Subjuntivo y Clausula, donde ambos exponen sus du-
das antes la relacion y declaran su amor el uno por el otro. Con este didlogo se puede
proponer un ejercicio de escritura llamado “perder los papeles”. Se divide a los alumnos
en dos grupos: se da a la mitad las intervenciones de Subjuntivo y a la otra mitad, las
intervenciones de Clausula. Tendran que completar lo que imaginan que dice el otro
personaje y después se hara una lectura coral del texto compuesto.
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La escena IV es la mas larga de la obra y puede ser explotada desde muchas perspecti-
vas. Por ejemplo, los topicos con la cancion del Indicativo que se mencionaba mas arri-
ba. En esta cancion se expone la idea romantica del espafiol valiente, gitano, torero de
mirada profunda y esto se puede ampliar a la vision general de que se tiene de Espafia y
de los espafioles en el extranjero.

En esta escena aparece, asimismo, una declaracion de amor de Subjuntivo. Los alumnos
ya conocen al personaje y han esbozado su perfil, asi como el de Indicativo. Por ello
podemos proponer una actividad de escritura creativa donde los alumnos tienen que
transformar la declaracion de amor como si la hiciera Indicativo y no Subjuntivo.

SUBJUNTIVO (A Clausula.) Siii, jque ta quieras, que dudes, que esperes y que temas siempre,
aunque sea con ¢él! Que duden, que quieran, que deseen, y digan y manden todos...T1, Clausula
ya de Subjuntivo. (A Indicativo.) Y atn si t la amaras, si ti la amares, o amases, fuera mia. Mia
en su nimero y persona. Mia en el tiempo dulce del amor deseoso y de la alegria; y en el amargo
del dolor y de la duda; y en el limbo de lo no nacido, de lo sin tiempo y sin historia. jAy, Clausu-
la, qué alegria que nos hayan hecho, que no hayan hecho uno!

En esta escena aparece un nuevo personaje “Sinénimo”, un personaje algo impertinente
que también puede ser rentabilizado en el aula. Se puede proponer que modifiquen al-
guna escena introduciendo a este personaje algo puntilloso que matizara constantemente
los comentarios del resto de personajes y asi podran poner en practica y ampliar su 1éxi-
co.

MODISMA: (A Indicativo.) ;Estas en tus cabales?

SINONIMO: En su juicio.

MODISMA: ;Qué consejo ni qué nifio muerto se puede tener con ese hatajo. ..
SINONIMO: Grupo.

MODISMA: ...de idos de la torre?

SINONIMO: Dementes..., perturbados, sin juicio. .., locos.

MODISMA: Locos de atar y la cuerda no aparece. (Pequefia pausa.) Limpiate las gafas...

SINONIMO: Lentes. ..

En esta escena se presenta una situacion de caracter comico que puede servir para hablar
de uno de los errores mas frecuentes de los lusohablantes o para hacer un repaso al tema
de los objetos directos e indirectos.

MODISMA: jCalla, trompetilla! Que como me se antoje...

(Al decir ““me se”” Modisma, todos muestran sorpresa, susto, excepto, naturalmente, Excepcion.
Se rie sin voz y se sefiala a si misma firmando con la cabeza.)

ESTAR: Estas barbara.
SER: Eres rustica.
EXCEPCION: Algun dia “eso” sera mio.

CLAUSULA: {Qué modos son esos?
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ESTAR: {Estan!

(Ser y Estar se vuelven el uno al otro, como si no se vieran, y repiten sin voz:“‘Ser, estar, ser, es-
tar”.)

INDICATIVO: jHija del solecismo!

SUBJUNTIVO: Sé que se dice “se me antoja”, y lo digo porque me da la gana. (Repite.) jSe
me!, Oh, me se”!, jse me!

(Subjuntivo se acerca solicito a Modisma, y lo mismo Clausula, cuando ésta, un poco histérica-
mente, repite “‘se me, se me”.)

CLAUSULA: {Qué tienes, tia?

INDICATIVO: A ver qué es lo que dice el Diccionario.

SINONIMO: Vocabulario.

SUBJUNTIVO: Tita, quizas te hayas equivocado.

DICCIONARIO: Mese, mese. Mesero. Mesonero. Meseta. Meter.
MODISMA: Meter la pata. /A quién se le ocurre buscar eso en el diccionario?

SINONIMO: Vocabulario.

Entre todo este lio, aparece un telegrama misterioso, que parece provenir de Chile, y
que es de tia Gramatica.

DICCIONARIO: “Tren retrasado. Logica. Prudencia. Sintaxis. Analogia. Fonética. Ortografia.
Expulsese Modisma. Tia Gramatica”.

Podemos aprovechar para hablar del tema de los telegramas o, como ya se usan poco, de
los anuncios por palabras, que no son mas que una forma de usar las palabras precisas
para dar toda la informacion necesaria. Se les presenta a los estudiantes algun anuncio,
como el que se presenta al lado, preferiblemente de caracter comico y se pide que sean
ellos los que vendan o anuncien sus servicios para crear entre todos una pagina de clasi-
ficados.

En la escena IV aparece un dialogo entre Ser y Estar, que tratando de consolar a Subjun-
tivo, se encuentran y se dan cuenta de que el otro es el que siempre usurpa su lugar. A
esta actividad la he llamado “didlogo de besugos” y la intencion es que los estudiantes,
teniendo en cuenta el personaje y su nombre, continuen el didlogo sin sentido pero sin
prescindir de él. De esta forma se hace un repaso de los usos de ser y estar desde una
perspectiva ludica y comica.

SER: ;Qué haces ahitan solo y tan triste, Subjuntivo?
SUBJUNTIVO: No me habléis; soy capaz de pegarme un tiro.
ESTAR: Quieres decir: “estoy para pegarme un tiro”.

SER: ;Y por qué no “soy”?

SUBJUNTIVO: ;Quién eres ta?

ESTAR: ;No me conoces? Yo siempre estoy donde estoy.
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SER: ;Eres Estar?

ESTAR: ;Y ta Ser?

SER: (El que me suplanta?

ESTAR: ;La que no me deja quieto en mi empleo?
SER: La misma estoy, digo, soy.

ESTAR: Con que estas ti, digo, con que eres tu...
SER: jQué ganas tenia de echarte la vista encima!

ESTAR: ;Pues y yo? jAsi que no lo estaba deseando!

Esta escena, algo confusa y llena de intervenciones, ya que es la escena que recoge el
nudo del drama, termina soluciondndose de la manera que se piensa que los espafioles
solucionan los problemas “en el bar”. Ademas de seguir el didlogo de Ser y Estar, con el
doble significado que pueden tener junto a la palabra borracho, vemos como Subjunti-
vo, para ahogar sus penas decide ir al bar y se van todos cantando alegremente. De nue-
VO es una escena muy rica para seguir hablando de los topicos sobre Espana.

SUBJUNTIVO: No quisiera que os pelearais.

SER: Es cierto: veniamos a consolar a este hombre.

SUBJUNTIVO: ;Y quién pudiera o pudiese consolarme?

ESTAR: Siempre se encontrard remedio.

SUBJUNTIVO: ;En donde?

SER: Ahi, en el bar.

SUBJUNTIVO: ;En el bar? ;Oh, qué rayo de luz! Emborrachandome, yo voy a ser un borracho.
ESTAR: No, a ser no, a estar borracho.

SER: No te desesperes: el que esta borracho, no es borracho.

ESTAR: ;Qué ha de ser?

SUBJUNTIVO: Pues, sea, vamos al bar!

En la escena V, con Excepciones e Indicativo, nos encontramos una situacion cémica en
la que la tia de Subjuntivo amenaza a Indicativo si se le ocurre tocarle un pelo. Es una
escena que puede aprovecharse para hablar de formas de amenazar y tratar el tema de
los insultos en espafiol. Ademas, tenemos una preciosa y divertida oracion condicional
que también puede servir para introducir o repasar las oraciones subordinadas condicio-
nales. Las expresiones coloquiales y los juegos de palabras, asi como la literatura gra-
matical también estan presentes, convirtiendo el didlogo en un precioso regalo para todo
filologo.

EXCEPCIONES: ;Para qué quieres tu a Tivito?

INDICATIVO: Para romperle la cara.
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EXCEPCIONES: No sera tanto, hombre. Y tu, ;de donde vienes ahora?

INDICATIVO: ;Yo? Del Bar.

EXCEPCIONES: ;Del bar, eh? Querras decir, del barbarismo. Porque eso es lo que t eres...un

grandioso barbaro.

INDICATIVO: Seifiora, esta usted muy ablativa.

EXCEPCIONES: {Oh, si? Pues mira, ten mucho cuidado, porque si me paso del ablativo al dati-
vo, te voy a dar una bofetada tan pluscuamperfecta que vas a necesitar una ambulancia llena de

auxiliares para que te recojan y te lleven al hospital.

La escena VII comienza con la entrada de cinco colegialas cantando la siguiente can-

¢ion con la musica de ““La Morena Trinidad™’:

COLEGIALAS: Estudiando triste y sola
La Gramatica espaiola (bis)
Sin poderlo remediar
Es mi sino protervo
Que me enredo con el verbo (bis)
Con el verbo irregular.
Yo no sé si se dice yo sabo,
Yo no sé si se dice yo cabo,
Yo no sé si hay personas sinceras

Que emprenden carreras y dicen yo anduve.
Yo no sé qué es un tiempo imperfecto.

Ni si es muy correcto decir veniré.

Una actividad de reflexion para los alumnos seria continuar esta cancion con los pro-

blemas que ellos tienen particularmente en su aprendizaje del espafol.

Cuando terminan de cantar se dan cuenta de la presencia de Subjuntivo y comienzan a

hablar con élI:
2% ;Vd. Habla espafiol?
SUBJUNTIVO: Si.
2%: Pues no lo parece.
SUBJUNTIVO: ;No?
VARIAS: No.
SUBJUNTIVO: ;Por qué no?
5% Es Ud. tan incierto.
4*: Tan indefinido, ¢ verdad?
3% D¢jale, que esta muy triste.
2% ;Vd. no se rie nunca?
1*: Me da tanta pena, que le voy a tutear.

3% Tu lo que quiere es lucirte en la conjugacion.
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5% Mi libro de texto ni siquiera tenia la segunda persona del singular.

4%: Ni el mio tampoco. Nuestra profesora decia que el tuteo estaba bien solo entre nativos.
2%: En espaiiol no se dice “nativo”.

4% ;Pues como se dice?

2% Se dice “indigena”.

3% Yo creia que indigena significaba un nativo salvaje que llevaba plumas en la cabeza y anillos
en las narices.

2%: Eso sera segun tu libro de texto. En el mio los indigenas son unos muchachos muy elegantes
que bailan el tango muy bien.

Este didlogo se puede aprovechar para hablar de elementos socioculturales como la vi-
sion de Latinoamérica; se puede hablar del uso de t0 y usted y hacer actividades de am-
pliacion; y ademads, es una critica a los manuales de espafiol que sigue siendo de total
actualidad.

La conversacion prosigue con un divertido parlamento que menciona el tango, y que
puede servir para presentar este baile y esta forma de vida argentina a los estudiantes.

1*: Oye, nativo. ;Tu bailas el tango?

SUBJUNTIVO: Si no lo bailara, me moriria de vergiienza.

1*: No veo por qué. ;Eres argentino?

SUBJUNTIVO: No, pero soy uruguayo y ademas, subjuntivo.
3% ¢ Subjuntivo, de apellido?

SUBJUNTIVO: De profesion. Aunque no quisiera y no quisiese.
1*: ¢(No te gusta?

2%Y Vd., jsera la mar de emocional con esos verbos tan bonitos! jQuerer, sufrir, sentir que, ale-
grarse de...!

3% Ya esta la romantica.

La escena VII termina con la aparicion de Clausula, que estd mas dispuesta que nunca a
luchar por su historia de amor con Subjuntivo. A ¢l le parece un suefio. Antes de leer el
dialogo completo, podemos presentar a los estudiantes, que ya conocen toda la historia
y han ido leyendo hasta aqui el texto, el didlogo con “modificaciones”.

CLAUSULA: jCatorce!

SUBJUNTIVO: jDos! ;catorce? ;A qué?
CLAUSULA: Uno tres. Catorce quince veintidds.
SUBJUNTIVO: Diecisiete. Diecisiete dos dos trece.

CLAUSULA: Trece veinte cuatro. Uno cuarenta y cinco, trescientos veintitrés, catorce dieciséis
trece. Quince, diez once. (Se quita una pulsera. Pitos de tren.) tres cincuenta y cinco uno trece
ocho. Ocho dos Ocho. Trece uno trece, quince veinte.
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SUBJUNTIVO: (Loco de alegria) Catorce, dos trece. Quince, juno dos?, ;Dos tres cuatro cin-
co? (Dieciocho nueve? ; Veintitrés treinta y cuatro? (Con angustia)

CLAUSULA: Dos tres ocho. Quince diecinueve.
(Ruido de tren)

SUBJUNTIVO: (Gritando ya) Dos tres. Treinta y uno cincuenta y ocho. Ocho nueve once.

(Qué ha pasado? Podemos pedir a los estudiantes que hagan hipotesis sobre qué dicen
realmente en el didlogo y después presentarles el didlogo verdadero, que es el siguiente:

(Salen. Se oye el pito del tren. Queda Subjuntivo de pelele. Mas pitos de tren.
La luz va cambiando hacia luz de alba. Entra Clausula, emocionada.)
CLAUSULA: jTivito!

SUBJUNTIVO: jEres tu! ;Vuelves? ;A qué?

CLAUSULA: A ti. A decirte que te quiero.

SUBJUNTIVO: Clausula. Clausulita de mi alma.

CLAUSULA: Yo no soy Clausula. Si ser clausula es ser esto y ser lo otro y no ser nunca una
misma, dejo de ser clausula. Mira, me quito el clau. (Se quita una pulsera. Pitos de tren.) y me
quedo en Sulita. Lo que yo soy. Para mi y para ti, y para siempre.

SUBJUNTIVO: (Loco de alegria.) Sulita, mi vida. Pero, y yo?, ;y yo? (Qué me cambio yo?
(Me quito el sub? ;Me quito el juntivo? (Con angustia.) ;Y qué me queda entonces?

CLAUSULA: Te quedo yo. Y conmigo ti seras tu.
(Ruido de tren)

SUBJUNTIVO: (Gritando ya.) Eso es. Yo ya no soy subjuntivo. No lo soy, ni lo estoy. NI lo se-
ré. Ni lo estaré. Yo ya soy yo. (Ritmo de pericon.) Yo ya soy yo—ya soy “y6”. Ta, tatatatata, etc.

Esta actividad resulta muy util para trabajar la entonacion, se puede adaptar a cualquier
texto y se puede llevar a cabo en cualquier momento de la clase. Como actividad de
ampliacion para trabajar el nivel fonico, se propone que los estudiantes, tras haber trans-
formado el didlogo, interpreten por parejas las siguientes situaciones con la tinica regla
de que solo pueden usar nimeros para hablar.

Tu esposa te dice que estd embarazada.  Estas viendo la tele, tocan al timbre y es tu
Estas muy contento. vecina extranjera que quiere pedirte algo.

No la entiendes.

Estas muy triste porque tu mascota ha Estas en una discoteca y ves a una chica
muerto. Tu amiga intenta animarte. guapa. Dirigete a ella para intentar ligar con
ella.
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Hoy no tenias dinero para comprar el billete Has descubierto que tu novio te ha mentido
del tranvia. El revisor se ha montado y se  en un asunto muy serio. Discutes con él.

dirige hacia ti.

Te duele muchisimo una muela. Vas al den- Tu madre te da una sorpresa para tu cum-
tista para ver qué puede ser. pleafios. Te ha comprado un moderno por-

tatil.

Hace tiempo que hablas con un chico por Te encuentras con un amigo del colegio que

Internet. Hoy es vuestra primera cita. hace diez afios que no ves

Llegamos a la escena final. Dofia Gramatica llega, sabe que hay un poeta que va ha-
blando mal de ella y quiere poner los puntos sobre las ies. ;Qué pasard? Los alumnos
dan su opinion sobre el desenlace de la obra aprovechando para repasar estructuras para
dar opiniones con indicativo o subjuntivo facilitindoles un esquema como el siguiente:

Una vez que los alumnos han hecho sus hipotesis se pasa a la lectura dramatizada del
final de la obra.

GRAMATICA: [...] Me habéis llamado porque un mal poeta. ..

POETA: (Desde el publico.) jAlto ahi, sefiora! Usted no conoce mis versos.
GRAMATICA: Ni Vd. mi prosa.

POETA: Permitame Vd. que me explique.

GRAMATICA: (En verso?

POETA: No, en prosa. Quiero hacer una declaracion publica.
GRAMATICA: Pues suba. (Poeta sube a escena.)

POETA: Con su venia.

GRAMATICA: Vd. la tiene.

POETA: (Al publico.) Me complazco, me huelgo, atin mas, me horno, sefioras y sefiores que
componéis este ilustrado auditorio, de ocupar otra vez este sitial (mira y, al ver que esta en
pie...) o sitio. Que nadie crea, ni éste ni ése, ni aquél ni ésta ni ésa, ni aquella...

GRAMATICA: {Cémo me declina, da gloria oirle!
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POETA: ...nadie, repito, ni éstos ni €sos ni aquéllos, ni los que se sientan aqui, o alli, o ahi, ni
los de aca, ni los de alla, no los de aculla...

GRAMATICA: jPero qué bien me conoce! Y como me observa!
POETA: ...que nadie, en el publico, del publico, entre el publico...
GRAMATICA: jQue copiosidad en las preposiciones!

POETA:.. si, entre ese publico que me escucha, tan distinguido e ilustrado, he dicho ilustrado,
quenoy...

GRAMATICA: {Y no digamos nada de la conjunci6n!

POETA: ...que nosotros los poetas somos incapaces de rectificar nuestros errores. Déjeseme,
permitaseme, autoriceme a...

GRAMATICA: jQué preciso! jQué reflexivo!

POETA: ...reparar un equivoco. Aqui, ante mis ojos, acaba de desarollarse un drama de propor-
ciones calderonianas, shakespirianas, esquilianas, o esquilinas, una lucha de pasiones desatadas
entre la sefiora Gramatica y sus dignisimos elementos. (Los elementos saludan.) Ora a Subjunti-
vo, ora a Indicativo, ya me vuelva al sin par Sinénimo o a la delicada Modisma, ya dirija mi vida
por el lado de Por o Para donde estd Para, veo, por doquier, corazones agitados, pasiones tormen-
tosas, dramas de amor. Yo amo, ti amas, él ama, nosotros amamos, vosotros amais, ellos
aman...

GRAMATICA: jCon qué sabor, con qué jugo conjuga!

POETA: Y quien ama, asi lo afirman en diferentes metros muchos distinguidos colegas mios que
me precedieron en el uso de la rima, es poeta. Si, mi sefiora Gramatica, vos sois poesia, en vos
esta latente una poesia que yo despertaré. Venid a mis brazos... (Extendiendo el derecho.)

GRAMATICA: (Vacilando.) ;A cual?

POETA: A ambos a dos...Y celébrense las esperadas nupcias de la Poesia y la Gramatica. Y
ahora con nuestros pensamientos en completa analogia, y nuestros corazones en perfecta concor-
dancia, sin taxis, a pie, diptonguémonos... (La abraza.) Y que diga una palabra el Diccionario.

DICCIONARIO: (Avanzando.)
Al final todo se explica
Y termina bien el drama
De la gran sefiora Grama-
Tica.
Echemos una jotica.
(Se adelantan Clausulita y Subjuntivo y bailan mientras cantan Gramatica y Poeta.)
GRAMATICA Y POETA: Aungque el verbo tiene espinas
También tiene muchas flores.
Se lo digo yo a las freshmen

Las juniors, las sophomores. ..
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El Subjuntivo es gentil,
Nada su encanto resiste.
Y que nadie diga ya

Que la Gramatica es triste.

