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Presentacion
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na vez mas, me dirijo a los lectores de Aula de Espariol para
presentarles un nuevo niumero de esta publicacion, que se va
consolidando como espacio de encuentro e intercambio para
el profesorado de espafiol en Suiza.

La revista se abre con una aportacion de Javier Atienza, Asesor Técnico
de esta casa, quien, a raiz de la reciente visita de Vicente Molina Foix a
Suiza, nos ofrece un comentario sobre la Ultima novela de este autor, E/
abrecartas.

A continuacién incluimos un estudio del profesor de la Universidad de
Zurich, Hans-Joérg Dohla, sobre las caracteristicas del espafiol en con-
tacto con el inglés en Estados Unidos. A través del analisis de la socie-
dad estadounidense llegamos a comprender la situacién compleja en la
que se encuentran los hispanohablantes. Asimismo, se expone también
el fendmeno spanglish, tratando de acotar el término, explicando su
naturaleza y presentando ejemplos que lo ilustran.

También nos ocupamos de aspectos didacticos en el aula de lenguas
extranjeras y presentamos un articulo de Nuria Borda sobre la utilizacion
de juegos en clase, utilizados como recurso para fomentar y favorecer la
competencia comunicativa.

Continuando con temas relacionados con la metodologia, presentamos
una aportacion de Rosa Maria Silva, responsable de la formacién didac-
tica para profesores de espafol a nivel de bachillerato en la Universidad
de Zurich, en la que narra la experiencia de su grupo de alumnos en la
preparacién de unidades didacticas a partir de cuentos.

Finalmente, incluimos un informe de tres profesores de la Agrupacion de
Berna, Angela Cenzual, Pedro Herranz, Ana Maria Samplén, en el que
se recogen ideas, sugerencias y referencias para un viaje de estudios a
Madrid y Guadalajara.

Esta nueva edicién de Aula de Espariol es fruto de un esfuerzo colectivo
para la promocién y la difusion de la lengua y la cultura espafiolas en
Suiza, por lo que quiero expresar, a través de estas lineas, mi agradeci-
miento a todas las personas que trabajan y se comprometen por el pro-
greso del hispanismo en este pais.

Francisco Medina Rivilla
Consejero de Educacion




Javier Atienza Aguado

El abrecartas,
desde Berna.
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EL ABRECARTAS, DESDE BERNA.

Javier Atienza Aguado
Consejeria de Educacion en Suiza

I. TIENE QUE HABER UN DIOS PARA QUE HAYA UN MILAGRO

Este asesor, recién llegado a Suiza, no es exactamente un letraherido. Lo seria, si la envidia
que no oculta ante los grandes escritores fuera una envidia rencorosa; y no es asi.

Habia recogido ya una buena serie de datos sobre las lecturas de narrativa hispanica
preferidas por los suizos para la revista “Aula”, de la Consejeria de Educacion de la
Embajada de Espafa en este pais, cuando la inminente visita de Vicente Molina Foix le
hizo cambiar de idea. Tenia un tema mas caliente para la revista de inminente aparicién
por varias razones: la actualidad de la visita de Molina Foix a Ginebra y a Berna; la recien-
te lectura de su obra en algunas universidades suizas y, (muy importante), el embrién de
la que sera considerada la mejor obra narrativa de Molina Foix nacié en Suiza, cuando
mas de una docena de escritores hispanicos fueron invitados por el gobierno federal a
vivir unos dias aqui a cambio de escribir cada uno de ellos un relato. En esa experiencia
hay que buscar el origen de “El abrecartas”.

Precisamente de “El abrecartas”, su ultima novela que habia merecido, entre otros, el
premio nacional de narrativa en 2007, venia a hablar el escritor y yo tenia ya algunas
ideas. Pero no era suficiente, a pesar de Internet. La critica, después, sélo después de la
lectura de la obra: es un principio irrenunciable. Todo lo demas, es pantalla (“et tout le
reste...”: el simbolista francés no conocia aun Internet, menos mal).

Tenia que leer urgentemente el libro y en las librerias de Berna, aunque se habia utilizado
en la Universidad, estaba agotado.

Afortunadamente, alguien, desde Espafia, le envid (a este asesor no letraherido) una
excelente entrevista sobre el tema de Emilio Ramén, profesor de la Complutense, a
Molina Foix, a raiz de la intervencion de éste en Kentucky (EE. UU.). Supongo que Emilio
Ramon sera un excelente profesor de literatura (no lo conozco) pero dudo que supere en
el aula el nivel de excelencia que exhibe al resumir “El abrecartas”.

Asi es que, después de haber leido este asesor la novela (aclararé cémo), antes incluso
de que su autor llegara, resumié su contenido en un borrador que ahora, sin avergonzar-
se de ello (ya dijimos que no era un letraherido) acaba de tirar al cesto y sustituye, a
beneficio del lector, por el resumen de Emilio Ramoén.
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“El abrecartas se inicia con las cartas que un amigo de infancia escribe en los
anos 1920 a Garcia Lorca, inspirador lejano de sus anhelos y suefos. A partir
de ese primer episodio de una correspondencia quiza nunca correspondida,
el lector seqguira el curso de lo que el propio Molina Foix llama novela en car-
tas, pues cada carta es un capitulo, en principio independiente, que acaba
formando parte de un unico argumento desarrollado a través de unos prota-
gonistas que en lugar de hablarse se escriben. Es una novela que refleja los
ultimos cien afos de la vida espafiola franquista, los liberados aios 60 y la
normalidad democratica con las historias privadas de un grupo de victimas,
supervivientes, vividores, muchachas modernas y malditos. La amarga trage-
dia de los perdedores queda a menudo resaltada por el humor grotesco de
unos informes policiales que revelan en su siniestra palabreria la prosa oficial
del franquismo...”

La transcripcién del resumen da una idea ya de la estructura, pero conviene resaltar algo
que al lector avezado le llama mas la atencion: el lugar del autor, en el que insistiré mas
adelante. Entre otros notables aciertos (adecuacion del lenguaje al supuesto caracter de
cada corresponsal, seguimiento de la trama de un modo casi mecanico, sin esfuerzo, en
virtud de doble o triple aparicidn epistolar de los personajes en épocas distintas...) el mas
sobresaliente, a mi juicio, es la aparente desaparicion del autor. Cuando Emilio Ramén
recuerda a Molina Foix una de las afirmaciones de éste (“la novela no es el terreno del
alegato, sino de la exploracion”), a propésito de la inclusion al frente de “El abrecartas” de
una cita de Balzac (“nunca inventamos mas que lo verdadero”), el autor responde afirma-
tivamente. Pero afade lo que Ray Loriga dijo de “El abrecartas” en la presentacién del
libro: “es una novela sin Dios que resulta un milagro”, al no haber primera ni tercera
persona narrativa. Cierto. No hay primera ni tercera persona narrativa pero el dios esta
ahi, en cada uno de los personajes y hasta en la evoluciéon de los mismos. Una cosa es
que el autor no sepa cdmo van a evolucionar los personajes cuando comienza a escribir
la obra, pero es él quien vive y se transforma en ellos, como en este caso; como en cada
obra de creacion (mejor que de ficcion; que tan real es finalmente lo creado como lo pre-
viamente existente).

Definitivamente, el articulo sobre las lecturas hispanicas preferidas por los suizos podia
esperar.

Il. POR UNA CONFERENCIA

Hacia frio en Berna la mafiana del jueves, veinte de noviembre de 2008, sobre todo cuan-
do el caminante transitaba por tramos desprotegidos del viento noroeste, como el elevado
puente de Kirchenfeld, bajo el que discurre el Aare. Pero no le afligia esa “sensacion tér-
mica” a la que aluden los meteordlogos, porque no le cabian mas sensaciones que la de
ordenar adecuadamente los ingredientes de “El abrecartas”.
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El caminante, un lector empedernido y algo deformado por la critica literaria (seria mejor
hablar de exceso que de deformacién profesional) tenia la misién de asistir a la conferen-
cia de Vicente Molina Foix, autor de la novela que lleva el titulo aludido; observar la fauna
que se acercara al acto; charlar con quienes fuera oportuno o provechoso y sacar conclu-
siones Uutiles para desempefiar mas eficazmente su labor de asesoria en la Consejeria de
Educacion de la Embajada de Espafia en Suiza. Pero, a juzgar por su ensimismamiento,
no parecian preocuparle tanto los objetivos practicos como situar cada uno de los elemen-
tos aun no digeridos de “El abrecartas” en su lugar preciso: estructura, lugar de autor,
personajes, accion, tiempo, lugar, verosimilitud... Si, habia logrado leerlo.

Tendria que agradecer primero a José Manuel Lopez Abiada, jefe del departamento de
Hispanicas de la Universidad de Berna, el préstamo “in extremis” del volumen que nuestro
caminante-asesor no habia podido obtener antes porque la libreria romanica “LibRomania”
(ingeniosa denominacion) ya habia agotado los ejemplares. Asi es que en las horas brujas
de la tarde-noche anterior, rematadas con un buen madrugén, “El abrecartas” se habia
convertido en la Ultima experiencia de nuestro apresurado caminante.

No habia tomado el transporte publico y, mecanicamente, iba dejando atras Zytglogge,
Marktgasse y Spitalgasse, aun no demasiado concurridas, mucho mas confortables que
Kirchenfeldbriicke (el puente elevado expuesto a todos los vientos) por disponer de sopor-
tales flanqueados de tiendas y almacenes reconocibles en toda esta aldea global que
llamamos mundo. De vez en cuando giraba la cabeza furtivamente para verse reflejado
en los escaparates y comprobar como le sentaba el sombrero rigido de ala ancha con el
que acababa de aceptar su cambio de periodo vital: de hombre maduro, reacio a abando-
nar el estilo deportivo y a renunciar a las sesiones machacantes del gimnasio, a sefior
respetable que cualquiera podria identificar con un suizo conservador si no fuera por la
mochila que siempre llevaba a la espalda. Era ya la tercera vez que se miraba y se ri6 de
si mismo, no con compasioén, sino con complacencia. ;Qué seria del creador —penso,
robandole la sentencia a alguno de los muchos escritores consumidos— sin una buena
dosis de vanidad? Y, a continuacién, “pero ¢ quién te ha dicho que tu seas un creador?”

Casi sin darse cuenta, superada la cubierta que protege el intercambiador de tranvias y
autobuses situado frente a la estacion del ferrocarril, giré a la derecha para ascender por
la empinada Schanzenstrasse. Admir6 el esfuerzo de alguna madre aguerrida que remol-
caba con su bicicleta uno de esos carritos endebles con dos enanetes dormidos, camino,
probablemente, de la guarderia. Aunque sigue abstraido, el caminante ladea su sombrero
para protegerse del viento que arrecia. Nos acercamos a la parte mas alta del recorrido.

Cuando termina el ascenso, la calle cambia de nombre. Ahora estamos en Langgasstrasse,
altérmino de la cual se encuentra uno de los edificios mas embleméaticos de la Universidad,
el “Unitobler”, antigua fabrica de chocolate. Sic transit: Toblerone, amputado y reducido a
un sufijo de una institucion educativa. Joyce diria que queda suficiente espacio-tiempo
para poner cada cosa en su sitio y reconocer asi la totalidad (“ineluctable modalidad de lo
visible. Cierra los ojos y ve: si puedes meter los dedos a través de ella, es una verja; si
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no, es una puerta”). El del sombrero rigido que no ha vuelto a mirarse en los escaparates
esta a casi quinientos metros del aula y a mas de veinte minutos de la hora de comienzo.
Es preciso terminar de ordenar las ideas. Lo mejor serd hacerlo tomando un café turco,
junto a “LibRomania”.

Como ocurre con las obras de creacién, la conferencia de Molina Foix ha comenzado a
desarrollarse por su cuenta y a liberar los personajes. El caminante, sentado ante su café,
advierte que lo que le espera en Unitobler no es sélo una conferencia; ni siquiera una
novela. Le espera todo un desafio a la estructura narrativa y a la memoria.

ll. LA VEROSIMILITUD EN “EL ABRECARTAS”. LO ANONIMO Y LO
CONSABIDO.

Parece inevitable etiquetar cualquier producto, aunque sea cultural, para organizar de
algun modo nuestra vida (y también para recordarlo). Hoy consideramos novela todo
aquel texto escrito de ficciéon en el que se nos cuente algo y que supere la extension de
un relato (mas de cincuenta paginas). Si no pasa de las cien, sera una novela corta. El
texto de Molina Foix tiene mas de cuatrocientas.

Y bien, ¢ es una novela El abrecartas? Veamos: es género epistolar... pero eso no es un
género estrictamente novelistico. San Pablo escribia cartas; y Cicerdn; y Kafka; y Rilke; y
Montesquieu; y Cadalso... Valera las utiliz6 como columna vertebral de su “Pepita
Jiménez” pero no se esfumé como autor. Lo de Molina Foix es otra cosa: cartas como
avispas que percuten sobre el lector sin que éste pueda pedir auxilio a quien las envia. Al
principio, intrigan, como los relatos inocentes de seres andénimos aunque con un ingre-
diente que anade a la intriga interés personal; porque esos seres anénimos estan relacio-
nados con otros universalmente conocidos (Garcia Lorca, Miguel Hernandez...y, poste-
riormente, en los supuestos informes policiales, personajes que van a tener gran relevan-
cia en la vida publica del pais). Aqui tenemos el eficaz instrumento de “lo consabido”,
personas o hechos que todo el mundo conoce y de los que alguien, inédito hasta enton-
ces, nos va a dar una nueva vision.

El autor no sabe nada (al menos, por una vez, evitaremos que un alumno de bachillerato
nos hable del autor omnisciente). Ahi estan las cartas, a disposicién del lector que, como
un depredador de intimidades y sucesos, va devorando vidas ajenas con el morbo de lo
que se encuentra o se roba sin permiso, por un descuido del otro. ; Dénde esta el autor?,
¢quién nos guia? Pero no son simplemente cartas.

Serian simplemente cartas, si los comunicantes desaparecieran, una vez concluido su turno;
es decir, una vez leido el fajo de correspondencia cruzado entre dos personajes. Ocurre que
Vicente Molina Foix, que confiesa no hacer jamas un esquema detallado para programar la
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estructura de la obra que comienza a crear, se encuentra mas adelante con nuevas corres-
pondencias entre protagonistas que ya habian aparecido. Y digo se encuentra porque él
mismo declara que determinados personajes van tomando cuerpo y reclaman una nueva
intervencion sin que el autor lo hubiera proyectado asi. Asi crece Setefilla, crece Alfonso, se
desdobla Fonseca... y todos componen una obra coral de dimensiones imprevistas.

He dejado para el final de este apartado el procedimiento de inclusion de supuestos infor-
mes policiales que dan vida a uno de los personajes mas logrados, Fonseca. El lector se
deja arrastrar no sélo por el contenido, sino también por la forma de esos informes que
produce un letraherido, frustrado hombre de letras con aspiraciones literarias que se des-
quita de su poco brillo, infiltrandose entre universitarios e intelectuales para denunciarlos.
La figura de Fonseca nos permite introducirnos en el ambiente universitario de la posgue-
rra; en los timidos movimientos iniciales y en la formacién posterior de grupos de activistas
de izquierdas que con el tiempo habian de convertirse en lideres politicos hoy reconoci-
bles (otra vez la técnica de lo consabido: Enrique Mujica, Javier Solana, Santesmases,
etc. Se agradece también el desenfado con que el autor presenta a una de las vacas
sagradas del ensayismo catalan, Eugenio D’Ors, aquel mitificado “Xénius”, vividor, sen-
tencioso en sus glosarios, a quien parecia arriesgado discutir tanto fuera como dentro del
régimen. Por otra parte, ¢qué lector atento no identificara a Fonseca —al menos en su
primera época—con el inefable Camilo José Cela, censor que fue del régimen, sujeto
egoista, maleducado y venal, aunque su suerte y su capacidad de intriga le acarrearan
mayor gloria que al lefraherido Fonseca? Los comentarios del comisario jefe al margen de
los informes que prodiga nuestro personaje reflejan irbnicamente el desprecio olimpico
con que estos funcionarios desnudos de alma trataban a los mercenarios pretendidamen-
te intelectuales. El guifio de Molina Foix al lector complice, que también ha repudiado
alguna vez a Cela, es reproducir casi textualmente (con algunas adiciones) la carta que
éste envi6 al Comisario General de Investigacion, ofreciéndose como informador y delator
de cuantos universitarios e intelectuales de izquierdas se movian por la Complutense.
Aparece la carta de Cela en un ensayo de Rodriguez Puértolas: “Historia de la Literatura
fascista espafiola”. Copio en primer lugar el fragmento correspondiente a este ensayo
—pagina 743, segundo tomo— vy, a continuacion, la carta que el personaje de Molina Foix
—pagina 59— dirige al también comisario general en “El abrecartas”.

1.- La Guerra Civil sorprende al joven Cela en Madrid, donde es militarizado en un
organismo burocratico del Ministerio de la Guerra; tras escapar a Francia, pasa al
territorio franquista en octubre de 1937, donde presté breve servicio militar —en
Logrofio— hasta ser declarado inutil total. En La Corufia, y con fecha 30 de marzo
de 1938, firma Cela una instancia, dirigida al Comisario General de Investigacion y
Vigilancia, en que expone lo siguiente:

“...Que queriendo prestar un servicio a la Patria adecuado a su estado fisico, a sus
conocimientos y a su buen deseo y voluntad, solicita el ingreso en el Cuerpo de
Investigacién y Vigilancia.

Que habiendo vivido en Madrid y sin interrupcion durante los dltimos 13 afios, cree
poder prestar datos sobre personas y conductas que pudieran ser de utilidad.

o ——————————————————
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Que el Glorioso Movimiento Nacional se produjo estando el solicitante en Madrid,
de donde se paso, con fecha 5 de octubre de 1937, y que por lo mismo cree cono-
cer la actuacion de determinados individuos.

{....} Que por todo lo expuesto solicita ser destinado a Madrid, que es donde cree
poder prestar servicios de mayor eficacia {...}

2.- Excmo. Sr. Comisario General de Investigacion y Vigilancia.- Ministerio de
Orden Publico.- Burgos.

La Coruha, 30.111.1938.

Por la presente instancia debidamente cumplimentada en la Delegacién Provincial
del Gobierno sita en La Coruna, el infrascrito, Trinidad Lépez Douce, varén, soltero,
natural de Aiazo de Frades, provincia de La Corufia, de 25 afios de edad y con
estudios superiores de Historia y Leyes cursados en las universidades de Santiago
de Compostela y Madrid, expone lo siguiente:

Que queriendo prestar un servicio a la Patria adecuado a su estado fisico, a sus
conocimientos y a su buen deseo y voluntad solicita el ingreso en el Cuerpo de
Investigacion y Vigilancia que usted tan eficazmente dirige.

Que habiendo el infrascrito vivido mayormente en Madrid durante los ultimos seis
afos, cree poder ofrecer datos fehacientes sobre personas y conductas observa-
das en dicha capital entre los circulos literarios y cultivados, que pudieran resultar
de utilidad, dado el cobarde sometimiento de una mayoria de tales ‘artistas’ e ‘inte-
lectuales’ a los principios de la subversion comunista y las normas emanadas
desde Moscd.

