Mediterraneo

Revista de la Consejeria de Educacion
en [talia, Grecia y Albania

Numero 3 - diciembre de 2011

educacion.gob.es



Créditos

Coordinacion

Pedro Pablo Novillo Cicuéndez
Consejero de Educacion en Italia, Grecia y Albania

Editores

Rafael Alba Cascales
Manuel Bellon Fernandez
Salvador Priego Serrano

José Leandro Sanchez Garre
Apoyo administrativo y logistico

Margherita Mazzanti

Maria Jesus Moreno Retortillo
Rosa Ortega Sanz

Paloma Rivero Ortiz

Cristina Isabel Rodriguez Gil

Maquetacion

Carolina Machado Rodriguez

MINISTERIO DE EDUCACION

© Secretaria General Técnica

Subdireccion General de Documentacién y Publicaciones

Embajada de Espana en Italia

Consejerfa de Educacion

NIPO: 820-11-471-4
ISSN: 2036-9131

Colaboran en este numero

M?* Flor Barroso Jiménez

M? Jesus Blazquez Lozano
Enrico Jan Budzejko

Rita Grassato

Mayte Illan Rives

Cristina Martin Amador

Aida Myrto

Susana Orozco Gonzalez
Mercedes Pizarro

Serxho Rama

Alberto Rodriguez

loanna Stefatou

Ifigenia Anais Tsironi Tzinius
M* de los Angeles Villegas Galan

Reconocimiento de créditos

Imagen de portada: Mapa del primitivo mar Paratetis.
Fuente: http://es.wikipedia.org/wiki/
Archivo:Mediterranean_Rupelian.jpg (Licencia: do-

minio publico).

La autoria de otras imagenes utilizadas en esta revista
vendra identificada junto a las mismas.

Esta publicacion se puede descargar desde:

http:/ /www.educacion.gob.es/italia

consejetia.it@educacion.es

El material de esta publicacion puede ser reproducido

con fines didacticos, citando la procedencia.

Los articulos, su contenido y las opiniones expresadas

en los mismos son responsabilidad de sus autores.

Ejemplar gratuito



»

Indice
Desarrollar la competencia léxica a traveés de la linguistica del corpus.
M2 Flor Barroso Jiménez

Proyecto AICLE Geografia y Lengua Espanol. Rita Grassato

Propuesta de actividades para la ensefianza/aprendizaje de los mar-
cadores del discurso en ELE: conectores. Cristina Martin Amador

La pragmatica y la cortesia verbal en la ensefianza del espafiol como
L2; el aprendiente albanés. Aida Myrto

Cuando la musica toma la palabra. Susana Orozco Gonzalez

Sobre algunos usos incorrectos de preposiciones del espanol en tex-
tos literarios traducidos por los albaneses. Serxho Rama

La motivacion en el aula de ELE. loanna Stefatou y Alberto Rodriguez

Disefio de actividades en linea para alumnos adolescentes. M2 de los
Angeles Villegas Galan y M2 Jesus Blazquez Lozano 7

El aula como espacio de relaciones humanas. Mayte Illan Rives 80

(En qué estan pensando los profesores de ELE? Las ideas del profesor 8
de ELE sobre la gramatica. Mercedes Pizarro 6

Cdémo preparar la prueba de expresion oral del DELE a través de las
NTIC. M2 de los Angeles Villegas Galan y M2 Jesus Blazquez Lozano

102 Ruta Quetzal. Ifigenia Anais Tsironi Tzinius y Enrico Jan Budzejko



En todo el mundo

2 2 U@

matriculas DELE se

en el sistema educativo
italiano no universitario

estudiantes
han elegido
el espanol
a lo largo de
su recorrido
escolar®

* En gran parte de las regiones italianas, segun
datos del MIUR, 2011.

- ‘a ‘
jonde ano
600.000 EV O‘u;;?‘za del :?:gs
el:ﬁ:s aleimos
e
500.000
400.000
300.000
200.000
144.449
100.000 :-
62151 70382 NEER =
42400 GRS acemes T G
2001 2002 2003 2004 2005

CONSEJERIA DE EDUCACION
I3 EMBAJADA
DE ESPANA
EM ITALIA
- - e http://iwww.educacion.gob.es/italia
2006 2007 2008 2009 2010

Trentino - Alto Adige

?,
Valle d’Aosta Friuli - Venezia Giulia

Sardegna

— LEYENDA
@ Mss de 50.000 alumnos
Mas de 20.000 alunmos
) Mas de10.000 alumnos
@ Menos de 10.000 alumnos

Datos MIUR referidos al curso Distp;
2010/2011 ;gg;gn';:%g? Por
en aiUmnos da imerg
Secunggp.. SSPafg) ™
jovenes estudian

SHae G446

El nimero de personas
que se estima que hablan
espanol en el mundo es de

espanol en ltalia

450

disefio: Carolina Machado, 2011

El
espanol
es util.

&

;

H

3

g
|
§.

é
|
é




Presentacion

Pedro Pablo Novillo Cicuéndez

Consejero de Educacion en Italia, Grecia y Albania

La difusién de la lengua y la cultura (¢y por qué no de las lenguas y las culturas?) espafiolas es, ademas de una
magnifica tarea, una ocasion extraordinaria para poder constatar la fuerza y la pujanza de Espana y de ‘lo espanol’

en estos territorios de Italia, Grecia y Albania a los que me he incorporado recientemente.

El aprendizaje del espafiol como lengua que abre horizontes nuevos y nuevas oportunidades es una actividad en
crecimiento. Como lo es, aunque ésta con algunas mas dificultades, el aprendizaje en espafiol. Los nimeros, que
son casi siempre elocuentes, lo dicen bien claro: mas de medio millén de alumnos italianos han optado por el es-
pafiol como lengua que aprender en los estudios previos a la Universidad; de cada diez ciudadanos del mundo que
aspiran a contar con el DELE que expiden los centros del Instituto Cervantes, tres tienen como lengua materna el

italiano o el griego.