5. Se cierra el telén

Como se ha podido apreciar, Dofla Gramatica es una joya para profesores de espafiol.
No solo es un texto que se puede llevar a las tablas facilmente por su extension. Es un
texto que puede explotarse mas alla de rentabilizar el paso del estilo directo al estilo
indirecto y de una lectura dramatizada. Es un texto que en si mismo es una programa-
cion de ELE de muchos niveles. Es un texto que en clave de parodia aborda todos aque-
llos problemas de gramatica con los que profesores y alumnos se enfrentan todos los
dias, un texto que no solo habla de Gramatica, sino de 1éxico, modismos, frases hechas;
de costumbres, de topicos; de amores y desamores; de ensefianza de idiomas con mas o
con menos Gramatica; de la utilidad de los manuales de E/LE. Es un texto hecho desde
el carifio y la pasion de unos poetas que también fueron profesores de espafiol y que
denota la pasion que por esta profesion tenian. Pensamos que es un texto que ha de dar-
se a conocer y ser explotado y utilizado en las aulas. O al menos, deberia ser un texto
que todo profesor de espafol deberia leer porque, para seguir con los términos didacti-
cos, no podria ser mas significativo.
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El juego teatral como herramienta creativa en la
expresion escrita

Almudena Santamaria Martin

Universidad de Alcala

Cualquier persona puede hacer teatro, incluso los actores.
Augusto Boal (1998:19)

1. Introduccién

En muchas ocasiones los estudiantes encuentran serias dificultades a la hora de
expresarse ante una hoja en blanco y, en esas tantas ocasiones, los profesores nos
quejamos de su falta de creatividad. Es habitual encontrarse con alumnos que dicen que
no les gusta escribir, que no tienen imaginacion, que les da vergiienza o, peor aln,
alumnos que dicen que no tienen nada que contar. ;Como nace la inspiracion, la idea o
la anécdota en el pensamiento de quien produce un texto? ;Coémo se da a conocer a los
otros? Este taller de teatro y escritura es una propuesta para llevar el Teatro del
Oprimido, de Augusto Boal, al aula de ELE y utilizar sus técnicas como herramienta
para desarrollar la expresion escrita de una forma alternativa y ludica, fomentando un
ambiente propicio para una participacion activa y un aprendizaje creativo y significativo
en los estudiantes.

2. Justificacion

(Por qué el Teatro del Oprimido en el aula de ELE? Porque el T.O trabaja temas
sociales, temas de los que todos tenemos, si no una experiencia personal, si una opinion
que podemos ofrecer. Queremos que los estudiantes se expresen y sean conscientes de
que si tienen cosas que contar, si tienen experiencias para plasmar sobre un papel. El
objetivo metodologico del Teatro del Oprimido es reflexionar sobre temas sociales a
partir de vivencias cotidianas, de experiencias, anécdotas y problemas (Bratna y
Motos: 2009). Esto hace que los estudiantes puedan participar siendo ellos mismos los
actores de su historia, sin tener la necesidad de aprender o memorizar el papel de un
personaje ajeno a ellos. Asimismo, el Teatro del Oprimido “retne un conjunto de
gjercicios, juegos y técnicas teatrales que pretenden la desmecanizacion fisica e
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intelectual de sus participantes” (Barauna y Motos: 2009). Son estos juegos y técnicas
teatrales los elementos que van a provocar en el estudiante la necesidad de contar y
escribir. Es a través de estos juegos y ejercicios que los estudiantes van a conseguir dar
salida a sus emociones y reflexiones. Afiadir, ademas, que trabajar con el Teatro del
Oprimido en el aula de ELE es mostrar que el teatro va mas alld de actuar; la
metodologia del T.O proporciona el desarrollo de la conciencia critica de los
estudiantes, creando ciudadanos comprometidos y posibilitando asi la transformacion
social.

Por otro lado, las ventajas de poder construir un texto en el aula es que los estudiantes
se sienten contagiados por la energia del grupo, estdn en presencia de sus lectores, por
lo tanto estdn motivados a escribir, puesto que saben que lo que van a escribir interesa a
los demds y porque obtienen ayuda, no solo del profesor, sino también de los
compafieros.

3. Metodologia

El taller esta programado para realizarse en cuatro sesiones de noventa minutos cada
una. La primera sesion estd destinada a crear un ambiente de confianza grupal, de
desinhibicién y motivacion, en definitiva, de desmecanizacion.

La importancia de crear un ambiente grupal ayudara a los estudiantes a querer
comunicar y compartir sus vivencias y sus opiniones sobre los temas sociales que surjan
en el aula. En lo que concierne a la expresion escrita, para el estudiante es importante
saber que cuenta con la atencion y la curiosidad de sus compafieros, que seran su
audiencia. Para todo escritor es importante tener un lector a quien le interese el
contenido y no solo la forma, como es el caso del profesor. Por este motivo, el profesor,
en este taller, sera facilitador. El profesor no sera el destinatario principal ni evaluador
de la lengua. Durante el proceso de escritura, monitorizard y ayudara a los estudiantes
ante cualquier duda, lo cual ayudara a quitar presion a los estudiantes.

Este taller esta creado para estudiantes con un nivel B2, aunque podria adaptarse para
un nivel B1.

12 SESION.

Como introduccién daremos a conocer a Augusto Boal y el Teatro del Oprimido y
explicaremos en qué consistird el taller. En el caso en que los estudiantes procedan de
diferentes cursos y no se conozcan, comenzaremos con una dindmica de presentacion.
Sin embargo, aunque los estudiantes se conozcan, también podran realizar la dinamica
propuesta ya que habra datos que desconozcan de los otros. Para ello, se les entrega a
los estudiantes una ficha con los siguientes datos que deberan completar con la
informacion que recojan de otros compafieros. Se moveran con total libertad por el aula.
Es recomendable hacer esto con musica de fondo.
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/N ombre: \

Una injusticia vivida:

Un objeto importante para ti:

Algo que te ha hecho sonreir ultimamente:

/

A continuacion se sentaran en circulo y se hara una ronda de presentacion. Cada uno ira
presentando a su compafero con el nombre y el objeto importante. Una vez presentado,
sera este el que comparta la injusticia vivida y lo que le ha hecho reir altimamente. A su
vez, presentard a otro compaiiero y asi hasta que hayan participado todos los miembros
del grupo.

Después se llevara a cabo una serie de juegos y ejercicios que favorecen la
desinhibicion, la motivacion y la creatividad para crear un clima de confianza y
compafierismo que a su vez ird favoreciendo la creacion de un ambiente de escritura.
Con ambiente de escritura me refiero a un ambiente propicio para que el estudiante
sienta que tiene algo que contar, sienta que tiene lectores/audiencia que tienen
curiosidad y prestan atencion al contenido.

A. Rueda de imitacion. Los estudiantes se ponen en circulo y por turnos haran un
movimiento acompafiado de un sonido. El resto del grupo tendré que imitarlo a la vez.

B. Encuentro con partes del cuerpo. Con musica de fondo los estudiantes caminan por
el aula relajados. Cuando el profesor mencione una parte del cuerpo, los estudiantes
tendran que encontrar la parte del cuerpo de un compafiero o compafiera con la que
comunicarse. Se especifica que no puede haber comunicacion verbal.

C. Saludos. Los estudiantes caminan por el aula con musica de fondo. Cuando el
profesor diga ‘uno’ los estudiantes deberan saludar a los compaieros con los que se van
cruzando como si fueran desconocidos. Siguen caminando. A la voz de ‘dos’ los
estudiantes saludaran a los compafieros que se vayan encontrando en el camino como si
fueran conocidos. Siguen caminando. A la voz de ‘tres’ se saludaran como si fueran
amigos que hace tiempo que no se ven.

Llegados a este punto, normalmente los estudiantes ya se van sintiendo miembros del
grupo. Se esta creando confianza.

D. Hipnotismo colombiano. En parejas, el estudiante A (hipnotizador) pone la mano a
unos centimetros de la cara del estudiante B (hipnotizado) y guia los movimientos de
este. El estudiante B, con la cara siempre a la misma distancia de la mano de su
compafiero, ejecuta con el cuerpo todos los movimientos que le propone el estudiante A.
Al cabo de unos minutos, se intercambian los papeles.
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E. Maquina de ritmos. Se les explica a los estudiantes que son piezas de una maquina.
Los estudiantes se colocan en circulo. Un estudiante se coloca en el centro y comienza
a realizar un movimiento ritmico y un sonido que debe mantener hasta que se complete
la maquina. El resto de estudiantes observan en circulo. Un segundo estudiante se
levanta y se une al primero con un sonido y un movimiento que sea complementario al
que esta haciendo el primero. Asi, uno por uno, los estudiantes se van uniendo hasta que
el grupo queda integrado en una misma maquina. Cuando todos estén integrados el
profesor pide al primer estudiante que acelere el ritmo; entonces todos deben intentar
seguir ese cambio en el funcionamiento. Cuando la maquina esté¢ proxima a la
explosion, el profesor indica al primer estudiante que disminuya el ritmo hasta que
todos terminen juntos. Con este juego, se pone en practica la observacion y la escucha.

Como sugerencia, si el grupo es muy grande, se pueden crear dos grupos y que cada uno
constituya una maquina.

Para terminar la sesion, se hace una ronda para que los estudiantes hablen de como se
han sentido después de realizar esta secuencia de juegos. Ademads, se creard un “mural
de desahogo” con hojas de papel continuo en blanco en el que, como su propio nombre
indica, cada estudiante pueda escribir sus impresiones. Se les animard a que escriban
frases, palabras, o incluso dibujos. Estas hojas permaneceran en la pared todo el tiempo
que dura el taller para que los estudiantes puedan seguir escribiendo sus emociones en
todo momento.

22 SESION.

A. El escondite inglés. Un estudiante se coloca frente a la pared de espaldas al grupo.
Cuenta ‘un, dos, tres, al escondite inglés’ y mientras tanto el grupo se va acercando a €él.
Cuando termina de contar se vuelve hacia ellos y en ese momento todos deben quedarse
inmoviles. Si algin estudiante es sorprendido en movimiento debe volver al punto de
partida. El que toque a la persona que esta contando sera el vencedor del juego.

B. Hipnotismo colombiano. Los estudiantes ya conocen este juego pues se llevo a cabo
en la primera sesion.

A continuacion, retomaremos las emociones que en la sesion anterior los estudiantes
plasmaron en el “mural de desahogo”. Puesta en comun.

Una vez terminada la puesta en comun se continuara con la siguiente secuencia:

C. El canto de sirena. Los estudiantes piensan en una opresion que hayan vivido,
cierran los ojos y se juntan en grupo en el centro del aula. Uno de los estudiantes
comienza el juego emitiendo un sonido (un grito, un gemido, un llanto o lamento), que
debe ser la traduccion sonora de la opresion en la que haya pensado. El profesor lo
llevara de la mano hacia uno de los rincones del aula. Un segundo estudiante haré lo
mismo, y asi hasta cuatro estudiantes. Estos cuatro estudiantes emiten sus gritos al
mismo tiempo. Los estudiantes que permanecen en el centro, con los ojos cerrados,
deben escuchar atentamente a los cuatro companeros y elegir cudl de los gritos se parece
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mas a su propia opresion. Se forman entonces cuatro grupos. Todos abren los ojos y, en
cada grupo, cada estudiante contard a los demas la opresion que tenia en mente.

D. Vifetas. Con los grupos que se han formado en el juego ‘el canto de la sirena’,
tienen que construir con sus cuerpos una escena breve en la que se muestre una
injusticia u opresion. Se convertirdn en una secuencia de estatuas procurando que se
vean claramente una presentacion, un desarrollo y el desenlace. Por turnos, los grupos
iran mostrando sus vifietas.

E. Fotografias. El profesor colocara en el suelo diferentes fotografias extraidas de
periddicos y revistas. Estas pueden mostrar desde problemas sociales (violencia de
género, inmigracion, etc.) hasta temas universales como la amistad, la vejez o el amor,
por ejemplo. Sugiero que esta actividad se haga con musica tranquila y relajada. Esto
ayudara a la concentracion. Se les pedira a los estudiantes que paseen por el aula, sin
prisa, visualizando las diferentes fotografias. Cuando encuentren una imagen que les
llame especialmente la atencion, deberan pararse frente a ella. La cogeran y se sentaran.
En un papel escribiran por qué han elegido esa imagen, qué representa para ellos en su
dia a dia y escribiran un deseo con respecto a ella.

Seguidamente, se hard una puesta en comun.

F. Publicidad. El profesor ahora colocara en el suelo publicidad y recortes de anuncios
extraidos también de periodicos, revistas, panfletos, etc. Se les pedira a los estudiantes
que nuevamente paseen por el aula visualizando esta publicidad. Con papel en mano,
los estudiantes tienen que anotar las palabras y frases que crean que les pueden ayudar
para expresar lo que sienten sobre la imagen que han elegido en la actividad anterior.
Ayudados con esas palabras tendran que escribir una pequefia reflexion acerca de la
fotografia escogida. Pueden escribir un poema, un pequeno texto.

Aunque hay estudiantes que se sienten inseguros con esta secuencia, en este momento
del taller ya tienen ideas, emociones, autonomia y motivaciéon para crear un pequefio
texto. Ya tienen algo que contar a los demads, por lo que no deben temer a una hoja en
blanco. Lo principal, en este paso, es el contenido. No se van a evaluar los posibles
errores. No olvidemos que el objetivo es que el estudiante se sienta libre y sin presion
para poder expresarse ante una hoja en blanco; que sea capaz de crear un texto a partir
de sus propias experiencias y emociones.

Una vez terminado, los estudiantes se colocan en circulo y se hace una puesta en
comun. Por turnos, y de forma voluntaria, cada estudiante va leyendo su texto. Para esta
actividad, los estudiantes pueden salir a leer al centro del circulo o bien, hacerlo desde
su sitio, como se vean mas comodos.

Para terminar la sesion, se animara a los estudiantes a escribir en el “mural de
desahogo™.

64



32 SESION.

Viaje por las nubes. Los estudiantes se tumban bocarriba en el suelo, con las palmas de
las manos hacia arriba y con los ojos cerrados. El profesor dard una serie de pautas para
conseguir que los estudiantes consigan relajar todas las partes del cuerpo. Una vez
relajados, los guiara por un viaje subidos en una nube. El viaje puede variar segun los
personajes que se quieran trabajar y los lugares que se quieran visitar. Cuando acaba el
viaje, el profesor dice a los estudiantes que la nube los trae de vuelta y los estudiantes se
van incorporando. Con este ejercicio se trabaja la imaginacion, la visualizacion y la
relajacion.

A continuacién, retomamos la ronda de impresiones con la que terminamos la sesion
anterior.

Seguidamente, continuaremos con el trabajo que comenzamos en las sesiones anteriores
y pediremos a los estudiantes que escriban un relato, historia, cuento, poema, etc. sobre
el tema social que elijan. Es recomendable seguir con el tema que se ha venido
trabajando con la fotografia que eligieron en la sesion anterior y sobre la que ya
escribieron una pequeia reflexion a modo de torbellino de ideas, que se ha venido
utilizando como telon de fondo en los juegos propuestos. El texto que van a crear serd
dramatizado en la ltima sesion del taller.

Para la tarea de escritura, el profesor proporcionard a los estudiantes un material de
ayuda con las pautas necesarias para la creacion textual, lo que facilitara la labor de los
estudiantes. Ademads, el profesor monitorizara y facilitard la ayuda necesaria que
soliciten los alumnos.

42 SESION.

Esta sesion estara dedicada a la presentacion y dramatizacion de los textos creados por
los estudiantes. Al finalizar cada dramatizacion se concederan unos minutos en los que
se da un intercambio de opiniones acerca del tema que plantea el texto dramatizado.

Para finalizar la sesidon se ponen en comun las impresiones sobre el taller.

Todos debemos hacer teatro para averiguar quiénes
somos y descubrir quiénes podemos llegar a ser.
(Boal: 2006)
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Ventajas € inconvenientes del uso de las técnicas

dramaticas en las clases de ELE

Fedra Gomez Gomez

Lectora ECI Universidade do Minho

1. Introduccién

En esta comunicacion queria hablarles de las ventajas que a través del lenguaje dramati-
co o que a través de las diferentes técnicas teatrales podemos obtener en nuestras clases
de ELE. Y elegi este tema para tratar en estas jornadas porque, como docente de ELE,
he podido observar durante mi formacion que es poco o nada practicamente lo que a los
profesores de lenguas se nos ofrece sobre este aspecto. El como utilizar las técnicas tea-
trales en el aula y aprovechar sus incontables ventajas no forma parte por regla general
de los cursos de formacion para profesores de ELE, ni de los contenidos de los master
con el mismo propdsito, aunque cada vez mas el uso del teatro para la ensefianza de
lenguas esta alcanzando mayor repercusion.

Es cierto que muchos libros de texto recogen ya entre las actividades comunicativas que
presentan actividades de juegos de personajes (role-plays) y simulaciones pero también
es cierto que el uso de este tipo de actividades no es frecuente en el aula de lenguas,
carencia que puede deberse a la falta de entrenamiento o preparacion del profesorado.

Lo primero que me gustaria remarcar es una oportuna diferenciacion entre dos palabras
que a menudo usamos como sinénimas de forma errénea y ver asi su diferente aplica-
cién en el aula: teatro y dramatizacion.

Conviene hacer esta distincion de significados para dejar asi claro que cuando hablamos
de aprovechar las técnicas dramaticas en una clase de idiomas no nos estamos refiriendo
exclusivamente al hecho de practicar una obra teatral con nuestros estudiantes.

El teatro se entiende como un acto, un espectaculo llevado a cabo por unos actores y
destinado a un publico, en funcion del cual se crea y es éste el que valora y consume tal
acto como un producto. Se tiene por tanto una finalidad clara: alcanzar una exitosa
puesta en escena.
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Con la dramatizacion no importa tanto ese resultado final, sino que nos centramos en el
proceso, en la creatividad y disfrute que se pueda experimentar en su ejecucion. Los
papeles de publico y actores se pueden asi facilmente intercambiar. Es una practica -
dica orientada hacia si misma, sin una proyeccion exterior.

Por tanto, podemos decir que no hay teatro sin dramatizacion aunque si podemos tener
dramatizacion sin teatro. Y es por este motivo que la dramatizaciéon puede emplearse
para alcanzar otros fines relacionados con la ensefianza de un idioma, que es el punto
que aqui nos interesa tratar.

Asi pues, al hablar del empleo de técnicas dramaticas en el aula de ELE no estamos
pensando necesariamente en la memorizacion mecanica de palabras escritas por otra
persona y mucho menos en la formacion de actores. Al utilizar la dramatizacion en la
ensefanza de una lengua, en nuestro caso del espafol, lo que perseguimos son objetivos
encaminados a la practica de la lengua objeto. Y a través de esto es que obtenemos las
ventajas o inconvenientes que ahora paso a describir.

2. Ventajas e inconvenientes del uso de técnicas dramaticas en el aula de ELE.

a. Las técnicas dramaticas y su uso en el aula pueden ayudar al alumno a superar inhibi-
ciones, a relajarse, a perder miedos. Se puede incluso crear un clima de confianza entre
nuestros estudiantes. En muchos juegos dramaticos los estudiantes no se comprometen
personalmente con su personaje, lo que les permite enfrentarse mejor a situaciones difi-
ciles a nivel afectivo (a veces el aprendizaje de una LE puede resultar emocionalmente
dificil para un alumno) No obstante, al mismo tiempo que no se comprometen de un
modo “peligroso”, pueden proyectar mejor su individualidad y su vision del entorno,
sea el de la LE o no. Se obtienen asi experiencias propias y mas afectivas, pues las han
podido vivir en sus propios términos.

b. El docente de una lengua extranjera puede encontrar también en el uso de estas técni-
cas un recurso Util para trabajar actividades comunicativas y también un recurso que le
brinda la posibilidad de huir de la docencia centrada en el libro de texto. Puede variar su
metodologia y sorprender al alumno con la intencidon de que se involucre, ya que el ca-
racter ladico de este recurso puede provocar una mayor motivacion en el alumno y una
mayor predisposicion a participar.