Que el Glorioso Movimiento Nacional se produjo estando el solicitante en Madrid,
de donde se paso a la Zona Nacional con fecha 15 de septiembre del ario de 1937,
y que por lo mismo cree conocer sobradamente la actuacion de determinados indi-
viduos implicados en acciones de favorecimiento y militancia a favor de la causa
republicana, asi como de criminal intervencién tanto civil como militar en contra de
las fuerzas patridticas Nacionales solapadamente operantes en la capital de
Espafia con la maxima heroicidad y riesgo de sus vidas.

Que por todo lo expuesto solicita, caso de ser bien considerada su solicitud de
ingreso en el Cuerpo, ser destinado a Madrid, ciudad en la que cree poder prestar
servicios de mayor eficacia en la defensa y sostenimiento de la Gloriosa Cruzada
de liberacién nacional.

Y a tal efecto firma y rubrica esta solicitud que respetuosamente dirige a su exce-
lentisima sefioria.

Firmado: Trinidad Lépez Douce.

No es, aunque asi pudiera parecer, la obra de Rodriguez Puértolas la fuente de inspira-
cion de esta y otras actuaciones atribuidas a personajes de Molina Foix. La realidad, sin
embargo, es la misma, tomada de las hemerotecas (la solicitud, por ejemplo, fue publica-
da por “El Alcazar” en su momento) o de los documentos policiales cuya consulta hoy es
posible. La obra de Puértolas es dos afios posterior a “El abrecartas” por lo que Molina
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Foix, que pretende quitar importancia a la fase de preparacién de sus novelas, ha tenido
que realizar una labor previa de documentacion, si no minuciosa, bastante selectiva.

La ironia se incrementa cuando trata de otro escritor al que contempla mas festivamente,
con aparente frivolidad, sin poder ocultar cierta simpatia por su epicureismo: Eugenio D’'Ors.
En el capitulo titulado “Eugénicas”, el tal Trinidad Lopez Douce, convertido ahora en el ins-
pector-delator Fonseca (un alias con connotaciones de colegio universitario gallego, triste y
solo, con evidente rencor hacia los estudiantes de izquierdas mas dinamicos y mas afortu-
nados también en sus relaciones con sus compareras) emite un informe sobre el filésofo,
autor de los “Glosarios”. La imagen que el informante da de aquél es la de un bon vivant,
rodeado de admiradores y, sobre todo, de una cohorte de seforitas a las que denomina
iddlatras eugénicas y les atribuye nombres como Yvonne, Valeria o Nucella que jugaran su
papel de decorado “gauche divine”, muy del gusto catalan. D’Ors sirve de excusa para con-
tinuar el divertimento —nos imaginamos aqui a Molina Foix disfrutando con la deriva que
iba tomando el relato— por vericuetos anticlericales. Cito textualmente (pagina 94):

Se ha podido igualmente averiguar que, estando la casa propiedad del Sr. D’Ors en
el pueblo de Villanueva y La Geltri adosada a una antigua ermita, el obispado de
Barcelona intervino hace unos meses ordenando tapiar la ventana interior que
comunicaba directamente el dormitorio de Don Eugenio con la capilla de la ermita
en prevencion de que, hallandose expuesto el Santisimo en el altar, hubiese simul-
tdneamente una ocupacion concupiscente del lecho, dado que, aun en su avanza-
da edad, el escritor mantiene relaciones venéreas con varias de las sefioras a él
devotas.

En relacién con los nombres cosmopolitas de las damas de su entorno, esta com-
probado por pesquisa de este mismo funcionario que la denominada Yvonne es de
apellido Fernandez, y la tal Nucella o Nuchela, que acompara a D’Ors también en
sus estancias madrilefias, se llama verdaderamente Pepita y es cordobesa, muy
morena de pelo y con morio.

Estos rasgos grotescos son asimilados por el lector con cierto regocijo, pero con naturalidad,
porque previamente el “informante” ha introducido hechos y nombres reales, de elementos
bien conocidos en la vida publica espafiola, como Luis Rosales, Lain Entralgo o Torrente
Ballester y, mas tarde, Federico Marés, Ramon Sarrd, Antonio Tapies o Modesto Cuixart.
También los lugares, perfectamente identificables, apoyan la verosimilitud del relato: Villanueva
y la Geltry; la Galeria Biosca, de Madrid; la iglesia de San Agustin, de Pamplona...

IV. PARADIGMAS

Curiosamente, Rodriguez Puértolas (que adjunta una abundantisima bibliografia consul-
tada y un indice onomastico —personas que se citan en el texto— que supera las mil
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quinientas entradas) no menciona a Eugenio D’Ors. Para el novelista la diferencia entre
persona real y personaje de ficcién no es relevante. Importa el simbolo, el paradigma. Un
ser real, conocido en su momento o no, tiene importancia en la medida en que represen-
ta a un determinado tipo humano. En ese momento, esa persona es universalizable,
transcendiendo el tiempo y el lugar en que existiera. Del mismo modo, un puro ente de
ficcion, el personaje de una obra literaria, pervive fuera de su obra y de su ambiente
(transciende la novela o relato en que fue creado por su autor) si tiene la fortuna de sim-
bolizar un tipo humano. Asi podemos hablar de un Quijote, un Don Juan, un Casanova,
una Celestina, un Narciso, una Lolita, un Edipo, una Electra, un Fausto, un Hércules... la
lista seria interminable.

V. EL MOMENTO DE LOS PERDEDORES

En este sentido, casi todos los personajes (los supuestos corresponsales de “El abrecar-
tas”) son paradigmas, es decir, transcienden el caracter de un ser humano ordinario para
convertirse en representantes de un tipo humano universalizable. Asi el pobre admirador
(Rafael) del poeta encumbrado (Lorca), sera paradigma del frustrado escritor y frustrado
hombre de teatro porque las circunstancias adversas —comienzo de la Guerra Civil— vy,
sobre todo, su origen humilde le asignan un destino esencialmente distinto: no transcen-
der, no pasar a la posteridad por la fama de sus hechos o de sus creaciones. Ambos
—Garcia Lorca y Rafael— mueren violentamente en la Guerra Civil (el primero, asesinado
por los fascistas; el segundo, en el campo de batalla, como miliciano del ejército republi-
cano). Sin embargo, solo el poeta, de una clase social acomodada, pudo recorrer el cami-
no que le llevd pronto a la fama antes de ser fusilado.

Es idea comunmente compartida que la historia la escriben los poderosos. Son ellos los
que pasan a la posteridad porque han sido capaces de pagar sus mansiones y sus mau-
soleos o0 de mantener artistas o historiadores que los inmortalizaran. En “El abrecartas”,
sin embargo, Lorca es simplemente un punto de referencia, cuya existencia depende de
la admiracion que Rafael le profesa. Es Rafael el verdadero protagonista de la parte en
que ambos aparecen. Protagonista perdedor.

En la misma linea, Seta (Setefilla Romero Sanahuja, prima de Rafael) va a ser paradigma
de la mujer procedente de clase humilde que lucha por progresar: termina magisterio;
ejerce como maestra; se convierte —velando su identidad— en una estrella radiofénica;
se oculta tras el nombre de “Salvador” para no declarar inicialmente su orientaciéon sexual
(su homosexualidad) y conquistar a una bella mujer, Manuela, actriz de éxito y compainie-
ra de un republicano encarcelado, con la que parte a Sudamérica. Para rizar el rizo, la tal
Setefilla acaba convertida en autora de gran éxito de relatos para escolares y adolescen-
tes. Y no lo hemos dicho todo, porque resta hablar de la relacion Setefilla-Alfonso, el
esposo de Manuela, abandonado por ésta cuando la actriz opta por vivir una relacién
homosexual con Setefilla, haciendo tabla rasa de su vida anterior y aprovechando la cam-
pafa teatral en Sudamérica para distanciarse también espacialmente.
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Alfonso es otro perdedor, a pesar de que logra un merecido prestigio como profesor uni-
versitario en una de las universidades suizas (otra vez Suiza en la memoria del desapa-
recido autor).

¢, Qué decir de Manuela? Una bella mujer determinada a triunfar como actriz, pero vapu-
leada también por el destino por no haber sabido soportar la prolongada ausencia del
hombre que de verdad la amaba, Alfonso. La correspondencia entre ambos discurre casi
en una sola direccion: de Alfonso, desde la carcel, a Manuela, contaminada (a espaldas
de Alfonso) por las cartas que comienza a recibir aquélla de “Salvador”, un habil sefiuelo
puesto por el autor para que el lector sospeche la existencia de un amante y, de nuevo,
se sienta cémodo persiguiendo los detalles de una situacién cotidiana que vuelve a formar
parte de la estructura de lo consabido.

Manuela triunfa como actriz, pero fracasa en su relaciéon sentimental, porque desaparece
de nuevo de la vida de Salvador-Setefilla y abandona el teatro cuando se encontraba en
la cumbre de su carrera.

Trinidad Lépez Douce (alias Ramiro Fonseca) huele a fracasado desde que comienza a
existir en el relato. La falta de armonia entre sus deseos y sus actos hace presumir su
hundimiento posterior. Pero también es prototipico: clase humilde, pretensiones intelec-
tuales y artisticas, encaje intelectual en un estadio mas elevado pero imposibilidad de
instalarse en él, a pesar de traicionarse a si mismo y convertirse en delator de esos otros
seres a los que admira con rencor y, por lo tanto, envidia. Ni siquiera el amor le redime,
cuando camina sobre la cuerda floja, participando en actividades contrarias al régimen al
que sirve. La muchacha de la que Trinidad se enamora, Begofia, es una revolucionaria
hija de la burguesia, oscuro objeto de deseo de demasiados intelectuales de derechas
(por revolucionaria) y de izquierdas (por burguesa). Al fin y al cabo, algo demasiado
comun para un espiritu que aspiraba a ser delicado.

El rencor de Lépez Douce es ya el ultimo ingrediente con que el autor remata la imposi-
bilidad de triunfar o de liberarse de las mezquindades o de las bajas pasiones. Tanto
Alfonso, como Setefilla, como Begofia, como Manuela, como Ramén Bonora (el hijo bur-
gués de Mercedes que seguira también el exilio universitario en Suiza) deben saber que
siguen amenazados por “el régimen”, por ese inspector de pacotilla que “nunca cerrara
el expediente de vuestra memoria”.

VI. CUANDO LOS PERSONAJES SON LA MEMORIA

En la Universidad de Berna (antes en la de Ginebra) Vicente Molina Foix reconocia que,
a diferencia de otros autores como José Luis Sampedro o Vargas Llosa, él no hacia un
esquema de la novela que se disponia a escribir; el relato iba tomando cuerpo y desarro-
llandose en funcién de la importancia que hechos y, sobre todo, personajes iban adqui-
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riendo por si mismos. A lo largo de nuestra ya larga vida de lectores, nos hemos encon-
trado a menudo con autores que confiesan algo parecido, que son sus personajes los que
se abren paso en el relato, a veces contra el proyecto de su creador.

No podemos dudar que Alfonso o Setefilla o Lopez Douce o Begofia terminaran viviendo en
el relato unas vidas que en principio no habian sido destinadas para ellos e, incluso, que
terminaran siendo ellos mismos diferentes de aquéllos en quienes el autor pensé al hacerlos
aparecer por primera vez. Pero no hay que engafiarse: el autor siempre desea contar unos
hechos y, finalmente, sacrifica la personalidad de los personajes a la indole de esos hechos,
los hace evolucionar. Porque es él, el creador, quien se desdobla en cada uno de ellos y
quien vive cada una de sus vidas, incluso las inconfesables. Es la grandeza de la creacion:
superar las limitaciones de un sencillo ser humano desde el punto de vista fisico, espacial,
temporal e, incluso, moral o ético. Pero finalmente el lector arrastra la certeza —si el autor
es convincente— de que el hombre puede hacer cambiar su destino o lo contrario, que
jamas podra variarlo: “un coup de dés jamais n’abolira le hazard”, en versos de Mallarmé.

VII. TODO COMENZO EN SUIZA

En el retorno (también a pie) el caminante miraba con mas atencion a las personas que
se cruzaban con él por la calle. Recordaba muchos de los rostros que habia visto en
Londres (en torno al centro espanol Cafiada Blanch, de Portobello), en Bruselas (no en
las Escuelas Europeas, sino en las reuniones de los consejos de residentes espafioles),
en algunas de las actuales ALCES de Suiza. También en algunos de los centros espario-
les, residuos de la emigracion. Han cambiado mucho las cosas y los actuales residentes
—hijos y nietos— no tienen nada que ver con aquellos emigrantes de los sesenta. Muchos
de éstos se sientan ahora en las gradas de las aulas universitarias suizas, belgas, alema-
nas o inglesas y uno no es ya capaz de distinguir unos ciudadanos europeos de otros.
Afortunadamente.

Aquel Angelillo que, curiosamente, también se llamaba Rafael (segun nos confesaba
Molina Foix) que viajaba con lo puesto en tren penosamente desde Extremadura, fue el
protagonista del relato que se publicé en aquella edicidn colectiva promovida por las auto-
ridades suizas. Tampoco él sabia que se iba a transformar en un nuevo Rafael, admirador
y compafero pobre de Garcia Lorca y que habia de nacer posteriormente en la mas
reciente ficcion de Molina Foix. Un viaje a Suiza tuvo la culpa. O, tal vez, la memoria. Los
lugares, los tiempos y las personas comienzan a dar vueltas en la cabeza del autor que
quiere vivir en todos ellos —tiempos, personas, lugares— a la vez.

Es verdad, como decia Balzac, que “s6lo inventamos lo real”, pero al creador nunca
podran hurtarle el placer —y a veces el dolor— de transformar esa realidad a su gusto o
movido por sus emociones y vivir la vida de sus personajes, usurpar su existencia o pro-
longarla, jugando a ser un dios sin demasiadas limitaciones.
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El caminante vuelve a pasar por Spitalgasse. Ya no dirige la mirada a los escaparates
para verse de vez en cuando furtivamente. Ha tenido que cubrir sus orejas con la bufanda
y lleva el sombrero bien calado. Siente un escalofrio. Tiene la tentacion de tomar el tranvia
antes de iniciar el descenso por el desangelado Kirchenfeldbriicke. Piensa que ha tomado
la mejor decision, no sea que Rafael, con sus zapatos abiertos y su chaquetilla de lana,
coja una pulmonia y muera antes de que las balas de otro desgraciado movilizado por el
otro bando acaben con su vida en el frente de Teruel. La historia (es decir, el pasado) esta
aun por suceder.
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EN LOS EE. UU.
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1. INTRODUCCION

Cuando Antonio de Nebrija publicé su Gramatica de la lengua castellana en 1492 escribid
en el prélogo dedicado a los Reyes Catodlicos las palabras proféticas “siempre la lengua
fue compariera del imperio” (Nebrija 1980: 97 y 99 (facsimile)). Pocos meses después
Cristébal Colon descubrio las islas del Caribe. Este acontecimiento inicié la difusion de la
lengua espafiola en grandes partes del continente americano, y mas alla, en las islas del
pacifico. Desde los dias de Ponce de Ledn, que por primera vez en la historia eurocéntri-
ca puso pie en el continente norteamericano en la Pascua florida de 1513, y de Pedro
Menéndez de Avilés, que fundo el primer asentamiento, San Agustin de La Florida, en
15657 el papel del esparfiol en América del norte ha cambiado bastante. Hasta 1848 todo
el suroeste de los actuales Estados Unidos pertenecia a México vy, por lo tanto, la lengua
nacional y oficial era el espafol. Con el tratado de Guadalupe Hidalgo, tras la guerra entre
México y los EE. UU., México tuvo que dejar las provincias fronterizas (California, Nevada,
Arizona, Utah y partes de New Mexico y Colorado)? a los EE. UU. Pocas son las familias
de origen mexicano en los EE. UU. que todavia hoy pueden remontar su arbol genealogi-
co a los tiempos antes de 1848. Sin embargo, el gran numero de Hispanics (unos 45,5
millones (= 15,1%)) frente a la poblacion estadounidense total (301,5 millones)3 se debe
a la inmigracion latinoamericana de los siglos XX y XXI. Estas cifras, que suponen una
presencia alta de la lengua espafiola en la sociedad estadounidense, contrastan con el
hecho de que el espafiol no sdélo es lengua minoritaria sino que también fue quitada del
curriculo escolar de estudiantes bilingties. Dependiendo del punto de vista, en las tltimas
décadas se escuchan cada vez mas voces de miedo que proclaman la decadencia o de
la lengua espafiola o de la inglesa en los EE. UU. Por un lado, las variedades espafiolas
habladas sufren una cierta influencia por parte del inglés, por lo que los intelectuales lati-
noamericanos lamentan estas contaminaciones de su lengua materna. Por otro lado,
algunos circulos estadounidenses4 temen la subyugacion de la lengua inglesa por la
espanola ante la fuerte presencia de hispanohablantes en el subcontinente. Por ultimo,

1 Apesar del hecho de que los EE. UU. siempre han sido una sociedad multiétnica y multilinglie la mayoria de los ame-
ricanos hoy en dia sélo ve el origen colonial de su pais en las 13 colonias britanicas cuyo inicio fue la fundacion de
Jamestown en 1607. De la misma manera perciben la historia de su pais como la de la expansion britanica y mas tarde
anglo-americana hacia el oeste del subcontinente.

Después de su independencia de México en 1836, Texas fue anexionado por los EE. UU. en 1845.
Cifras del 2007. Cf. www.census.gov (fecha de acceso 6.9.2008).
En este caso se trata de los WASP, es decir de white anglo-saxon protestants.
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desde los afios 60 se habla del fendmeno spanglish, mezcla entre el espafol y el inglés
hablada por ciertos grupos de origen hispanoamericano.

Este articulo pretende mostrar un panorama de la lengua espafola en los EE. UU. junto
con los resultados del contacto con el inglés americano. El analisis de la sociedad esta-
dounidense nos puede ayudar a comprender la situacion compleja en la que se encuen-
tran los hispanohablantes. En este contexto, queremos exponer también el fendmeno
spanglish entrando en las discusiones sobre el término. Finalmente queremos dar una
cautelosa prevision del futuro del espafiol en los EE. UU. A continuacién presentaremos
los grupos mas importantes de hispanohablantes.

2. LOS TRES MAYORES GRUPOS DE HISPANOHABLANTES DE LOS EE. UU.

En los tres capitulos que siguen presentamos brevemente los acontecimientos histéricos
que explican por qué los mexicanos, los cubanos y los puertorriquefios constituyen los
mayores grupos hispanohablantes de los EE. UU. Ademas, proporcionamos algunos
datos de los censos actuales.

2.1. Los mexicanos

La inmigracién de mexicanos, a gran escala, empez6 durante la primera guerra mundial,
pero no ha cesado desde aquel entonces y parece seguir subiendo.