Las causas que concurren en la existencia de esta demanda son, como en casi todo, multiples y diversas. Pero me
atreveria a sefialar como una de las mas relevantes -si no la mas- la que tiene que ver con la dedicacién y la profe-
sionalidad del profesorado de todos los niveles, su motivacioén y su muy alta cualificacion. También, y asi lo quiero

poner de manifiesto, la de aquellos que imparten materias del curriculo teniendo como lengua vehicular el espafiol.

En estos tiempos en que convendra sefialar una vez mas que son mas y mayores las oportunidades que las dificul-
tades, y a pesar de éstas, perseverar en el empefio de apoyar la labor del profesorado es una decision estratégica.
Poniendo a su disposicion materiales que les resulten de utilidad en su trabajo, momentos y lugares para la re-
flexién, cauces para la publicacién de sus experiencias, redes para compartir y crecer profesionalmente junto a -

otros, para trabajar en equipo.

No son otros los objetivos de nuestra Revista, que se enriquece con las aportaciones de cuantos en ella escriben y que
esta abierta a todos y a todas. De esa apertura a la colaboracion, a la pluralidad y al contraste, a la innovacién, dependera

-estoy bien seguro- que la Revista cuente de nuevo con el interés que hasta hoy le han venido prestando sus lectores.

Quedan todos ustedes invitados a su lectura critica y a hacer en ella las aportaciones que ayuden a la hermosa y
grata tarea de la extension por todo el mundo de las culturas y las lenguas de Espafia. Entre las nuestras, quiero
referitles la presencia de la Consejeria de Educacion en YouTube! y el mas que interesante video sobre las fuentes

de Roma? como itinerario doblemente fértil.

Les animo, por dltimo, a hacer un ejercicio permanente de confianza en la capacidad, la inteligencia y la voluntad
de tantas personas -ustedes entre las primeras- que no se resignan. Y que son conscientes de que nunca el pesimis-

mo de la razén puede anteponerse al optimismo de la voluntad.

Presentacion de la Consejeria: http://www.youtube.com/v/5RNSkz3¢fKs

’Descubriendo Roma a través de sus fuentes: http://www.youtube.com/v/hgGQ4hnWCxE




Los siguientes articulos presentan re-
flexiones, recursos y estrategias para la
ensenanza del espariol como lengua
extranjera (ELE). Encontraremos tam-
bién algunas ideas para trabajar la len-
gua a traves de disciplinas no linguisti-
cas, continuando con la apuesta de
nuestra Revista por ofrecer desde estas
paginas temas relacionados con el
Aprendizaje Integrado de Contenidos
y Lenguas Extranjeras (AICLE), en este
caso con la Geografia y la Musica. Es-
peramos que sean de interes y que
aporten ideas y sugerencias utiles para

la docencia del dia a dia.






Desarrollar la
competencia
léexica a traves

de la lingiiistica
del corpus




Profesora interina de Lengua castellanay literatura en Extremadura. \\“

Después de terminar mis estudios de Filologia Hispdnica en la Universidad de Extremadura y cursar el Master

de Enseflanza de Espariol para Extranjeros en la Universidad Antonio de Nebrija de Madrid, trabajé durante

cinco afios como profesora de ELE en diversos centros educativos italianos. En la actualidad soy profesora

interina de Lengua castellana y Literatura en Extremadura.

| presente trabajo se gesta a partir de mi ex-
periencia personal como profesora de espa-
fiol en Italia y la necesidad y dificultad que
entrafia ensefar léxico en niveles altos y con alumnos
de diferentes perfiles cuyas necesidades reales son,

evidentemente, bastante dispares.

Efectivamente, si echamos la vista atras para com-
probar cémo se ha ensefiado el vocabulario en el aula
de lenguas extranjeras podemos observar que, desde
los inicios de la Lingiifstica, la ensefianza del léxico ha
pasado por varias etapas, entre las que cabria mencio-
nar el uso de interminables listas de palabras por las
que abogaba la Lingiifstica tradicional, el resurgimien-
to de la enseflanza del vocabulario en el Método di-
recto (dando mayor importancia a la lengua oral que
a la escrita), la relegacion a un segundo plano del Iéxi-
co frente a la gramatica que defendieron el Estructu-
ralismo y Generativismo o el nacimiento de la com-
petencia comunicativa y lingtifstica para las que el
“conocimiento del vocabulario y la capacidad para
utilizarlo” es uno de sus aspectos claves, teoria, por

otra parte, defendida en la actualidad.

Lo que hace de la ensefnanza del 1éxico una tarea ar-
dua y dificil es basicamente que no se sabe realmente

qué léxico es el mas apropiado ensefiar. Ademis,

aunque en general se considera fundamental ensefar
léxico en su contexto suele haber discrepancias en
cuanto a la metodologia que se debe usar en la ense-

flanza del léxico.
1. ¢Qué léxico ensenar?

Parece logico preguntarse en este momento si es per-
tinente ensefiar cualquier léxico o, por el contrario, es
mas eficaz seguir ciertos parametros. En definitiva,
preguntarnos “qué léxico ensefiar” algo que puede
resolverse a través de la teorfa de distintos metoddlo-
gos que abogan por que las palabras que se introdu-
cen en la ensefanza de la L2 sean elegidas teniendo
en cuenta la frecuencia estadistica, la universalidad (es
decir, aquellas palabras utilizadas en todos los paises
hispanos), la eficacia (palabras apropiadas a muchos
contextos) y la productividad (palabras que pueden
dar lugar a otras) (Varela Ortega, 2003).