Sin embargo, bien sabemos que cada grupo tiene su idiosincrasia y los estudiantes pue-
den reaccionar de modo diferente a la propuesta de trabajar con estas técnicas en el
aula. Por ello, es aconsejable que el profesor se asegure de que pueda ser algo motiva-
dor para el grupo y que les produzca alguna curiosidad.

c. La propia concepcion dramatica de una clase de idiomas (de algin modo todos senti-
mos como profesores, todos los dias, que representamos un papel en clase ante un pu-
blico estableciendo una interaccion) esa propia concepcion como decia, favorece mucho
el uso de técnicas y juegos dramaticos concebidos en su origen para la formacién actoral
pero que aplicados al aprendizaje de una lengua pueden ayudar al desarrollo de la ex-
presion oral, por medio de la pronunciacion, entonacion y diccion.

68



d. Contribucion al desarrollo de un aprendizaje cooperativo. La mayor parte de las acti-
vidades que empleamos de este tipo requieren de la participacion conjunta del grupo
para lograr un objetivo comun. Todos los participantes deben hacer algo; una actitud
pasiva o indiferente provocaria el fracaso entre todos sus miembros. Por eso, frente a la
pasividad tradicional de otros recursos de aprendizaje, la aplicacion de técnicas dramati-
cas en el aula hace que se pongan a la vez en funcionamiento elementos cognitivos,
afectivos y motrices.

e. Tenemos la posibilidad de reproducir en el aula multiples situaciones comunicativas
que ponen al alumno en contacto con muestras reales de lengua. Se favorece asi la crea-
tividad y el desarrollo de estrategias lingiiisticas. Al realizar actividades dramaticas, los
alumnos no so6lo desarrollan y adquieren una competencia comunicativa, sino que ad-
quieren también unas actitudes hacia el contexto que les rodea, las personas, los aconte-
cimientos que suceden en ¢l y hacia el mismo aprendizaje. Reforzar la palabra en su
contexto es lo que conseguimos por medio de las actividades dramaticas, y con ello fa-
cilitamos también la competencia lectora y estimulamos la creacion de un lenguaje y la
asimilacion de modelos lingiiisticos.

3. Conclusiones

Podemos apuntar para cerrar esta comunicacion que el uso de técnicas dramaticas en la
ensefianza del inglés como lengua extranjera esta bastante extendido, aunque no asi tan-
to en la ensenanza del espafiol, donde su uso es relativamente escaso y el trabajo para
seleccionar actividades no es tan facil, pues su presencia en manuales es escasa. A tra-
vés del uso de técnicas teatrales en el aula, podemos seguir trabajando otros objetivos y
contenidos de una programacion inicial pese a la incorporacion de ese componente ludi-
co. Conseguimos motivar mas a nuestros alumnos y adaptar asi con facilidad esas prac-
ticas en el aula.

Animamos asi, por tanto, a descubrir el gran abanico de posibilidades que el uso del
teatro nos puede ofrecer e integrarlo como parte de nuestras vidas como profesores,
reivindicando asi su valor como un medio de entendimiento cultural.

Cuanto mas motivado esté el alumno, mas aprovechara los recursos de los que dispone,
mayor nimero de estrategias empleara para su objetivo y mejorara asi su aprendizaje.
Disponemos con el uso de técnicas dramaticas en el aula de una herramienta util y nece-
saria para nuestra docencia.

Para Pérez Gutiérrez (2004):

La dramatizacion no ofrece en la clase de lengua extranjera una nueva teoria, un método nuevo
de ensefianza. Se trata de una técnica que, usada junto a otras, nos facilita el desarrollo y adquisi-
cion de determinadas destrezas lingiiisticas, en especial las orales.

Para facilitar y crear en el aula oportunidades de practica y uso de estos contenidos,
necesitamos de un profesorado bien entrenado o formado, que crea en las ventajas de su
uso y que convierta las practicas orales como norma de la clase y se valoren las
diferentes aportaciones de los alumnos.
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Desde un enfoque comunicativo e intercultural, la dramatizaciéon es una de las técnicas
mas adecuadas y completas que podemos usar en nuestras clases.
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Del cuento dominicano a la

dramatizacion en valores

Miriam Fernandez Avila

Universidade do Porto

““Los arboles mueren de pie”

Cuentos Dominicanos®

1. Competencia literaria como parte de la competencia comunicativa

En nuestras clases de espafiol, a menudo, nos olvidamos de que la competencia litera-
ria debe entenderse como parte de la competencia comunicativa. Como menciona Gar-
cia (2007), los textos literarios ofrecen “input de lengua para desarrollar las cuatro des-
trezas lingiiisticas fundamentales en la adquisicién de una lengua: comprension lectora,
comprension auditiva, expresion oral y expresion escrita, dentro de un contexto cultural
significativo”.

* Es una obra publicada y patrocinada por la FAO y gestionada por la Direccion General de Cultura y
Extension de la Secretaria de Estado de Educacion, Bellas Artes y Cultos con motivo de un Concurso
Literario para la Difusion de la Cultura Dominicana. Las imagenes que se incorporan al comienzo son
ilustraciones de artistas plasticos dominicanos (Candido Bido, Elsa Nuiiez y Guillo Pérez, respectivamen-
te) que acompafian a los tres cuentos ganadores del concurso celebrado en 1984. Desde el Centro Socio-
Cultural Paula Escafio, en Republica Dominicana, se nos pide y espera que visibilicemos de forma trans-
versal su Cultura y Arte, por lo que contamos con la venia para hacer uso de su cuento e ilustraciones para
esta publicacion. Su responsable, Maxima Pefia, don¢ el libro de cuentos con este fin. Todas las fotogra-
fias incluidas junto con el texto han sido realizadas por la autora de este texto.
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En la misma linea, Sdez (2011) refiere que “la literatura permite acercar de forma simul-
tanea la lengua y la cultura de un pais, lo que contribuye al desarrollo de la competencia
intercultural del alumnado y a mejorar su competencia comunicativa”. De ello deriva la
eleccion de un cuento, en este caso dominicano, para trabajarlo dramaticamente en el
aula.

2. Desvelando conceptos...
A) (Cual es el verdadero significado de dramatizacion?

La acepcion que encontramos en el diccionario cuando buscamos este término es Accidn
y efecto de dramatizar

B) Y el de dramatizar? Dar forma y condiciones dramaticas.
C) Para dramatico, sin embargo, se daran dos acepciones:

a) Teatral

b) Capaz de interesar y conmover vivamente

En este caso nos acogeremos al propdsito de dar forma y condiciones dramaticas a al-
go, a través de didlogos, conflicto entre personajes y dindmica de una accion (Motos y
Tejedo, 1987), pero con el proposito factible de ser susceptible de interesar y conmover
vivamente...

Ha de puntualizarse que pueden considerarse sinonimos de dramatizacion:

1. Juego dramético

2. Juego de expresion
3. Juego teatral

4. Dramatica creativa

5. Role-playing
6. Sociodrama

7. Improvisacién

3. Diferencias entre Dramatizacion y Teatro

A. Dramatizacién: proceso de creacion con técnicas propias del lenguaje teatral, con
finalidad ludica, pedagdgica y didactica.

B. Teatro: “;Busca siempre la finalidad estético-artistica de un producto acabado o se
hace camino al andar?”, como decia Antonio Machado.
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Basandonos en Tejerina (1994: 134), entenderemos dramatizacion como: dar valor
dramético a algo que no lo era (narracion, cuento, poema...) Y en nuestro caso en par-
ticular, a algo que quiza se hallaba invisibilizado...

Si ahondamos en la Semiologia del Teatro, nos percatamos de que este arte nace de la
suma de texto y espectaculo, pero que, por su doble naturaleza, podemos trabajarlo co-
mo texto literario y como fenémeno espectacular (Hidalgo, 2012: 9).

4. Teatro: ¢texto y/o espectaculo? (Veltrusky, 1997)

Lo mas acertado es hacer una conciliacidon entre ambas posturas: lo literario y lo teatral
(Hidalgo, 2012: 10).

Sin olvidar un plus: lo que enriquece la Otredad:

- El acercamiento a la Cultura (con mayuscula y minuscula) del contexto de la
lectura.

- Y cémo otros referentes culturales pueden inferirse a través de la lectura, de
“productos y creaciones culturales” y/o de su representacion.

5. Texto dramatico: texto de partida como pre-texto

Teniendo en cuenta lo recién mencionado en el apartado anterior y siguiendo la premisa
de Jerzy Grotowsky™: “Lo importante no son las palabras sino lo que hacemos con
ellas, lo que reanima a las palabras inanimadas, lo que las transforma en la Palabra”,
haremos que nuestros pupilos se sumerjan en el texto impregnandose en €l; haciéndolo
suyo, metamorfoseandolo y metamorfoseandose. Es decir, ya que muchas veces el con-
texto educativo en el que nos encontramos (en nuestro caso, mundo universitario, y, por
ende académico) arrastra consigo limitaciones espacio-temporales y curriculares, que
hacen imposible la interpretacion de la obra, podemos trascender a partir de un texto
base; de ese texto dramatico, que tilda Canseco (2011: 8) de creacion fija y estable, que
ademas de percibirla como pre-texto teatral, sea un pretexto para multiples propoésitos:

- Dotar de caracteristicas dramaticas a una obra narrativa (creacion).

- Poner en valor y visibilizar la Cultura y costumbres de otro pais y de otra
variante de espaiiol (interculturalidad y mirada global).

- Trabajo de/con topicos y estructuras gramaticales y semanticas (refuerzo e
inferencia)

- Fomentar el aprendizaje por descubrimiento.

- Provocar la empatia para/con los compafieros/as: en la linea de interesar y
conmover vivamente.

* En Canseco (2011: 1).
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- Buscar conseguir los “beneficios” para el alumnado (que se mencionan mas
adelante).

6. ¢ Por qué un Cuento Dominicano? Origen y empoderamiento®

El cuento en la Republica Dominicana nace en la segunda mitad del siglo XIX, por lo
que hablamos de una aparicion tardia del género en este pais, si comparamos con otros
paises latinoamericanos. “Antes del siglo XIX los cuentos de consumo nacional prove-
nian de la tradicidn escrita y oral europea, especialmente de las fuentes primarias del
género en Espafia” (2006). Los primeros narradores locales retratan cuadros de costum-
bres, fabulas, leyendas y tradiciones. Durante la primera treintena del siglo XX, los
cuentos que salen a la luz no podrian aun considerarse propiamente “dominicanos”,
pues su tematica estaba divorciada de la realidad nacional (2006).

A lo largo de la Dictadura de Rafael Leonidas Trujillo (1930-1961) contariamos con
una veintena de cuentistas, entre los que destacarian: Juan Bosch, Raméon Marrero Aris-
ty, Freddy Prestol Castillo, Jos¢ Manuel Sanz Lajara y Delia Weber.

La diversidad expresiva se hizo patente tras el asesinato de Trujillo. Se le dio prioridad a
una tematica innovadora y se evitaron los temas de antafio y los relativos al mundo ru-
ral. La ciudad, afirma Pedro Antonio Valdez, "dej6 de ser inabordable y pas6 a conver-
tirse en un espacio inclemente a transformar. La ciudad sustituy6 al campo; la fabrica, a
la finca; el hombre de ciudad, al campesino; el gerente, al terrateniente y de esa manera
el espacio urbano, ya jamas el rural, se tradujo en elemento de lucha y liberacion". Nu-
merosos narradores de la generacion anterior, justo tras la caida de Trujillo, apenas nos
habian descubierto sus dotes narrativas; hablamos de Aida Cartagena Portalatin, José
Rijo, Hilma Contreras, Néstor Caro, Virgilio Diaz Grullén, Jos¢ Manuel Sanz Lajara y
Marcio Veloz Maggiolo, que asientan su inspiracion bajo estas nuevas premisas. La
década de los 60 fue un momento clave para la reafirmacioén del grupo mencionado y el
futuro de la narrativa corta dominicana.

La guerra de abril de 1965 hace emerger grupos culturales y literarios como La Masca-
ra, El Pufio, La Antorcha, La Isla y el Movimiento Cultural Universitario, decisivos para
la proliferacion creativa de escritores/as, que parieron obras muy valiosas entre 1961 y
1978. Los concursos literarios organizados por estas agrupaciones estimularon la pro-
duccion de Marcio Veloz Maggiolo, René del Risco Bermudez y Miguel Alfonseca,
entre otros. “Todos ellos fueron exponentes de un discurso urbano dominado por la co-
tidianidad. De ese modo, el bar, la cafeteria, las plazas publicas, el zapatero, el pregone-

ro, la prostituta y la calle”™®’. Los cuentos de los afios 70 nos hacen vivenciar el desaso-

*% Fuente de la que “he bebido” para aportar datos sobre el “Origen del Cuento Dominicano™:

http://losdominicanos.wordpress.com/2006/05/26/cuento-dominicano/

?7 http://losdominicanos.wordpress.com/2006/05/26/cuento-dominicano/
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siego politico y la ansia de libertad, que anhelaba el pais, debido a la represion fruto de
la politica del momento.

Este grupo de creadores/as de cuentos fue galardonado en numerosas ocasiones por el
jurado de los concursos de Casa de Teatro, asi como a través de los premios nacionales
otorgados por la Secretaria de Estado de Educacion y se apropid del escenario literario
nacional durante todo el decenio de los 70 y parte de los 80.

El hecho de tener la oportunidad de trabajar como profesora de espafiol para migrantes
haitianos/as en este pais, de mediadora intercultural entre Reptiblica Dominicana y Haiti
y formadora en empoderamiento femenino para “lideresas” haitianas, en el verano del
2013, tuvo como resultado el acercamiento a la Literatura Dominicana. El Centro So-
cio-Cultural Paula Escaio, en Partido, Dajabdn, situado en la frontera con Haiti, brinda
la oportunidad de que se infiera como puede trabajarse de manera muy eficiente, distan-
do de vias eurocentristas, la incorporacion a las aulas de la metodologia que ofrece la
Educacion No Formal e Informal, que no te aporta per se la Formal. Méaxima, la capita-
na de un gran proyecto desde un pequeiio centro, es capaz de enriquecer a la Filologia
Hispanica por la forma en que te arrima a la Literatura de su pais, a través de la Biblio-
teca Victoria Diez del centro y la Feria del Libro. Una gran cantidad de libros volaron
hacia Espafia con el proposito de compartirlos con alumnado de espaiol, con el fin de
visibilizar, poner en valor y hasta “hacer un guifio” a esa Cultura que tiene tanto que

ofrecer. _
= B~

CUENTOS DOMINICANOS

&

7. ¢Por qué La sombra de las tilapias?

Ya en el MCERL (2002) aparece como descriptor para el nivel B2: Comprendo la prosa
literaria contemporénea. Del mismo modo, toman protagonismo los componentes so-
ciolingiiisticos (convenciones/grupos sociales y negociacion) y los pragmaticos (expre-
sion, interaccion, mediacion).

Segtin el MCERL, el docente debe facilitar que el discente se torne un agente social
critico/a. A lo que nosotros hemos afiadido: y multiplicador/a del cambio...

En Republica Dominicana se vivencido como los microrrelatos de los Cuadernos del
Vigia eran un formato muy valido para el acercamiento de la Literatura a los/as estu-
diantes de espafiol, al tiempo que para la practica de la expresion oral, y un largo etcéte-
ra de posibilidades. Para el viaje hacia el Caribe no se puede contar con mucho equipa-
je, asi que decidi llevarme unos ejemplares de relatitos cortos que habian amenizado mis
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viajes en autobus en Malaga, sin animo de lucro, pero nunca de forma gratuita; ya que
me ofrecieron un sinfin de oportunidades estas obras, que eran hijas de un concurso,
patrocinado por la Consejeria de Cultura de la Junta de Andalucia, el Ayuntamiento de
Granada, la Diputacion Provincial de Granada, Inagra, Rober y Obra Social de Caja
Madrid.

http://www.acceda.com/host/cuadernosdelvigia/colecciones.asp

Tanto en clase en el Centro Paula Escafo (Partido, Republica Dominicana), como en el
Centro Puente (Dajabon, frontera entre Dominicana y Haiti) y otras instituciones situa-
das en Wanament y alrededores (Haiti), el trabajo del alumnado paso6 por la lectura, la
adaptacion de contenido y de lenguaje (dialogico), la negociacion para la reparticion de
personajes y la escenificacion, en unos casos.
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Se fomentaria el juego dramatico, el role-playing y la improvisacion en el caso de muje-
res lideres (o “lideresas”, como muy acertadamente se dice alli) que participaron en los
talleres de Liderazgo Femenino, de los que fui la formadora.

e
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La Dramatica Creativa, y el entusiasmo bien canalizado, llevaron a la expresion de lo
que consideraban su “esencia” por medio de la “flor de la personalidad” y “mantras”,
mediante el dibujo, que las llevd, a la eleccion de roles mas adelante.
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Como colofdn a este trabajo transversal afloraron otros retos perseguidos en silencio por
la formadora...

Muestras de afecto y reconocimiento entre los miembros del grupo

Trabajo en equipo y cumplimiento de objetivos
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Celebracion Intercultural: Danza y Cante unen a los pueblos

En el contexto universitario portugués, en el que ejerzo como profesora de espafiol des-
de septiembre de 2013, me he servido de la experiencia recién narrada para trabajar jue-
go teatral y juego de expresion (posteriormente escenificado en clase) con el grupo B2.1
en el primer semestre; y juego dramatico, juego de expresion, dramatica creativa y so-
ciodrama, con el grupo B2.2.

En la programacion de este nivel de la asignatura de Espanhol B2.2 de la Facultad de
Letras de la Universidade do Porto, las docentes tenemos que llevar al aula los siguien-
tes contenidos y temas:

1. La resefa literaria: (argumentacion frente a narracidon y/o descripcion;
ademas de otras tipologias textuales: informes, cartas formales, etc).

2. Lenguaje narrativo frente a dialogico.

3. Variantes del espafol en América: caribefia, andina y rioplatense (Iéxico
y acento)

4. Tema transversal: Medio Ambiente. A partir de este tema se tratardn

otros subtemas, que no dejan de ser consecuencia de este, como son el cambio
climatico, la sequia y el hambre (no respeto del medio ambiente = cambio clima-
tico = sequia = hambre).
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Nuestro cuento habla de superacion, de la busqueda de una vida mejor para lu-
char contra el hambre, que se ha asentado de forma perenne, cual virus, en el es-
tomago de toda una poblacion, consecuencia de la sequia que asola las tierras.
Descubre en sus personajes sentimientos como el arraigo, el miedo, el dolor, la
pérdida. Su protagonista, José¢, anda medio sonambulo siguiendo a “sus maripo-
sas” (fruto de su locura o cordura), que le llevaran a un enclave donde trabajara
y podré alimentarse. En los suefios de José y de sus padres aparecian tilapias y
mariposas. Quiere volver para llevarse consigo a su familia, ya incompleta, que
se encuentra sumida en la desesperacion. “Quizas podra entonces convencerlos
de que suefio o locura, las mariposas tenian razén” (Veloz, 1984: 32).

Con el sol alto, a las diez de la mafiana, las mariposas volaban con mas lentitud. Se
adaptaban al hambre, a la fiebre, al frio calahuesos, al paso de José. Cuando lo notaban
cansado se posaban sobre la fronda pelada de algtn arbol vencido, coronandola de hojas
semovientes y coloridas, como una nube de lentejuelas que cubriese el caparazoén geo-
métrico de una vieja sombrilla (Fragmento de La sombra de las tilapias. Veloz, 1984:

27).

5. Historia: Dictadura de Trujillo

6. Referentes, creencias y/o choques culturales: brujos, nocion del tiempo,
la familia

7. Verbos de cambio frente a verbos de estado

8. Estilo directo-estilo indirecto

Se hace necesario volver a insistir en que la competencia comunicativa comprende los
componentes: lingliistico, sociolingiiistico y pragmatico, por lo que todo lo que suponga
el “crecimiento” global del discente como persona y estudiante, y el efecto que ello pro-
voca en la sociedad, es un reto que puede y debe tornarse logro. Es aqui donde el Socio-
drama hace la funcion de fomentar la empatia desde un aprendizaje significativo e in-
clusivo. De ahi que la importancia de respetar la creacion del Otro y confiar en nuestra
propia recreacion.