1820 — 1829 3.835 1810-1821 Guerra de independencia de México
1830 — 1839 7.187

1840 — 1849 3.069 1848 Tratado de Guadalupe Hidalgo
1850 — 1859 3.446

1860 — 1869 1.957

1870 — 1879 5.133

1880 — 1889 2.405

1890 — 1899 734

1900 — 1909 31.188

1910 - 1919 185.334 1914-1918 Primera Guerra Mundial
1920 — 1929 498.945 1910-1929 Revolucién mexicana
1930 — 1939 32.709 La Gran Depresiéon

1940 — 1949 56.158 1939-1945 Segunda Guerra Mundial
1950 — 1959 273.847 1950-53 Guerra de Corea
1960 — 1969 441.824 1965-73 Guerra de Vietham
1970 — 1979 621.218

1980 — 1989 1.009.586

1990 — 1999 2.757.418

2000 — 2006 1.208.627

Tabla 1: Numero absoluto de mexicanos (por década) que han obtenido el estatus de residente permanente legal.
(www.census.gov, 16.11.2008)
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Esta fuerte inmigracién mexicana se debe principalmente al desempleo en México, com-
plementado por la falta de mano de obra barata en los EE. UU. Alli constituyen una parte
importantisima de la que la economia estadounidense depende bastante, hasta tal punto
que no puede prescindir de ella. Para los anos 30 del s. XX Meier/Ribera (1993: 130)
afirman que

The prosperity of the Southwest in the first thirty years of this century was in large
measure based on Mexican and Mexican American labor. Rapid expansion and
modernization could not have taken place without mexicano workers. [...] One could
argue that much of the prosperity of the era was at the expense of mexicanos in the
form of low wages and poor working conditions. In a way they thus subsidized
United States agriculture, industry, and mining. They still do.

Por la naturaleza del empleo que consiguen los mexicanos (sobre todo jardineros,
empleados de restaurantes etc.), pertenecen a las capas bajas de la sociedad. Aunque
esta imagen ya ha cambiado, sobre todo en lo que concierne a la gente que se queda mas
tiempo en los EE. UU., desgraciadamente, los mexicanos mantienen una imagen negativa
a los ojos de los americanos blancos.> Los estados principales donde se ubican estos
inmigrantes se encuentran en el suroeste, California, Nevada, Arizona, New Mexico y
Texas, es decir en los territorios que hasta 1848 habian pertenecido a México. Al lado de
este patrimonio histérico, la cercania con México, y con eso las similitudes climéaticas,
geomorfolégicas y botanicas, ciertamente desempefiaron un papel fundamental cuando
en la segunda mitad del s. XIX los primeros inmigrantes se asentaron en estas tierras
fronterizas. En el censo de 20008 el numero total de mexicanos legales ascendi6 a los
20.640.711, es decir un 58,5% del numero total de Hispanics (35.305.818).7 En este lugar,
no queremos especular sobre la cifra oscura de inmigrantes ilegales que aun habra que
sumar a ésta.

2.2. Los cubanos

La inmigraciéon cubana empezd6 a principios del s. XX después que Espafia hubiera perdi-
do sus cuatro ultimas colonias —Cuba, Puerto Rico, Guam y las Filipinas— en 1898.

5 Por razones de espacio, no podemos abarcar la historia de esta actitud, por interesante que sea. Sin embargo, hace-
mos referencia a las publicaciones siguientes: Meier, Matt S.; Ribera, Feliciano: Mexican Americans/American
Mexicans, From Conquistadors to Chicanos. Nueva York: Hill and Wang 1993 y Weber, David J.: The Spanish Frontier
in North America. New Haven/London: Yale University Press 1992.

6  El censo tiene lugar cada 10 afios, el proximo en 2010. Las cifras entre 2000 y hoy que se encuentran en las tablas y
en la introduccién solamente cuentan como population estimates y no se deberian tomar como cifras absolutas sino
aproximadas. Ademas, segun la pagina individual consultada del U.S. Census Bureau (www.census.gov) se pueden
leer cifras diferentes.

7  Que a su vez constituyeron un 12,5% de la poblacién total de 28.121.906.
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1920 — 1929 12.769 | [Cuba es republica independiente desde 1902]
1930 — 1939 10.641

1940 — 1949 25.976

1950 — 1959 73.221]1959 — 1961 Revolucién Cubana

1960 — 1969 202.030 1962 Crisis de los misiles en Cuba

1970 — 1979 256.497

1980 — 1989 132.552

1990 — 1999 159.037

2000 — 2006 160.133

Tabla 2: Numero absoluto de cubanos (por década) que han obtenido el estatus de residente permanente legal.
(www.census.gov, 16.11.2008)

En este caso, la Revolucion Cubana inicié la inmigracién masiva de cubanos a EE. UU.
Al contrario que los mexicanos, los inmigrantes cubanos siempre han pertenecido a las
capas medianas y altas de la sociedad, descontentas con todas las implicaciones del
socialismo en Cuba y ejerciendo mas bien de médicos, abogados, banqueros etc. Como
los cubanos no habian tenido raices histéricas en el terreno estadounidense —como por
ejemplo los mexicanos— en primer lugar no tenian preferencia por un estado en espe-
cial. Sin embargo, la gran mayoria de los 1.241.685 cubanos del censo de 2000 vive en
la Florida, sobre todo en el drea de Miami, cuya Calle Ocho de la Pequefa Habana
representa un nucleo de resistencia contra la dictadura cubana, donde se suefa con
regresar a la isla el dia de la caida del comunismo. Por su poder econémico y politico
los cubanos exiliados desempefan un papel muy importante en las elecciones presiden-
ciales de los EE. UU.

2.3. Los puertorriquefios

La relacién de los EE. UU. con Puerto Rico se distingue de la que mantienen con
México y Cuba por mas de una razén. Primero, Puerto Rico es miembro del U.S.
Commomwealth desde 1952 y los puertorriquefios disponen de pasaportes estadouni-
denses desde 1917. Por eso, los movimientos de los puertorriquefios entre la tierra
firme y la isla no aparecen en los datos de inmigracion proporcionados por el U.S.
Census Bureau. Ademas, los puertorriquefios no tienen los mismos problemas que los
mexicanos o los cubanos para obtener un Permanent Resident Card, es decir, una
green card. De esa manera, los estadounidenses y los puertorriquefios tienen una
historia comun desde hace mas o menos un siglo. Segun el censo del 2000, 3.406.178
puertorriquefios vivian en los EE. UU., mientras que en Puerto Rico mismo vivian
3.808.000. Su area principal de residencia se centra en el estado de Nueva York,
especialmente en la ciudad de Nueva York, donde mayoritariamente viven en “El
Barrio”, en East Harlem. Pero desde comienzos del nuevo milenio se nota un movi-
miento mas hacia el sur, a estados como el de la Florida, donde los puertorriquefios
parecen encontrar mejores condiciones climaticas, mas parecidas a las de su isla de
origen. Asi dejan “El Barrio” a inmigrantes de otros estados caribefios, sobre todo a
inmigrantes de la Republica Dominicana.
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Para terminar las estadisticas anadimos una tabla con las ultimas cifras del population
estimate (véase nota 6) comparadas con el censo del 2000:

2000 % 2006 % 2007 %
Total population 281.421.906] 100| 298.754.819 100] 301.621.157| 100
Hispanic 35.305.818| 12,5 44.629.418 14,9 45.504.311| 15,1
(100) (100)
Mexican 20.640.711| 58,5 28.339.354 63,5
Puerto Rican 3.406.178 9,6 3.987.947 8,9
Cuban 1.241.685 3,5 1.520.276 3,4
Dominican 764.945 2,2 1.217.225 2,7
Central American carecemos de datos
X . 1.686.937 48 3.372.090 7,6 detallados
(excluding Mexico)
South American 1.353.562 3,8 2.421.297 54
Spaniard 100.135 0,3 377.140 0,8
OTHERS 6.111.665| 17,3 3.394.089 7,6

Tabla 3: Numeros absolutos de personas de origen hispanico en los EE. UU. segun el censo de 2000 y los population
estimates de 2006 y 2007. El porcentaje de la categoria Hispanic se refiere a la poblacién total, el del origen con-
creto al numero total de Hispanics. (Fuente: www.census.gov, 16.11.2008)

Lo que llama la atencion es el aumento del numero de inmigrantes procedentes de la
Republica Dominicana, de América Central y del sur de América, y, por el otro lado, la
disminucion de residentes clasificados como “others”. Desde el censo del 1990 las perso-
nas pueden elegir entre el origen mexicano, cubano, puertorriqueo y “otro” origen. En el
caso de los que marcan “otro” origen, tienen espacio adicional en el formulario para los
origenes latinos, como argentino o venezolano. Los que no especifican su procedencia se
contabilizan en la categoria others, aunque son de origen latino. (“La poblacién hispana
20007, pp- 1-2)

Resumiendo podemos advertir que, con casi 46 millones de personas en el 2007, la pobla-
cion hispanica es la “minoria” mas grande de los EE. UU. Estas cifras convierten a los EE.
UU. en el pais hispanico mas grande después de México (aprox. 110 millones)8 y antes
de Espafa (aprox. 41 millones).? A nivel regional las cifras y los porcentajes demuestran
una inclinacién hacia la parte hispanica. Por ejemplo, en los estados de Nuevo México y
California un 42,1% (765.386 de 1.819.046) y un 32,4% (10.966.566 de 33.871.648) de la
poblacién son de origen latino segun el censo del 2000. Ciudades como Los Angeles y
Nueva York disponen de una poblacion latina de 46,5% (1.719.073 de 3.694.820) y 27%
(2.160.554 de 8.008.278). Zentella comenta este hecho advirtiendo: “New York City...
More than 2 million Latinos constitute 27 percent of the city’s 8 million residents. It might
surprise you to know there are more Spanish speakers in New York City than in thirteen
Latin American capitals.” (2004: 184)

8 Cf. www.inegi.gob.mx para el censo de 2000 y el conteo de 2005.
9  El dltimo censo fue en 2001 (cf. www.ine.es).
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3. LA SITUACION LINGUISTICA DEL ESPANOL EN LOS EE. UU.

Por cierto, las estadisticas presentadas en el capitulo anterior no nos permiten sacar con-
clusiones sobre la vivacidad y el grado de dominio del espafiol en las comunidades de
origen hispanoamericano. Para averiguar eso, tenemos que recurrir a otro tipo de estadis-
ticas, a la literatura sobre este tema y a nuestra experiencia propia de 18 afios siendo
visitante regular de Los Angeles y esporadico de Nueva York.

El Census 2000 Summary File del U.S. Census Bureau nos proporciona la estadistica siguiente:

Language Spoken at Home and English-Speaking Ability: 2000
(Percent distribution of population 5 and older. Data based on sample. For information on confidentiality protecticn,
sampling error, nansampling error, and definitions, see www.census.gov/prod/cen2000/doc/sf4 pdf)

[ Only English atheme | NonEnglish at home, I Non-English at home,
English spoken “very well* English spoken less than “very well*

5 and older

Total population

Hispanic

Mexican

Puertc Rican

Cuban

Central American

South American

Dominican

Spaniard

Other Hispanic

Source: US. Census Bureau, Census 2000 Surnmary File 4.

Estos porcentajes nos indican que, a pesar de la abolicidon de la educacion bilingle, se
sigue hablando espafiol en la gran mayoria de los hogares de origen hispanico, con mas
o0 menos dominio del inglés. Ademas se pueden deducir los hechos siguientes:

* los grupos de inmigrantes con menos tradicion en los EE. UU. muestran un por-
centaje mas alto en cuanto al dominio del espafiol;

* eso quiere decir que los mexicanos, cubanos y puertorriquefios muestran un mayor
grado de americanizacion linguistica;

* entre éstos ultimos destaca el grupo de los cubanos, que parece ser menos ame-
ricanizado, y el grupo de los puertorriquefios con el grado mayor de americaniza-
cién, dejando los mexicanos en una posicion intermedia.
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No sorprende nada que los grupos con mas historia y tradiciéon en los EE. UU. muestren
un grado mas alto de americanizacién linglistica. La primera generacion que llega a los
EE. UU. ciertamente s6lo habla espafiol dado que es su lengua materna, la cual es la
lengua oficial en su pais de origen. Por su mal dominio del inglés se distinguen de la
sociedad “autéctona” americana y muchas veces se casan dentro del mismo grupo de
inmigrantes. Los hijos de estos inmigrantes, es decir la segunda generacién, nacen en los
EE. UU. y crecen con el espafiol como primera lengua. Sin embargo, dado que viven en
un pais de habla oficial inglesa’® ya tienen contacto con el inglés en su infancia, asi que
lo aprenden desde una edad que les permite llegar a hablarlo perfectamente. Ademas,
hijos de inmigrantes tienen que asistir a clases de inglés antes de entrar a la escuela. Se
aumenta el uso del inglés en los colegios, donde se habla exclusivamente inglés después
de haber abolido la educacién bilingiie.!! De esta manera, la segunda generacién es una
generacion bilinglie que habla tanto el espafiol como el inglés perfectamente. Las capaci-
dades de la expresién escrita dependen de la formacion escolar. Por lo general, el dominio
del inglés escrito es mayor que el del espafiol porque estudian el inglés ya en la preschool
y después, en los colegios, siempre emplean el inglés como lengua escrita. Sin embargo,
normalmente, no asisten a clases del espafiol que les permitirian alcanzar un cierto nivel
del espafiol escrito. Es esta segunda generacion la que se destaca por cambiar de cédigo
dentro de la misma frase cuando hablan entre ellos.

Las caracteristicas linguisticas de la tercera generacién, asimismo nacida en los EE. UU.,
dependen de muchos factores. Los primordiales, ciertamente, son la actitud de los padres
y la situacion linglistica en la que viven. Como la segunda generacion es mas mévil por
sus capacidades linglisticas también se efectian matrimonios fuera del grupo de latinoa-
mericanos. Eso puede significar que, al final, no se habla espafol en casa y que el nifio
solamente crece con el inglés. Si el habla en casa es exclusivamente el espaniol la situa-
cion es similar a la de la segunda generacion. Si uno de los padres habla a los nifios en
inglés y el otro en espafol ya son bilingles desde su infancia. Eso quiere decir que algu-
nos mezclan el inglés y el espafiol en funcién de los interlocutores, y otros no. Por ultimo,
conocemos unas familias en Los Angeles que, aunque ambos padres son hispano-
hablantes, prefieren hablar exclusivamente inglés con sus hijos para resguardarlos de
desventajas y para proporcionarles mas oportunidades en el futuro mercado laboral.

Por un lado, con el avance de las generaciones, los ciudadanos de origen hispano-ame-
ricano pierden mas y mas la capacidad de hablar espafol. Por otro lado, como hemos
visto arriba en 2, el numero de inmigrantes nuevos va subiendo cada afo, llevando a los
EE. UU. personas que, en la mayoria de los casos, hablan exclusivamente el espafiol. Por
eso, no se puede decir que el espafiol en los EE. UU. esté en vias de desaparicion.
Ademas, hemos notado en los ultimos diez afios un aumento del uso del espanol en la
ciudad de Los Angeles cuyo alcalde, Antonio Ramén Villaraigosa'2, es de origen mexica-

10 Eso quiere decir que escuchan el inglés en los medios de comunicacion, lo utilizan con sus amigos americanos con los
que hacen deporte, etc.

11 Los unicos estados bilinglies son Hawaii y Louisiana (con el francés). New Mexico, Oregon, Rhode Island y Washington
tienen la resolucion “English Plus” que si reconoce el hecho de que existen minoridades que hablan otras lenguas sin
que éstas tienen estatus oficial.

12 Es el primer alcalde de origen latinoamericano desde Cristébal Aguilar en 1872.
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no. Parece que los latino-americanos son cada vez méas conscientes de sus origenes.
Esta conciencia resurgida seguramente se debe en parte a la actitud negativa de los ame-
ricanos blancos contra todos los idiomas que no sean el inglés, actitud que se ve reflejada
en la abolicién de la educacioén bilingte y en la resolucién “English Only”.

Resumiendo, podemos afirmar que la situacién linguistica del espafol en los EE. UU.
tiene una cierta dinamica que consiste en la pérdida del dominio del espafiol por parte de
grupos con mas historia y tradicién en los EE. UU. por un lado, y, por otro lado, en la lle-
gada de nuevos inmigrantes de habla espafiola.’3 Ademas, la cercania con México, el iry
venir a Puerto Rico'4 y el suefio de regresar a Cuba tienen como efecto que los tres gru-
pos arriba mencionados mantengan, a pesar de todo, una cierta relacién con su patria
cuyo elemento integral y comun ciertamente es la lengua espafola. En cuanto a los mexi-
canos en California, Grosjean advierte:

The region they live in once belonged to them, as the Spanish place names remind
them;, they often return to Mexico to visit relatives, newcomers to the States arrive
almost daily, many TV and radio stations broadcast in Spanish, and they live in
Spanish-speaking areas, where life is imbued with Mexican customs and traditions.
(Grosjean 1982: 101)

Por ultimo, cabe advertir que el espafiol en los EE. UU. no es homogéneo, sino que cada
uno de los grupos de inmigrantes habla su propia variedad regional del espafiol, origina-
riamente traido de su pais de origen, es decir hablan puertorriquefo, cubano, etc. Ademas,
por la inmigracion continua desde todos los paises latinoamericanos, junto con la migra-
cion dentro de los EE. UU.15, hay una cierta nivelacion de las variedades que se mezclan
y que convergen. De esa manera, en Los Angeles ya hemos escuchado la palabra guagua
‘dmnibus’ (a lo mejor del inglés waggon), voz de origen cubano que se usa en las Antillas
y en Canarias (DCECH IIl 237 y DRAE s.v. guagua’). En Nueva York ya se ha difundido
la voz chavo ‘centavo, moneda’ (de ochavo < lat. octavus)?é fuera de su grupo originario
de puertorriquefos.

Lo que todas las variedades del espafiol tienen en comun es el contacto con el inglés. A
continuacion, presentamos los aspectos mas fundamentales del contacto entre el espafiol
y el inglés en los EE. UU.

13 Para conocer el aumento absoluto de la poblacién hispanoamericana, es decir la cifra neta de la inmigracion, tendria-
mos que descontar el nimero de personas que sale de los EE. UU. Solamente disponemos de las cifras aproximadas
del nimero total de inmigrantes. Segun La Opinién (Los Angeles) del 31 de agosto del 2007 (p. 1) “anualmente 1.6
millones de inmigrantes legales e indocumentados llegan a Estados Unidos y 350 mil salen del pais resultando en una
inmigracion neta de 1.25 millones de personas”.

14 Lagran influencia histérica de los EE. UU. ha conllevado que el inglés tiene bastante prestigio y que los puertorriquefios
hablan bastante bien el inglés en comparacién con otras naciones hispanohablantes. La continua migracién puertorri-
quefia sigue como movimiento circular: mientras que unos abandonan la isla, otros vuelven. Esto causa una situacion
lingliistica muy dinamica con unos exportando el espafiol y otros reciclandolo y aportandole influencias del inglés.

15 Como p. €j. los puertorriquefios que cada vez mas mudan a la Florida, dejando “El Barrio” a grupos de inmigrantes
nuevos de la Republica Dominicana.