Ademas de estas sugerencias bastante utiles a la hora
de decidir qué vocabulario ensefiar, el Marco de refe-
rencia europeo para las lenguas, por su parte, deter-
mina ciertos elementos léxicos y gramaticales que
componen la competencia 1éxica serian los siguientes

segun este Marco:



Los elementos 1éxicos comprenden dos bloques:

a) Vocabulario abierto o clases abiertas de palabras
(sustantivos, verbos, adjetivos y adverbios) y con-
juntos léxicos cerrados (dias de la semana, meses,
etcétera).

b) Expresiones hechas, que se componen de varias
palabras que se utilizan y se aprenden como un
todo. Se dividen en:

e Foérmulas de interaccion social y de cortesia
(buenos dias, mucho gusto, etc.), refranes, pro-
verbios, arcaismos...

e Modismos: metiaforas lexicalizadas, intensifica-
dores o ponderativos, estructuras fijas...

e Otras frases hechas como verbos con régimen
preposicional (atreverse a) Locuciones preposi-
tivas (delante de), combinaciones de palabras

usuales...

Los elementos gramaticales recogen, por su parte, las
clases cerradas de palabras como articulos (el, la,
los...), cuantificadores (mucho, poco, bastante...)
demostrativos (este, ese, aquel...), pronombres per-
sonales (tu, usted...), pronombres relativos, posesi-

VOs, preposiciones y conjunciones.
2. ¢Cémo encontrar ese léxico?

Una vez que hemos decidido cual seria el vocabulatrio
mas apropiado en la ensefianza de una lengua extra-
njera, el siguiente reto que nos planteamos es como
encontrar ese léxico o, lo que es lo mismo: cémo fa-
cilitar que los profesores puedan obtener listas de
palabras que, ademas de estar en contexto, sigan los
parametros establecidos por Soledad Varela Ortega a
los que hemos hecho mencién con anterioridad, esto
es, “frecuencia estadistica, universalidad, eficacia y
productividad”. Es en este punto cuando la utiliza-
cion de aplicaciones informaticas de Lingiistica de
Corpus puede ser muy provechosa para obtener re-
sultados inmediatos de listas de palabras y conseguir
el input necesario de vocabulario con el que elaborar
posteriormente materiales didacticos y asi trabajar la

competencia léxica.

Aunque para muchos la Lingtistica de Corpus (LC) es
una disciplina relativamente nueva, el uso de coleccio-
nes de textos, o corpus, sobre los que hacer y basar
reflexiones de tipo lingtistico y estudiar las lenguas en
general es muy antiguo. En efecto, hay constancia del
estudio de la lengua a partir del analisis de colecciones
de textos desde hace muchos cientos de afios; y ya en
el siglo XX los corpus se han utlizado de manera
profusa con fines lexicograficos, para el analisis de la
adquisicién del lenguaje, o para los estudios gramati-
cales contrastivos, entre otros (Alcantara Pla, 2007).
Esta utilizaciéon de corpus textuales al servicio de la
lingtifstica y el estudio del lenguaje en general -lo que
McEnery y Wilson (1998) llaman “early corpus lin-
guistics”- se diferencia basicamente de la mas reciente
LC en las herramientas utilizadas para la creacién y
manejo de los textos: en concreto, el uso del ordena-
dor. Esta herramienta indispensable ha revolucionado
no solo la forma de compilar los corpus sino también

la manera en que estos pueden ser tratados.

En efecto, la posibilidad de informatizar miles y miles
de textos en apenas unos minutos para a continuaciéon
explorar su contenido de forma automatica
(realizando listas alfabéticas, de frecuencias, etc.) ha
revolucionado los estudios lingtisticos dando lugar a
la moderna LLC, denominada también para muchos
“lingtifstica computacional” en alusiéon mas a la herra-
mienta que a la fuente de los datos (Sanchez Pérez,
Aquilino). Al calor de esta “revolucion” se han creado
no so6lo impresionantes corpus de distintas lenguas (el
BNC para el inglés o el CREA y el CORDE para el
espafiol), sino también asociaciones internacionales,

como ICAME o nacionales, como AELINCO.

En este caso, nos resulté mas que provechosa la
herramienta de Lingiistica de Corpus Wordsmith
Tools 4.0, de Mike Scott, ya que una de sus
“utilidades” (el
(Detailed)” (CAD), que se encuentra dentro de

“Consistency Analysis

Wordlist) permite ver por orden de frecuencia (de
manera muy grafica y a través de columnas) aquellos
términos que se repiten en dos o mas textos, lo que

nos lleva a realizar un interesante ejercicio de compa-



raciéon estilistica cuyos resultados pueden ser muy

provechosos para llevarlos después a clase de ELE.

I . T ——

Siguiendo, por tanto, el paradigma de la Linguistica
de la Comunicaciéon para la cual el léxico debe ser
ensefiado en su contexto, podemos servirnos de cual-
quier tipo de texto que nos pueda dar juego en esta
comparacion estilistica de LC. Se nos ocurre, por
ejemplo, comparar dos textos diferentes de una mis-
ma noticia, dos textos de una misma situacion comu-
nicativa, dos textos que narren o describan una mis-
ma circunstancia u objeto... Las posibilidades son
infinitas y quedarfan a merced del profesor y del tipo

de alumnos con los que trabaje.

Para ilustrar el presente trabajo, hemos optado por usar
varios textos de la obra Feria d’agosto de Cesare Pavese
pues, si bien se trata de una obra literaria y sabemos que
este tipo de textos no suele ser el idéneo para ser traba-
jado en clase de lenguas extranjeras, hemos querido

tomarlo como ejemplo por varios motivos:

o Esta escrita en italiano.

e Se trata de una obra compuesta por pequenos re-
latos, que la hacen muy manejable para este tipo
de comparaciones.

e Conseguimos dos textos de dos traductores con
perfiles bastante diferentes: por un lado, la traduc-
cién de la espanola Esther Benitez y, por otro, la
de Rodolfo Alonso, traductor argentino afincado

durante varios afios en Italia y, ademas, escritor.