8. De la creacion a la recreacion recredandose (creacion consciente: responsable y
Iadica )

Es posible reinterpretar tras haber interpretado. Por ello, podemos moldear el cua-
dro de Bobes Naves, de 1997:

AUTOR TEXTO ESCRITO LECTOR/A (lectura: interpretacién)

DIRECTOR REPRESENTACION ESPECTADOR/A

Nosotros afiadiremos: OTROS ROLES (RE-CREADORES/AS y AGENTES 80
MULTIPLICADORES/AS DEL CAMBIO)




¢ COmMo conseguimos otros roles?

1. Mediante la adaptacion de la obra: a través del lenguaje dialdgico, el so-
ciodrama, etc.

2. La critica o la resefia literaria pueden ser alternativas motivadoras y de
responsabilidad a partir del nivel B2.

3. A través de la asuncion de un rol, que fomenta la empatia y la aceptacion
de la multiculturalidad: ya sea a través de la lectura, de la reescritura, de la ac-
tuacion (o de las tres), el alumnado se pone en el lugar de un/a desconocido/a,
sufriendo sus desdichas y celebrando sus alegrias, transcendiendo a través de un
aprendizaje experiencial. No solo le interesa y conmueve lo dramatico, sino que
a través de lo dramatico, hard posible que su interpretacion, recrea-
cion/reescritura, le interese y conmueva a otros/as.

9. Reflexiones que podemos plantear en clase durante la lectura y reescritura y
reinterpretacion de la obra La sombra de las tilapias:

Osvaldo S. Babini, representante de la FAO, y Méximo Avilés, Director General de
Cultura y Extension de la Secretaria de Estado de Educacion, Bellas Artes y Cultos,
mencionaron en la introduccién y presentacion de los Cuentos Dominicanos (1984) fra-
ses, obras y refranes tan acertados como:

Pany circo

Seras lo que comas

Los Trabajos y los Dias (Hesiodo)

Las Gedrgicas (;tratado de agricultura?) de Virgilio Maron
(Comida o literatura?

Se pensé en traer a colacion al aula estas “joyitas”, como culminacién de su trabajo, a
través de un debate, siguiendo las siguientes interpretaciones:

1. Pan y circo: ;es necesario un equilibrio entre trabajo y placer?
2. Seras lo que comas: ;lo que comas hoy, te curara/enfermara manana?
3. Los Trabajos y los Dias (Hesiodo) y Las Gedrgicas (;tratado de agricul-

tura?) de Virgilio Marén: ;pueden y/o deben ir intrinsecamente unidos subsis-
tencia e identidad?
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4. (Comida o Literatura? ;Debemos estudiar y/o dedicarnos a lo que nos
apasiona o a lo que nos da de comer con seguridad?

10. Beneficios para el alumnado
1) Interdependencia positiva
2) Responsabilidad personal y/o grupal
3) Creatividad y espiritu critico
4) Focalizacion hacia la reflexion més que hacia la evasion
5) Actividad frente a pasividad

6) Fomento de empatia, motivacion, negociacion, autoestima, afectividad,
trabajo en equipo, sociabilizacion, etc.

7) Aceptacion de la interculturalidad y multiculturalidad como parte de una
sociedad plural, diversa, y por ende, rica.

Sobre la base de construir una cultura y una sociedad mas solidaria y funcional pa-
ra todos (Artaud, 1996), Boal entendia el Teatro como una herramienta pedagogica,
social, politica, cultural y pedagdgica. Tanto su Teoria del Teatro del Oprimido,
como la del Sociodrama de Jacobo Levy Moreno, tienen como proposito la trans-
formacion de la actitud pasiva del espectador. Y tras estas letras, me atreveria a ha-
cerles la siguiente cuestion y si los docentes intentamos lo mismo con nuestro
alumnado lector?
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La oralidad fingida, una herramienta didactica para

introducir la pragmatica en la clase de E/LE

Marisa Moreda Leirado
Universidade do Minho

1. Introduccién

El objetivo de este trabajo es mostrar como los productos de oralidad fingida, entre ellos
las obras de teatro, son una buena herramienta para la introduccion de la pragmatica en
la clase de E/LE, una tarea no siempre facil de llevar a cabo.

Las nuevas teorias lingiiisticas y pedagogicas surgidas a partir de los afios 60 han propi-
ciado la aparicion de métodos que abordan la ensefianza desde una perspectiva comuni-
cativa; sin embargo, el componente pragmatico sigue ocupando un lugar marginal en las
clases de E/LE. Una de las razones que puede justificar esta ausencia es la dificultad no
solo de introducir estos contenidos, sino también de saber para qué sirven y como se
utilizan. Por ejemplo, aunque cualquier nativo emplea en su discurso oral el marcador
discursivo bueno con multiples valores, no siempre es facil verbalizar sus usos y expli-
car los contextos en los que este se introduce. Los productos de oralidad fingida seran
un material adecuado para llevar al aula estos contenidos, ya que imitan el discurso oral
y pueden servir como espejo en el que el alumnado se mire para mejorar sus conoci-
mientos en el campo que nos ocupa. Ademas, en estos productos artisticos la identidad
cultural y lingiiistica de una comunidad suele reflejarse y podremos comprobar como en
la traduccion de obras de teatro es fundamental la adaptacion de estos aspectos para que
el publico receptor se identifique con el producto que se le ofrece.

Iniciaremos este estudio realizando una breve contextualizacion tedrica para posterior-
mente centrarnos en la aplicacion practica a través de la obra teatral de Fernando Arra-
bal Pic-Nic.

2. La pragmatica en la ensefianza de lenguas

En la actualidad, los estudios sobre pragmadtica ocupan un lugar destacado en las inves-
tigaciones a pesar de ser esta una disciplina reciente. A partir de la teoria de los actos de
habla propuesta por Austin (1962), distintos autores han desarrollado y ampliado estos
postulados y hoy en dia podemos entender la pragmatica, no como una parte mas del
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analisis lingliistico, sino como una perspectiva de analisis de los distintos fendmenos
que intervienen en la comunicacion. Desde el enfoque de la ensefianza de lenguas, sera
esta perspectiva la que posibilite ensefiar a nuestro alumnado a comunicarse de una
forma préxima a como lo hacen los hablantes nativos, ya que “toma en consideracion
los factores extralingiiisticos que determinan el uso del lenguaje, precisamente todos
aquellos factores a los que no puede hacer referencia un estudio puramente gramatical”
(Escandell Vidal, 1996: 13-14).

El Consejo de Europa, consciente de la importancia de dotar al alumno de los recursos
necesarios para comunicarse en la lengua extranjera, publica en 2002 el Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL). Este documento establece la dis-
tincion entre las competencias generales y las competencias comunicativas y dentro de
estas, ademads de las lingiiisticas y las sociolingiiisticas, introduce las pragmaticas:

Las competencias pragmaticas se refieren al conocimiento que posee el usuario o alumno
de los principios segun los cuales los mensajes:

a) se organizan, se estructuran y se ordenan («competencia discursivay);
b) se utilizan para realizar funciones comunicativas («competencia funcional»);

¢) se secuencian segin esquemas de interaccion y de transaccion («competencia organizati-
vay) (2002: 120)

La descripcion propuesta por el MCERL para la competencia pragmatica se basa en los
principios teoricos de la lingiiistica textual, pero no resulta suficiente para encuadrar
nuestro estudio. Por tanto, debemos acudir para completar la informacion a la definicion
ofrecida para la competencia sociolingiiistica:

La competencia sociolingiiistica comprende el conocimiento y las destrezas necesarias para
abordar la dimension social del uso de la lengua. [...]

Los asuntos tratados aqui son los que se relacionan especificamente con el uso de la lengua
y que no se abordan en otra parte: los marcadores lingiiisticos de relaciones sociales, las
normas de cortesia, las expresiones de la sabiduria popular, las diferencias de registro, el
dialecto y el acento (2001: 116).

Los marcadores lingiiisticos de relaciones sociales o las normas de cortesia constituyen
estrategias pragmaticas, por lo que nuestro analisis fluctuara entre los aspectos indica-
dos en el MCERL para las competencias sociolingiiisticas y las pragmaticas.
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3. La interferencia pragmatica

Conocer las estrategias pragmaticas que rigen el discurso nos brinda la oportunidad de
prever posibles interferencias de los aprendientes y evitar futuras fosilizaciones en la
interlengua. Asi, en el caso de estudiantes portugueses es comun que, incluso en niveles
avanzados de lengua, pervivan valores pragmaticos del marcador portugués entdo que
se transfieren a la lengua extranjera bajo la forma espanola entonces (Moreda Leirado,
2014).

A diferencia de las interferencias gramaticales o léxicas, la mayoria de las interferencias
pragmaticas se pueden percibir como manifestaciones de antipatia, descortesia, senti-
miento de superioridad... “cuando quienes aprenden otra lengua aplican a ésta los su-
puestos y las pautas de conducta que rigen en otra lengua adquirida” (Escandell Vidal,
1996: 99). Un buen ejemplo es el uso de las formulas de tratamiento que constituyen:

Una de las mas claras una de las mas claras formulas de fijacion pragmatica y, también, una
de las proclives al préstamo o calco, bien para conferir al discurso un cierto color extranje-
rizante, bien para integrarse con mayor facilidad en la cultura dominante en casos de mino-
rias aldglotas (Gomez Capud, 2001: 73)

Es habitual que, cuando un espafiol aprende portugués, utilice, en contextos en los que
es comun el uso de la tercera persona (VOC€), la segunda persona (tU). A los ojos de un
nativo esto puede ser una marca de descortesia y no ser interpretada como un “error del
extranjero”, sino como una “falta de educacién” que alimenta algunos de los estereoti-
pos que sobre los espafioles existen en Portugal.

Otro contexto en el que se suelen producir interferencias pragmaticas es en un acto de
habla tan comun en la comunicacion como la invitacion. Cuando un espafiol emite
enunciados como ¢Quieres un café? o ¢ Vienes a mi casa a cenar? espera una respuesta,
afirmativa o negativa, que habitualmente se enuncia a través de formulas como vale, si,
no puedo, bueno... pudiendo ir estas acompanadas de un comentario destinado a prote-
ger su imagen y la del destinatario (me encantaria pero ya tengo otro compromiso). Un
hablante portugués, si quiere aceptar la invitacion en su lengua materna posiblemente
utilizaria la expresion pode ser y si hace una transferencia a la lengua extranjera (puede
ser) se produciria una interferencia pragmatica, ya que en espafol esta formula transmi-
te valor de probabilidad frente al portugués, en que tiene caracter afirmativo. Relacio-
nando esto con las imagenes que existen sobre una y otra cultura, la idea que los espa-
foles tienen de la “indefinicidon portuguesa” puede tener su base, ademas de otras razo-
nes sociales y antropologicas, en la forma en que estos se comunican. Sera por tanto el
aprendizaje de estas estrategias de conocimiento lingiiistico una importante via para el
desarrollo de la competencia pragmatica (Pons Borderia, 2005: 74).
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4. Como ensefiar la pragmatica: productos de oralidad fingida

Hemos reflexionado sobre la importancia que la pragmatica tiene en el proceso de ense-
nanza/aprendizaje de una lengua extranjera y nos cabe ahora preguntarnos: ;co6mo ense-
narla? Los productos de la oralidad fingida o prefabricada, es decir, aquellos que repro-
ducen la oralidad a través del texto escrito, constituyen un material didactico muy util,
pues simulan el discurso oral por medio de mecanismos y estrategias lingiiisticas pro-
pias de ese tipo de discurso. En las series de television, en las peliculas o en las obras de
teatro, los autores construyen el texto mediante la sucesion de los distintos actos de ha-
bla que se activan en una conversacion y que nos pueden servir de modelo para introdu-
cir los contenidos pragmaticos en el aula.

Las formas de explotar este tipo de productos son varias y diversas, dependiendo siem-
pre del objetivo que persigamos. Nos ofrecen la oportunidad de trabajar un acto de ha-
bla concreto (invitar, saludar, pedir...), la cortesia verbal, los marcadores discursivos,
etc. En este trabajo mostraremos la posible explotacion de algunos aspectos pragmaticos
a través de dos versiones del mismo texto (espafiola y portuguesa), pues, mediante la
comparacion de interacciones “fingidas” en un mismo contexto situacional, los apren-
dientes pueden entender mas facilmente el significado. Consideramos que la traduc-
cion/adaptacion es una buena herramienta, a pesar de las criticas que en los ultimos afios
ha recibido el uso de actividades de este tipo en la clase de lengua extranjera por estar
vinculadas al método de gramatica y traduccion. Sin embargo, creemos que este tipo de
actividades no son incompatibles con el enfoque comunicativo, ya que, cuando nos co-
municamos en una lengua extranjera, acudimos en numerosas ocasiones a la traduccion
y en muchos casos esta es un elemento imprescindible en la mediacion lingiiistica.

La reflexion con el estudiante sobre las diferencias y similitudes entre las lenguas que tra-
duce le ayudaran a entender la interaccion entre ambas y, por tanto, a evitar ciertos errores
frecuentes (...). Mediante su ejercicio, los estudiantes aprenden que la traduccion no es la
mera substitucion de palabra por palabra (Coté, 1990, p.434). Esto les lleva a desmentir
por si mismos el mito de la existencia de una equivalencia exacta de vocablos y expresiones
entre las dos lenguas (Caballero Rodriguez, 2010: 341-342)

La comparacion entre distintos productos de la oralidad fingida nos permitira ver como,
ademads de los elementos pragmalingiiisticos, los elementos sociales y culturales tam-
bién son adaptados, pues la comunidad receptora debe sentirse identificada lingiiistica y
culturalmente con el producto.

Hemos escogido para nuestra propuesta la obra Pic-nic (1952) de Fernando Arrabal,
uno de los dramaturgos espafioles mas representados actualmente en el mundo. Pic-Nic
muestra, en género absurdo, a un matrimonio que va de visita al frente de batalla para
hacer un Pic-Nic con su hijo, que estd en una trinchera. A ellos se sumara un soldado
enemigo. En la parte final, la ingenuidad de los personajes choca con la realidad de una
guerra. Entre las razones que motivaron la seleccion de esta obra esta la universalidad
del tema, el absurdo de las guerras, y el hecho de que este texto esta traducido a muchos
idiomas, por lo que podria ser trabajado con estudiantes de diferentes nacionalidades.
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- oy ~ 128 .
En nuestra propuesta utilizaremos la version en espafiol y en portugués™, y a partir de
estas mostraremos como es posible presentar determinados contenidos pragmaticos.

Por tratarse de una obra breve y pensando en un grupo de portugueses de nivel B1-B2,
podriamos pedir a los alumnos que tradujeran distintos fragmentos de la obra con la
ayuda del diccionario. Nuestro objetivo con esta actividad es provocar la reflexién sobre
aquellos aspectos lingliisticos que estan fuera del &mbito puramente oracional. Con la
ayuda del diccionario, posiblemente conseguirian traducir gran parte del texto —asi lo
demuestra nuestra experiencia—; sin embargo encontrarian dificultades en las cuestiones
que se situan en un nivel pragmatico de la lengua.

Fijémonos en el siguiente ejemplo:

Fragmento 1

ZAPO — (A ZEPO.) ;Qué? ;Quiere comer con nosotros?
ZEPO — Pues...
SR. TEPAN — Hemos traido un buen tintorro.

En portugués, es comun en el acto de habla de preguntar que aparezcan en posicion final
unidades que funcionan como marcadores de cierre que demandan una reaccion del des-
tinatario y que en la bibliografia internacional son conocidas como question tags. Por el
contrario, en espanol, en el mismo contexto comunicativo, seria incorrecta una estructu-
ra como esta (El sefior come con nosotros, ¢no come?) y supondria una interferencia
pragmatica. Como se ve en la version espafiola, con ese mismo valor, es decir, para lla-
mar la atencion del destinatario, se utiliza la particula ¢Qué? En este contexto la parti-
cula qué no tiene valor sintactico y la explicacion gramatical de esta forma no seria su-
ficiente para que el alumno pudiera inferir el significado que el emisor quiere transmitir.
Esta simple particula, que normalmente se explica como “pronombre interrogativo”,
tiene en espafiol muchos valores y es muy frecuente en la comunicacion oral. Asi, puede
funcionar como palabra reactiva interrogativa fatica, como palabra reactiva de manifes-
tacion de extrafieza o sorpresa, expresion reactiva de réplica con desentendimiento, etc.
(Santos Rio, 2003: 544-554). Explicar estos usos no siempre es tarea facil y por eso, a
través de textos como el propuesto, el alumno puede percibir de manera mas intuitiva
sus valores partiendo de su lengua materna.

El fragmento seleccionado nos serviria también para introducir las formulas de trata-
miento. Para un alumno portugués, no resulta novedoso el hecho de que los espafioles
utilicen con mayor frecuencia los pronombres de segunda persona (t0, vosotros) frente a
los de tercera persona (usted, ustedes). Sin embargo, es comtn que en los aprendientes

*Utilizamos la traduccion de la obra realizada por Jacqueline Laurence (Piquenique no Front):
http://grupoteatralmaschara.blogspot.pt/2012/06/pic-nic-no-front.html (Consultado el 15 de mayo de
2014). La version espailola puede consultarse en:
http://claselengua.milaulas.com/pluginfile.php/1994/mod_resource/content/1/PIC-
NIC%?20Fernando%?20Arrabal.pdf (Consultado el 15 de mayo de 2014)
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lusos de espafiol perviva una interferencia, debido a la transferencia de su lengua mater-
na, que se relaciona con las formulas de cortesia como 0 senhor, a senhora, a professo-
ra... Como se puede observar en el ejemplo de Pic-Nic, esta forma es introducida por la
traductora al portugués, que no solo se limita a pasar el mensaje a tercera persona, sino
que afade la forma o senhor.

En relacion con este aspecto, destacamos otro ejemplo, ya que se pone en relacion con
cuestiones culturales que pueden ser diferentes en ambas culturas y que hacen referencia
al tratamiento entre padres e hijos.

Fragmento 2

SR. TEPAN — (Ceremoniosamente.) Hijo, levantate y besa en la frente a tu madre. (ZAPO, aliviado y
sorprendido, se levanta y besa en la frente a su madre con mucho respeto. Quiere hablar. Su padre lo
interrumpe.) Y ahora, bésame a mi. (Lo besa en la frente.)

ZAPO — Pero papaitos, ;cémo os habéis atrevido a venir aqui con lo peligroso que es? Iros inmediata-
mente.

En cuanto a la segunda intervencion del fragmento 1, podemos observar como la traduc-
tora substituye la forma Pues... por Hum... Pues en espafiol puede expresar duda y este
valor se refuerza en el texto con los puntos suspensivos que en el habla representarian
un enunciado en suspension. La traductora utiliza en el mismo contexto la forma hum,
que tendria el mismo valor, ya que la particula pois en portugués se emplea para indicar
acuerdo, con funciones similares al vale espafiol. En la interlengua de hablantes portu-
gueses que aprenden espafiol, es comun que se produzca esta transferencia negativa y
que utilicen pues como marcador de aprobacion. Prevenir esta interferencia puede evitar
que se fosilice en su interlengua y que aproximen su discurso al de un nativo mediante
la utilizacion de marcadores propios del espafiol.

En estas breves intervenciones, hemos comprobado cémo se ponen de manifiesto mu-
chos aspectos que no podrian explicarse desde una perspectiva gramatical o 1éxica y que
solo desde una perspectiva pragmatica pueden ser analizados. A continuacién, expon-
dremos otros ejemplos que sirven de muestra para el tratamiento de otros contenidos
pragmaticos.

En los fragmentos 3 y 4, ademas de expresiones fijadas como fique & vontade, fazer
cerimonias o Que trabalheira! que no siempre son faciles de traducir para el estudiante,
aparecen dos usos del marcador discursivo bueno, uno de los mas utilizados en el espa-
ol actual y de los més ausentes en el discurso de aprendientes de portugués. Esto resul-
ta curioso si tenemos en cuenta que, en muchos de los valores pragmaticos, los estu-
diantes podrian realizar una transferencia positiva de su lengua materna a partir de las
formas bom y bem. La comparacion entre las dos lenguas puede fomentar esa transfe-
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rencia positiva y podriamos utilizar la obra para trabajar inicamente esta forma ya que
29
aparece con numerosos valores™ .