16 Era una moneda de cobre en uso desde los dias de los Reyes Catdlicos hasta el s. XIX (cf. DCECH IV 262 y TLEPR
193)
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4. LOS EFECTOS DEL CONTACTO CON EL INGLES

El contacto de lenguas no se efectia por si solo, es decir, no debemos imaginarnoslo
como el contacto entre por lo menos dos organismos (= lenguas) autdctonos que interac-
tuan con el efecto de que se influencian mutuamente. Mas bien, el contacto de lenguas
tiene lugar en el cerebro de los individuos que hablan mas de una lengua, con mas o
menos perfeccién. Weinreich (1966: 1) afirma que “two or more languages will be said to
be IN conTACT if they are used alternately by the same persons. The language-using indi-
viduals are thus the locus of the contact.” Es decir, los interlocutores pueden decidir libre-
mente si quieren incorporar elementos de una lengua a otra, o no. Ciertamente, los resul-
tados del contacto de lenguas dependen mucho del grado de dominio de las lenguas por
parte del hablante. Sobre todo el acento revela el grado de dominio de una lengua: per-
sonas que tienen poco conocimiento de una segunda lengua, normalmente, la hablan con
un acento fuerte proveniente del sistema fonolégico de su lengua materna. En la mayoria
de los casos, también cometen errores en el plan morfolégico, morfosintactico, sintactico
y léxico, muchas veces por influencia de su lengua materna. Sin embargo, hay gente que,
a pesar de sus problemas de pronunciacion, habla la segunda lengua bien en cuanto a su
morfosintaxis y sintaxis etc. En cambio, personas bilinglies!” (o incluso multilingles), que
tienen mas de una lengua materna, normalmente hablan las lenguas en cuestion con
bastante perfeccion, y eso, en lo que se refiere a todos los subsistemas lingtisticos. Eso
quiere decir que los tipos de interferencias y sus efectos también son distintos. No todos
los casos de contacto de lenguas tienen efectos mas alla de los individuos que los produ-
cen, convirtiéendose en convencion para toda una comunidad. P. ej. el hecho de que los
hablantes de algunas lenguas no pueden pronunciar bien el inglés no ha tenido ningun
efecto en la pronunciacion del inglés actual.

Por lo general, y entre otros fendbmenos, hay que distinguir entre préstamo, sustrato'8 y
cambio de cddigo, términos que abordamos brevemente a continuacion. La primera dis-
tincién hay que hacerla entre préstamo y sustrato (Thomason/Kaufman 1988: 37-57). La
diferencia primordial estad en el mantenimiento o en la renuncia de la lengua que influye
en otra. En el caso de interferencia sustratica, una comunidad linglistica deja de hablar
su lengua materna (ingl. language shift) después de haber aprendido la lengua de otra
comunidad con menos perfeccioén, y lo ultimo, sobre todo, careciendo de interés o volun-
tad de aprenderla. Asi los miembros de aquella comunidad hablan la nueva lengua con
ciertos rasgos provenientes de su lengua materna. Después, estos rasgos ajenos a la
nueva lengua también son adaptados por la otra comunidad y se difunden por toda la
sociedad. En cuanto al préstamo, las dos lenguas en contacto se mantienen, prestandose
unilateralmente o de manera bilateral elementos linglisticos.

17 Seguimos la definicién de Weinreich (1966: 1) que dice que “The practice of alternately using two languages will be
called BILINGUALISM, and the persons involved BILINGUAL.” Precisamos esta definicion limitando este fenémeno a personas
que tienen una cierta fluidez en las lenguas que hablan, excluyendo a la gente que habla mal un segundo idioma.

18 No utilizamos aqui el término sustrato en su sentido originario que proviene de la lingiistica romanica comparada (cf.
Kontzi 1982), sino en un sentido mas amplio.
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Los dos términos también se distinguen en cuanto al material transferido. Mientras que el
sustrato se manifiesta mas bien en la fonética y fonologia de una lengua, el préstamo se
da mas facilmente a nivel Iéxico.'® La influencia sustratica de las lenguas celtas en las
hablas del latin vulgar de la Peninsula Ibérica da testimonio de eso (Cano Aguilar 2004).
Los préstamos léxicos se pueden tratar de distinta manera: o se mantiene la pronuncia-
cion de la lengua originaria o se adapta al sistema de la lengua receptora, como p. ej. en
el caso del inglés fo scan, que ha dado en aleman scannen, con la [2] del inglés, pero en
esp. escanear, con la e protética y la adaptacion de la vocal radical (a [2]) al sistema
espafiol (a [a]). La adaptacién espafiola se orienta mas en la versién escrita de la pala-
bra.

El cambio de cédigo se distingue de estos dos fendmenos. No se trata de ninguna mane-
ra de la adaptacion o incorporacion de léxico de una lengua a otra con el efecto de que
se amplia el Iéxico de la lengua receptora (Poplack 1993: 256 y Zentella 1997: 81). Sino
el cambio de cédigo (ingl. code-switching) se manifiesta como yuxtaposicién de elementos
procedentes de distintos sistemas linglisticos en el mismo acto de habla:

Code-switching is the juxtaposition of sentences or sentence fragments, each of
which is internally consistent with the morphological and syntactic (and optionally,
phonological) rules of the language of its provenance. Code-switching may occur at
various levels of linguistic structure (e.g. sentential, intrasentential, tag) [...].
(Poplack 1993: 255-256)

Los que hablan cambiando de cddigo tienen que conocer bastante bien las dos lenguas
en accion, y al mismo tiempo los oyentes también tienen que conocer las dos lenguas
para poder participar en la conversacion.20 El cambio de lengua se puede efectuar en
cualquier nivel de la jerarquia de constituyentes. Eso quiere decir que hay cambio de
codigo tanto al nivel inter-oracional (ingl. inter-sentential) como al intra-oracional (ingl.
intra-sentential). Por lo comun, si los interlocutores son bilinglies respetan la pronuncia-
cién de cada una de las lenguas.

Aplicando esta terminologia a los efectos del contacto entre el espafiol y el inglés en los
EE. UU. llegamos a las constataciones siguientes: como no hay language shift en el sen-
tido especial de arriba, no se puede aplicar la interferencia sustratica a la situacién en los
EE. UU. Pero si, tenemos que considerar préstamos y cambio de cédigo vy, a la vez, tene-
mos que distinguirlos bien.

De esa manera, podemos identificar un gran niumero de palabras inglesas prestadas por
las comunidades hispanohablantes en los EE. UU. Se registran voces como bréder (< ingl.
brother), hangear/janguear (< ingl. to hang out), guachear (< ingl. to watch) o lonchear

19 Como no todos los elementos de la lengua se prestan con la misma facilidad, Ross (1988: 12) (cf. Curnow 2001: 417)
Propone la siguiente jerarquia de la facilidad de préstamo (‘ease of borrowing’): elementos léxicos > fenémenos sintac-
ticos > palabras funcionales libres > morfemas ligados > fonemas.

20 Una de las criticas de algunos autores literarios chicanos es precisamente ésta: si utilizan como medio estilistico el
cambio de cddigo entre el espariol y el inglés en sus obras, el circulo de lectores se limita a gente bilinglie excluyendo
sobre todo los anglos blancos que sélo saben inglés.
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(ingl. to lunch) (Stavans 2003) que forman una parte integral del habla cotidiana de los
hispanohablantes estadounidenses.2! Sin embargo, parece que no todos los préstamos
se conocen de igual manera por todos los hispanohablantes, sino que hay diferencias
regionales: p. ej. preguntamos a californianos de origen mexicano si conocen el arriba
mencionado hanguear/janguear, ni uno lo conocia.22 Por un lado, es bastante normal que
hablantes de un idioma L, que viven en el territorio de hablantes de un idioma Lg tomen
palabras de Lg y las incorporen en su lengua. Por otro lado, parece también bastante
corriente el cambio de cddigo en comunidades bilinglies.23 Pero hay una diferencia fun-
damental. En el primer caso, L, se modifica en cuanto a su sistema léxico por la incorpo-
racion de léxico de Lg. Como ya hemos visto, esta incorporacion puede ser total en lo que
se refiere a la adaptacion al sistema fonoldgico de la lengua receptora (véanse los ejem-
plos arriba). Por lo contrario, el cambio de cédigo, por lo comun, no trae consigo la amplia-
cion del inventario 1éxico de ninguna de las lenguas participantes, y cada una de las len-
guas mezcladas se pronuncia de manera auténtica y correcta (Poplack 2004: 4). Eso
quiere decir que, cuando un puertorriquefio de Nueva York cambia entre el espafiol y el
inglés, su pronunciacion espafiola es puertorriquefia y su inglesa la de Nueva York.

A propésito, todavia no hemos introducido el término spanglish en este capitulo. Esto se
debe al hecho de que no se utiliza de manera consecuente en la literatura. Algunos auto-
res lo emplean para designar los préstamos ingleses en el espaiol de EE. UU. (tal como
Rose Nash), otros lo emplean a la vez para los préstamos y para el code-switching (como
llan Stavans), y algunos linguistas, tales como Shana Poplack (2004) y Ana Celia Zentella
(1997: 81), lo atribuyen exclusivamente al cambio de cédigo entre la variedad hispano-
americana y la variedad inglesa en EE. UU. Para evitar confusiones, dado que evidente-
mente se usa un término para referirse a dos fenémenos distintos, proponemos junto con
los dos ultimos autores linglistas emplear el término spanglish (0 espanglés) exclusiva-
mente para el cambio de cédigo. Es justamente este rasgo linguistico el que merece una
terminologia a parte por ser una caracteristica especial de los hispanohablantes de los
EE. UU. A continuacién presentamos un ejemplo del cambio de cédigo entre el espafiol y
el inglés (las partes inglesas estan en cursiva):

Cord: No me gusta el calor. Me gusta el wintertime. Y no me gusta, a mi me gusta,
me encanta el wintertime.

Carmen: ;Y qué es lo que mas te gusta de Puerto Rico?

Cord: Bueno, que, you know, mi mama nacid alli, mi pai nacié alli, so, you know, yo
soy puertorriqueio, so, okay, me dijeron que el agua esta beautiful, so, | guess,
that would be el agua, la playa.

(Jany 2001: 361; la entrevista tuvo lugar en Brooklyn, Nueva York en el afio 1999)

21 De las misma manera, inmigrantes hispanohablantes en Suiza incorporan palabras alemanas nuevas en su léxico, tal
como anmeldear (< alem. anmelden) y abmeldear (< alem. abmelden) que en algunas comunidades sustituyen al
espafiol dar de alta y dar de baja.

22 No fue una encuesta planeada, sino que en los Ultimos tres afios hemos preguntado espontaneamente a hispanoha-
blantes en California sobre algunas palabras que hemos escuchado en otros lugares.

23 Otra vez nos sirve el ejemplo de los inmigrantes hispanohablantes en Suiza. También suelen hacer code-switching
entre el espafiol y el aleman o el suizo-aleman. Este fendmeno es muy evidente entre los estudiantes de nuestro
Seminario de Lenguas Romanicas de la Universidad de Zurich.
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Ademas, el préstamo de palabras a gran estilo es un asunto bastante corriente, que se
encuentra muchas veces en la historia de las lenguas: p. ej. después de la batalla de
Hastings en 1066, el inglés ha adaptado muchas voces normando-francesas, hasta tal
medida que se pueden pronunciar frases cuyos elementos germanicos se limitan a los
gramaticales: the river rapids catch people by suprise; solamente the y by son de origen
germanico. El Iéxico del inglés antiguo fue fuertemente reestructurado por la incorporacién
de un alto numero de palabras francesas, asi que se podia llamar franglés o frenglish o
englench. De la misma manera, podiamos llamar al japonés chiponés, o al persa persa-
rabe, por su gran influencia por parte del Iéxico chino o arabe respectivamente. Hoy en
dia, la influencia del Iéxico inglés no solamente se puede sentir en las lenguas minoritarias
de los EE. UU., sino que es un fendmeno internacional que afecta a muchas lenguas del
mundo: p. €j. jap. boru pen (< ingl. ball pen), jap. teburu (< ingl. table), el nuevo look (visto
en una pelugueria en Madrid), alem. software (< ingl. software). La Unica lengua que
conocemos que lucha vehementemente contra la “contaminacién” por parte del inglés,
nos parece ser la francesa. P. ej., en lugar de adaptar la palabra informatica inglesa soft-
ware la academia francesa de la lengua ha creado el término logiciel. De esto hay muchos
ejemplos mas. Claro esta que falta tal elemento regulador para las variedades espanolas
habladas en los EE. UU., asi que el numero de préstamos ingleses es bastante alto.
Desde este punto de vista, no sorprenden los gritos que temen la contaminacién o incluso
la desaparicién del espafiol en los EE. UU. La interferencia del inglés también se ve en
los muchos calcos del inglés, como p. €j. tener un buen tiempo (< ingl. to have a good
time), llamar para atras (< ingl. to call back), etc.

5. SPANGLISH

A continuacion tratamos con mas detalle el fenédmeno de spanglish. La mayoria de los
estudios se limitan al analisis del cambio de codigo en “El Barrio” de Nueva York (con los
autores Rose Nash, Shana Poplack y Ana Celia Zentella entre otros), existen menos estu-
dios sobre el suroeste (como Carol Pfaff y Carmen Silva-Corvalan) o la Florida (Humberto
Lopez Morales). Esto ciertamente se debe al hecho de que los puertorriquefios muestran
un dominio mas elevado del inglés, lo que resulta en un mayor numero de bilinglies que
cambian de cédigo. Sin embargo, también se escuchan los cambios de cédigo en el
suroeste y en la Florida.24 Ademas, hay que advertir que la recoleccion de datos sobre el
spanglish no resulta nada facil, dado que solamente se habla en el grupo mismo de his-
panohablantes, es decir no nace de una necesidad comunicativa sino se trata de un
fendmeno espontaneo que se debe al hecho de que sus hablantes viven en dos mundos
simultaneamente. Los investigadores no pueden acercarse a los grupos potenciales de
hablantes de spanglish con un cuestionario con preguntas como “; Cémo se dice ... en
espanglés?”. Cientificamente, lo que ciertamente hace falta son mas estudios sobre el

24 Ademas desconocemos estudios que se ocupan de la situacion linglistica de otros grupos hispanohablantes, fuera de
los mexicanos, cubanos y puertorriquefios.
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cambio de cddigo y el comportamiento linguistico, sobre todo entre los mexicanos en el
suroeste y los cubanos de Miami.

Pero no todo el mundo cambia de cddigo. Empezando por la primera generacion de inmi-
grantes que llegan a los EE. UU., hay que destacar que éstos no hablan spanglish debido
a su mal o nulo dominio del inglés. En julio del 2007 hablamos con Jorge Sanchez, cura
de la comunidad hispanica de la Lake Avenue Congregational Church (Pasadena, CA),
preguntandole quién hablaba spanglish. Segun él, son mas bien los hispanohablantes
jévenes y adolescentes que han frecuentado un colegio inglés y que con el tiempo perde-
ran otra vez el spanglish. Ademas atribuye el uso de spanglish a las capas mas bajas (e
incluso criminales?25) advirtiendo que en su comunidad no hay nadie que lo hable. La des-
cripcion de Jorge Sanchez alude a la segunda y tercera generacién de latinoamericanos
que, nacidos en EE. UU., van a una escuela en inglés etc. (véase 3). Empiezan a cambiar
de cddigo en el mismo discurso con sus amigos y con sus familiares de la misma edad.
Después, parece que depende de muchos factores si siguen con el code-switching o no:
de la formacién profesional, del ambiente lingiistico en el que ejercen su empleo, del
“nuevo” ambiente familiar por un posible matrimonio etc. De todas formas, es un fenéme-
no que solamente se ve en el grupo cerrado de bilinglies que hablan tanto el espaiiol
como el inglés, y los dos idiomas perfectamente.

Una de nuestras informantes en Los Angeles, Griselda de 32 afios26, que es secretaria en
el negocio de un amigo americano nuestro, siempre habia negado que ella mezclara
espafiol e inglés, desconociendo también el término spanglish o espanglés. Sin embargo,
en julio del 2008, volviendo de un viaje de negocios de Las Vegas junto a nosotros en el
coche, hablé por teléfono con su prima contandole algunas novedades de Las Vegas, y
toda la conversacién fue una mezcla entre el espariol y el inglés. Preguntandole sobre su
forma de hablar nos contest6 que siempre hablaba asi con sus primas. Ademas, “l just say
whatever comes to me first”, refiriéndose a la seleccién de lengua. También afirmé que los
hijos de sus primas asimismo hablaban asi, dirigiendo la palabra a veces a los abuelos
utilizando spanglish, pero como los abuelos no hablaban inglés no entendian todo. De
esta manera, los hijos de sus primas aprendieron a no hablar spanglish con los abuelos.
Claro esta que los nifios de tercera generacién solamente pueden entender y hablar span-
glish si los padres les ensefian el espanol (véase 2). Podemos resumir el desarrollo de las
generaciones de la manera siguiente:

25 La triste estadistica de homicidios de Los Angeles nos revela que de 664 asesinatos entre el 1.1.2007 y el 9.10.2007, 358
ocurrieron en un ambiente hispanico (fuente: LA Times homicide report, latimesblogs.latimes.com/homicidereport).

26 Naci6 en EE. UU. de padres mexicanos. Tiene formacién escolar mediana. Sélo recientemente ha empezado a viajar
a México.
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en México |BISABUELOS‘ solo espaiiol conferencia en spanglish, como llan Stavans, con la condicién de que los oyentes sepan
las dos lenguas:

. la generacion Imaginémonos for an instant esa atavica civilizacion muda de Covarrubias —o si no
inmigrantes | ABUELOS ‘ s6lo espafiol, no o poco inglés muda, al menos malenguada— that utters itself incorrectly, abruptamente y sin cui-
en EEUU dado. (Stavans 2000: 6)

Sin embargo, lo que le falta al spanglish es una cierta estabilidad, y esa en dos sentidos.

2a generacién _ espanol en casa, inglés fuera Primero, spanglish se modifica constantemente por el flujo continuo de nuevas generacio-

americanos .
nativos | NINOS l ﬂeb‘:lasa“‘e" La_ escuela i@f“ca“a nes de bilingiies de procedencia distinta. Segundo, la mezcla entre el espafiol y el inglés
a t‘mdtdm 1zn§pang ish con es de indole espontanea, de manera que no sigue reglas concretas. Cada hablante puede
BN G5 8. 08 cambiar de cédigo como quiera.2? Asi, no nos es posible predecir qué lengua es usada en
. 3a generacién _ depende de muchos factores, qué momento. E§ta falta de prey’isibilidad convierte al spanglish en un modo de hablar
AILICaES | NIETOS ‘ por lo general o bastante heterogéneo. La seleccion de la lengua para expresar cualquier cosa puede ser
DBLLvOS a. s6lo inglés o utilizada como medio estilistico. llan Stavans, que trata el spanglish como si fuera una
b. como la 2a generacién lengua, nos presenta una traduccion del principio del Quijote al spanglish. A continuacion,

reproducimos parte de esta traduccion cotejandola con el modelo de Cervantes:

Este desarrollo no es una via Unica sin salida, es un proceso dinamico porque continua-
mente llega gente nueva, nuevas primeras generaciones que hablan espafiol.