Estos factores nos podrian servir, por consiguiente,
para estudiar y sacar conclusiones sobre la frecuencia

estadistica (qué términos usa mas uno y otro traduc-

tor), las variantes diatopicas debido al origen espafiol
de Benitez y al argentino de Alonso y las variantes
estilisticas, que podrian estar relacionadas con el perfil
profesional de cada uno de ellos. A continuacién po-
demos ver los datos obtenidos en uno de los relatos
que componen Feria d’agosto (titulado “Las casas”) a

través de la herramienta Wordsmith Tools 4.0:

LAS CASAS, traduccion de Esther Benitez

WORD TOTAL | TEXT | No. of | Las Las
Lemmas casas casas
Set Alonso Benitez

ACABABA 2 1 0 0 2
CAJETILLA 2 1 0 0 2
CAMA 3 1 0 0 3
CHICAS 3 1 0 0 3
CRIADAS 2 1 0 0 2
CUARTO 6 1 0 0 6
DE]JO 3 1 0 0 3
ENCANTADO | 2 1 0 0 2
ENCOGIO 3 1 0 0 3
ESTANQUE- 5 1 0 0 5

RA

PLAYA 2 1 0 0 2
TABERNA 3 1 0 0 3
TALLER 6 1 0 0 6
WORD TOTAL TEXT | No. of Las casas | Las

Lem- Alonso casas
mas Set Benitez

CIGARRERA 5 1 0 5 0
DABAN 2 1 0 2 0
HABITACION | 5 1 0 5 0
HERMOSA 2 1 0 2 0
LECHO 3 1 0 3 0
MAR 2 1 0 2 0
MUCHACHAS 3 1 0 3 0
OFICINA 6 1 0 6 0
POSO 2 1 0 2 0
SIRVIENTAS 2 1 0 2 0
HOSTERIA 3 1 0 3 0

e Acababa: el verbo acabar es el preferido por
Benitez. De hecho, hemos observado que Alonso
no utiliza este término en ninguno de sus textos,

prefiriendo el sintagma terminar.



e Cajetilla: Benitez emplea dos veces el término ca-

jetilla, frente a Alonso que prefiere utilizar paquete.
Cama: Benitez emplea siempre el término cama
en todos sus cuentos (Gnicamente utiliza lecho en
la siguiente oracién perteneciente al cuento
“Nudismo” “La sombra de un arbol se alarga po-
co a poco, hasta que cubre mi lecho habitual” que
coincide plenamente con la traduccién de Alon-
so). Por su parte, Alonso prefiere el término le-
cho, empleando cama unicamente como locucion
adverbial (estar en cama) que, segun el DRAE,
significa “estar en ella por necesidad”: “Estaba ya
en cama cuando la Madonna de setiembre y su
hermana por acompafiarla no vino a la fiesta” (Las
casas); “A Nino lo metimos en cama temiendo la
tiebre” (El ermitafio).

Chica/s: vemos que este término es el preferido
por Benitez. Sin embargo, Alonso no utiliza en
ningiin momento esta palabra ya que prefiere utilizar
el vocablo “muchacha/s” o, en todo caso, “mujer/
es”. De igual manera, Benitez emplea “chiquillo”
mientras que Alonso suele optar por el término
“muchacho”.

Criadas: mientras que Benitez prefiere utilizar este
término, Alonso opta por el término “sirvientas”.
El término italiano que emplea Pavese es “serve”.
Cuarto: vemos coémo este vocablo es utilizado
hasta seis veces por Benitez, mientras que Alonso
no lo emplea en ninguna ocasiéon. En su lugar, este
traductor prefiere usar el término “habitacion”, si
bien en otros relatos opta mayoritariamente por
“cuarto” en lugar de “habitacion”: “Habia cuartos
—un cuarto— siempre cerrados y si cuando mi
cufiada para reordenar los abrfa, Nino metfa allf la
nariz” (“El ermitafio”); “Entonces se encrespaba
la luz, que vefa como un joven recuerdo, como si
entrase de improviso en un verano distinto, mas
alla de los cuerpos y de las voces, y el cuarto que
habia dejado me hubiese servido como una som-
bra que discreta volvia a acogerme” (“El verano”)
Dejo: Benitez utiliza tres veces este término mientras
que Alonso prefiere emplear dos sinénimos: posar y
poner. Veamos, si no, las siguientes elecciones:

— “Caterina regresaba con una botella de licor, que

deid en la mesa” (Benitez).
]

— ”Caterina volvia con una botella de licor, que
posdé sobre la mesa” (Alonso).

— “(...) y volvi6 con una cajetilla de cigarrillos con
papel de plata, que me tendid, y, como yo vacila-
ba, la dej6 abierta en la mesa.” (Benitez).

- “(...) y volvié con un paquete de cigarrillos, en
papel de plata, que me tendié, y como dudaba,
lo puso abierto sobre la mesa.” (Alonso).

— “Ciccotto terminé de servirse y dejo la bote-
lla.” (Benitez).

- “Ciccotto terminé de servirse y posé la bote-
l1a.” (Alonso).

Encantado: Es curioso observar como este
término lo sustituye Alonso, en una ocasién, por
“contento”: “entré contento en una casa de donde
sallan muchachas semejantes”, mientras que en
otra ocasion Alonso prefiere utilizar la siguiente
expresion: “Decia que la gente se aburre el domin-
g0, y que quien desde la mitad de la tarde esta en-
cerrado en casa y no siente y no ve a nadie esta
bien contento de conversar con quien sea.”