Fragmento 3

SRA. TEPAN — (A ZEPO.) Si quiere usted, le soltamos las ligaduras.
ZEPO — No, déjelo, no tiene importancia.

SR. TEPAN — No vaya usted ahora a andar con vergiienza con nosotros. Si quiere que le soltemos las
ligaduras, diganoslo.

SRA. TEPAN — Usted pongase lo mas comodo que pueda.

ZEPO —Bueno, si se ponen asi, suélteme las ligaduras. Pero so6lo se lo digo por darles gusto

En el fragmento 3 la traductora opta por la forma bom y en el fragmento 4 por entéo
(que sustituye un enunciado mucho mayor) lo que nos permitiria mostrar que no siem-
pre se produce una correspondencia directa entre una lengua y otra.

Fragmento 4

ZAPO — ;También los pies? Qué de cosas...

SR. TEPAN — Pero, ;es que no te han ensefiado las ordenanzas?
ZAPO — Si.

SR. TEPAN — Bueno, pues todo eso se dice en las ordenanzas.

ZAPO — (Con buenas maneras.) Por favor, tenga la bondad de sentarse en el suelo que le voy a atar los
pies.

Este mismo fragmento nos muestra también una diferencia en el acto de habla de pre-
guntar que suele constituir una interferencia en la interlengua de los aprendientes. En
portugués, es comun la respuesta afirmativa con la utilizacion del verbo de la pregunta
(ensinaram), mientras que en espafol la reaccion a la pregunta se produce con particulas
como, por ejemplo, Si o claro. Aparece también una de las formulas que funcionan co-
mo mecanismo de atenuacion (por favor), que, segiin Martin Zorraquino y Portolés La-
zaro (1999: 4189), se utiliza para atenuar la fuerza impositiva que puede suponer una
peticion. Aparece en la mayoria de los casos en posicidon final, siendo en espaiol mas
comun en posicion inicial, tal y como sefiala Alba de Diego (1994: 417).

A lo largo de toda la obra se registran otras muchas unidades pragmaticas propias de la
lengua oral como hombre, anda, pues, mira... con diferentes valores. Clyne (1972: 98-
99) senala que los marcadores discursivos son uno de los principales tipos de interferen-

*Llama la atencion que en el texto no se registra ningtin uso del marcador discursivo vale y, con los valo-
res que este tiene en la actualidad, aparece la forma bueno. Esto demuestra que, en los afios en los que se
escribid la obra (afios 50), la particula vale posiblemente no tuviera los usos que actuales.
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cia pragmatica y el analisis comparativo puede ayudar al aprendiente a evitarlas, asi
como a fomentar la transferencia positiva.

Fragmento 5

ZAPO — Ay, no mama. Es un enemigo.

SR. TEPAN — Nada, hombre, no tengas miedo.

Llamativo es el hecho de que, en algunos contextos en los que aparece hombre, la tra-
ductora decida omitir ese enunciado, lo que demuestra, una vez mads, que no existe una
correspondencia directa entre los marcadores discursivos de las dos lenguas, razéon por
la cual no siempre es facil explicar sus valores.

Fragmento 6

ZEPO — No. Las manos no. Es pedir demasiado.
SR. TEPAN — Que no, hombre, que no. Ya le digo que no nos molesta en absoluto.

ZEPO — Bueno... entonces, desatenme las manos. Pero s6lo para comer, eh?, que no quiero yo que
me digan luego que me ofrecen el dedo y me tomo la mano entera.

SR. TEPAN — Nifio, quitale las ligaduras de las manos.

SRA. TEPAN — Qué bien, con lo simpatico que es el sefior prisionero, vamos a pasar un buen dia de
campo.

Como hemos podido comprobar, los marcadores discursivos suponen un obstaculo, no
solo para los estudiantes que no siempre encuentran la forma adecuada, sino también
para el profesorado, debido a la dificultad para definirlos y caracterizarlos. Sin embargo,
tal y como afirma Martin Zorraquino (1999: 55): “si se quiere adquirir una competencia
comunicativa plena de la segunda lengua, entonces el estudio de los marcadores es
absolutamente necesario”.

Ademas de los aspectos mencionados, la comparacion de productos de oralidad fingida
como el que estamos utilizando, nos permite trabajar aspectos culturales que son
diferentes en cada cultura.

Fragmento 7

SRA. TEPAN — Precisamente he preparado una comida muy buena. He hecho una tortilla de patatas
que tanto te gusta, unos bocadillos de jamoén, vino tinto, ensalada y pasteles.

La tortilla de patatas o los bocadillos de jamon, alimentos propios de una “tarde de
campo” en Espafia, son sustituidos por otros, lo que pone de manifiesto que no solo la
identidad lingiiistica esta presente en este tipo de productos, sino también la identidad
cultural.
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5. Conclusién

A la luz de lo expuesto, podemos confirmar la importancia que la competencia pragma-
tica tiene en la comunicacion, ya que nos permite inferir los propositos con los que los
enunciados son emitidos y nos ayuda a interpretar lo que el emisor dice y lo que el des-
tinatario entiende. Si lo que pretendemos es formar hablantes que puedan comunicarse
en la lengua meta, no podemos obviar esta parte, que hasta el momento ha ocupado un
lugar marginal en la ensefianza de E/LE, posiblemente motivada por la dificultad de
verbalizar estos aspectos.

Con este trabajo pretendemos mostrar que los productos de oralidad fingida pueden ser
una herramienta util para conseguir la introduccion de los contenidos pragmaticos, pues
presentan en contextos “fingidos” muchas estrategias pragmaticas. Consideramos que la
adaptacion a distintas lenguas de estos puede ser una buena forma de presentarselos a
los alumnos, pues les permite situarse en contextos comunicativos concretos de su len-
gua y hacer una transferencia a la lengua extranjera. Nuestra intencion a lo largo de es-
tas paginas no era otra que simplemente apuntar algunos aspectos para la reflexion que
pueden ser el punto de partida para futuros trabajos.
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Humor y castigo en La Celestina

y El burlador de Sevilla

Fernando Ruiz Pérez

Universidade do Porto

1. Introduccién

El objetivo de este articulo es mostrar los mecanismos empleados en dos textos teatrales
clasicos de la literatura espafiola —La Celestina y El burlador de Sevilla— para ensefiar
contenido moral y entretener mediante el humor, por lo que constituyen dos manifesta-
ciones de la formula horaciana del ridentem dicere verum.

Para ello, comentaremos algunos fragmentos representativos que podran ayudar a com-
prender mejor estas obras maestras del teatro espafiol y al mismo tiempo mostrar que
los textos clasicos de la literatura espafiola pueden servir, no solo para sumergir al
alumnado extranjero en una época determinada de nuestra literatura, sino para darle a
conocer aspectos lingiiisticos —como el significado de los términos celestina y donjuan—
y socioculturales —como el humor y la moralidad desde finales del siglo XV hasta prin-
cipios del siglo XVII- de manera mas enriquecedora.

2. El humor en La Celestina.

La comicidad en esta célebre obra de la literatura espafola gira fundamentalmente en
torno a la parodia del amor cortés. Este simbolo de la sociedad aristocratica medieval es
criticado a través del comportamiento de Calisto y Melibea, que se dejan arrastrar por
un amor pasional que nubla la razén y destruye normas sociales y morales.

Al inicio de la obra, Calisto entra en el huerto de Melibea —espacio amoroso simbolico
protegido por un muro— persiguiendo a su halcén. Este animal, ademas de simbolizar su
posicion social de caballero —la cetreria era uno de sus pasatiempos predilectos—, tam-
bién representa el deseo sexual del amante en la literatura medieval cortés, pues como
defienden Le Goff & Schmitt “El halcén, transformado en buitre, y el jabali, reducido a
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simple cerdo, fueron bastante empleados como figuras representativas de una sexuali-
dad masculina incontrolada e incluso perversa” (2003: 139).

Calisto entonces declara su amor a Melibea de forma impetuosa, saltandose el periodo
largo de espera, adoracion a distancia, humilde y silenciosa, produciéndose un momento
comico.

CALISTO.—En esto veo, Melibea, la grandeza de Dios.
MELIBEA.—;En qué, Calisto?

CALISTO.—En dar poder a natura que de tan perfecta hermosura te dotasse y fazer a mi,
imérito, tanta merced que verte alcangasse, y en tan conveniente lugar que mi secreto dolor
manifestarte pudiesse. Sin duda encomparablemente es mayor tal galardon que el servigio,
sacrificio, devocion y obras pias que por este lugar alcangar tengo yo a Dios ofrescido. [...]
Por cierto los gloriosos sanctos que se deleytan en la vision divina no gozan mas que yo
agora el acatamiento tuyo. [...]

MELIBEA.—;Por grand premio tienes esto, Calisto?

CALISTO.—Téngolo por tanto, en verdad, que si Dios me diesse en el cielo la silla sobre
sus sanctos, no lo ternia por tanta felicidad.

MELIBEA.—Pues aun mas ygual galardon te daré yo si perseveras.

CALISTO.—;O bienaventuradas orejas mias, que indignamente tan gran palabra havéys
oydo!

MELIBEA.—Mas desventuradas de que me acabes de oyr, porque la paga sera tan fiera
qual merece tu loco atrevimiento y el intento de tus palabras, Calisto, ha seydo: de ingenio
de tal hombre como ti haver de salir para se perder en la virtud de tal muger como yo. jVe-
te, vete de ay, torpe [...]! (Haro Cortés & Conde, 2010: 116-118)

Calisto parece que se comporta segun los canones del amor cortés —es hiperbolico, se
somete a Melibea, toma el amor como su Unica religion, rozando la blasfemia, se deleita
en el sufrimiento amoroso—, pero no es paciente, constante y discreto, sino torpe y pre-
cipitado, interpretando mal la palabra galardén. El la entiende en clave cortés, como
premio, creyendo que Melibea se va a entregar sexualmente a él, pero ella la usa ironi-
camente como castigo, pues esta obligada a mostrar enfado, imitando —pardédicamente—
el comportamiento virtuoso de una dama noble, aunque realmente esté jugando con Ca-
listo.

La presentacion del héroe sentimental es reveladora:

Calisto es una parodia del amante cortés. Aunque el lector ignorase el mal uso de Andreas
Capellanus en las palabras de Calisto, no puede ignorar la reaccion sarcastica de Melibea
[...]. Calisto no entiende bien esas palabras, pero Melibea le hunde con una clarificacion
calorosa del tipo de galardon que €l va a recibir [...]. (Severin, 1980: 695)
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Como se deduce de la cita anterior, la parodia del amor cortés estd intimamente relacio-
nada con la burla del amante, otra fuente de comicidad de esta obra.

Calisto, ante el rechazo inicial de Melibea, enferma de amor, y Sempronio —para apro-
vecharse de ¢l- le recomienda que contrate los servicios de una tercera, Celestina. Que
el joven necesite la ayuda de una alcahueta para conquistar a su amada no habla preci-
samente bien de Calisto y constituye una burla del autor, semejante a la que Francisco
de Quevedo vertera nada menos que contra el dios Apolo en su soneto A Apolo siguien-
do a Dafne (“Astucia fue de alguna duefia estrella, / que de estrella sin duefia no lo in-
fiero: / Febo, pues eres sol, sirvete de ella)>°.

Como hemos comprobado, la caracterizacion del protagonista masculino de la obra es
burlesca. Estamos ante un antihéroe ridiculo y comico que “se comporta con la locura
amorosa caracteristica del amante cortés” (Severin, 1980: 695). La escena 2* del acto VI
es tremendamente esclarecedora: cuando Celestina le consigue un trofeo-fetiche, el cor-
don de Melibea, Calisto lo trata como si fuese su amada en persona y Celestina y Sem-
pronio se mofan de ¢él.

CELESTINA.—Cessa ya, sefior, esse devanear; que a mi tienes cansada de escucharte y al
cordon roto de tratarlo. [...]

SEMPRONIO.—Seflor, ;por holgar con el cordon no querras gozar de Melibea? [...]

CELESTINA.—]...] deves, sefior, cessar tu razon, dar fin a tus luengas querellas, tratar al
cordon como cordon, por que sepas fazer diferencia de fabla quando con Melibea te veas:
no haga tu lengua yguales la persona y el vestido. (Haro Cortés & Conde, 2010: 266-267)

El humor de la obra también surge del contraste entre los puntos de vista de los persona-
jes sobre una misma realidad. Por ejemplo, cuando Calisto y las prostitutas hablan del
fisico de Melibea.

La descripcion elogiosa de Calisto muestra su obsesion por la dama y a grandes rasgos
recuerda a los retratos petrarquistas, aunque el joven introduzca elementos eroticos lla-
mativos.

Los ojos, verdes, rasgados; las pestaias, luengas; las cejas, delgadas e al¢adas; la nariz, me-
diana; la boca, pequeiia; los dientes, menudos y blancos; los labrios, colorados y grosse-
zuelos; el torno del rostro, poco mas luengo que redondo; el pecho, alto; la redondeza y
forma de las pequeiias tetas, ;quién te las podrd figurar?, jque se despereza el hombre
quando las mira!; la tez, lisa, lustrosa; el cuero suyo escurece la nieve; la color, mezclada,
qual ella la escogio para si. (Haro Cortés & Conde, 2010: 136)

*°Cita tomada de Garcia Gonzalez, R. (Ed.). (2003). Sonetos de Quevedo. Alicante: Biblioteca Virtual
Miguel de Cervantes.
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En cambio, en la escena 2 del acto IX, Elicia y Areusa, movidas por la envidia y el
odio clasista, ofrecen una vision muy dispar de Melibea.

ELICIA.— [...] Aquella hermosura por una moneda se compra de la tienda. Por cierto, que
conozco yo en la calle donde ella vive quatro donzellas en quien Dios mas repartid su gra-
cia que no en Melibea, que si algo tiene de hermosura es por buenos atavios que trae. Po-
nedlos a un palo, también dirés que es gentil. {Por mi vida, que no lo digo por alabarme,
mas creo que soy tan hermosa como vuestra Melibea!

AREUSA.— Pues no la has ti visto como yo, hermana mia. Dios me lo demande, si en
ayunas la topasses, si aquel dia pudieses comer de asco. Todo el afio se esta encerrada con
mudas de mil suziedades. Por una vez que aya de salir donde pueda ser vista, enviste su ca-
ra con hiel y miel, con unas y con otras cosas, que por reverencia de la mesa dexo de dezir.
Las riquezas las hazen a estas hermosas y ser alabadas, que no las gracias de su cuerpo.
Que, assi goze de mi, unas tetas tiene, para ser donzella, como si tres vezes hoviesse parido;
no parecen sino dos grandes calabagas. El vientre, no se le he visto, pero juzgando por lo
otro, creo que le tiene tan floxo como vieja de cincuenta afios. (Haro Cortés & Conde,
2010: 320-321)

Los apartes —recurso que proviene de la comedia romana— tienen igualmente una finali-
dad comica. Esos comentarios, que hace un personaje para que no lo oigan los demas y
que muestran lo que verdaderamente piensa, son especialmente humoristicos cuando
son oidos pero no totalmente entendidos por otro personaje, como podemos comprobar
en este ejemplo de la escena 4.* del acto 1.

SEMPRONIO (Aparte).—jQué mentiras y qué locuras dira agora este cautivo de mi amo!
CALISTO.—;Como es esso?

SEMPRONIO.—Dixe que digas; que muy gran plazer havré de lo oyr. (Aparte).—jAsi te
medre Dios, como me sera agradable esse sermon!

CALISTO.—;Qué?

SEMPRONIO.—Que assi me medre Dios, jcomo me sera gracioso de oyr! (Haro Cortés &
Conde, 2010: 135)

Las palabras de Sempronio vuelven a hacer patente que Calisto es un ser absurdo. Se
trata de un amo que no se sabe ganar el respeto de sus propios criados, los cuales “le
insultan y se burlan de €l sin cesar en apartes y aun en su cara” (Severin, 1980: 695).

Otro mecanismo empleado con una finalidad humoristica son las alusiones de caracter
sexual expresadas por personajes como Celestina. La alcahueta lujuriosa y voyeur que
acaba usurpando el titulo de la obra difunde el carpe diem amoroso y sabe aprovechar el
deseo de Parmeno por Areusa para corromperlo, como podemos observar en la escena
10 del acto 1.
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CELESTINA.—]...] Llégate acé, putico, que no sabes nada del mundo ni de sus deleytes.
Mas jrabia mala me mate si te llego a mi, aunque vieja! Que la voz tienes ronca, las barbas
te apuntan; jmal sosegadilla deves tener la punta de la barriga!

PARMENO.—;Como cola de alacran!

CELESTINA.—Y aun peor; que la otra muerde sin hinchar y la tuya hincha por nueve me-
ses.

PARMENO.—;Hy, hy, hy!

CELESTINA.—;Rieste, landrecilla, fijo? (Haro Cortés & Conde, 2010: 163-164)

Otro ejemplo de esa conexion entre lo comico y lo sexual lo hallamos en la escena 4.*
del acto I. Cuando Sempronio quiere convencer a Calisto de que no merece la pena su-
frir por una mujer, asocia al sexo femenino con la zoofilia en este curioso dialogo:

SEMPRONIO.—...] ¢{No has leydo de Pasife con el toro, de Minerva con el can?
CALISTO.—No lo creo; hablillas son.

SEMPRONIO.—Lo de tu abuela con el ximio, ;fablilla fue? Testigo es el cuchillo de tu
abuelo.

CALISTO.—;Maldito sea este necio, y qué porradas dize! (Haro Cortés & Conde, 2010:
130)

En primer lugar, alude a la relacion entre la reina de Creta y un toro, que segun la mito-
logia clasica daria como fruto el nacimiento del Minotauro. A continuacion, hace refe-
rencia a una supuesta —inventada— relacion sexual entre la diosa Minerva y un perro.
Finalmente, en otra muestra de misoginia medieval, la propia abuela de Calisto se con-
vierte en el blanco de las burlas de Sempronio. Segiun Haro Cortés & Conde (2010:
130), esta tercera alusion a la zoofilia es controvertida, pues algunos criticos la conside-
ran “un chiste basado en la consideracion medieval del mono como representacion de la
lujuria” —algo que facilmente nos trae a la memoria una de las ilustraciones que ayudan
a comprender La lozana andaluza de Francisco Delicado®, una obra claramente vincu-
lada al denominado género celestinesco®—; otros, en cambio, defienden que la palabra
ximio significa aqui “hombre de raza negra o judia” y que cuchillo “seria un error en el

texto por «cuclillo», que podia tener el significado de cornudo™”.

*!Allaigre (2000: 165).

*’Recuérdense pasajes de la obra de Francisco Delicado como por ejemplo “el arte de aquella mujer que fue en Sala-
manca en tiempo de Celestino segundo” (Allaigre, 2000: 169).

*0Otra posible explicacion del simbolismo del cuchillo podriamos hallarla en Menéndez Pelaez (2005: 344): “Objetos
como linternas, mangos de cuchillo, calzadores o tinteros no podian pasar desapercibidos [en el siglo XVII] en su
capacidad de aludir al cornudo, pues se hacian de cuerno”.
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La mezcla de estilo culto y popular es otra de las estrategias utilizadas para provocar la
risa del lector-oyente de esta obra.

Por una parte, Calisto es quien mejor encarna el estilo elevado, adornando sus parla-
mentos con cultismos, construcciones latinas, juegos de palabras, figuras estilisticas,
etc., pero en ocasiones rompe la ley del decoro empleando vulgarismos. Un buen ejem-
plo lo encontramos en la escena 3" del acto XIX, en la cual asistimos al Gltimo encuen-
tro amoroso entre Calisto y Melibea.

El amante cortesano se salta los preliminares y esta intentando arrancarle la ropa a Me-
libea para llegar cuanto antes al coito y, ante las quejas de su amada, cae en la vulgari-
dad al compararla con un ave. Reparese asimismo en que la actitud lujuriosa de la criada
también es humoristica.