Parece que en las ultimas dos décadas, la imagen negativa del spanglish ha cambiado
bastante. Ya no se ve tanto como una variante contaminada o del espafiol o del inglés; ya
no se ve como una incapacidad linguistica que contrasta con el inglés puro y que tanto
tiempo fue promocionada por los puristas del programa “English Only”. Mas bien, el cam-
bio de cddigo se ha convertido en un elemento de identidad propia de los latinoamerica-
nos bilingles en los EE. UU., junto con el aumento del uso del espafiol, como reacciéon
ante la fuerte corriente de actitudes como “English Only”. llan Stavans advierte en este
contexto:

[...] Spanglish cuts across economic terrain. It isn’t only spoken por los pobres, the
dispossed. The middle class has embraced it as a chic form of speech, una mane-
ra moderna y divertida de hablar. This is in sharp contrast with other slang more
often than not defined by turf: the language of drugs, for instance. Spanglish, ins-
tead, is democratic: de todos y para todos. (Stavans 2003: 20)

Por ultimo, la cuestidon si spanglish es una lengua o no, no es tan facil de contestar.
Algunos proclaman que si se trata de una lengua nueva; entre ellos se encuentra p. €j.
llan Stavans. Para ser aceptada linguisticamente como lengua tiene que cumplir algunos
requisitos. Spanglish y sus signos linguisticos tienen que ser convencionales para el
grupo de personas que lo habla. Eso si es el caso, aunque los hablantes tomen los signos
de dos fuentes, lo que significa que tienen que saber dos lenguas para poder seguir una
conversacion. De esa manera, uno también puede aprender spanglish, con la condicién
de que aprenda espaniol e inglés, y después tiene que mezclarlos. Asi uno puede dar una

In un placete de La Mancha of which nombre
no quiero remembrearme, vivia, not so long
ago, uno de esos gentlemen who always
tienen una lanza in the rack, una buckler

En un lugar de la Mancha, de cuyo nombre
no quiero acordarme, no ha mucho tiempo
que vivia un hidalgo de los de lanza en
astillero, adarga antigua, rocin flaco y galgo

antigua, a skinny caballo y un grayhound corredor.
para el chase. (Stavans 2003: 253)

Los cambios de cédigo parecen espontaneos y arbitrarios. Otro traductor podia haber
procedido de otra manera, p. €j. “En un lugar de la Mancha, de cuyo nombre no quiero
acordarme, not so long ago there lived a hidalgo” etc. Sin embargo, dos elementos —arri-
ba subrayados— llaman la atencién. Primero, introduce la palabra remembrear, en lugar
de remembrar. La desinencia ciertamente tiene sus raices en los EE. UU. dado que no se
registra en otras variedades del espafiol. Remembrear mismo no es spanglish, sino una
voz oral del espafol hablado en los EE. UU., no documentada por escrito excepto en
Stavans (2003: 253). Segundo, a skinny caballo es agramatical en espafiol, donde tendria
que ser un caballo flaco. Representa la gramatica inglesa violando la espafiola. Segun los
estudios de Pfaff 1979 y Poplack 1980 una de las reglas del spanglish es la combinacién
del inglés y del espariol con el respeto mutuo de la gramética respectiva. Otras obras
literarias que utilizan el spanglish como medio de expresion, p. ej. Pollito Chicken o Killer
Crbnicas (véase 6), si respetan esta restriccion.

Para que el spanglish se convirtiera en una lengua con sistema propio de reglas mas o
menos fijas, ciertamente haria falta que las comunidades bilingles espafol-ingleses fue-
ran aisladas del resto de los EE. UU., y con eso también de la influencia del espafiol y del

27 Sin embargo, hay ciertas restricciones morfosintacticas y sintacticas que se han descubierto en el contexto del span-
glish. Para eso, véase Pfaff 1979, Poplack 1980, Zentella 1997 (cap. 6) y Lipski 2005.
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inglés. Tal aislamiento podia acabar en la fusiéon de las dos lenguas con una gramatica y
un léxico propios, convencionales y mas homogéneos para todos los hablantes. Uno de
los ejemplos mas conocidos de génesis de una nueva lengua como resultado de la con-
vergencia de dos lenguas que han quedado en aislamiento, es el michif de la frontera
entre Canada y EE. UU. (Manitoba, North Dakota). Esta lengua mixta naci6 en el s. XIX
como fusién del francés de tramperos con la lengua indigena cree, manteniendo la gra-
mética y el 1éxico verbal del cree y relexificando las otras clases de palabras con el francés
(Bakker 1997).

6. SPANGLISH EN LA LITERATURA

También existe literatura de ambos lados fronterizos cuyos autores emplean como medio
estilistico el cambio de cddigo (Burki 2008). Uno de los primeros cuentos en spanglish fue
el Pollito Chicken de Ana Lydia Vega en 197728 que, segun nuestro parecer, representa
bastante bien la situacion lingiistica de los puertorriquefios entre Nueva York y Puerto
Rico. Trata de Suzie Bermiudez de origen puertorriquefio que vive en EE. UU. y que viene
a visitar Puerto Rico. Con su jefe en EE. UU. habla inglés puro:

I really had a wonderful time, dijo Suzie Bermiudez a su jefe...

El marco narrativo que cuenta la historia de Suzie estd completamente en spanglish,
reflejando asi al hecho de que vive entre los dos mundos que se mezclan, el estadouni-
dense y el puertorriquefo, sin embargo, la lengua basica parece ser el espafiol con el
inglés intercalado al igual que un intruso:

Lo que la decidi6 fue el breathtaking poster de Fomento que vio en la travel agency
del lobby de su building.

La parte plenamente spanglish del cuento contiene 1423 palabras de las que 273 son
inglesas. De estos cambios al inglés, sdlo 4 son verbales. Ademas, aparecen dos palabras
prestadas: hangueadores (de hanguear, véase arriba) y brédel (que ademas tiene una
influencia dialectal puertorriquena al adoptar el intercambio de -r/-/ en posicién final de
silaba), cuando se habla del mesero del bar del hotel como cuenta a sus amigos puerto-
rriquefios su aventura amorosa con Suzie (la cursiva es nuestra):

Esa misma noche, el bartender confes6 a sus buddies hangueadores de lobby
que:

La tipa del 306 no se sabe si es gringa o pueltorra, brédel. Pide room service en
inglés legal pero, cuando la pongo a gozal, abre la boca a grital en boricua.

28 Vega, Ana Lydia; y Filippi, Carmen Lugo: Virgenes y martires. Quinta edicién. Rio Piedras, Puerto Rico: Editorial
Antillana 1994, pp 73-80 o www.omni-bus.com/n4/pollito.html.
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El bartender habla con sus amigos en pleno espafol puertorriqueio (con ciertos rasgos
orales puertorriquefios: gozal en lugar de gozar etc.) utilizando un préstamo del inglés,
pero sin cambiar de cédigo. Eso contrasta con Suzie que, aunque siendo de origen puer-
torriquefio, habla siempre inglés con los empleados del hotel:

This is Miss Bermiudez, room 306. Could you give me the bar, please?

Solamente, en el momento mas intimo de la relacion amorosa con el bartender se le suel-
tan las palabras en espaniol puertorriquefio cuando grita:

iVIVA PUELTO RICO LIBREEEEEEEEEEEEEEEE!

Otras obras en spanglish, como Killer Cronicas de Susana Chavez-Silverman no favore-
cen una des las dos lenguas envueltas en la mezcla:

Mom, el dia que descansaste it rained here en México. En Oaxaca, to be precise.
No precisamente el México that you knew —creo que nunca estuviste this far south—
pero it may as well have been. (Chavez-Silverman, Killer Cronicas, p. 45)

Esto también refleja bien la realidad del spanglish, dado que hemos escuchado tres tipos
distintos de mezcla: incorporando palabras inglesas en habla espafiola; intercalando ele-
mentos ingleses en un discurso en espafol; o mezclando el espafiol con el inglés de
manera igual.

7. CONCLUSIONES

Resumiendo podemos afirmar que el espafiol en los EE. UU. de ninguna manera esta en
peligro de extincion. Mas bien goza cada vez mas de popularidad entre los latinoamerica-
nos dandoles no solamente una identidad propia, sino también un sentimiento de unién.
Mientras el flujo de inmigracién hispanohablante no cesa, el espafiol sigue existiendo en
los EE. UU. Ademas, esta circulacion y renovaciéon de hispanohablantes produce mas
generaciones de bilinglies que hablan spanglish como medio de comunicacién dentro del
mismo grupo linguistico de bilingles. El spanglish refleja muy bien el estado de animo de
los bilingties que viven entre dos mundos que se mezclan, pero que, a la vez, se pueden
distinguir bastante bien. Esta imagen corresponde exactamente al nuevo concepto gene-
ral de la sociedad estadounidense, que se ha dejado de llamar un melting-pot comparan-
dola ahora con un salad bowl. El concepto del melting-pot fue por primera vez tematizado
por J. Hector St. John de Crévecoeur en 1782:

What then is the American, this new man? [...] leaving behind him all his ancient
prejudices and manners, receives new ones from the new mode of life he has
embraced, the government he obeys, and the new rank he holds. He becomes an
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American by being received in the broad lap of our great Alima Mater. Here indivi-
duals of all nations are melted into a new race of men, whose labors and posterity
will one day cause great changes in the world. (Crévecoeur 2005: 26; cursiva nues-
tra)

Sin embargo, parece que se refiri6 mas bien a una mezcla europea, y no internacional,
mas alla de lo europeo:

...whence came all these people? They are a mixture of English, Scotch, Irish,
French, Dutch, Germans, and Swedes [...] What, then, is the American, this new
man? He is either a European or the descendant of a European, hence that strange
mixture of blood, which you will find in no other country. [...] The Americans were
once scattered all over Europe; here they are incorporated into one of the finest
systems of population which has ever appeared. (Crévecoeur 2005: 24 y 26)

Como vemos, unicamente se refiere a una mezcla europea, y con eso a los anglos blan-
cos, excluyendo de esta manera a los que no eran/son de origen europeo. En los ultimos
anos, considerando mas la realidad, se ha divulgado cada vez mas la imagen del salad
bowl! para describir la situacion multiétnica de los EE. UU. Tal como en un salad bowl,
donde se encuentran juntos todos los elementos distintos de la ensalada, la sociedad
estadounidense se compone de muchos grupos étnicos que tienen su propia identidad
como grupo, que se distingue de los otros grupos por su aspecto fisico, su lengua, sus
tradiciones etc. Lo que les es comun a todos es el lugar (EE. UU. = bowl/) y la cultura
estadounidense que comparten todos de mayor o de menor grado, y que se podria com-
parar con el alifno de una ensalada. Aunque todos los grupos étnicos, o ingredientes de la
ensalada respectivamente, vivan mezclados en el mismo sitio, siguen distinguiéndose
unos de los otros, justamente por su identidad propia. Por eso, también se pueden sepa-
rar los elementos de la mezcla. Esto no es posible en un melting-pot, donde los elementos
individuales abandonan su identidad propia, y se fusionan en una nueva entidad con una
mezcla de identidades y que al final resulta como identidad nueva, ajena a las parciales
que la han compuesto originariamente. De igual manera, spanglish es una mezcla de dos
lenguas, el espanol y el inglés, cuyas partes integrales aun pueden ser bien distinguidas,
a pesar de la mixtura. Como ya hemos visto en el capitulo 6, la literatura en spanglish que
intenta imitar la mezcla auténtica, respeta eso sin inventar nuevas amalgamas, sino tra-
bajando con elementos ingleses y espafnoles separadamente y de manera espontanea:

Stunned into silence. ;Qué se puede escribir ahora, in the wake of the blast del 11
de septiembre, esa fecha already etched into my conciencia as the aniversario of
Pinochet’s golpe contra Allende and democracy en Chile? (Chavez-Silverman, Killer
Crénicas, p. 51)

Por Gltimo, el aumento del uso del espafiol que hemos notado en la ciudad de Los Angeles
en los ultimos 18 afios contrasta enormemente con la politica linglistica estadounidense
que ha abolido la educacién bilingue. De hecho, la realidad nos abre los ojos:
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EARN EXTRA MONEY DG_!.
Income _Tax Course

(Foto sacada en el centro de Los Angeles, julio del 2007)

Sea como fuere. En el futuro préximo no vamos a dejar de escuchar conversaciones como
la siguiente:

Cord: Que no me gusta, bueno, a veces, you know, it's summertime come then I'll be,
ah the summertime's here and | don’t like the summer, | don'’t like the summer, so, yeah,
| guess, the summertime, el verano, que no me gusta mucho. Pero me encantan el, los
inviernos. Yeah.

Carmen: Y tu te sientes puertorriquefio, norteamericano o las dos cosas?
Cord: Puertorriquefio.

Carmen: Cien por ciento.

Cord: A hundred percent.

(Jany 2001: 362)
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CONSIDERACIONES DIDACTICAS SOBRE
LA UTILIZACION DE JUEGOS
EN LA CLASE DE LENGUAS EXTRANJERAS.

Nuria Borda Ortiz
Consejeria de Educacion en Suiza

Decia el filésofo inglés Samuel Butler (1835 — 1903) que todos los seres vivientes excep-
to el hombre saben que la finalidad principal de la vida consiste en disfrutarla. Es posible
que, en su afirmacion, Butler se estuviera refiriendo al hombre adulto, es decir, cultivado,
pues los nifios si dedican tiempo a disfrutar —al juego y a otras actividades aparentemen-
te superfluas— mientras que los adultos nos limitamos, esencialmente, a lo necesario. El
hecho de que los nifios sonrien unas 400 veces al dia, mientras que los adultos, en el
mundo occidental, lo hacemos unas 15 veces diarias deberia ser motivo de reflexion.

Cualquier persona, independientemente de su edad, tiene necesidad de comunicacion, de
expresion de la propia identidad y de realizaciéon de actividades creativas. De vez en
cuando, también siente la necesidad de traspasar fronteras, de ser espontaneo, de libe-
rarse de ciertas reglas y de escapar de la monotonia diaria. El juego es un medio que
contribuye a la realizacién de estos deseos. Ayuda a desarrollar la capacidad de compren-
sion y de observacion, la iniciativa, la sensibilidad, el valor, la autoconfianza, la sagacidad,
la tolerancia y la creatividad, entre otros. Puede propiciar experiencias insélitas, contribuir
al conocimiento de uno mismo, desarrollar la capacidad de empatia y transformar ideas
en acciones concretas.

La relacién entre juego y aprendizaje es mas estrecha de lo que pudiera parecer: ambos
vocablos comparten un mismo componente semantico. Tanto “jugar” como “aprender”
consisten en superar obstaculos, encontrar el camino, entretenerse, deducir, inventar,
adivinar y llegar a ganar. Parece, pues, natural utilizar el juego como un componente mas
de las clases de lengua extranjera, integrado en una programacioén didactica, para contri-
buir a alcanzar los objetivos marcados por el curriculo. En este articulo vamos a reflexio-
nar sobre el significado del término “juego”, vamos a exponer los argumentos que abogan
por la utilizacién de los juegos en clase y las ventajas que se derivan de su utilizacion.
Vamos a proponer maneras de usarlos y a enumerar los objetivos que nos pueden ayudar
a conseguir. Finalmente esbozaremos una tipologia de juegos y presentaremos ejemplos
de ellos, tanto disefados por el profesor, como de los existentes en el mercado.
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HACIA UNA DEFINICION DEL CONCEPTO

Tratemos en primer lugar de delimitar el significado del término “juego”. Existen en la lite-
ratura especializada una gran cantidad y variedad de definiciones pero, para nuestro
propdsito de situarlo en un contexto de ensefianza-aprendizaje, nos parece adecuada la
definicién que ofrece Huizinga:

“El juego es una accion libre ejecutada ‘como si’ y sentida como situada fuera de la
vida corriente, pero que, a pesar de todo, puede absorber por completo al jugador,
sin que haya en ella provecho alguno, que va acompafiada de un sentimiento de
tensién y alegria, que se ejecuta dentro de un determinado tiempo y de un determi-
nado espacio, que se desarrolla en un orden sometido a reglas y que da origen a
asociaciones que propenden a rodearse de misterio o a disfrazarse para destacar-
se del mundo habitual” (Huizinga 2000: 29)

Podemos decir por tanto, que el juego es una actividad en la que estan presentes todas
o la mayoria de las siguientes caracteristicas:

* Posee una motivacién por si mismo.

* No tiene necesariamente una finalidad: se asocia a diversion y placer.

+ Es una accion voluntaria y autorregulada.

» Comporta una interaccion con el contexto inmediato.

+ Esta libre de sanciones y de represiones sociales.

* No tiene un caracter serio.

» Esta caracterizado por su ambivalencia, proporcionando un contexto de semi-rea-
lidad, a caballo entre la fantasia y la realidad.

Una vez definido el concepto, veamos qué elementos son caracteristicos de éste y lo
distinguen de otras actividades o ejercicios utilizados en clase. Kleppin (1980) destaca
siete criterios que diferencian al juego de otro tipo de actividades didacticas.

* Los juegos tienen, no solamente un objetivo de aprendizaje, sino también un obje-
tivo ludico.

« Estan concebidos de tal manera que estimulan el gusto por el descubrimiento, la
invencion, la representacion y la accion.

* Se basan en el elemento sorpresa. Crean expectacion.

» Son actividades abiertas, pues no pueden planificarse ni el final, ni cada uno de los
pasos o0 momentos concretos.

» Pueden tener un caracter competitivo, en cuyo caso estaran dotados de unos cri-
terios que determinen quién gana y quién pierde. Pueden, por el contrario, tener
caracter cooperativo si el objetivo del juego se alcanza a través del trabajo conjun-
to del grupo.
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» Deben de poder ser valorados por si mismos y ofrecer la posibilidad de autoeva-
luacion.

» El profesor no debe de poner una calificacion a la actuacién de los alumnos en el
juego, pues éste se caracteriza por desarrollarse en un contexto libre de sancio-
nes.

MOTIVOS PARA UTILIZAR LOS JUEGOS EN CLASE

Existen muchos argumentos a favor de la utilizacion de juegos en la ensefanza de len-
guas extranjeras y que abogan por considerarlos, no sélo como un material del que echar
mano cuando el ambiente decae o para rellenar los ultimos cinco minutos de clase, sino
como elementos centrales en el repertorio de recursos del profesor. Veamos algunos de
esos argumentos:

El aprendizaje de una nueva lengua es una tarea ardua, que requiere un esfuerzo cons-
tante que debe, ademas, ser mantenido durante un largo periodo de tiempo. En este
sentido, los juegos pueden ayudar al alumno a mantener el interés y a aliviarle el esfuerzo,
por cuanto afiaden interés a algo que quiza carece de él, o que asi es percibido por los
alumnos. Mantener el interés puede significar ayudar a mantener el esfuerzo. (Wright,
Betterigde y Buckby, 2005).

Los juegos son un importante recurso para el profesor, por cuanto le ayudan a crear con-
textos en los cuales el lenguaje puede ser utilizado de una manera real y significativa. Un
contexto significativo empuja a los alumnos a participar, y para ello deben de ser capaces
de entender lo que otros dicen o escriben. Es bien sabido que los alumnos responden a
un contenido concreto de una determinada manera. Si resultan estar divertidos, enfada-
dos, intrigados o sorprendidos, ello probablemente es debido a que el contenido es signi-
ficativo para ellos. De esta manera, la lengua que escuchan, leen, hablan o escriben es
experimentada con mayor vividez y, por tanto, sera mas facil recordarla.