Encogio: este verbo nos permite descubrir que

Alonso traduce erroneamente la expresion original

“alzo le spalle” por “alzé los hombros”, expresion

que, como sabemos, es incorrecta y que, sin em-

bargo, Benitez traduce de forma correcta como
vemos a continuacion a través de los ejemplos
extraidos de la historia:
“En aquel momento volvié a entrar Caterina.
Ciccotto alz6 los hombros.” (Alonso)

- “En ese momento volvié Caterina. Ciccotto se
encogi6 de hombros.” (Benitez)

— “Ciccotto mir6 a su alrededor una vez y mas-
cull6: —¢No nos sienten aqui? —Caterina se
alz6 de hombros toda acalorada y respondid
que no habia nadie.” (Alonso)

— “Ciccotto mir6 a su alrededor una vez y far-
tull6: —:¢No nos oyen aqui? — Caterina se en-
cogié de hombros muy acalorada y respondié
que no habia nadie.” (Benitez)

Estanquera: este término es usado unicamente

por Benitez, ya que Alonso opta siempre por el

vocablo “cigarrera”. La elecciéon de una u otra op-
cion puede deberse a una simple frecuencia de uso

ya que, en el CREA podemos observar como el



100% de los ejemplos registrados del término
“estanquera” pertenecen al espafiol peninsular
mientras que el término “cigarrera” aparece en
ejemplos extraidos de Cuba, México, Guatemala o
Argentina. De igual manera, de los trece casos que
aparecen en el CORDE del término “estanquera”,
once pertenecen al espafiol mientras que solo uno
esta registrado en Panama y otro en El Salvador;
por su parte cigarrera aparece cuarenta y dos veces
en ejemplos del espafiol peninsular, siete veces en
Argentina, cuatro en Perd, tres en Guatemala y
México, dos en Chile y una tnica vez en Cuba,
Uruguay y Venezuela.

Playa: suele ser un término diferenciador entre las

traducciones de Alonso y Benitez. Esto es debido

a que Alonso opta siempre por el vocablo mar

para traducir lo que en espafiol peninsular conoce-

mos como “playa”, tal y como se refleja en los
siguientes ejemplos extraidos de este relato:

— “Pero las vidrieras estaban cerradas; toda la ma-
fiana del domingo sucesivo permanecieron cerra-
das, y fue Ciccotto quien me dijo que en verano
toda la familia entera se iba al mar.” (Alonso).

— “Pero las vidrieras estaban cerradas; toda la ma-
flana del siguiente domingo estuvieron cerradas,
y fue Ciccotto el que me dijo que en verano toda
la familia iba a la playa.” (Benitez).

- “Comencé aquel verano a dar vueltas solo, todo
el tiempo que tenia, los caminos y las plazas, y a
pasar por aquellas callejuelas y buscar a la Lina,
que en cambio estaba en el mar.” (Alonso).

- “Empecé ese verano a andar solo, todo el tiem-
po que tenia, por calles y plazas, y a pasar por
aquellas callejuelas y a buscar a Lina que en cam-
bio estaba en la playa.” (Benitez).

Taberna: este término es usado por Benitez en

tres ocasiones, mientras que Alonso prefiere el

término “hosterfa”. Si consultamos el CORDE
veremos como el vocablo “taberna” aparece en un

93,75% (en el CREA un 79,71%) de los casos en

ejemplos tomados del espafiol peninsular, mien-

tras que hosterfa dnicamente aparece en el

21,23%, siendo Chile, Argentina y Ecuador los

paises donde mayor nimero de casos se registra

de esta palabra.

e Taller: este término lo encontramos en la traduc-
cion de Benitez en seis ocasiones, mientras que
Alonso no lo utiliza nunca, sino que opta por el
vocablo “oficina”. Sin embrago, el texto original
nos muestra como la traduccion de Alonso, en
este caso, es erronea, ya que Pavese se refiere al
término italiano #fficina que, como podemos com-
probar, nos puede llevar a error y a traducir, como
hace Alonso, con un falso amigo (en este caso,
“oficina”):

— “Una vez, cuando todavia era muchacho, pensé
que, si hubiera trabajado también el domingo,
me hubiese hecho hombre antes que los otros,
y me hice dar la llave de la oficina.” (Alonso).

- “En tiempos, cuando ain era un muchacho,
pensé que si trabajaba también el domingo me
harfa hombre mas pronto que los demas, e hice

que me dieran la llave del taller.” (Benitez).
3. Conclusiones

Una vez vistas minuciosamente las diferencias léxicas
entre una de las traducciones de Alonso y Benitez a
través de la herramienta Wordsimth Tools 4.0, pode-

mos concluir que en ambas traducciones hay:

e Errores léxicos por la influencia de “falsos ami-
gos” (el caso de “ufficina” en el sentido de
“oficina” y no como “taller”).

e Diferentes soluciones para las colocaciones en
espafiol (un ejemplo claro de colocaciéon en espa-
fiol lo encontramos con la expresion “ir a la playa”
traducida por Alonso como “ir al mar” por simili-
tud con “andare al mare” en italiano).

e Errores de traducciéon en algunas expresiones
idiomaticas.

e Uso de americanismos en la traducciéon de Rodol-
fo Alonso (en este caso no hemos visto ningun
ejemplo claro pero en otros relatos hemos podido
comprobar que Alonso traduce “cascina” por el
término quechua “chacra” o que nunca usa el ver-
bo “coger” sino “tomar”).

e Diferentes soluciones para el léxico cultural (en
algunos textos hemos visto que los términos

“Madonna” o “carabinieri “no se traducen).



4. Secuencias didacticas

A lo largo de este trabajo hemos pretendido demos-
trar que la Lingtistica de corpus puede ser una herra-
mienta bastante util para la obtenciéon de datos y ma-
terial 1éxico con el que trabajar en clase. Ahora solo
falta intentar sacarle el maximo provecho didactico
para una clase de ELE de nivel superior o C1. Asi, a
partir del relato analizado, hemos elaborado las si-
guientes secuencias de actividades que pretenden
atender a un objetivo claro: ayudar al alumno a rela-
cionar el Iéxico con expresiones fraseologicas. Ni que
decir tiene que solo pretenden ser un modelo de ejer-
cicios y que cada profesor podra realizar los suyos
atendiendo a las necesidades de sus alumnos y a lo
que considere mas relevante y provechoso para llevar

al aula.
4.1 Propuesta didictica

a) Actividad 1
Lee atentamente estos fragmentos de los relatos “Le

case” e “Il nome” de Cesare Pavese y traducelos:

1b. Pero las vidrieras estaban cerradas; toda la mafa-
na del siguiente domingo estuvieron cerradas, y fue
Ciccotto el que me dijo que en verano toda la familia

iba a la playa. (Traduccién de E. Benitez)

2a. Pale alz6 los hombros e hizo una mueca. —Qué

quieres que comprendan las mujeres.
—Es verdad que si la vibora siente un nombre des-

pués lo va a buscar? (Traducciéon de R. Alonso).