MELIBEA.— [...] Lucrecia, ;qué sientes, amiga? ;Toérnaste loca de plazer? Déxamele, no
me le despedaces, no le trabajes sus miembros con tus pesados abragos. Déxame gozar lo
que es mio; no me ocupes mi plazer. [...] Y pues tu, sefior, eres el dechado de cortesia y
buena crianga, ;como mandas a mi lengua hablar y no a tus manos que estén quedas? [...]
Dexa estar mis ropas en su lugar, y si quieres ver si es el habito de encima de seda o de pa-
flo, ¢para qué me tocas en la camisa? Pues cierto es de liengo. Holguemos y burlemos de
otros mill modos que yo te mostraré; no me destroces ni maltrates como sueles. ;Qué pro-
vecho te trae dafiar mis vestiduras?

CALISTO.—Sefiora, el que quiere comer el ave, quita primero las plumas.

LUCRECIA (Aparte).—jMala landre me mate si mas los escucho! ;Vida es ésta? {Que me
esté yo deshaziendo de dentera, y ella esquivandose por que la rueguen! (Haro Cortés &
Conde, 2010: 458-459)

Por otra parte, los personajes de clase baja emplean habitualmente vulgarismos, jerga,
maldiciones, insultos y obscenidades, pero a veces imitan ironicamente el estilo elevado
de sus amos. Esto es lo que ocurre cuando Aretsa parodia el lenguaje cortesano en su
encuentro sexual con Parmeno de la escena 3% del acto VII:

PARMENO.—Sefiora, Dios salve tu graciosa presencia.

AREUSA.—Gentilhombre, buena sea tu venida. [...]jAy, sefior mio, no me trates de tal
manera! jTen mesura, por cortesia; mira las canas de aquella vieja honrrada, que estan pre-
sentes! jQuitate alla, que no soy de aquéllas que piensas! No soy de las que publicamente
estan a vender sus cuerpos por dinero. (Haro Cortés & Conde, 2010: 293-295)

Como se ha podido apreciar en los dos ultimos ejemplos, “El humor de las acciones
siempre aparece refrendado por el estilo que marca el contrapunto codmico y satirico”
(Haro Cortés & Conde, 2010: 67).
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3. El humor en EIl burlador de Sevilla.

Como no podria ser de otro modo en una comedia espafiola del siglo XVII, las interven-
ciones del gracioso constituyen la principal —aunque no Unica— fuente de comicidad de
esta obra atribuida a Tirso de Molina.

Segtin Manuel Antonio Arango (1980: 380), “Catalinon en El burlador de Sevilla cum-
ple su papel de contrafigura barroca. Su cobardia, el recuerdo de la vida eterna, su ha-
blar surrealista, dan a la comedia en algunos casos rasgos singulares propios del siglo

XVII”.

Catalinon es el criado fiel del galan, el consejero moral y el contrapunto comico de su
amo, que provoca la risa mediante juegos de palabras y alusiones escatoldgicas, algo
que no nos debe sorprender, teniendo en cuenta que en “el Siglo de Oro una de las fuen-
tes fundamentales de la comicidad es la escatologia” (Menéndez Pelaez, 2005: 343). De
hecho, como comenta Milagros Torres (2012), su propio nombre es un chiste escatolo-
gico que alude a su naturaleza cobarde, facilmente deducible del siguiente comentario
que el criado dirige a su amo:

CATALINON
Aunque soy Catalindn,
soy, sefior, hombre de bien,
que no se dijo por mi
«Catalinon es el hombre
ya sabes que aqueste nombre
me asienta al revés aqui.

(Rodriguez, 1994: 143)

El consejero de don Juan vuelve a hacer gala de ese particular sentido del humor en mu-
chos otros pasajes de la obra, de los cuales destacaremos a modo de ejemplo tres.

El primero lo hallamos en la jornada I, cuando le pide a la pescadora Tisbea que com-
pruebe si su amo ha muerto ahogado:

TISBEA
No, que aun respira.
CATALINON

(Por donde? ;Por aqui?
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TISBEA
Si,
pues, ¢por donde...
CATALINON
Bien podia
respirar por otra parte.

(Rodriguez, 1994: 127)

El segundo, en la jornada II, demostrando nuevamente su falta de valor mediante el tér-
mino Cera, sustancia solida sospechosa en boca del criado:

CATALINON
Ir de noche no quisiera
por esa calle cruel,
pues lo que de dia en miel,
de noche lo dan en cera.

(Rodriguez, 1994: 182)

El tltimo lo encontramos en la jornada III, cuando, en la primera cena con el convidado
de piedra, Catalinon alude a sus malolientes posaderas utilizando el término arrabal:

CATALINON
Cena con tu convidado,
que yo, sefior, ya he cenado. [...]
Sefior,
vive Dios que huelo mal. [...]
Yo pienso que muerto estoy,
y esta muerto mi arrabal.

(Rodriguez, 1994: 239)

El despliegue de juegos de palabras caracteristico de este personaje obliga al lector-
espectador actual a prestar atencion a uno de los puntos clave de la estética literaria del
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siglo XVII: el conceptismo, “la base de casi toda la literatura barroca” (Menéndez Pe-
laez, 2005: 341).

En la jornada I hallamos un ejemplo significativo de esta estética, cuando Catalindén
llega en compaiiia de su amo a la costa de Tarragona tras sufrir un naufragio. Entonces
hace el siguiente comentario comico basado en la asociacion conceptual entre las bibli-
cas bodas de Cana y la conversion del agua en vino:

jValgame la Cananea,
y qué salado es el mar!
Aqui puede bien nadar
el que salvarse desea,
que alla dentro en desatino
donde Dios junto tanta agua,
/no juntara tanto vino?
Agua, y salada, extremada
cosa para quien no pesca.
Si es mala aun el agua fresca,
(qué sera el agua salada?

(Rodriguez, 1994: 125)

Ya en la jornada III, justo antes de la segunda cena con el fantasma de don Gonzalo de
Ulloa, Catalindn lleva a cabo un uso dilogico del término fiambre —nunca mejor escogi-
do, teniendo en cuenta el ambiente de ultratumba que rodea la escena— con una finalidad
humoristica.

DON GONZALO
Quiero a cenar convidarte.
CATALINON
Aqui excusamos la cena,
que toda ha de ser fiambre,
pues no parece cocina
[sefior, por ninguna parte. ]

(Rodriguez, 1994: 265)
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Al gracioso también le gusta emplear juegos de palabras relacionados con los cuernos,
de los que son victimas el duque Octavio y Batricio.

El primero es asociado burlescamente con el signo del zodiaco Capricornio en la jorna-
da II:

Sefior, detente,
que aqui esta el Duque, inocente
Sagitario de Isabela,
aunque mejor diré
Capricornio.

(Rodriguez, 1994: 158)

El segundo es objeto de mofa en la misma jornada mediante la asociacion de términos
relacionados con el marido engafiado: corrido —ofendido—, cornado —moneda de escaso
valor—y toro.

CATALINON
jDesventurado marido!
DON JUAN
Corrido esta.
CATALINON
No lo ignoro:
mas, si tiene de ser toro,
(qué mucho que esté corrido?
No daré por su mujer
ni por su honor un cornado.

(Rodriguez, 1994: 201)

Sin embargo, como menciondbamos anteriormente, los parlamentos del gracioso no son
la unica fuente de humor de El burlador de Sevilla, pues tanto don Juan Tenorio como
el marqués de la Mota manifiestan en algunas ocasiones una refinada burla cortesana.
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Don Juan muestra su lado comico en apartes como el siguiente de la jornada I, donde
muestra de manera juguetona su falta de arrepentimiento por haberle robado el honor a
la duquesa Isabela en Napoles.

DON PEDRO
Mis cartas te avisaran
en qué para este suceso
triste, que causado has.
DON JUAN [Aparte]
(Para mi alegre, diras.)
Que tuve culpa confieso.

(Rodriguez, 1994: 106)

El marqués de la Mota, amigo y alter ego del burlador, lo hace especialmente en la jor-
nada II, cuando mantiene con don Juan una divertida conversacion sobre una serie de
damas sevillanas, las cuales son rapidamente asociadas a la prostitucion a través de jue-
gos conceptuales y alusiones escatologicas propios de la poesia burlesca barroca, que
ponen de relieve la falta de belleza y juventud de las mismas.

DON JUAN
(Inés?
MOTA
A Bejel se va. [...]
El tiempo la desterrd
a Bejel*.
DON JUAN
Ira a morir.
(Constanza?
MOTA
Es lastima vella
lampifna de frente y ceja,

llamala el portugués vieja,

3*El marqués de la Mota se sirve de la proximidad fonica entre este término referido a Vejer de la Fronte-
ra (Cadiz) y vejez para burlarse de la falta de juventud de esta mujer.
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y ella imagina que bella.
DON JUAN
Si, que velha® en portugués
suena vieja en castellano.
(Y Teodora?
MOTA
Este verano
escapo del mal francés
por un rio de sudores,

y esta tan tierna y reciente
que anteayer me arrojo un diente®
envuelto entre muchas flores.
DON JUAN
(Julia, la del Candilejo?
MOTA
Ya con sus afeites®’ lucha.
DON JUAN
( Véndese siempre por trucha?
MOTA
Ya se da por abadejo’®.
DON JUAN
El barrio de Cantarranas,
(tiene buena poblacion?
MOTA

Ranas las més de ellas son.

**En esta ocasion, el humor se basa en un falso amigo entre el portugués y el espaiiol.

**La broma escatoldgica consiste en asociar la perdida de dientes no solo con la nifiez, sino también con la
vejez.

*’La burla de la mujer que abusa del maquillaje para ocultar su edad es un topico de la poesia burlesca
barroca.

**La mofa consiste no solo en la animalizacién de la mujer mencionada, sino sobre todo en la alusién a la
rebaja realizada por esta en el precio estipulado por sus servicios, ya que el abadejo es un pescado de peor
calidad que la trucha.
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DON JUAN
(Y viven las dos hermanas?
MOTA
Y la mona de Tolu
de su madre Celestina®,
que les ensefia doctrina.
DON JUAN
iOh, vieja de Belcebu!
(Cémo la mayor esta?
MOTA
Blanca, y sin blanca*® ninguna.
Tiene un santo a quien ayuna.

(Rodriguez, 1994: 162-165)

4. El castigo en La Celestina

La finalidad de La Celestina es, si creemos lo que nos dice el texto, moralizante. Sirvan
de ejemplo los siguientes fragmentos:

Si bien discernéys mi limpio motivo,

a qual se enderega de aquestos estremos,
con qual participa, quién rige sus remos,
Amor ya aplazible o Desamor esquivo,
buscad bien el fin de aquesto que escrivo,
o del principio leed su argumento.
Leeldo y veréys que, aunque dulce cuento,
amantes, que os muestra salir de cativo. [...]
Vosotros que amays, tomad este enxemplo,
este fino arnés con que os defendais;
bolved ya las riendas, por que no os perdays;

load siempre a Dios, visitando su templo;

39 . .. . .

La referencia a la meretriz literaria por excelencia no es casual.
40 . .., . . . .. .

El humor radica en la repeticion de un mismo significante asociado a significados diferentes en cada
caso.
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andad sobre aviso; no seays de exenplo
de muertos y bivos y proprios culpados;
estando en el mundo yazéys sepultados;
muy gran dolor siento quando esto contemplo.
Olvidemos los vicios que asi nos prendieron,
no confiemos en vana esperanga;
temamos Aquel que espinas y langa,
acotes y clavos su sangre vertieron;
la su santa faz herida escupieron;
vinagre con hiel fue su potacion;
a cada santo lado consinti6 un ladron:
nos lleve, le ruego, con los que creyeron.

(Haro Cortés & Conde, 2010: 95-99)

Siguese la Comedia o Tragicomedia de Calisto y Melibea, “compuesta en reprehension
de los locos enamorados que, vencidos de su desordenado apetito, a sus amigas llaman y
dizen ser su dios. Asi mismo fecha en aviso de los engafos de las alcahuetas y malos y
lisonjeros sirvientes”. (Haro Cortés & Conde, 2010: 111)

Pues aqui vemos quan mal fenescieron

aquestos amantes, huygamos su danga.

Amemos a Aquel que espinas y lanca,
acotes y clavos su sangre vertieron.

(Haro Cortés & Conde, 2010: 487)

Parece, por tanto, que el objetivo de la obra —al menos uno de ellos— es, en primer lu-
gar, prevenir contra el amor loco o lujurioso, que rompe las reglas sociales y conduce
irremediablemente a la tragedia; y en segundo lugar, advertir sobre la corrupcion de los
malos criados y alcahuetas. De este modo, La Celestina parece que ofrece un ejemplo
de lo que no se debe hacer y exalta el amor a Dios como Unico y verdadero.

José Antonio Maravall (2003: 3) también considera que esta obra se nos presenta como
una leccion moral:
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Como tantas obras que se escriben en la Edad Media, como tantas otras que se publican en
los siglos XVI y XVII, también La Celestina se presenta al lector con un fondo de filosofia,
en el sentido de enseflanza moral sobre las cosas humanas. Desde su subtitulo, se ofrece
como un libro de «castigos» y «avisos». Con toda su animada galeria de personajes poco
edificantes, con toda su exhibicion de jovenes descarriados, rufianes, prostitutas, alcahue-
tas, fanfarrones, etc., La Celestina, pretende ser considerada como una «moralidad».

Podriamos incluso decir que la moralidad de esta obra se basa en el castigo de los com-
portamientos indecorosos de los amantes, los criados y la alcahueta con la muerte.

Calisto no es el prototipo de héroe de novela sentimental. Su caracter temeroso y pasivo
hace que recurra a Celestina para poseer a Melibea cuanto antes. Victima del amor loco,
se deja arrastrar por una pasion desenfrenada que le lleva a concebir el amor como reli-
gion, llegando incluso a blasfemar en el acto I: “Yo melibeo soy y a Melibea adoro y en
Melibea creo” (Haro Cortés & Conde, 2010: 125), “;Muger? ;O grossero! jDios, Dios!”
(Haro Cortés & Conde, 2010: 128). Ironicamente, muere de manera grotesca cuando,
abandonando por unos instantes su egoismo, trata de socorrer a sus criados.

Melibea tampoco responde a los canones de conducta de una dama honesta. Al inicio de
la obra se muestra apasionada y curiosa, alejada de la mesura y discrecion que exige el
codigo cortés. Posteriormente, se deja arrastrar por la lujuria y engafia a sus padres con
la ayuda de Lucrecia. Finalmente, cuando Calisto muere, decide suicidarse, entonando
un canto al hedonismo: “;Mi bien y plazer, todo es ydo en humo! jMi alegria es perdi-
da! jConsumiose mi gloria! [...];Tan tarde alcancado el plazer, tan presto venido el do-
lor!” (Haro Cortés & Conde, 2010: 463).

Sempronio y Parmeno tampoco son modelos de buen criado. Ejercen la violencia ma-
tando a Celestina y la sufren al ser ajusticiados por su crimen.

El primero, cinico y codicioso, refleja la ruptura de los lazos feudales amo-siervo, inten-
tando aprovecharse de la locura amorosa de Calisto, a quien desprecia.

El segundo es un joven inexperto que fracasa en su intento de ser honrado debido a los
desprecios de Calisto y a la manipulacion de Celestina, conocedora de la lujuria que lo
empuja hacia Aretsa.

Y Celestina, protagonista absoluta de la obra y figura mitica de la literatura espaiola,
peca de manipuladora, soberbia, voyeur y codiciosa, algo que conoce bien Sempronio:
“;0 vieja avarienta, garganta muerta de sed por dinero!” (Haro Cortés & Conde, 2010:
390). Su muerte no estd exenta de ironia, pues es ajusticiada por sus propias victimas.

Por influencia del carpe diem y el tempus fugit, topicos de los que se erige portavoz la
alcahueta®', los personajes se preocupan de disfrutar del placer, del presente, con prisa.
Sin embargo, la sucesion de muertes mencionadas anteriormente simboliza el castigo
moral por los pecados cometidos: la hipocresia, el egoismo, la codicia, la lujuria, la vio-
lencia, el engafio...

*«“Goz4 vuestras frescas mocedades, que quien tiempo tiene y mejor le espera, tiempo viene que se arre-
piente” (Haro Cortés & Conde, 2010: 325).
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Pese a la vision fatalista de la vida que transmite el planto final de Pleberio, ni Melibea
ni el resto de los personajes de la obra son marionetas del destino, sino victimas de sus
elecciones vitales y por ello deben responsabilizarse de su tragico final, simbolicamente
anunciado previamente mediante presagios* para que el lector-oyente asocie el compor-
tamiento desviado de estos con el castigo merecido que recibiran.

Sirvan como ejemplo los siguientes fragmentos:

En la escena 2% del acto I, ante el rechazo inicial de Melibea, Calisto enferma de amor y
menciona a modo de presagio tragico el mito clasico de los jovenes babilonios Piramo y
Tisbe.

jO bienaventurada muerte aquella que deseada a los afligidos viene! ;O si viviesses agora
Erasistrato, médico, sentirias mi mal! O piedad de Seleuco, inspira en el plebérico coragén,
por que, sin esperanga de salud, no embie el espiritu perdido con el desastrado Piramo y la
desdichada Tisbe! (Haro Cortés & Conde, 2010: 120-121)

Y en la escena 4° del acto X, cuando Melibea le confiesa a Lucrecia la pasion que Calis-
to enciende en su corazon, la criada anticipa la muerte de su sefiora diciendo: “ya no
tiene tu merced otro medio sino morir o amar” (Haro Cortés & Conde, 2010: 351).

5. El castigo en El burlador de Sevilla

Al igual que La Celestina, la obra que da origen al mito de don Juan Tenorio pretende, a
través del castigo del libertinaje de su protagonista, transmitir una finalidad moralizado-
ra, que Ugalde Cuesta considera que no hay que perder de vista para comprender El
burlador de Sevilla.

En Don Juan, aunque él se diga noble caballero, y segiin nos lo presenta el tedlogo y mora-
lista Fray Gabriel Téllez, yace un simbolo tristemente sombrio de la nobleza de su tiempo.
Se condena su hedonismo sin freno, su hipocresia y soberbia, postulandose por esa misma
negrura del personaje, que se extiende en grado variable a casi toda la gama de los demas,
el retorno inmediato, sin aplazamientos peligrosos, al buen obrar cristiano. Desde las tablas,
tanto Tirso como los otros poetas dramaticos de la Edad de Oro defendian el orden social
vigente (sin que se encuentren ejemplos utopicos de sociedad nueva que contraponer, a lo
Tomas Moro, por ejemplo, ni entre ellos ni tampoco entre los pensadores e historiadores),
exaltaban la Monarquia (lo que no era incompatible en el Maestro de la Merced con sus pu-
llas oportunas contra los malos ministros), velaban sinceramente por la religion catdlica
(sin que se sienta la compulsion del Santo Oficio), enardeciendo o ilustrando a sus coeta-
neos con sus verdades. (Ugalde Cuesta, 1990: 1001)

*Para profundizar en este tema véase Gonzalez Fernandez (2008).
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Don Juan es un antihéroe, un joven noble, seductor, soberbio, que no tiene conciencia y
quiere forjar su fama burlandose del honor de otros, pues como ¢l mismo proclama “Se-
villa a voces me llama / el Burlador, y el mayor / gusto que en mi puede haber / es bur-
lar una mujer / y dejarla sin honor” (Rodriguez, 1994: 170).

Victimas de esa indecorosa actuacion seran la duquesa de Napoles, Tisbea, Ana de
Ulloa y Arminta, pero también el duque Octavio, don Gonzalo de Ulloa, el marqués de
la Mota y Batricio.

Todas estas muestras de libertinaje constituyen diversos tipos de transgresion social y
moral: don Juan se burla de la corte, de la hospitalidad, de la amistad, del matrimonio e
incluso de la muerte, dejandose llevar por el placer sexual y el engafio, sin reparar en los
presagios funestos que anticipan su tragico final.