Incluso en aquellos juegos mas orientados a la practica formal de la lengua, la comunica-
cion significativa también esta presente cuando los alumnos, por ejemplo, tratan de enten-
der el juego o cuando hablan acerca de él: antes, durante y después (Wright, Betterigde
y Buckby, 2005).

Esta comunicacién significativa proporciona ocasiones para un input comprensible
(Krashen, 1985), es decir, aquello que entienden cuando leen y cuando escuchan.
Asimismo facilita la interaccién para mejorar la comprensién —por ejemplo, cuando se
solicita al interlocutor que repita algo, o cuando se ofrecen ejemplos—. Finalmente pro-
porciona un contexto para producir un output comprensible, por cuanto el alumno debe
hablar y escribir de manera que su actuacién sea inteligible para los demas.
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Las emociones que se generan en el juego incorporan algo de variedad al proceso, a
veces seco Yy serio, de la ensefianza de lenguas (Wright, Betterigde y Buckby, 2005).

El juego ofrece un contexto libre de sanciones, convirtiéndose en una herramienta que
permite practicar sin peligro y de manera relajada situaciones reales, a través de activida-
des no reales y de caracter probatorio. Ello reduce el miedo a equivocarse, facilitando por
tanto que el alumno esté dispuesto a arriesgar mas.

La variedad e intensidad que los juegos aportan contribuye a aminorar la ansiedad y
puede propiciar que aquellos alumnos mas timidos participen en la actividad, especial-
mente si ésta tiene lugar en grupos pequenos.

Los juegos pueden activar todas las destrezas basicas —escuchar, hablar, leer y escri-
bir—, estando normalmente presente varias de ellas, o todas, en un mismo juego (Lee,
1995).

Los juegos facilitan un tipo de ensefianza centrada en el alumno, en la que éste juega un
papel principal y activo. El desarrollo de los juegos suele organizarse de tal manera que
los alumnos son los protagonistas y el profesor, el facilitador.

Muchos juegos se desarrollan en grupos pequefios, proporcionando asi una oportunidad
para que los alumnos desarrollen habilidades de interaccion, como por ejemplo la habili-
dad de expresar desacuerdo de una manera educada, o de solicitar ayuda, de mantener
el turno de palabra, de conseguir hacerse con él, etc. (Jakobs, Kline Liu, 1996).

La mayoria de juegos permiten la participacion de todos los alumnos. Ya sea organizando la
clase en grupos pequefios, o bien en grupos mas grandes con turnos, instrucciones o roles,
cada alumno tiene en algin momento del juego una o varias oportunidades de participar.

El juego, al desarrollarse normalmente en grupos, contribuye a favorecer el espiritu de
equipo. Aun cuando muchos de ellos contienen un elemento competitivo, ello no es un
obstaculo, a nuestro entender, para que la cohesion de grupo se vea reforzada. De todos
modos, si hos sentimos incémodos con juegos competitivos, siempre podemos transfor-
marlos en algo cooperativo.

Los juegos activan diferentes tipos de inteligencias (Gardner, 1999). Por ejemplo, aquellos
juegos basados en la interaccion con otros activan la inteligencia interpersonal. Los que
incluyen el dibujo o disefio de algo activan la inteligencia visual o la espacial. Muchos de
los juegos presentan un componente manual, por ejemplo, cartas, ruletas o dados, conec-
tando asi con la inteligencia kinestésica.
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.COMO Y CUANDO UTILIZAR LOS JUEGOS?

Los juegos tienen una gran variedad de aplicaciones en un curriculo de lenguas.
Tradicionalmente, el juego en la clase se ha limitado a aquellas situaciones en las que se
pretendia distender o conseguir un buen ambiente: al inicio de la clase como calentamiento,
para que los alumnos vayan entrado en materia; al final, para rellenar unos minutos; o,
esporadicamente, en determinados momentos para afadir variedad al curriculo o cuando
vemos que el ambiente decae. Todo ello estd muy bien, pero los juegos también pueden
erigirse en una parte significativa de la programacion de un curso de lenguas. Dentro de una
metodologia de “presentacion — practica — produccién” (donde primero se presenta un
aspecto determinado, de forma oral o escrita, luego se practica de manera controlada y
finalmente los alumnos lo producen de manera menos controlada) los juegos pueden utili-
zarse para practicar y reforzar aspectos linglisticos determinados, destrezas, o bien para
propésitos comunicativos, asi como para revisar aspectos previamente tratados.

Los nifios suelen reaccionar de manera muy favorable ante los juegos, pero precisamen-
te por esa razén algunos adultos pueden mostrar reticencias, por encontrarlos demasiado
infantiles. En estos casos, el profesor deberd de mostrarles las ventajas y los objetivos
concretos que se pretenden alcanzar, dejando claro que detras de ese componente ludico
se esconde un componente “serio”, un objetivo de aprendizaje.

Como en la mayoria de actividades didacticas, el profesor debe de cerciorarse del nivel de
dificultad de los juegos. Una parte del atractivo de los juegos recae en el reto que presentan.
Sin embargo, si el reto es demasiado grande puede llegar a desanimar a los participantes.
El desafio puede ser de dos tipos: entender cémo funciona el juego y entender el contenido
linglistico. He aqui algunas sugerencias para facilitar ambos tipos de comprensién:

* Mostrar cémo funciona el juego. Puede hacerlo el profesor con un grupo de alum-
nos, o bien un grupo ante el resto de la clase.

* Preparar una especie de guién o una lista con expresiones o palabras que los
alumnos vayan a necesitar. Asimismo, para facilitar la comprensién, deberan expli-
carse aquellas palabras o conceptos clave.

» Transmitir unas instrucciones claras, que pueden ir acompafadas de ejemplifica-
ciones de determinados momentos del proceso. Cuando las instrucciones implican
varios pasos, podemos también considerar la posibilidad de transmitirlas progresi-
vamente, a medida que vayan necesitandose, en lugar de explicarlo todo al princi-
pio.

* No esperar que todos los alumnos entiendan las reglas del juego desde el principio.
A veces es suficiente con que las hayan entendido algunos, quienes las transmiten
a sus compafieros a medida que avanza el juego. (A veces los primeros en enten-
der son precisamente aquellos que en la gramatica tardan mas. Tener la oportuni-
dad de aclarar el juego a sus compafieros les proporcionara seguramente una
buena dosis de prestigio y confianza).
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« Tener en cuenta que algunos o todos los alumnos pueden ya conocer el juego.

» Utilizar los juegos para practicar y revisar contenido ya visto y no usarlos para
introducir contenido nuevo.

» Distribuir en la clase materiales de consulta y animar a su uso: diccionarios, libros
de texto, graméaticas, recursos en linea, etc.

¢ QUE JUEGOS NO DEBEMOS UTILIZAR?

Por regla general, solamente llevaremos al aula aquellos juegos que nos gusten o con los
que nos sintamos cémodos. Ello significa que no es aconsejable presentar a los alumnos
un juego que a nosotros mismos no nos guste. Probablemente no conseguiriamos trans-
mitir el entusiasmo necesario para hacer que a los demas les apetezca jugar y el resulta-
do seria un estrepitoso fracaso.

Por otra parte, también debemos descartar aquellos juegos que precisen de largas y com-
plicadas explicaciones o que contengan una gran cantidad de reglas, que no harian mas
que paralizar el entusiasmo. Ilgualmente no son adecuados los juegos que sobrepasen las
capacidades de los alumnos. El objetivo del juego es que puedan practicar, en un contex-
to ludico, algo que ya conocen. Ello deberia proporcionarles un sentimiento de éxito en su
manejo de la nueva lengua. Si no estan preparados para la tarea a ejecutar, primero, no
tiene sentido el juego y, segundo, habremos provocado que al terminar la clase se mar-
chen con un sentimiento de frustraciéon y de fracaso.

OBJETIVOS DE APRENDIZAJE

Los juegos utilizados en el aula de idiomas pueden contemplar una amplia gama de obje-
tivos, que van desde los mas ludicos con una finalidad intrinseca, hasta los mas didacti-
cos, con un claro objetivo de aprendizaje. Lo que el alumno interpreta por “juego” puede
llegar a variar en el transcurso del mismo. Incluso aquellos ejercicios mas formales de
gramatica o vocabulario, adecuadamente dotados de un componente ludico —por ejem-
plo, un elemento competitivo— pueden hacer que el alumno, llevado por la expectacion
sobre el desenlace del “ejercicio”, acabe repitiendo incansablemente un monétono patrén
linglistico.

Con los juegos pueden alcanzarse una gran variedad de objetivos didacticos. Debemos
de tener en cuenta, de todos modos, que, a causa de su caracter abierto y ambivalen-
te, los objetivos previstos pueden diferir notablemente de los objetivos alcanzados,
incluso dentro de un mismo grupo. Ello precisamente los hace especialmente intere-
santes para potenciar las capacidades individuales y para fomentar el aprendizaje
auténomo.
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Kleppin (1980) enumera distintos tipos de objetivos de aprendizaje en la utilizacién de
juegos, aunque reconoce que algunos de ellos pueden solaparse:

» Préctica y refuerzo de aspectos formales de la lengua: Fonética/fonologia, 1éxico/
semantica, morfosintaxis, pragmatica.

» Préctica de destrezas (comprension auditiva, comprension escrita, expresion oral,
expresion escrita).

» Desarrollo de una actitud positiva hacia la lengua estudiada y hacia su aprendizaje,
a través de actividades placenteras o también a través de éxitos conseguidos
(ganar en un juego, dominar una situacion, etc.)

* Anticipacién de situaciones en las que los alumnos puedan encontrarse en la
comunicacion real con hablantes de esa lengua. En este punto son muy adecua-
dos los juegos de rol y las simulaciones.

* Adquisiciéon de conocimientos culturales y del pais. Para ello pueden utilizarse
juegos comerciales, o bien juegos existentes en Internet, especialmente disefiados
para la adquisicion de lenguas extranjeras.

» Utilizacién de estrategias de comunicacion. Especialmente en los juegos de rol y
en las simulaciones, las estrategias de comunicacion pueden utilizarse para salir
airosos de una situacion ficticia, aunque plausible. Se puede ensayar la utilizacion
de gesticulacién, mimica, parafrasis, recurrir a otras lenguas, etc. El ensayo de
estrategias de comunicacién puede ser tratado como un tema en si mismo si el
profesor facilita a priori unas instrucciones especificas.

» Utilizacién de estrategias de aprendizaje. La utilizacién de estrategias comunicati-
vas suele acarrear como consecuencia que el profesor reaccione ante dificultades
detectadas, o que los alumnos pregunten cuando se enfrentan a un problema. De
esta manera el ensayo de estrategias de comunicacion puede desembocar en la
utilizacién de estrategias de aprendizaje destinadas a trabajar las dificultades
detectadas.

* Fomento de la autonomia del aprendiente. El papel del profesor se transforma
cuando se trabaja con juegos. Pasa a ser un facilitador, un apoyo a la tarea desa-
rrollada por los alumnos. Incluso las funciones de moderador o guia de un juego
pueden ser desempenadas por alumnos.

* Fomento del aprendizaje cooperativo. Durante el desarrollo del juego, los alumnos
aprenden unos de otros, a la vez que aprenden algo nuevo conjuntamente. Un
éxito conseguido por el grupo puede reforzar positivamente la autoestima y la con-
fianza de cada uno de los individuos.

» Finalmente, practica del aprendizaje con todos los sentidos, ya que entran en
accion distintas partes del cuerpo, distintos sentidos, asi como elementos de la
comunicacion no verbal.
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TIPOS DE JUEGOS DIDACTICOS

La clasificacion de juegos en categorias entrafia cierta dificultad, pues algunas de ellas
llegan a solaparse. Hadfield (1999) ofrece dos tipos de clasificaciones para los juegos
didacticos. En primer lugar, los divide en dos categorias: juegos linglisticos y juegos
comunicativos. Los juegos linguisticos centran la atencién en la correccion. Un ejemplo de
ello es proporcionar el anténimo correcto. Por el contrario, los juegos comunicativos prio-
rizan el intercambio de informacién y de ideas. Un ejemplo de juego comunicativo es el
de “encuentra las diferencias”, en el que dos personas deben de encontrar un determina-
do numero de diferencias entre dos imagenes parecidas pero no idénticas. En este caso,
el uso correcto del lenguaje, aun siendo importante, desempefia un papel secundario en
la consecucion del objetivo comunicativo.

La segunda taxonomia usada por esta autora para la clasificacion de juegos didacticos
presenta muchas mas categorias.

Juegos de clasificar y ordenar. Por ejemplo, los alumnos tienen un juego de cartas que
contienen diferentes productos y deben clasificarlas segun se refieran a productos que se
encuentran en una fruteria, en una carniceria o en una panaderia.

Juegos de buscar informacién. En este tipo de juegos, uno o varios alumnos poseen la
informacion que otro/s alumno/s necesita/n para completar una tarea. Por ejemplo, un
alumno tiene un dibujo y su compafiero tiene que hacer un dibujo similar a partir de la
informacion oral que le facilite. La busqueda de informacion puede darse en un sentido,
como en el ejemplo anterior, o bien en dos sentidos, como en las actividades de encontrar
la diferencia, en la que dos alumnos tienen dibujos parecidos pero no iguales y deben de
identificar cuales son las diferencias.

Juegos de adivinar. En realidad, éstos son una variante de los de busqueda de informa-
cion. Uno de los ejemplos mas conocidos es el de las 10, 20 o X preguntas, en el que un
alumno piensa en una persona, lugar o cosa conocida. Los demas deben de formular 10,
20 o X preguntas que puedan contestarse con si 0 con no y tratar de adivinar en quién o
en qué ha pensado.

Juegos de busqueda. Estos juegos son también una variante de la busqueda de informa-
cién en dos sentidos. En ellos, todos los participantes buscan y dan informacién. Un ejemplo
de esta categoria es Busca a alguien que... Se reparte una parrilla a cada alumno o a cada
grupo. La tarea consiste en rellenar las celdas de la parrilla con el nombre de un compafie-
ro que se ajuste a lo solicitado: alguien que es vegetariano, alguien que practica el esqui,
alguien a quien le gustan las peliculas de miedo, etc. Los alumnos circulan por la clase
completando su propia parrilla y ayudando a sus comparieros a completar la suya.
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Juegos de formar parejas. Los participantes deben de encontrar la pareja que complete
a una determinada palabra, ilustracion o carta. Un ejemplo perteneciente a esta categoria
es el juego de Memory: se colocan, en orden aleatorio y boca abajo, 30 cartas (o cualquier
otra cantidad), formadas por 15 parejas. Cada participante gira dos cartas a la vez con el
objetivo de encontrar dos que formen una pareja. Suele utilizarse para practicar aspectos
de gramatica o de vocabulario. Podemos llevar al aula cartas ya preparadas, o bien llevar
tarjetas en blanco y pedir a los alumnos que las preparen ellos, con un contenido que se
ajuste al tema que estamos tratando.

Juegos de etiquetar. Es una variante de la categoria anterior, en la cual los participantes
deben relacionar conceptos e ilustraciones.

Juegos de intercambiar. En este tipo de juegos, los alumnos intercambian cartas, otros
objetos o ideas.

Juegos de mesa. Scrabble es el juego méas popular de esta categoria. Trabaja de
manera intensiva el vocabulario y es por ello muy adecuado para llevarlo al aula de
idiomas.

Juegos de rol. Los conceptos juego de rol, simulacién y dramatizacién se utilizan a veces
de manera indistinta, pero en realidad cada uno de ellos tiene unas caracteristicas bien
definidas. El juego de rol se basa, al igual que las simulaciones, en la interpretacion de un
papel en una situacién determinada. Mientras que los juegos de rol son relativamente
cortos, tienen una estructura bastante simple y estdn generalmente alejados de la reali-
dad, las simulaciones estan encaminadas a la resolucién de un problema, en un contexto
simulado, pero con una funcién auténtica y presentan una estructura relativamente com-
pleja. Por ultimo, la dramatizacién suele consistir en interpretar, mas o menos fielmente,
un texto ya existente. Ello la distingue del juego de rol y de la simulacion, donde los alum-
nos tienen que usar sus propias palabras.

A partir de esta taxonomia, los profesores podemos preparar nuestros propios juegos,
disefados pensando en un grupo especifico, con unos objetivos de aprendizaje que se
adapten a la programacion de clase, y atendiendo a nuestras propias preferencias y a las
que atribuyamos a nuestros alumnos.

EJEMPLOS DE JUEGOS PARA LLEVAR AL AULA

A continuacién presentamos una pequefia muestra de juegos, que pretende ilustrar
cdmo, con una mecanica simple y unas sencillas instrucciones, podemos llevar al aula
juegos de una variada tipologia, con objetivos diferenciados, para practicar o revisar
determinados contenidos. Esta reducidisima relacién es sélo un ejemplo de lo que pode-
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mos encontrar en libros especializados o, por qué no, de lo que podemos preparar
nosotros mismos.

Juegos para conocerse

¢Qué sabes de tus compafieros?

Cada participante recibe un cuestionario que debera contestar con suposiciones sobre
uno de sus compaferos. P. ej.: “; Qué hace tu comparfero cuando se aburre / cando esta
solo / cuando esta enfermo”. “Creo que, cuando se aburre, llama a un amigo”. “Me parece
que, cuando esta solo, lee un libro”. Tras completar el cuestionario individualmente, cada
alumno intercambia la informacion con el compariero en cuestion, comprobando asi si sus
suposiciones son ciertas. Finalmente, cada alumno presenta a su compafiero ante la

clase por medio de la informacién obtenida.

Objetivos comunicativos: — Formular suposiciones
— Preguntar y responder
— Intercambiar informacion
— Realizar presentaciones

La silla de mi derecha esta libre

Los alumnos estan sentados en sillas colocadas formando un circulo. Una silla esta libre.
El alumno situado a la izquierda de esa silla libre dice: “La silla de mi derecha esta libre.
Me gustaria que viniera Daniel. Debe de venir como un mono”. Daniel viene, caminando
como un mono. Asi sucesivamente hasta que todos han cambiado una vez de sitio.

Este juego es adecuado para los primeros dias de clase, aunque no para el primero, pues con-
tiene ciertos elementos humoristicos que podrian inhibir a alumnos que se ven por primera vez.
Si lo situamos en la tercera o cuarta sesion de clase puede contribuir a romper el hielo.
Objetivo comunicativo: — Expresar deseo

Objetivo linguistico: — Nombres de animales

Juegos de calentamiento

Maldito 7

En pequeios grupos, los alumnos empiezan a contar todos juntos del 1 al x. Existe una
sencilla regla: no pueden pronunciar ni el 7 ni ningun nimero que lo contenga o que sea
un multiplo de él. (Quedan descarados, pues, el 7, el 14, el 17, el 21, el 27, etc). Deben
de contar muy deprisa. Quien comete un error, se retira o bien paga una prenda.
Objetivo comunicativo: — Enumerar

Objetivo lingulistico: — Numeros cardinales

Juego del ABC

Los alumnos contestan, siguiendo el orden en el que estan sentados, a una pregunta del
profesor. La/s palabra/s de la respuesta que contiene/n la informacién nueva debe/n de
seguir el orden alfabético. “Qué vas a llevar manana a la escuela, para comer?” “Unas
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apetitosas aceitunas. ¢Y tu?” “Un buen bocadillo.
plificar contestando sélo con el sustantivo)
Se puede jugar también en grupos de 6 — 7 personas. El profesor da a cada grupo una
letra por la que empezar: A— G — L — R. Al final, un portavoz de cada grupo cuenta a la
clase todo lo que van a llevar sus companieros.
Objetivo comunicativo: — Intercambio de informacién
Objetivo linguistico: — Vocabulario de comida

— Adjetivos para la descripcién de comida

Un colacao caliente” (Se puede sim-

El juego del picnic

El profesor: “Vamos a ir de picnic y cada uno debe de traer algo. Yo he preparado una
ensalada (el profesor se llama Ernesto) y ahora quiero saber qué podéis traer vosotros.
Jutta, ¢qué te gustaria traer?” J:“Traeré unos bocadillos” Prof:“Y no podrias traer unas
judias?”. J:"Creo que si.” Prof: “Estupendo, gracias. Y tu, Martha?” M:“Yo traeré manza-
nas” “Si, muy bien, estupendo”. (Cada uno debe de traer algo que empiece por la misma
letra que su nombre).