2b. Palé se encogié de hombros e hizo una mueca,

—:Qué quieres que entiendan las mujeres?
—Si la vibora oye un nombre, ¢de veras lo viene lue-

go a buscar? (Traduccion de E. Benitez)

Ma le vetrate erano chiuse; tutto il mattino della do-
menica successiva restarono chiuse, e fu Ciccoto che
mi disse che d’estate tutta quanta familia andava al

mare. “Anche le serve?”. Anche loro. (“Le case”)

Pale alz6 le spalle e fece una smorfia. “Cosa vuoi che
capiscano le donne”.
“Davvero se la vipora sente un nome, poi lo viene a

b

cercare” (“Il nome”).

b) Actividad 2

Lee ahora las traducciones de Alonso y Benitez. Re-
flexiona sobre ellas. ¢Cual te parece mas apropiada?,
¢por qué?, ¢has traducido igual las expresiones subra-

yadas?

1a. Pero las vidrieras estaban cerradas; toda la mana-
na del domingo sucesivo permanecieron cerradas, y
fue Ciccotto quien me dijo que en verano toda la fa-

milia entera se iba al mar. (Traduccién de R. Alonso).

c) Actividad 3
Escribe, junto a tu compafiero, alguna expresion que
conozcas en espafiol que contenga, por separado,

estas palabras: “mar” y “hombro”.

d) Actividad 4

Busca el significado de estas expresiones:

Pelillos a la mar

Un mar de dudas

La mar de contento

Arrimar el hombro

Hombro con hombro

Mirar por encima del hombro

e) Actividad 5
Elige una expresion de cada término y reproduce
un dialogo en el que aparezcan contextualizadas.
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Proyecto AICLE
Geografia y
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El articulo presenta una experiencia de AICLE desarrollada con una clase de primer afio de la secundaria de
primer grado. El enfoque AICLE propone un nuevo modelo de ensefianza integrando contenidos y lengua
extranjera para un aprendizaje eficaz, significativo y profundo. Su implementacién en el plan curricular debe
ser progresiva y bien planteada para que sea una experiencia positiva para los alumnos involucrados. Hay
puntos criticos como la formacion del profesorado, la evaluacién del aprendizaje y la falta de materiales. Se
describe la unidad de aprendizaje de geografia en espariol y se proporcionan las fichas de las actividades
suministradas a los alumnos durante las clases en espariol, ademas de la prueba de evaluacién en italiano y
espariol. El articulo finaliza con las conclusiones y las fuentes de informacién consultadas.

Palabras claves: Enfoque AICLE, ELE, geografia en LE, hidrografia, evaluacion aprendizaje en proyectos AICLE




Profesora de Lengua Espafola. IC San Biagio di Callalta (TV) - Italia

Profesora de espafiol, inglés e italiano lenguas extranjeras para adolescentes y adultos. Colabora con la uni-

versidad Ca’ Foscari (Venecia) como tutora en linea en el curso de Master Itals. Ha sido formadora de profeso-

res en el uso de las nuevas tecnologias en la ensefianza de idiomas y ponente en seminarios sobre el enfoque
AICLE. Ha publicado articulos sobre la ensefianza de italiano en el Reino Unido, la perspectiva AICLE y la apli-

cacidn de las TIC en cursos de lenguas extranjeras.

1. El enfoque AICLE: para un aprendizaje inte-

grado de lengua extranjera y contenidos

1 enfoque AICLE (Aprendizaje integrado de

contenidos y lengua extranjera) es un mo-

delo de ensefianza que propone la integra-
cion cualitativa entre lengua y asignatura no lingtifsti-
ca 'y, a la vez, aprendizaje de conocimientos y refuer-
zo de la competencia comunicativa en una o mas len-
guas extranjeras. Este enfoque se basa en principios
teoricos fuertes concernientes la adquisiciéon de idio-
mas que han demostrado como “la posibilidad de
tener una experiencia de uso significativo de una len-
gua constituye un elemento importante para tener
éxito en el aprendizaje lingtistico” (MARSH, 2000).

Con el enfoque AICLE, las lenguas se aprenden de
manera mas eficaz que mediante la enseflanza tradi-
cional puesto que se utilizan en situaciones reales co-
mo solucionar problemas, llevar a cabo un experi-
mento, analizar documentos historicos, etc., con be-
neficios tanto para la motivaciéon por el estudio de
una LE como para la autoestima porque se aprende
en un contexto natural. Se vigorizan procesos cogni-
tivos; en particular, procesando el contenido curricu-

lar en otro idioma la comprension de los conceptos

es mas profunda y rica, se extiende la cantidad de

asociaciones conceptuales que se pueden producir.

El enfoque AICLE se debe proporcionar en peque-
flas dosis y se puede extender en el tiempo y en el
nimero de asignaturas. Cualquier asignatura puede
impartirse en LE, pero es verdad que cada una ofrece
ventajas diferentes y es adecuada para un grupo es-
pecifico de alumnos. Asignaturas como por ejemplo
geograffa y ciencias naturales integran la comunica-
cion verbal con elementos visuales (graficos, diagra-
mas, etc.), otras, como educacion fisica, se basan en
el cuerpo y se pueden ensefar en LE a estudiantes

con un nivel de conocimiento de la LE muy basico.
Puntos criticos del enfoque AICLE son:

a) papel y tareas de cada profesor;

b) organizacién del horario y del instituto;

¢) la formacion del profesorado;

d) la evaluacion del aprendizaje de contenidos y lengua;

e) la falta de materiales.