Y es que a lo largo de la obra, don Juan es advertido de las consecuencias que sus ac-
ciones tendran por su criado (“Los que fingis, y engafiais / las mujeres de esa suerte, / lo
pagaréis en la muerte™, “No lo apruebo. / [...] Que el que vive de burlar, / burlado
habra de escapar / pagando tantos pecados / de una vez™**), por la pescadora de Tarra-
gona (“Advierte, / mi bien, que hay Dios y que hay muerte”*, “Esa voluntad te obligue,
/ v si no, Dios te castigue”™®), por su propio padre (“Mira que aunque al parecer / Dios te
consiente y aguarda, / tu castigo no se tarda, / y que castigo ha de haber / para los que
profanais / su nombre, y que es juez fuerte / Dios en la muerte™’) y por las voces del
coro de la capilla de don Gonzalo de Ulloa (“Adviertan los que de Dios / juzgan los
castigos tarde, / que no hay plazo que no llegue / ni deuda que no se pague”**).

Pero lejos de arrepentirse, el burlador siempre responde con cinica temeridad “jQué
largo me lo fidis!”, expresando que la muerte y el castigo de Dios estan muy lejanos y
que el arrepentimiento siempre puede esperar.

El transcurrir de la trama subraya la incapacidad de una justicia terrenal corrupta, que
constantemente protege al transgresor en virtud de los privilegios que el sistema social
le proporciona.

Sin embargo, en el desenlace de la obra don Juan pagaré la soberbia mostrada en este
didlogo con la campesina de Dos Hermanas:

ARMINTA
Jura a Dios que te maldiga

si no la cumples.

“Rodriguez (1994: 144).
*Rodriguez (1994: 172).
*Rodriguez (1994: 147).
**Rodriguez (1994: 148).
*Rodriguez (1994: 176-177).
*®Rodriguez (1994: 268).
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DON JUAN
Si acaso
la palabra y la fe mia
te faltare, ruego a Dios

que a traicion y a alevosia

me dé muerte un hombre.
[Aparte.]
(Muerto,

que vivo Dios no permita)

Rodriguez (1994: 220-221).

Ironicamente los deseos del protagonista se cumplirdn, cuando don Gonzalo de Ulloa,
antagonista fantasmal de don Juan, regresa del Mas Alla como convidado de piedra. El
antihéroe todavia gozara de dos oportunidades para redimirse: las dos cenas con el fan-
tasma, pero su orgullo se lo impedira (“;Yo temor?”*).

En el ambiente fantéstico, entre la vida y la muerte, de la capilla de don Gonzalo, cuan-
do el burlador ya ha sentido el fuego que lo arrastrard a los infiernos, intenta en vano
arrepentirse (“Deja que llame / quien me confiese y absuelva™). Es demasiado tarde, la
venganza de Ulloa ha sido consumada (“Esta es justicia de Dios: / quien tal hace, que tal
pague™"), la justicia divina ha actuado contra el agente de la corrupcion moral, recom-

poniendo el caos generado por este.

6. Conclusiones

Como hemos podido comprobar a través de los fragmentos seleccionados, La Celestina
y El burlador de Sevilla ponen en practica la formula horaciana del ridentem dicere
verum, esto es, pretenden ensefiar deleitando.

El subtitulo de la Tragicomedia de Calisto y Melibea es suficientemente esclarecedor
cuando dice que “contiene, demas de su agradable estilo, muchas sentencias filosofales
y avisos muy necesarios para mancebos, mostrandoles los engafios que estan encerrados
en sirvientes y alcahuetas”. Tal y como la comedia humanistica italiana en la que se
inspira, al mismo tiempo que ensefia lo que no se debe hacer —dejarse llevar por la luju-
ria, el materialismo o la violencia—, pretende entretener al lector-oyente por medio de
episodios erdticos y humoristicos, especialmente protagonizados por Calisto.

*Rodriguez (1994: 270).
*°Rodriguez (1994: 270).
*'Rodriguez (1994: 271).
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El elogio que Juan Pérez de Montalban (1635) deja escrito en los preliminares de la
Parte IV de las comedias de su amigo Tirso es igualmente instructivo:

[...] 1o sentencioso de los conceptos admira, lo satirico de las faltas corrige, lo chistoso de
los donaires entretiene, lo enmarafiado de la disposicion deleita, lo gustoso de las caden-
cias enamora, y lo politico de los consejos persuade y avisa.

La obra de Gabriel Téllez, fiel seguidora de la comedia lopesca, responde a la doble
finalidad del teatro espaiol barroco: distraer y educar. Por un lado, deleitar a las masas
ofreciendo una maquina de sofiar, un instrumento de evasion. Por otro, educar al pueblo,
inculcadndole los valores tradicionales de los sectores dominantes: sociales, politicos,
religiosos y morales, pues el ser humano tiene libre albedrio —diria Calderén de la Bar-
ca—y sus actos determinan la salvacion de su alma.
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La simulacion en la clase de espafiol de los negocios

Maria Rosa Martin-Penasco Hurtado

BabeliUM (Centro de Linguas Associado a Universidade do Minho)

1. La ensefianza del espafiol en Portugal

La presencia del espaiol como lengua extranjera en las escuelas portuguesas solo co-
mienza en el curso 1991/1992. A partir de entonces, se ha verificado un gran aumento
del nimero de alumnos interesados en aprender espafiol. Aun asi, la implantacion del
espafiol en Portugal acarre6 una serie de problemas desde su puesta en practica: por un
lado, el escaso numero de profesores cualificados; por otro, las escuelas siempre han
parecido mostrar alguna reticencia para incorporar el espafiol a sus curriculos, segura-
mente debido a la presion ejercida por los profesores de otras lenguas (francés y ale-
man), los cuales han visto como, en los ultimos cursos, cada vez mas el numero de
alumnos matriculados en su asignatura disminuia. Asi, el sistema educativo portugués
no parece conseguir dar una respuesta satisfactoria al aumento de la demanda mostrada
por parte de los alumnos desde su implantacion en los curriculos de la asignatura de
espafiol lengua extranjera.

Recientemente, en el afo 2012, Portugal aprobo una reforma curricular que concedia
mayor importancia al inglés como lengua predominante, otorgando un mayor niumero
de horas lectivas a dicha asignatura. Dicha reforma también impide la creacion de nue-
vos grupos de espafiol, si para ello es necesario contratar nuevos profesores. Ademas,
con ella se retira de los curriculos del segundo ciclo de Ensino Basico (5° y 6°) la ense-
fanza del espafiol o de cualquier otra lengua extranjera que no sea el inglés. Todo esto,
unido a los recortes presupuestarios que Portugal esta llevando a cabo para combatir la
crisis economica por la que pasa en estos momentos, nos lleva a pensar que, muy pro-
bablemente, el aumento de alumnos portugueses en las asignaturas de espafiol que se
habia verificado en los ultimos 20 afios decaiga o, por lo menos, se estanque.”

*’Los datos relativos a la ensefianza del espafiol en Portugal han sido extraidos del Informe emitido por el
Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte en 2012 El Mundo Estudia Espafiol.
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Por lo que se puede extraer de los datos anteriores, en la actualidad son pocos los portu-
gueses adultos — o por lo menos no tantos como deberian -, que hayan tenido un fuerte
componente de espafiol en su historial educativo; y debido a los ultimos cambios reali-
zados en los curriculos portugueses tras la reforma educativa de 2012, no podemos es-
perar que esta situacion cambie significativamente en los proximos afos.

La situacion del espanol en la Ensenanza Universitaria que Vigdn nos ofrece en su ar-
ticulo de 2005, dista de la actual, pues eran pocos los estudios universitarios sobre es-
painol lengua extranjera en Portugal, pocos los profesores formados en E/LE y pocos los
alumnos que escogen esta asignatura por real interés. (Vigon, 2005b). En la actualidad,
en las universidades portuguesas, aunque todavia no exista un departamento de espafiol
o una licenciatura de espafiol, podemos hablar de un cambio significativo a este respec-
to. Hoy se puede estudiar espanol en todas las universidades portuguesas y éstas estan
formando a un numero significativo de profesores de espaol.

Vista la situacion del espaiol en la ensefianza preuniversitaria y universitaria, creo que
es realmente importante apostar por soluciones que cubran este vacio educativo. Una de
las opciones que los portugueses adultos tienen para aprender espanol, y una de las mas
buscadas, es, sin duda, formarse a través de academias, centros de lengua u otras institu-
ciones, dentro de las cuales encajarian las formaciones o cursos de espaiol con fines
especificos.

Los centros privados, por su lado, nos ofrecen una realidad diferente. Las empresas que
han detectado el vacio educativo mencionado anteriormente han sido numerosas. Los
cursos de espafiol son cada vez mas demandados por los portugueses, principalmente
por adultos que quieren estudiar el espanol para ponerlo en practica en situaciones labo-
rales o en situaciones de ocio e, incluso, adolescentes que pretenden realizar estudios
universitarios en Espafia.

En este sentido, José Maria Martin, Director del Instituto Cervantes de Lisboa, afirma
que la increible demanda que el espafiol ha generado, gracias a los esfuerzos de dicho
Instituto y de la Consejeria de Educacion, ha originado la aparicion de numerosas “aca-
demias privadas que han visto en la ensefianza del espafiol una oportunidad empresa-
rial”. (Martin, 2012:142)

Como se puede extraer de lo dicho en lineas anteriores, la ensefianza del espafiol en el
sistema educativo portugués, no consigue compararse al nivel de demanda que los
alumnos exigen. Esta laguna en la ensefanza regular conlleva que, después de acabar
los estudios formales, muchos portugueses retomen o comiencen el estudio de nuestra
lengua, a partir de motivaciones laborales o de otra indole, y procuran solventar esta
deficiencia a través de centros privados que posibilitan el estudio del espafiol como len-
gua extranjera. Aunque tampoco podemos olvidar a otros muchos que, ya habiendo es-
tudiado espafiol, deciden comenzar un curso de EFE para complementar sus estudios y
su curriculum.

En cualquier caso, lo cierto es que el alumnado EFE se compone exclusivamente de
adultos, sean estos adultos jovenes o de mediana edad, que plantean unas caracteristicas
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completamente diferentes que los niflos como estudiantes, las cuales es importante tener
en cuenta. En el siguiente apartado trataremos con mayor detalle este aspecto.

2. Educacion de adultos en contextos no formales de aprendizaje

A lo largo de la historia de la Educacion de Adultos, en gran parte gracias a la investi-
gacion derivada de la Psicologia de la Educacion, la atencion de los procesos de apren-
dizaje se ha ido centrando en el alumno, principalmente en sus caracteristicas, motiva-
ciones y factores individuales.

Los alumnos adultos muestran una serie de caracteristicas muy diferentes de las que nos
puede presentar un grupo de nifios o incluso de jovenes, algunas de ellas poco obvias;
por lo que la ensefianza de espafiol, o de cualquier otra materia, dista mucho de ser pa-
recida al trabajar con uno y otro publico, siendo necesario tener en cuenta las caracteris-
ticas que este alumnado presenta.

Ante un alumnado adulto, lo primero que nos puede llamar la atencidén es que podemos
encontrar grandes diferencias de edad, asi como un sinfin de motivaciones distintas que
les llevan a comenzar nuevos procesos de aprendizaje. Ademas, los adultos necesitan
sentir que lo que aprenden les es util e importante; tienen experiencias de vida muy dis-
pares, las cuales influyen en la construccion de nuevos aprendizajes y, por ende, dife-
rentes formas de aprender.

El profesor/educador, ante un alumnado adulto, encuentra también una serie de factores
que juegan o no a su favor, pero que debe tener igualmente en cuenta. Puede ser que nos
encontremos ante capacidades sensoriales, perceptivas y/o de memoria disminuidas,
falta de habitos de estudio, una mayor dificultad a adaptarse a nuevas situaciones, falta
de tiempo y falta de interés por las ideas abstractas y teoricas. Sin embargo, juegan a
nuestro favor su mayor motivacion, responsabilidad, exigencia y ganas de participar
activamente en el proceso de aprendizaje.

En resumen, segin Knowles (cCit. in Rurato y Gouveia, 2005:177-78) los adultos son
mas autonomos y autodirigidos en lo que concierne a su aprendizaje, poseen experien-
cias de vida y conocimientos anteriores, dan una gran importancia a la relevancia de los
asuntos abordados en el proceso de aprendizaje y a la pragmatica que la adquisicion de
dichos asuntos pueda tener en sus vidas y necesitan ser respetados y tratados como igua-
les.

Por todo lo expresado anteriormente, tal y como veremos en puntos posteriores, el uso
de las simulaciones en el aula dentro de la Ensefianza Comunicativa mediante Tareas se
convierte en una importantisima herramienta para trabajar con este tipo de alumnado, ya
que toma en cuenta la participacion del alumno en todo el proceso de aprendizaje, desde
su programacion a su posterior puesta en practica; e introduce al alumno en situaciones
comunicativas reales y significativas, las cuales responden a su necesidad de encontrar
una aplicacion practica de lo aprendido. De esta forma, este tipo de actividades plantean
la resolucion de tareas similares a las que los alumnos encuentran después en la vida
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real, es un enfoque eminentemente practico y significativo, siendo fécil conseguir extra-
polar los conocimientos aprendidos en la sala de aula a la vida real.

A la hora de programar un curso de espafiol es necesario tener en cuenta todas estas
cuestiones. No solo las caracteristicas de nuestros alumnos, que pueden ser adultos, ni-
flos o jovenes, sino la motivacion que les lleva a querer aprender espafiol. Esta motiva-
cion, principalmente en el caso de los adultos, aunque también en parte de algunos jo-
venes, responde, por lo menos en parte, a la situacion social y laboral del momento. En
este contexto, gana especial importancia el Espafiol con Fines Especificos.

3. El Espafiol con Fines Especificos

Si analizamos la historia de la Educacion de Adultos a través de las Conferencias Inter-
nacionales de Educacion de Adultos que ha habido a lo largo de los tultimos casi 70
afios, es facil inferir que ha habido grandes cambios en relacion a los conceptos y valo-
res promovidos desde las mas antiguas a las mas recientes. Si las primeras conferencias
estaban completamente impregnadas de valores humanistas e iluministas, las ultimas,
seguramente influenciadas por los grandes cambios sociales que en los ultimos tres
cuartos de siglo han tenido lugar, son mucho més practicas. El proceso de globalizacion,
el desarrollo de las nuevas tecnologias y la reconfiguracioén de los Estados, asi como los
movimientos migratorios y otros fendmenos sociales propios de la era en la que vivi-
mos, y todavia poco estudiados hace un siglo, fueron las causas de este cambio de enfo-
que (Barbosa, 2004).

El EFE no es mas que uno de los reflejos de los objetivos y preocupaciones expresados
en las dos ultimas CONFITEA: responde a aspectos practicos, busca la expansion de las
empresas a mercados hispanohablantes o aumentar las probabilidades de empleo de
quien lo estudie. Otro de los reflejos de estos valores mas pragmaticos se puede encon-
trar en las sucesivas revisiones al Codigo de Trabalho portugués, el cual ha ido aumen-
tando las obligaciones de las empresas en relacion a ofrecer formacion profesional a sus
colaboradores y que culmina en la redaccion del articulo 131° de este mismo Codigo,
donde se establece la obligacion por parte de las empresas de promover, asegurar, orga-
nizar y reconocer y valorizar la formacion continua adecuada a su cualificacion.

Todos los procesos politicos, sociales y econdmicos mencionados anteriormente, ade-
mas de un cambio de enfoque en lo que a la Educacion de Adultos se refiere, también
han fomentado la interrelacion entre hablantes de diferentes lenguas. Esta interrelacion
no solo se deja ver en el ambito personal, sino que también cobra una gran importancia
en el ambito laboral. Los profesionales de hoy en dia no solo deben saber desempefiar
su profesion, sino que, una gran parte de ellos, necesitan ser competentes en otras len-
guas diferentes de la materna; convirtiendo la ensefianza de lenguas extranjeras para
fines especificos en una de las vertientes mas demandadas para la ensefianza de cual-
quier lengua.

Este hecho esta intimamente relacionado con el concepto del hablante como agente so-
cial expresado en el MCER, sobre el cual realiza la siguiente afirmacion: “Como agente
social, cada individuo establece relaciones con un amplio conjunto de grupos sociales
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superpuestos, que unidos definen la identidad.” (MCER, 2002:1). Uno de estos grupos
se forma, sin duda, por todos los profesionales del area de trabajo del individuo.

El EFE presenta una serie de particularidades. La principal diferencia entre la ensefianza
del espafiol general o su ensefianza para fines especificos radica en que este ultimo se
centra en el aprendizaje de la lengua usada dentro de un determinado dmbito profesio-
nal. Por lo tanto, “se denomina Espafiol con Fines Especificos (EFE) al conjunto de
usos del espafiol empleado en cada uno de estos ambitos” (Diccionario de términos cla-
ve de ELE, “Ensefianza de la lengua para fines especificos™).

El Espafiol con Fines Especificos, por lo tanto, procura la ensefianza del uso del espafiol
en un dominio y contexto concreto, con especificidades propias. Podemos encontrar
grupos que, dentro del espafiol de los negocios, prefieran o necesiten, por ejemplo, cen-
trarse en la capacidad de conversar para vender un determinado producto o en redactar
e-mails para dar respuesta a las quejas de sus clientes. Tendremos, por tanto, que tener
en cuenta tanto los objetivos como las necesidades de nuestros futuros alumnos a la ho-
ra de aprender espafiol. Asi, un curso de espafiol con fines especificos debe entenderse
como una “inmersion en situaciones comunicativas especializadas”, en el que un anali-
sis previo de necesidades se vuelve completamente necesario para poder responder a los
objetivos de nuestros alumnos. (Diccionario de términos clave de ELE, “Ensefianza de
la lengua para fines especificos™)

El trabajo de las diferentes competencias que queramos desarrollar se debe realizar con
textos y materiales auténticos, ya sean estos orales o escritos, propios de la actividad
laboral que practican o pretenden practicar nuestros alumnos. Ademads, también cobra
una gran importancia el componente socio-cultural, siempre dentro de determinado con-
texto profesional, por lo que se debe tener en cuenta en la realizacion de cualquier pro-
grama de espaiiol con fines especificos. El componente cultural también se encuentra
presente dentro de estos cursos. De poco servird que un empresario hable espafiol per-
fectamente si no sabe nada acerca de nuestras particularidades, de nuestros gestos, de
nuestra historia, de nuestras costumbres.

Antes de cerrar este apartado es necesario hacer referencia a algunas de las particulari-
dades que tendremos que tener en cuenta, aparte de lo dicho anteriormente, en la reali-
zacion de cualquier programa de EFE.

Las lenguas de especialidad presentan vocabularios especializados, un 1éxico especifico,
textos especializados y corpora textuales distintos. Dependiendo del &mbito profesional
para el que proyectemos el curso, también tendremos que tener en cuenta las diferentes
formas de comunicar oralmente o de forma escrita. Es decir, no serd lo mismo preparar
un curso de espafiol para médicos que para abogados, pues todos estos componentes son
bastante diferentes en una u otra especialidad.

Todo lo expuesto anteriormente conlleva, inevitablemente, que el profesor de espafiol
con fines especificos estudie a sus alumnos, sus objetivos y su ambito laboral antes de
planificar o desarrollar un programa; también tendrd que basar sus actividades en mate-
riales reales propios de esa especialidad y en actividades practicas relacionadas con ese
ambito laboral. Sin dejar de lado los contenidos especificos de determinado dmbito la-

118



boral, se deberan tener en cuenta el nivel de competencia propio de cada nivel del
MCER vy los contenidos expuestos en el Plan Curricular del Instituto Cervantes, que
tendran que ser adquiridos por los estudiantes para conseguir la autonomia a la hora de
mostrar una serie de capacidades como hablantes de la lengua meta.

De esta forma, planificar un curso de EFE, sea cual sea la especialidad de nuestros
alumnos, no es tarea facil, pues debemos tener en cuenta una gran cantidad de pormeno-
res que en cursos de espafol general no son necesarios o surgen de las necesidades de
los alumnos. En un curso de EFE necesitamos conocer sus necesidades, pero también
las particularidades de su trabajo.