Objetivo comunicativo: — Intercambio de informacién

Obijetivo linguistico: — Vocabulario de comida

Juegos con palabras

Ampliar frases

El profesor dice una frase de dos palabras, que debe ser ampliada por pequefos grupos
de alumnos lo maximo posible. Gana el grupo que formula la frase correcta mas larga.
Ejemplo: “Gente duerme”
Alguna-gente-duerme-por-la-noche-en-la-cama-con-tres-mantas-hasta-que-se-hace-de-
dia.

Objetivo comunicativo: — Narrar hechos de manera coherente

Obijetivo linguistico: — Estructura de la frase

Similitudes y diferencias

Cada grupo busca 5 similitudes o cinco diferencias entre dos conceptos. Gana el grupo
que termina antes. La clase en pleno debe emitir su veredicto sobre la plausibilidad de las
similitudes o diferencias encontradas por el grupo ganador.

Ejemplo: “Encontrad 5 similitudes entre los conceptos mesa y gafas”

“Ambos son objetos cotidianos —contienen la letra 'a'— estan sujetos a modas —pueden
ser de material sintético— pueden ser de cristal”.

Ejemplo: “Encontrad 5 diferencias entre farola y vela”
Objetivo comunicativo: — Caracterizar, describir, comparar
Objetivo linguistico: — Campo semantico que determinemos
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Cadena de asociaciones

“La radio me hace pensar en musica”, dice un alumno. “Msica me recuerda a concierto”,
dice el siguiente. “Un concierto me hace pensar en...”

Al cabo de 15 6 20 asociaciones intentamos reconstruir la cadena hacia atras, hasta que
llegamos a la primera palabra “radio”.

Objetivo comunicativo: — Relacionar conceptos

Objetivo lingulistico: — Campo semantico que determinemos

Frase-serpiente

Un alumno empieza una frase. Los demas comparferos deben de ir alargandola, mante-
niendo la coherencia (aunque tenga un sentido algo inusual) y la correccién. Podemos,
antes de empezar la actividad, hacer apuestas sobre el niUmero de palabras que conten-
dra el producto final.

Cuando entré en la cocina esta mafnana ...

Cuando entré en la cocina esta mafiana vi un montén de platos sucios ...

Cuando entré en la cocina esta mafiana vi un montén de platos sucios, que debian ser
todavia de la noche anterior, ...

Cuando entré en la cocina esta mafiana vi un montén de platos sucios, que debian ser
todavia de la noche anterior, cuando estuvimos cenando con mis padres, ...

Cuando entré en la cocina esta mafiana vi un montén de platos sucios, que debian ser
todavia de la noche anterior, cuando estuvimos cenando con mis padres, que no habian
estado en casa desde hacia tiempo, ...

Cuando entré en la cocina esta mafiana vi un montén de platos sucios, que debian ser
todavia de la noche anterior, cuando estuvimos cenando con mis padres, que no habian
estado en casa desde hacia tiempo, y vinieron para conocer a nuestra hija, ...

Cuando entré en la cocina esta mafiana vi un montén de platos sucios, que debian ser
todavia de la noche anterior, cuando estuvimos cenando con mis padres, que no habian
estado en casa desde hacia tiempo, y vinieron para conocer a nuestra hija, nacida hace
5 afos en Hongkong, ...

Objetivo comunicativo: — Narrar hechos de manera coherente

Objetivo lingulistico: — Estructura de la frase

Ensalada de silabas
5 alumnos salen de la clase y escogen una palabra de 5 silabas (o se la da el profesor).
Se distribuyen las silabas entre ellos. Cuando entran de nuevo, pronuncian todos “su”
silaba a la vez. El resto de la clase debe de adivinar la palabra.
Objetivo comunicativo: — Entrenar el oido
Objetivos linguisticos: — Trabajo con pronunciacion

— Formacién de palabras

Parejas de profesiones
Cada alumno recibe una tarjeta en la que esté escrita una profesién o un rol. Las profe-
siones y roles estan agrupadas en parejas: Médico-enfermero; vendedor-cliente; profesor-
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alumno. Cada alumno describe brevemente la profesion o el rol que le ha tocado, sin
mencionar el nombre. Quien cree poseer la tarjeta que completa la pareja se da a conocer
y, sin intercambiar todavia el nombre de las respectivas profesiones o roles, representan
una pequena situacion tipica de su profesién. Esto da pie a que los demas alumnos juz-
guen si la pareja formada es “correcta”.

Objetivo comunicativo: — Describir, caracterizar

Obijetivo linglistico: — Vocabulario de profesiones

Pantomima por episodios

Dos alumnos salen de la clase. De los que quedan, un voluntario representa con mimica
una escena —inventada o dada por el profesor. Al finalizar, el grupo verbaliza lo que ha
visto o entendido, poniéndolo, eventualmente, por escrito. A continuaciéon se hace entrar
a uno de los que estaban fuera. Un alumno de los que estaban dentro representa nueva-
mente la pantomima. Se hace entrar nuevamente a otro de los que estaban fuera. El pri-
mero de los que han entrado representa de nuevo la pantomima. Al final, el segundo en
entrar verbaliza lo que ha visto y se compara con el “original”.

Ejemplo de escena: Cambiar una bombilla: subirse a una silla — la bombilla esta caliente
— coger un pafuelo — desenroscar — la bombilla cae al suelo — barrer los pedazos.
Objetivo comunicativo: — Narrar sucesos / procesos

Obijetivo linguistico: — Pretérito perfecto

Juegos con la gramatica

“Si” y “no” estan prohibidos

Los alumnos se formulan preguntas de si-no unos a otros de manera rapida. Sin embargo,
para contestar no se pueden utilizar esas palabras, sino que debe hacerse de manera indi-
recta. Ejemplo: “;Has dormido bien?” “Claro, yo siempre duermo bien”. “jEstds cansado
todavia?” “Nunca estoy cansado por las mananas”. El juego puede organizarse como una
competicion entre varios grupos. Quien comete un fallo recibe un punto de penalizacién.

Objetivos comunicativos: — Formular preguntas
— Reaccionar
Objetivos linguisticos: — Estructuras interrogativas

— Adverbios de tiempo

Adivinar preguntas

Un alumno formula una pregunta en voz baja al oido de su compafero. EI compafiero
responde en voz alta. Los demas tratan de adivinar la pregunta. Puede organizarse tam-
bién como competicion.

Objetivos comunicativos: — Formular preguntas
— Reaccionar
Objetivos linguisticos: — Vocabulario basico de diferentes campos

(comida, diversion, hechos cotidianos)
— Estilos directo e indirecto
(Te ha preguntado si / dénde / cuando ...)
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Postales

Llevamos a clase postales que presenten lugares conocidos y emblematicos (ciudades,
lugares de interés). Las mostramos a los alumnos y éstos dicen si conocen el lugar. Cuando
se han puesto de acuerdo sobre el lugar del que se trata, escribimos el nombre de la ciudad
(o del monumento, o del lugar de interés) en una tarjeta. A continuacion se reparten las
postales y tarjetas entre los participantes, de manera que la mitad del grupo recibe unas y
la otra mitad las otras. Los alumnos, sin mostrar su tarjeta y sin mencionar el lugar, empie-
zan a circular por el aula, preguntando a sus compafieros y describiendo la tarjeta que lle-
van, hasta que encuentran el lugar o la imagen que corresponde con lo que ellos tienen.

Objetivos comunicativos: — Describir, caracterizar, situar
— Formular preguntas
— Reaccionar
Objetivos linguisticos: — Vocabulario referido a ciudades o paisajes

— Practica del presente
— Estructuras interrogativas

Una historia insdlita

El profesor cuenta una historia insdlita. A continuacién, los alumnos, en grupos de cuatro,
deben imaginar los motivos que puedan explicar como se llegé a esa situacion extrafa.
Podemos introducir al final un elemento competitivo votando en la clase cual es la expli-
cacion mas original, la mas plausible, la mas elaborada, la verdadera, etc.

Esta mafiana, mientras venia en el autobus he visto algo insélito. Frente a mi estaban
sentados dos hombres. Uno de ellos llevaba calcetines negros; el otro, blancos. De repen-
te, cada uno de ellos se ha quitado un calcetin y se los han intercambiado. Han bajado en
la estacion siguiente, llevando cada uno un calcetin blanco y uno negro.

Objetivos comunicativos: — Argumentar con causas
— Formular hipétesis
Objetivos linguisticos: — Conectores de causa

— Pretérito perfecto, pretérito imperfecto.

JUEGOS EXISTENTES EN EL MERCADO

Ademas de los juegos que podamos preparar, o en lugar de ello, existen en el mercado
gran cantidad de juegos, disefiados por las editoriales especializadas en la ensefianza de
lenguas extranjeras y publicados en forma de libro, o bien integrados en los libros de texto
0 en las carpetas de recursos para el profesor. Igualmente, las empresas del sector ludico
ofrecen en sus catélogos gran cantidad de juegos que pueden ser adecuados para su uso
en el aula de idiomas. A continuacion ofrecemos una relacion, que no pretende ser com-
pleta, de algunos de los juegos especificos para el ambito de espafiol como lengua extran-
jera, que actualmente se encuentran en el mercado.
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Gente joven 1. Carpeta de recursos para el profesor, (Difusién): Incluye 3 tableros de
juegos: Oca, Parchis y Trivial.

Gente joven 2, Carpeta de recursos para el profesor, (Difusion): Incluye tres juegos, con fichas
y tableros: el Juego Dale que Dale, el Juego del Laberinto y De Ruta por Latinoamérica.

jVamos a jugar! (Difusion): 175 propuestas de juegos y de actividades didacticas organi-
zadas alrededor de 9 temas: presentacion, alfabeto y ortografia, numerales, musica,
practica gramatical, vocabulario, practica oral, expresion escrita y dramatizaciones.

Actividades comunicativas, entre bromas y veras, (Edelsa): 60 actividades con las que,
entre bromas y veras, el alumno puede practicar y aprender determinados contenidos. El
libro del profesor contiene la ficha descriptiva de cada actividad (nivel - duracién - sistema
de trabajo - objetivos - preparacién y desarrollo de la actividad).

Actividades interactivas, (Edelsa): Actividades y juegos con material fotocopiable para el
aula. Cada propuesta consta de una ficha didactica que explica las reglas de la actividad,
las tarjetas, los tableros y el material necesario para realizar las diferentes explotaciones.
Asimismo, se incorporan referencias a diferentes manuales.

DELE al juego, (Edelsa): CD-Rom para la preparacion del D.E.L.E. de Nivel Intermedio. Los
ejercicios de estos juegos ofrecen, de manera graduada, contenidos funcionales, gramaticales
y culturales sobre los paises de habla hispana y comunidades auténomas espafolas.

Historietas y pasatiempos, (Edelsa): Dos libros para aprender jugando en clase, con dos
niveles de dificultad. La primera parte de cada nivel esta dedicada al relato de unas his-
torietas, seguidas de unas preguntas de comprensién. En la segunda parte encontramos
juegos, adivinanzas y pasatiempos.

Uso interactivo del vocabulario, (Edelsa): Libro con vocabulario teméatico, seleccionado en
funcién de la frecuencia de uso. Propone actividades para utilizar el |éxico nuevo en con-
texto, tanto con ejercicios controlados como con actividades creativas. En cada tema, el
listado de palabras aparece segun un orden alfabético, y se invita al alumno a confeccio-
nar su propio diccionario en su idioma.

La cultura en juego, (Edelsa): Material interactivo disefiado para el autoaprendizaje de la
cultura espanola e hispanoamericana.

Conversemos en clase, (Edinumen): Material para desarrollar 60 sesiones de expresion
oral. Contiene también reflexiones sobre el valor de la expresién oral como medio peda-
gagico, sobre cémo desarrollar esta competencia en clase y sobre la funcién del profe-
SOf.
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Hablemos en clase, (Edinumen): Manual con 50 propuestas distintas para desarrollar
sesiones de expresion oral, a partir de fichas de vocabulario o de tarjetas de juego. Las
fichas pretenden interesar, intrigar o provocar el interés de los alumnos, con el objetivo de
animarlos a hablar.

jHagan juego!, (Edinumen): Libro estructurado en unidades encaminadas a propiciar la
participacion activa del alumno y a fomentar diferentes habilidades: escribir textos, imagi-
nar soluciones, reaccionar, preguntar, contestar.

Juegos con palabras, (Edinumen): 20 juegos distintos, de los que se aportan las normas
y el material gréfico (tarjetas ilustradas y tarjetas con nombres). Sirve para aprender y
practicar vocabulario a través de referentes visuales y textuales.
Juegos de tablero y tarjetas, (Edinumen): 28 juegos de tablero y tarjetas para la practica
del espafiol en todos los niveles, atendiendo al Iéxico, la gramatica, la sintaxis, la fonética
y la produccion oral.

Juguemos en clase, (Edinumen): Libro con 23 juegos que reproducen aspectos y situacio-
nes tipicos de la vida real. Al final se ofrece una teoria sobre el juego aplicado a la ense-
fAanza y se proporciona material fotocopiable para desarrollar un numero ilimitado de
juegos.

Las ocas del espafiol, (Edinumen): A través del juego de la oca se practica el vocabulario
basico agrupado por temas: los oficios, los colores, los animales, las formas verbales,
etc.

Vocabulario en movimiento, (Edinumen): Manual de actividades de Iéxico y tarjetas con
palabras, que facilitan el conocimiento y la memorizacién del vocabulario. Niveles A1-A2.

El juego del pozo, (Eli): Juego de cartas pensado para la practica de preposiciones.

El juego del ; Qué es?, (Eli): Juego destinado a alumnos de nivel intermedio para practicar
las interrogativas y el vocabulario basico.

El juego del zigzag, (Eli): Juego en grupos para alumnos de nivel elemental que consiste
en la practica de vocabulario.

Actividades ludicas para la clase de espariol, (Sgel): Libro que incluye sugerencias de
trabajo y material fotocopiable para su utilizacién en el aula. Esta dividido en treinta uni-
dades y cuenta con actividades para practicar la gramatica, el vocabulario y la expresién
oral. Incluye referencias culturales. En cada actividad se determina el nivel, la destreza
que se practica y su tiempo de realizacion.

Jugamos, (Sgel): Adaptacién de juegos tradicionales a la clase de espafol. Para nifias y
nifios de entre 8 y 13 anos.
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Carpetas Pasacalle 1, 2, 3 y 4, (Sgel): Carpetas para trabajar, por temas, el Iéxico que
aparece en el manual Pasacalle. Contiene laminas ilustradas con el vocabulario corres-
pondiente. En el dorso de cada lamina hay sugerencias de utilizacion: Actividades ludicas,
juegos, canciones... En la carpeta del profesor hay, ademas, cinco juegos de tablero para
utilizar en clase, seleccionados entre los que aparecen en el libro del alumno.
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TRABAJAR CON CUENTOS EN CLASE

Rosa Maria Silva. Responsable de la formacion didactica para profesores
de espariol a nivel de bachillerato
Universidad de Zurich

1. INTRODUCCION

En las clases de literatura a menudo nos enfrentamos al dificil reto de motivar y despertar
el interés de nuestros alumnos para que se dediquen con afan y entusiasmo a una lectu-
ra durante un determinado periodo de tiempo. A veces la lectura con la que nos interesa
trabajar o bien es demasiado larga o incompatible dentro del programa a seguir con nues-
tras clases.

La verdad es que todos los géneros literarios tienen su justificacion e importancia para ser
tratados en nuestras aulas de espafiol, tanto por su riqueza de contenidos y estructuras
narrativas, como por sus referencias culturales y linguisticas, entre otros. En el caso con-
creto de los cuentos, la trama compacta de las historias y el nUmero aceptable de paginas
constituyen dos de las cualidades que pueden facilitar a los alumnos el analisis literario
con un primer texto en version original. Este género es, ademas, muy provechoso para
aplicar en clases numerosas, ya que podemos tratar diferentes cuentos de un autor o de
diferentes autores a la vez. Podemos dividir a la clase en grupos y definir tareas determi-
nadas centradas en un cuento para un grupo fuera de clase, mientras analizamos otro
cuento con otro grupo en clase.

2. PROYECTO CON CUENTOS

Durante el semestre de primavera de 2008, los estudiantes del curso Il de Didactica del
espanfol de la Universidad de Zurich' tuvieron que elaborar un proyecto literario y preparar
propuestas didacticas concretas para trabajar con algunos cuentos de la coleccién ;Qué
me quieres, amor? de Manuel Rivas.2

2.1. ENFOQUE Y FINALIDAD

A través de este proyecto se ofrecid a los estudiantes la posibilidad de aprender a elabo-
rar una propuesta didactica y metodoldgica, segun los instrumentos discutidos durante el
curso de didactica, con reflexiones y discusiones sobre el mejor acercamiento practico a

1 Los cursos de didactica forman parte del programa de formacién didactica para profesores de institutos suizos dentro
de la Universidad de Zurich y estan dirigidos por el Institut fiir Gymnasial- und Berufspddagogik, IGB.
2 Manuel Rivas, ¢Qué me quieres, amor?, Grupo Santillana de Ediciones S.A., puntodelectura, Madrid, 2000.
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textos literarios de esta indole. El producto final a presentar por los diversos grupos de
estudiantes pretendia ser una “guia practica” con un conjunto de propuestas para su posi-
ble aplicacion directa en la clase de literatura.3

2.2. PROCEDIMIENTO

Para una uniformidad de las propuestas se indicaron algunas instrucciones generales.
Estas contenian informaciones tanto de contenido como de forma a respetar. En este
sentido, pues, se les pidio6 lo siguiente:

+ Breve resumen del cuento en cuestion.

+ Esquema con propuesta concreta de trabajo con el cuento elegido, indicando el
numero de lecciones previstas para el trabajo con el cuento, el desarrollo de las
lecciones en cuanto a tema a tratar, metodologia, reflexiones didacticas y metas a
seguir.

* Inclusiéon de material adicional conveniente para el cuento elegido.