Por lo que se refiere a los materiales, la red representa
una muy valiosa fuente de material; documentos se

pueden extraer de revistas u otros materiales impre-



sos como folletos, posteres, etiquetas, etc.. Lo impor-
tante es que sean presentados a través de técnicas que
faciliten la comprension, por ejemplo muchos ele-
mentos visuales, una buena organizaciéon de los
parrafos para que destaquen los nucleos de informa-
cion esenciales y mas relevantes o el uso de negrita y
cursiva para destacar los términos mas importantes y

que los alumnos deben aprender.

El éxito de un recorrido AICLE depende mucho de
la escrupulosa planificacién de todas las etapas y de la
atencion puesta en diferentes parametros y variables,
como por ejemplo la motivaciéon por el proyecto, la
LE y la L1, la asignatura no lingtistica elegida, el rol

de cada profesor.
2. UA AICLE “Hidrografia y ciclo hidrolégico”

A continuacién se presenta una unidad de aprendiza-
je (UA) de geografia para un primer afio de secunda-
ria de primer grado que ha sido desarrollada en el
instituto de una pequefia ciudad en provincia de Tre-
viso (Italia) en el afio escolar 2010/11 (marzo-abril).
La eleccién se ha determinado teniendo en cuenta las
caracteristicas de la asignatura (utiliza muchos ele-
mentos visuales, tiene una sintaxis bastante simple
aunque el léxico sea rico en términos especificos a
veces oscuros en L1 también) y del tema a tratar que
los alumnos ya conocen basicamente de sus estudios
primarios y que esta relacionado con su experiencia
vital y el entorno natural, la formacién lingtistica del
profesor de geografia y su pasion por el espafiol. Ca-
da asignatura se ofrece durante 2 horas semanales de
60/55 minutos.

Datos unidad de aprendizaje
1. Motivaciones para el proyecto:

e Lingiistica: Utilizando la LE para aprender una
asignatura no lingifstica los alumnos se dan
cuenta del valor pragmatico de la lengua vy
aprenden a utilizar estrategias lingiifsticas en la
comprension y produccion de textos en todas
las asignaturas.

o Cognitiva: Un proyecto AICLE ayuda a los es-

tudiantes a construir enlaces entre las asignatura

y redes de conocimientos, ampliar su método
de estudio, utilizando, por ejemplo estrategias
de resolucion de problemas y activando el pen-
samiento divergente.

2. Conocimientos previos:

¢ Del tema: Los alumnos tienen conocimientos basi-
cos sobre el tema en LL1. Saben que hay un ciclo del
agua que alimenta los rios y los mares y océanos.

e De ELE: Los alumnos llevan 30 horas estu-
diando espafiol.

— Conocimiento (saber):
= los alumnos conocen los verbos <setr>,

<tener> y <estar>;
= la forma impersonal <hay>;
= los pronombres personales de sujeto;
= genero y nimero de los sustantivos;
= los nimeros cardinales de 1 a 50;
= los colores.

— Destrezas (saber hacer): los alumnos se sa-
ben presentar a si mismos, a sus compafie-
ros y a su familia; saben describir el aula de
forma sencilla.

3. Objetivos formativos:
e Educativo: Que los alumnos utilicen conceptos
geograficos y elementos visuales para comuni-
car informaciones de su entorno de forma
grafico-verbal.
o Geograffa:
— Conocimiento (saber): que los alumnos
= conozcan el ciclo del agua;
= sepan los términos especificos de la
hidrografia;

= entiendan como pueden ser el curso de
un rfo, un glaciar, la diferencia entre ma-
res y océanos, y las corrientes marinas.
— Destrezas (saber hacer): que los alumnos
sean capaces de
= describir un glaciar, el curso de un rio y
hablar de las corrientes marinas con
términos correctos;

= identificar la relacién entre un glaciar y
un rio y su territorio.

e ELE:

- Conocimiento (saber): que los alumnos
= aprendan el léxico relacionado con la hidrografia;




= observen el uso de la tilde grafica en pa-
labras agudas y esdrujulas.
= identifiquen género y numero del sustan-
tivo y adjetivo con seguridad;
= entiendan coémo se forma el presente de
indicativo de tercera persona de los ver-
bos regulares;
= reconozcan la irregularidad de algunos verbos.
— Destrezas (saber hacer): que los alumnos
sean capaces de
= encontrar informaciones especificas en tex-
tos breves y descripciones sencillas (A1)
= entender instrucciones sencillas relaciona-
das conlavidayel trabajo escolar (Al).
4. Apoyos y materiales: ordenador y video-proyector,
fotocopias, pizarra, hojas de tamafio folio cuadradas.
5. Espacios: Aula y laboratorio de informatica
6. Control de aprendizaje:
e Modalidad de evaluacion:
— oral durante las clases;
— test escrito;
— carteles
o Estrategias para la evaluaciéon de conocimientos
y destrezas
— ordenar frases;
— relacionar termino/definicién;
— completar huecos en textos

— rellenar fichas.

La UA se desarrolla en siete lecciones: tres de geo-
grafia en espanol, dos de geografia en L1, una de
ELE y una de evaluacion del aprendizaje. Los profe-
sores han colaborado en la elecciéon del tema para
tratar en L2, a partir de las fotocopias del capitulo del
manual de geografia de la clase; la profesora de espa-
fiol ha buscado material en L2 en la red adecuado
para el alumnado y elaborado las fichas en L2; la
prueba de evaluacion ha sido preparada en colabora-
cion. Esta colaboracion es importante para ofrecer a
los alumnos la oportunidad de trabajar los mismos
contenidos en L1 y LE, para que las ideas fundamen-

tales sean presentados en los dos idiomas.