Una de las formas de concretizar todo lo expuesto anteriormente, debido a la versatili-
dad que este enfoque nos plantea, es sin duda la Ensefianza Comunicativa mediante Ta-
reas, la cual abordaremos de forma pormenorizada en el siguiente punto.

4. La Ensefianza Comunicativa mediante Tareas y el uso de las simulaciones como
tarea final

A lo largo de la historia, la ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras se ha funda-
mentado en los diferentes modelos que estaban mas en boga en las diferentes épocas. A
menudo, la eleccion de uno u otro modelo no se basaba en datos empiricos que lo apo-
yasen, sino en la importancia que en cada momento se le atribuia a uno u otro compo-
nente del proceso de ensefianza/aprendizaje y a la relevancia que a estos se les daba
dentro de los modelos. De esta forma, el foco de atencion ha sido diferente, dependien-
do del modelo imperante en cada época: la gramatica, la fonética y el dominio de la
lengua oral, la mezcla de ambos, etc.

El Enfoque Comunicativo surge a mediados de los afios sesenta y es el primero que po-
ne el acento en el acto de comunicar, en contraposicion a la mera ejercitacion de “la
construccion correcta de frases sueltas” en la que la comunicacion no se produce, carac-
teristico de otros métodos y enfoques anteriores. (Melero Abadia, 2000:80-81). Lo im-
portante dentro de este enfoque es desarrollar la capacidad de comunicar de forma efi-
caz, y a partir de ahi derivaran contenidos y destrezas que seran necesarios para desarro-
llar dicha capacidad.

La ensefianza comunicativa mediante tareas encaja dentro de las orientaciones del En-
foque Comunicativo, con la diferencia de que la comunicacion, ademas de ser el objeti-
vo principal, se convierte en el medio a través del cual se aprende la lengua extranjera.
Asi, la propia metodologia se transforma en la esencia del programa, integrando de for-
ma dinamica objetivos, contenidos y evaluacion. (Diccionario de Términos Clave de
ELE, “Actividades posibilitadoras”).

El objetivo de los programas de aprendizaje basados en la ensefianza comunicativa me-
diante tareas es que los alumnos aprendan usando la lengua de forma real en el aula,
integrando procesos de comunicacion. Esta propuesta, que naci6 en los afios 90 como
una evolucion del enfoque comunicativo, se aleja de los programas educativos basados
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en estructuras sintdcticas o en nociones y funciones, y postula el aprendizaje de la len-
gua a través de actividades de uso de la lengua.

En cualquier programacion basada en la ensefianza comunicativa mediante tareas, es
importante diferenciar entre los contenidos que seran necesarios para establecer la co-
municacion y los procesos comunicativos subyacentes. De esta forma, este enfoque se
encuentra “en consonancia con los postulados del analisis del discurso, segtin los cuales
la comunicacidon no se reduce a una codificacion y descodificacion de mensajes [...],
sino que requiere de la adecuada interpretacion del sentido de esos mensajes; esa inter-
pretacion, ademas, se consigue no solo a partir de lo que dice el texto, sino también de
lo que cada interlocutor conoce sobre el contexto en que se desarrolla la comunicacion”
(Diccionario de Terminos Clave de ELE, “Enfoque por tareas”). Por otro lado, y en con-
formidad con estudios realizados sobre la adquisicion de lenguas por la Psicologia del
Aprendizaje, los alumnos aprenden una lengua a través de su uso, por lo que sera nece-
sario practicarla en el aula.

Estos conceptos cobran forma a través de la programacion y sucesion de actividades, asi
como de la forma de concretizarse en la sala de aula. De esta forma, la ensefianza co-
municativa mediante tareas “se centra en la forma de organizar, secuenciar y llevar a
cabo las actividades de aprendizaje en el aula. El uso del espaiiol en la clase se convierte
en objetivo del curso”. (Melero Abadia 2000:106)

Para empezar, el orden habitual, en el que primero se estudia la lengua y posteriormente
se realizan las actividades, se altera. En una programacion que siga este enfoque prime-
ro se realizaran actividades comunicativas, a través de las cuales, tanto profesores como
alumnos, iran descubriendo de forma inductiva la lengua subyacente a dichos actos de
comunicacion.

Asi, es importante que las tareas se basen en procesos comunicativos reales e integren
los procesos de uso de la lengua con los de aprendizaje de la misma, de forma coopera-
tiva y, a ser posible, realizadas en grupos o en parejas; al igual que ocurre en las situa-
ciones de aprendizaje natural. Ademas, estas tareas, en la medida de lo posible, deben
atender a las necesidades de los alumnos, acercdndose a su realidad, a sus objetivos y
motivaciones.

Para ello, se dividen las tareas en dos tipos: posibilitadoras y final. Las tareas posibilita-
doras seran las que permitan la realizacion de la tarea final, por lo que, a través de las
primeras, los alumnos han de desarrollar las capacidades necesarias para la realizacion
de la segunda. El primer paso para preparar una tarea, por lo tanto, consiste en pensar en
un tema que resulte motivador y de interés para el alumnado. A partir de este tema, po-
dremos escoger una tarea final, con la cual los alumnos muestren capacidad para demos-
trar competencia comunicativa en un determinado aspecto y definiremos las habilidades
y contenidos que seran necesarias para su correcta realizacion por parte de los alumnos.
Posteriormente, podremos definir tareas posibilitadoras que lleven a los alumnos a la
asimilacion de dichas habilidades y contenidos, Por ltimo, serd necesario pensar y
desarrollar actividades de reciclaje y de sistematizacion de los elementos ya tratados.
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En este sentido, el uso de las simulaciones como tarea final se revela como un importan-
tisimo aliado para trabajar con alumnos adultos en la clase de espafiol de los negocios
ya que nos permiten que por unas horas, la situacion parezca la vida real, donde todo el
mundo es responsable de sus propias decisiones y acciones.

El docente que use simulaciones y trabaje mediante tareas dista mucho del docente tra-
dicional. Dentro de este modelo de trabajo, el docente deja de dar clases magistrales en
las que expone contenidos y posteriormente se trabajan a través de ejercicios de 1éxico o
gramatica. El docente ahora es un facilitador del aprendizaje, pues seran los alumnos
quienes elaboren sus propios conocimientos. Para que esto sea posible, sera necesario
que el profesor tenga en cuenta el perfil de los alumnos, sus motivaciones, sus objetivos,
sus intenciones. Ademas, debera tener en consideracion las nuevas concepciones sobre
la ensefianza de lenguas extranjeras, el uso de recursos en clase que tengan interés para
los alumnos, como nuevas tecnologias, videos, etc.

Por otro lado, no basta con trabajar los conocimientos a través de una serie de tareas,
sino que a través de la formacion o del curso que imparta, tendrd que reciclar y repasar
conocimientos, habilidades y destrezas trabajados anteriormente, siempre de forma in-
tegrada. De nuevo, a este respecto, la simulacion se revela como una gran aliada, en la
medida en que puede ser utilizada, no sélo como tarea final, sino como tarea a través de
la cual se pueda rever todo lo aprendido hasta el momento.

Los alumnos cobran un papel mucho mas activo que en otros enfoques. Deben partici-
par, expresar opiniones, trabajar en grupo, preparar temas que les sean de interés; pues
lo que se espera es que, a partir de las tareas posibilitadoras y de la tarea final, los alum-
nos creen su propio conocimiento y lo inviertan en las areas que les sean de interés.

5. Simulaciones presentadas en el taller

En esta seccidn, paso a explicar algunas de las simulaciones que se pueden llevar a cabo
dentro de una clase de Espafiol de los Negocios con alumnos adultos. Las cinco prime-
ras seran explicadas de forma mas sucinta para, en ultimo lugar, desarrollar plenamente
una de ellas.

Es importante referir que antes de llevar a cabo cualquier de las simulaciones que se
presentan a continuacion es necesario trabajar una serie de contenidos en forma de ta-
reas posibilitadoras, pues estas simulaciones son entendidas como tarea final. Para cada
una de ellas se proponen una serie de contenidos que se han considerado esenciales para
llevarlas a cabo, si bien dependiendo del nivel con el que estemos trabajando, estas si-
mulaciones podran adaptarse y orientarse de manera diferente, llevar mas o menos
tiempo y requerir mas o menos conocimientos por parte de los alumnos.
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A. LOS NUEVOS DEPARTAMENTOS

Como contenidos que han debido ser trabajados previamente para poner en practica esta
simulacion se han considerado los siguientes: repaso de los pasados; expresar una opi-
nidn pasada en su desarrollo; estructuras para expresar y precisar opinion; describir las
funciones de una persona; y 1éxico: departamentos de una empresa y funciones asocia-
das.

En esta simulacién se les dice a los alumnos que trabajan como consultores y que una
determinada empresa requiere sus servicios. Por grupos, tendran que decidir qué orga-
nigrama seria el mas adecuado para dicha empresa, para posteriormente definir el perfil
de los responsables de los departamentos que acaban de crear. En una segunda parte de
la dinamica, los grupos deben presentar los organigramas que han creado para que se
decida, entre todos, cual seria el mejor. Por ultimo, de forma individual y teniendo en
cuenta el perfil elaborado para cada uno de los responsables de los departamentos del
organigrama escogido, deben presentarse como candidatos para ocupar uno de dichos
puestos. Es en esta parte de la dindmica que entra en juego la simulacién propiamente
dicha, pues los alumnos deben entrar en el papel, mientras que los otros evaltian si
realmente las habilidades que el candidato presenta se relacionan con las necesarias para
el puesto. Podran hacer preguntas de todo tipo, como si de una verdadera entrevista de
trabajo se tratase.

Puede terminarse la simulacion atribuyendo los diferentes puestos de responsables de
departamento a los mejores candidatos de cada uno de ellos, siendo dicha decision to-
mada en grupo.

B. MINUEVO PRODUCTO

Los contenidos que los alumnos deben haber trabajado con anterioridad para la realiza-
cion de esta simulacion son los siguientes: El Gerundio; Estar + gerundio; Pronombres
de OD y su posicidon; Marcadores temporales de futuro; Preposicion EN como marcador
temporal; Ir a + Infinitivo; Comparaciones; Describir objetos: materiales, funcion, pre-
cio, color, etc.; y Expresar hipotesis.

En este caso, se informa a una parte de los alumnos de que forman parte del equipo de
I+D de una empresa™ y que “hoy” tienen una reunién para desarrollar un nuevo produc-
to. Primero, cada uno individualmente debe pensar en un producto que llevard a la
reunidn para presentarlo y justificarlo. En un segundo momento, una vez que cada uno
de ellos tiene su producto, tiene lugar la reunion. Para ello, se forman grupos de cuatro o
cinco personas como maximo y en cada uno de los grupos tendra que decidir cudl de los
productos desarrollard y lanzard al mercado, por lo que cada uno de los asistentes a la
reunion debe presentar su producto a sus compaieros y justificar por qué seria impor-

*puede definirse el sector de la empresa en la que trabajaran si todos los alumnos pertenecen a una mis-
ma rama laboral o si todos estan de acuerdo en definirlo.
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tante para la empresa desarrollar dicho producto. Una vez decidido, tendran que pensar
y definir las caracteristicas del producto.

En paralelo, otra parte de los alumnos hace de comité evaluador y prepara una parrilla
sobre los aspectos que van a tener en cuenta a la hora de valorar y evaluar los productos.

Por ultimo, cada grupo presenta su producto ante el comité evaluador, de forma que
todos los integrantes del grupo presenten y hablen sobre algin aspecto del mismo. Di-
cho comité podra hacer las preguntas que considere necesario. Al final, escogen uno de
los productos para ser desarrollado.

C. BUSCAMOS LOCAL

Como contenidos para trabajar previamente con los alumnos, se han tenido en cuenta
los siguientes: Los nimeros a partir del 1000; La concordancia del adjetivo; El presente
de Preferir y Querer; Contraste verbo Ser y Estar; Cuantificadores del adjetivo: dema-
siado, muy, bastante, un poco; El superlativo: el/la/los/las mas/menos + adjetivo; Com-
parar: mas/menos + adjetivo/sustantivo + que; Expresar agrado y desagrado: me gus-
ta/n, no me gusta/n; Hablar de porcentajes; Opinar y argumentar; y Léxico relacionado
con alquilar un local.

Los alumnos, en este caso, serdn asesores empresariales en su mayoria y dos de ellos
haran de clientes. A los primeros se les dice que tienen dos clientes que quieren abrir un
negocio pero no saben exactamente de qué tipo. En una primera parte de esta tarea, ten-
dran que leer individualmente toda la informacion que se les facilita y escoger los dos
negocios que crean que son mas adecuados a las caracteristicas de cada cliente™.

En una tercera parte se forman parejas y deben escoger un local donde los negocios es-
cogidos puedan ser abiertos™.

Los clientes, por su parte, a lo largo de todo este proceso habran rellenado su Ficha de
cliente (proporcionada por el profesor) y un Perfil de cliente, al cual el resto de los
alumnos no tienen acceso.

Por tultimo, todas las parejas deben presentar sus propuestas para vendérsela a los clien-
tes. En esta fase, que es la simulacion propiamente dicha, los clientes podran presentar
cuestiones a las que los asesores no han tenido acceso previamente. Finalmente cada
cliente escogera la mejor propuesta.

>Ser4 necesario proporcionarles una “Lista de negocios”, donde consten negocios disponibles para tras-
paso, y dos “Fichas de cliente”, con las caracteristicas de ambos clientes y gustos personales, desarrolla-
das por los alumnos “clientes”. La lista de negocios disponibles puede ser elaborada consultando cual-
quier periodico o pagina de internet de dicha area.

>*Para ello se proporcionara a los alumnos una “Lista de locales” que puede ser extraida también de cual-
quier periodico o pagina de Internet.
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D. SOMOS CONSULTORES

Para la realizacion de esta simulacion se ha considerado importante trabajar los siguien-
tes contenidos: el Pretérito Perfecto: Formacion del participio; Marcadores del Pretérito
Perfecto; Conectores que expresen causalidad y oposicion de ideas; Expresar necesidad
u obligacion: tener que/ hay que + Infinitivo; Hablar de hechos pasados y valorarlos;
Expresar acuerdo y desacuerdo; y Valorar con el superlativo: lo mas/menos importante.

En esta simulacion los alumnos trabajan en una consultora y una empresa los ha contra-
tado porque estan en crisis. En esta fase, se les proporciona una serie de graficos sobre
una empresa ficticia para que la estudien’®, asi como unos titulares de prensa que hacen
relacion a la evolucion de dicha empresa. De esta forma, los consultores deben intentar
descubrir las causas de la crisis y pensar en medidas para limpiar su imagen.

En una segunda fase, se les dice que hay una reunién en la empresa en la que todos sus
consultores tienen que proponer medidas para la empresa en cuestion. Cada consultor
presentara sus medidas de forma individual y entre todos tendrdn que discutir cuales son
las mas adecuadas. Deben elegir tres de ellas.

E. CREAR UNA EMPRESA

Los contenidos a trabajar previamente para esta simulacion serian los siguientes: Los
nimeros del 100 al 1000; El nimero de los sustantivos; Los posesivos; El Presente de
Indicativo; El pronombre relativo QUE; Expresar cantidades aproximadas; Expresar
ubicacion con el verbo estar; Expresar acuerdo o desacuerdo y duda o inseguridad ante
una informacion; y Solicitar y dar informacion sobre empresas: tipo de empresa, nacio-
nalidad, niimero de empleados, etc.

Para el desarrollo de esta simulacion serd necesario que los alumnos formen grupos
desde un primer momento y que piensen en el tipo de empresa que quieren crear. A con-
tinuacion, tendran que rellenar una tabla de datos sobre la empresa (nombre, sector, ni-
mero de empleados, area de actuacion, etc.) y realizar un anuncio (una pequefia descrip-
cion) y un logotipo para la misma.

Posteriormente, se llevard a cabo una presentacion sobre su empresa para conseguir
inversores donde el resto de los alumnos hardn de "posibles inversores™ y les hardn pre-
guntas.

F. ENTREVISTAS LABORALES RAPIDAS

Contenidos: Repaso de los pasados; Léxico: hablar de las funciones desempeniadas en
un puesto de trabajo, hablar sobre los estudios realizados; Gustos y aficiones.

*SEstos graficos pueden ser extraidos de Internet o de algin periddico que se dedique al area empresarial.
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En primer lugar se realiza una lluvia de ideas, para la cual se les dice: “Estais buscando
trabajo en Espana. ;Qué tenéis que hacer para buscar trabajo?”. En esta parte, se espera
que los alumnos hablen sobre traducir el curriculum, hacer una busqueda en Internet o
en periddicos espafioles, etc. De esta forma, los alumnos podran activar conocimientos
previos sobre el mundo laboral y la busqueda de trabajo, recordar anteriores entrevistas
de trabajo y situaciones similares, etc. Si el tiempo lo permite, se puede dar a los alum-
nos algun texto o video relacionado con la biisqueda de trabajo y los pasos a seguir, asi
como trabajar sus curriculum reales en lengua espafiola.

Posteriormente, se les dice que “tras haber enviado decenas de curriculum, has recibido
una respuesta para participar en una serie de Entrevistas Laborales Rapidas™ sobre un
area en particular (en el caso de las Jornadas se decidi6 hacerlas para profesor/a de es-
pafiol). Aqui, seria conveniente preguntarles si saben lo que son, si ya han asistido a
alguna, en qué piensan que se diferencian de las tradicionales, si piensan que la prepara-
cion de la entrevista podria ser diferente, etc. De nuevo, si el tiempo lo permite se les
puede facilitar alglin tipo de material que trate sobre esta tematica en particular para que
puedan entrar mejor en materia.

Llegados a este punto, dividimos la clase en dos grandes grupos: Entrevistadores y
Candidatos. Dependiendo del nimero de alumnos y del tiempo disponible pondremos
mas o menos candidatos, pudiendo en el caso de ser menos agrupar a los entrevistadores
por parejas. Las instrucciones para cada uno de ellos serian las siguientes:

-Los CANDIDATOS, en grupos, podéis preparar una serie de preguntas que pensais
que os pueden realizar en la entrevista. Después, intentad darles respuesta de forma
individual. No olvidéis tender en cuenta los principales consejos del articulo que aca-
bais de leer / video que acabais ver.

-Los ENTREVISTADORES, por parejas o individualmente, tenéis que decidir qué em-
presa vais a representar. Después, debéis pensar en las competencias que cada uno de
los candidatos debe tener y las preguntas que vais a realizar. Debéis también tener en
cuenta que la entrevista es muy rapida, por lo que es probable que debais hacer pre-
guntas que se salgan de la norma para intentar conocer a los candidatos en el menos
tiempo posible. Tendréis que tomar notas para posteriormente tomar una decision so-
bre quién contratariais.

Por ultimo, tiene lugar la entrevista. Primero el profesor debera definir el tiempo del que
dispondran para cada una de las entrevistas, como maximo diez minutos, el cual debera
cronometrar y gestionar durante toda la simulacion. Cuando todos los candidatos hayan
pasado por todos los Entrevistadores la entrevista se dara por finalizada.

Para finalizar, seria interesante preguntar a los entrevistadores a cudl de los candidatos
contratarian y por qué, asi como preguntar a los candidatos qué entrevistadores hicieron
las preguntas mas raras, mejor orientadas, fueron mas simpaticos, qué puesto de trabajo
les gustd mas, etc.
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6. Conclusiones

A lo largo del taller, se han expuesto algunos de los motivos por los cuales el uso de las
simulaciones, entendidas como tarea final dentro de la Ensefianza Comunicativa Me-
diante Tareas, se revela como un gran aliado en las clases de Espafiol de los Negocios.
Las simulaciones nos permiten crear situaciones comunicativas lo mas reales posibles,
en las cuales los alumnos pueden poner en practica las diferentes destrezas al mismo
tiempo, asi como los contenidos trabajados hasta el momento. Este hecho, se encaja
perfectamente en aquello que los alumnos adultos esperan del aprendizaje, que les sea
util y que sea practico, asi como en algunos de los presupuestos que la Ensefianza Co-
municativa defiende: el aprendizaje de la lengua a través de la comunicacion y del tra-
bajo con materiales reales.
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