OBJETIVO FASE / ACTIVIDAD y QUIEN MATERIAL
FORMA SOCIAL

Motivacion / Presentacion: Descripcidon detallada | ¢ Quién dirige la | Indicacion de los
-cémo empezar un de las diferentes actividad?: materiales previstos

tema / un capitulo / fases y actividades - solo profesor/a | para cada actividad:

una actividad. previstas durante todo | - sélo alumnos/as | - pizarra

el proceso del analisis | - profesor/a con - retroproyector

Desarrollo detallado con | literario. alumnos/as - copias
enfoques concretos, p.ej.: - alumnos/as con | - imagenes
- controlar la comprension Indicacién de la profesor/a - material auditivo
- practicar la lectura forma social para - otros
- controlar el vocabulario cada actividad:
- fomentar la destreza - en el pleno

escrita o auditiva - en grupos
- otros - en parejas

- de forma individual

Conclusion / Final Feliz,
p.ej.:
- retomar las conclusiones

generales del analisis del

cuento
- programar un desarrollo

posterior de las

actividades elaboradas

Propuesta de esquema presentado durante el curso de Didactica Il con los detalles a tener en cuenta para la
elaboracién del trabajo con los cuentos.

3 Las propuestas estaban pensadas para clases de nivel avanzado (minimo nivel B1, es decir 3er y 4° afio de espafiol).
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Se discutieron los diferentes criterios basicos a respetar durante la preparacion y elabo-
racion de las propuestas. Los estudiantes se enfrentaron primero al reto de cémo motivar
mejor a los alumnos y captar el interés para la lectura a seguir. Las ideas presentadas en
esta primera fase fueron muy interesantes y variopintas. Asi, pues, hubo quien preferia
empezar la clase presentando camisetas del equipo de fatbol gallego “Depor” para incen-
tivar la atencién de los alumnos y adentrarse poco a poco en la tematica de las preferen-
cias de los pasatiempos.4 A otro grupo le parecié oportuno proyectar la imagen de un nifio
delante de la tele y asi abrir una discusién sobre el consumo televisivo antes de centrarse
en la lectura de su cuento.5 En otro caso, en cambio, se optd primero por hablar de ins-
trumentos musicales y conocer un poco el vocabulario correspondiente y luego pasar a la
lectura del cuento en cuestiéon.6 Cada grupo, pues, presentd ideas originales para una
primera fase de motivacion para la lectura a seguir después.

A continuacion se trataba de preparar las unida'des didacticas teniendo en cuenta diferen-
tes aspectos de indole tedrica como practica. Estos fueron los siguientes:

* Aspectos didacticos (enfoque y meta del trabajo con el cuento).

* Aspectos metodoldgicos (como proceder de forma practica para llegar a la meta
definida, qué formas sociales aplicar en qué momento con la clase: pleno, grupos,
parejas, individualmente).

» Aspectos a respetar a nivel de la narracion (personajes, espacio, tiempo dentro de
la historia, acontecimientos, hechos etc.).

» Aspectos a nivel del enunciado (el modo de contar la historia, el punto de vista del
narrador, la técnica narrativa, el titulo etc.).

» Aspectos practicos (materiales y ejercicios adicionales a incluir).

En un siguiente paso los diferentes grupos se centraron en tematizar el trabajo con el
vocabulario del cuento y ofrecieron diferentes propuestas de desarrollo y control léxico. A
pesar del enfoque diferente en cada grupo, todas las variantes ofrecidas fueron igual de
validas y posibles para fomentar la comprension del texto y la adquisicion de nuevas pala-
bras a través del cuento. Asi, pues, hay quienes optaron por ofrecer una lista de vocabu-
lario a entregar para facilitar la comprensién de la lectura desde un principio; otros exigian
que fueran los propios alumnos quienes buscaran y estudiaran el nuevo vocabulario de la
lectura. Un grupo, en cambio, prefirid incluir un ejercicio de vocabulario previo a la lectura.
Ademas, habia que decidir si se deseaba hacer un control posterior del nuevo vocabulario
adquirido a través de la lectura o no.

Hubo dos grupos a quienes les parecié conveniente aprovechar el cuento también para
elaborar, repetir y profundizar un tema gramatical. Asi, pues, en los cuentos “;Qué me
quieres, amor?” y “Solo por ahi"?, se elaboraron ejercicios adicionales para repetir los
tiempos del pasado.

Introduccion al cuento El Mister & Iron Maiden, en Manuel Rivas, ;Qué me quieres, amor?.
Introduccion al cuento La luz de la Yoko, op. cit.

Introduccion al cuento Un saxo en la niebla, op. cit.

Manuel Rivas, op.cit.

~No o
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Durante el proceso de elaboracién de los proyectos definitivos los grupos tuvieron la opor-

tunidad de presentar una primera version en el curso de didactica para su discusion en el BIBLIOGRAFIA

pleno. De esta forma se pretendia ofrecer ayuda y hacer sugerencias de mejoria de las

propuestas presentadas. Dado que fueron ocho cuentos a presentar y el tiempo a dispo- RIVAS, MANUEL. ;Qué me quieres, amor?, Madrid, Grupo Santillana de Ediciones S.A.,
sicibn mas bien poco, no se pudo discutir a fondo ninguna de las propuestas durante las puntodelectura, 2000.

clases de didactica. No obstante, los estudiantes acogieron de buena manera todas las
criticas hechas en el pleno e intentaron corregir sus propuestas de forma conveniente.
Cada grupo recibié, ademas, un comentario con sugerencias mias sobre detalles a mejo-
rar y/o tener en cuenta, tanto para el contenido como para la forma.

3. CONCLUSION

En este proyecto los estudiantes se adentraron a fondo en el trabajo con cuentos, discu-
tieron sus propuestas, las compararon y las corrigieron. Esto sin tener en cuenta las
adversidades a las que se tuvieron que enfrentar durante todo el proceso de elaboracién.
Asi, por ejemplo, a nivel de organizacion y logistica el proyecto supuso un gran reto para
el curso de didactica. Al tener que trabajar en grupos, los estudiantes se vieron obligados
a planificar y coordinar los horarios personales fuera del curso de didactica: cosa que no
siempre fue facil llevar a cabo por razones de diferente indole como responsabilidades
laborales, familiares, sociales. Tampoco el envio e intercambio de materiales entre todos
los estudiantes funciond siempre debidamente por cuestiones técnicas.

Pero el proyecto no pretendia ser un mero ejercicio de practica para aprender a trabajar
con un género literario. Durante la elaboracién de las propuestas los estudiantes tuvieron
la oportunidad de desarrollar y mejorar sus conocimientos didacticos y metodoldgicos y
de seguir perfilando y profundizando sus capacidades en el proceso de preparacién a la
ensefianza. Esto fue posible sobre todo con ayuda de la discusion de intercambio y de
aportaciones de sugerencias a partir de las observaciones y discusiones dentro y fuera de
la clase de didactica.

Los estudiantes consiguieron elaborar un producto de gran envergadura y tener en sus
manos algo muy practico para su futuro profesional: juna “guia practica” creada por ellos
mismos, lista para ser usada en cualquier momento en el aula de espafol! En este sentido
el proyecto “Trabajar con cuentos en clase” merece un gran reconocimiento hacia sus auto-
res y autoras.8

8 Por motivos de derechos de autoria de algunos de los materiales preparados en las propuestas, el proyecto no se ha
publicado. No obstante, si alguien desea obtener mas informacion sobre una de las propuestas concretas, podra diri-

girse a la siguiente direccién: silvarosa@kanti.ch.

o ————————————————————————————————
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UN VIAJE DE ESTUDIOS A GUADALAJARA'Y MADRID

Angela Cenzual, Pedro Herranz, Ana Maria Samplén
Agrupacion de Lengua y Cultura Espafiolas de Berna

Posiblemente no haya centro docente o entidad educativa que no tenga entre sus activi-
dades complementarias una a la que se llama “viaje de estudios” y que, con mas o menos
fortuna y repercusién en su quehacer educativo, se desarrolla en momentos especiales
del calendario. De modo que, entendiendo que se trata de una actividad mas que conoci-
da por todos, recogeremos aqui sélo aquello que pudiera ser especifico del viaje que
realizé un grupo de 21 alumnos y alumnas de la Agrupacion de Lengua y Cultura
Espafiolas de Berna, acompafiado de dos madres y tres miembros del Equipo Docente,
del 5 al 10 de abril de 2008.

1. CUALES ERAN LOS OBJETIVOS DE LA ACTIVIDAD

Mejorar el uso de la lengua participando en actividades especialmente ricas en
oportunidades de practica de las diferentes destrezas linguisticas.

Ampliar y consolidar algunos conocimientos socioculturales sobre Espana.
Ofrecer a nuestros alumnos oportunidades que les permitieran enriquecer sus
relaciones con el grupo, con otros grupos de alumnos de la ALCE de Berna y con
grupos de jovenes de habla hispana en un contexto diferente al que ofrecen las
vacaciones.

2. QUE ACUERDOS PREVIOS SE ADOPTARON EN EL EQUIPO DOCENTE

» La propuesta, presentada al ED en el mes de noviembre, fue acogida favorable-
mente e incluida como actividad complementaria en la revision del Plan Anual.
En la propuesta inicial se recogian los objetivos, los alumnos destinatarios, una
relacién provisional de actividades, el calendario, una previsién del gasto, propues-
tas de transporte y de alojamiento, modo de hacer llegar la informacion a los alum-
nos y a sus padres y procedimiento de inscripcion.
El trabajo en equipo permitié concretar todavia mas la propuesta: fijar el limite del
gasto en 500 CHF; repartir la informacion en las diferentes aulas y cerrar el plazo
de inscripcion en la primera semana de enero; viajar con una compaiia de vuelos
baratos y, una vez en Espafia, movernos con transporte publico, excepto para el
viaje de ida y vuelta a Barajas; informar detalladamente, tanto de los contenidos
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como de los aspectos organizativos, a los padres en una reunién general antes de
efectuar el viaje.

Los tres miembros del Equipo Docente hicieron efectivo su compromiso de partici-
par en la preparacién y ejecucion del viaje desde el principio.

3. COMO NOS ORGANIZAMOS

Una vez distribuida la informacioén en las aulas, se fueron comprando los billetes
para aquellos alumnos que iban entregando completa la siguiente documentacion:
a) autorizacion de los padres; b) fotocopias de Pasaporte o DNI y tarjeta del segu-
ro con informacién adicional sobre posibles problemas sanitarios o dietéticos; c)
resguardo de haber abonado en la cuenta de la ALCE 250 CHF.

Paralelamente se fueron haciendo las diferentes reservas para las actividades
previstas (acuerdos con la direccién del Centro Receptor en Guadalajara; Museo
del Prado, Centro de Arte Reina Sofia, Bernabéu; contrato con Alcalaturismo;
encuentros en Guadalajara -Ayuntamiento, Escuela de Hosteleria, Periddico
“Nueva Alcarria”- compra de abonos para el transporte publico; reserva de autobu-
ses para la recogida y regreso al aeropuerto...) hasta tener ultimado el programa
en todos sus detalles.

En las aulas afectadas fueron tratados algunos de los temas incluidos en el progra-
ma; se dedicd alguna sesién especifica a Velazquez, a Goya y al Cid.

4. QUE PROGRAMA DE ACTIVIDADES NOS TRAZAMOS

Se incluye seguidamente el programa tal como lo recibieron los alumnos y sus padres.
Todas las actividades pudieron llevarse satisfactoriamente a la practica, excepto las acti-
vidades deportivas que habiamos previsto realizar al aire libre: el tiempo se puso, por una
vez, a favor de los agricultores de la zona.

Sabado, dia 5 de abril
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Hora Actividad Responsable Anotar
observaciones
Segun Traslado al aeropuerto de Basilea Cada participante
acuerdos | Vd. Hoja aparte con la relacion de los | responde de estar a la
de la que van en tren o por otros medios | hora convenida
reunion
15.00 Llegada al aeropuerto de Basilea Cada participante
hora tope | Quien no llega pierde el vuelo responde de si mismo
17.00 Salida del vuelo
19.00 Llegada a Madrid Easyjet
19-21.00 Traslado al colegio Encargado : Autocar
Marin

21.00 Reparto de alojamientos Org. Vd. Lista

Cena Fria alojamientos
22.00 Actividades teatrales Patios del colegio

Domingo, dia 6 de abril

Hora Actividad Responsable Anotar
observaciones
8.00 Levantarse. Aseo personal. Se da una sefal para
Arreglo de habitaciones. Desayuno. levantarse
9.00 Salida hacia Madrid Transporte publico
10.30 Memoria del 11-M-04
11.30 Visita al Museo del Prado. Reserva hecha
13.30 Nos llevamos la comida a Madrid.
15.00 Recorrido Plaza Mayor y espacios
identificativos del Madrid de los Austrias
y de los Borbones.
16.00 Instalaciones del Real Madrid Reserva hecha Recogida y pago
Visita guiada de entradas,
Sr. Rubén Rueda Tel. taquilla n° 10,
91 3984362 junto pta.7
Entrada, Puerta 20
20.00 Vuelta a la Residencia
21.00 Cena
Sesion de cine
O bien, encuentro con los responsables
del colegio: Direccion,
representacion de profesores, alumnos
y padres, si no se hace la tarde del
miércoles, a las 19.00
23.00 Descanso

o ————————————————————————————
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Lunes, dia 7 de abril

Hora Actividad Responsable Anotar
observaciones
7.00 Levantarse. Aseo personal. Se da una sefal para levantarse
Arreglo de habitaciones.
Desayuno.
7.45 Salida para Madrid Transporte publico
9.15 Visita al Congreso de los Reservada visita guiada
Diputados
12.30 Visita al Centro de Arte Reina Reserva confirmada N° 24801
Sofia victoria.rodriguez@mcu.es Pagan 3€>18
Exposicion antoldgica de Tel. 91 774 10 00 Pza. Carlos V s/n
Picasso Ext. 2030 (Junto a Ronda de
Atocha)
14.30 Nos llevamos la comida a
Madrid
15.30
18.00 Tarde libre con los comparieros
de curso
21.00 Cena en el Colegio
23.00 Descanso

Miércoles, dia 9 de abril
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Martes, dia 8 de abril

Hora Actividad

Responsable

Anotar
observaciones

8.00 Levantarse. Aseo personal. Se da una sefal para
Arreglo de habitaciones. levantarse
Desayuno.

9.00 Visita a la escuela de Hosteleria | andralessrob@hotmail.com

Obsequio: Liria

Jefe de Estudios
Tel. +34 949 22 7163

11.00 Visita al periodico “Nueva Coord. Miriam Pérez
Alcarria”.
Obsequio: Lorena

12.00

14.30 Comida en el Colegio

15.00 Competiciones deportivas

18.00 Tarde libre con los comparieros

de curso

Hora Actividad Responsable Anotar
observaciones
8.00 Levantarse. Aseo personal. Se da una sefal para
Arreglo de habitaciones. Desayuno. levantarse
9.00 Participacion en diversas clases de Lengua,
Literatura, Historia... con alumnos paralelos
11.00 Recepcion en el Ayuntamiento de
Guadalajara
12.00 |Recorrido guiado por la ciudad
14.30 |Comida en el Colegio
15.30 Preparacion de una presentacion con
alumnos de grupos paralelos: asi es nuestra
ciudad, nuestra region, nuestro pais...
19.00 Presentacion: para alumnos, padres y
profesores
21.00 |Cena en el Colegio/ o en el Rincén Suizo
22.00 |Noche por Guadalajara
Musica / Teatro / Cine / Paseo...
00.00 Descanso
Jueves, dia 10 de abril
Hora Actividad Responsable Anotar
observaciones
8.00 Levantarse. Aseo personal. Se da una sefal para
Arreglo de habitaciones. Desayuno. levantarse
9.00 Salida para Alcala de Henares Transporte publico
10.00- | Visita turistica por el casco histérico de promotur@ 918821354
13.00 |la Ciudad de Cervantes, patrimonio de la alcalaturismo.com 609199397
humanidad M? José Precio:170€
Encuentro: Plaza
Cervantes
Junto a la estatua
Transporte publico, si
14.30 |Comida en el Colegio. Despedida
Tiempo libre hasta las 16.00
16.30- | Salida hacia Madrid Autocares Martin Ver sab. dia 5
17.00
19.00 |Salida del vuelo
21.25 |Hora prevista de llegada a Basilea

21.00 Cena en el Colegio

Noche en ¢?

Regreso a la localidad de cada uno, segin
lo acordado en la reunién preparatoria del
08-03-08

23.00 Descanso

o —————————————————————————————————
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5. QUE VALORACION HACEMOS DEL VIAJE UNA VEZ REALIZADO el precio del vuelo cuya reserva mas barata fue de 136.40 CHF y la mas cara de
207.30CHF

+ Tanto la realizacién de las actividades previstas como la consecucién de los obje- * Los gastos de vuelo, alojamiento y manutencién de los tres maestros fueron asu-
tivos deja mas que satisfechos a los tres docentes que hemos participado en el midos por la ALCE de Berna.
desarrollo del viaje y a los padres y a alumnos que han expresado su opinion.

» La participacion de los padres en las tareas a las que se habian comprometido Quienes deseen datos especificos sobre cada una de las actividades pueden contactar con
ha sido muy buena. nosotros a través del correo electrénico de la ALCE de Berna: alce.berna@mepsyd.es y se

* El comportamiento de los alumnos se ha adecuado a lo que se esperaba del los proporcionaremos con mucho gusto.
grupo.

+ El trato recibido por la direcciéon del colegio y los profesores implicados en las
actividades ha sido excelente. Resaltamos la presencia y el apoyo constante del
director, Don José Luis Riesco y del profesor Don César Clemente.

* La puesta a nuestra disposicion de las instalaciones y recursos del albergue y
del colegio ha sido muy satisfactoria.

+ Destacamos la calidad, presentacién y cantidad de las comidas asi como el
trato cordial recibido por los responsables de este servicio.

» El trato recibido en el Congreso, la calidad de la guia, el contenido de las expli-
caciones y la impresién causada en los participantes son dificilmente mejora-
bles.

* En las visitas a los museos de El Prado y al Centro de Arte Reina Sofia hemos
contado con excelentes guias, al igual que en la visita al Casco Histérico de
Alcala y en el recorrido turistico por Guadalajara.

* Hallamado la atencion a los alumnos la puntualidad y excelente funcionamien-
to del transporte publico (Metro y autobuses interurbanos) asi como el precio de
los mismos.

+ Lavisita a la escuela de hosteleria, que goza de un merecido prestigio sobre todo
por la tasa de empleabilidad de quienes se forman en ella, incluyé un exquisito
desayuno, preparado y servido por tres alumnas, con el que no habiamos conta-
do.

* La directora del diario Nueva Alcarria atendié personalmente al grupo. Este
diario nos dedico en su edicién del viernes, dia 11, dos paginas completas.

+ La atencién recibida en la Alcaldia de Guadalajara (recorrido por las instalaciones
del Ayuntamiento, entrevista con el Alcalde y visita guiada a la ciudad) merece ser
resefiada positivamente.

» El tour del Bernabéu que, para una buena parte de los alumnos y alumnas, ha
sido el punto culminante del viaje quiza no pueda faltar tampoco en ediciones pos-
teriores.

6. CUAL FUE EL COSTO POR ALUMNO

» Concluido el viaje, se entregd una copia de la liquidacidon a cada participante y se
le devolvieron los 35€ sobrantes. Esto significa que el costo total fue de 165€ mas

e ———————————————————————————————————
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