En la UA se encuentran elementos sustanciales de un
proyecto AICLE:

a) redundancia de los ntcleos fundamentales;
b) utilizacién extensiva de imagines;
c) sintesis de lo aprendido con actividades individua-

les y repaso en plenum.

La primera leccion tiene lugar en el aula de informati-
ca, es llevada a cabo primariamente por la profesora
de ELE y empieza con la proyeccion de una presen-
tacién en Power Point con fotos de nubes, lluvia, nie-
ve, rio, lago y océano junto con la palabra espafiola
que define cada estado del agua y es interrumpida por
la profesora con la pregunta “:Qué tienen en
comun?” para fomentar la reflexion por parte de los
alumnos e involucrarles en el descubrimiento del te-
ma. El profesor de geografia, en espafiol, introduce el
contenido de la UA y explica como trabajaran duran-
te la UA y la leccion; después proporciona a cada uno
una hoja de tamano folio cuadrada para guardar las
fotocopias que recibiran. La profesora pide a los
alumnos que escriban su nombre y apellido y copien

el titulo de la UA en la primera cara de la hoja.

A continuacién el profesor de geografia proporciona
la primera fotocopia informando a los alumnos que la
profesora va a leer el texto en voz alta (para fortale-
cer la audicion y adquisicién de la pronunciacion y
al mismo tiempo favorecer la comprension) proyec-
tando el texto. Antes de leer pide a los alumnos que
miren el titulo y la imagen para prepararse para la lec-
tura y que miren la pantalla durante la lectura. La pro-
fesora de espafiol comienza leyendo pequefios trozos,
despacio y utilizando el puntero para que todos pue-

dan seguir el texto proyectado.

Cuando termina la lectura se dejan unos minutos para
que cada alumno lea la fotocopia individualmente en
silencio y subraye las palabras que no entienda,
ademas de las que estan en la caja
“diccionario” (palabras claves), que seran tratadas
cuando todos hayan terminado la lectura. A continua-
cion los alumnos hacen la actividad 1 para revisar los
cambios del ciclo hidrolégico con correccion en gran
grupo. Como tarea los alumnos deberan hacer un

dibujo (utilizando, si quieren fotos) en la primera cara



de la hoja de tamano folio y leer una o dos veces el

texto de la fotocopia.

El mismo procedimiento de desarrollo se utiliza du-
rante todas las lecciones de la UA que se imparten en
espafiol y en el laboratorio de informatica, con pe-
quefias variaciones en los papeles de los profesores:
el profesor de geografia se encarga de leer el texto,
parando para repetir los conceptos importantes y re-
lacionando las nuevas informaciones con lo trabajado
durante la leccién de geografia; la profesora de espa-
fiol proporciona las actividades de refuerzo y repaso,

ayuda y corrige.

Después de la segunda clase AICLE, durante una hora
de ELE la profesora de espafiol fomenta la reflexion
sobre los contenidos lingtifsticos con diferentes activi-
dades y a partir de las fichas 1 y 2; los alumnos traba-
jan en parejas, discuten o seleccionan los ejemplos y
llegan a una resolucién compartida de los problemas
planteados por la profesora. La reflexion se desarrolla
por etapas: primero acerca del género y numero de los
sustantivos y adjetivos; luego de la relacion entre tilde
y acento de las palabras; y a continuacion del presente
de los verbos. La UA termina con la evaluacién del

aprendizaje durante una hora de geografia.

3. Materiales para los alumnos

Ver a continuacién en la pagina 21 de esta revista.
4. Conclusiones

La experiencia ha sido muy positiva para los profeso-
res porque han tenido la oportunidad de una verda-
dera colaboracién pedagogica. El cargo de trabajo ha
sido considerable para llegar a una buena programa-
cion de las clases y produccion de materiales adecua-
dos. Los resultados en el examen escrito han sido
satisfactorios y en linea con las pruebas anteriores de
las dos asignaturas. Los alumnos han expresado su
interés y satisfaccion por la experiencia pero también
su dificultad inicial; casi todos querfan repetirla el

proximo curso escolar.
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MATERIALES PARA LOS ALUMNOS
Hidrografia y ciclo hidrologico

La hidrografia es una rama de la Geografia fisica que se ocupa de la descripcion de las masas de agua del planeta

Tierra. La hidrosfera es el subsistema de la Tierra constituido por el conjunto* del agua en sus tres estados fisicos:

liquido, solido y gaseoso. Recubre la mayor parte de la superficie terrestre: el 97% esta en océanos y mares (agua

salada); el 3% es dulce y se reparte* en lagos, rios, icebergs, glaciares* y atmosfera.
DICCIONARIO

Acuiferos = falde acquifere
Calida = calda

Casquetes polares = calotte polari
co. Es importante porque regula el clima, transporta materia y energia de unas zo- Conjunto — insieme

El ciclo hidrolégico es el conjunto de transformaciones y cambios que sufre el

agua de la hidrosfera por efecto del calor solar; es un movimiento continuo y cicli-

nas a otras, provoca la erosion, el transporte y la sedimentacion de las rocas, y des- | Fluye = scorve
carga las aguas sobre los continentes de forma periddica. Glaciares — ghiacciai
Gotas = gocce
Granizo = grandine

Se enfria = s/ raffredda
Se reparte — 57 divide

El ciclo hidrolégico, o ciclo del agua, comienza con la evaporacion del agua, ca-

lentada por el sol, desde la superficie de océanos y mares, rios y lagos, plantas

(evapotranspiracion) y sueclo. A medida que se eleva, el aire humedecido se en-
fria* y el vapor se transforma en agua: es la condensacion. Las gotas* se juntan y forman una nube. Las corrientes
de aire (vientos) mueven las nubes alrededor del globo. Luego las gotas caen por su propio peso: es la precipita-
cion. Si en la atmosfera hace mucho frio, el agua cae como nzeve o granizo*. La nieve puede acumularse como cas-
quetes polares* y glaciares*. Si es mas calida*, caeran gotas de /Juvia. La lluvia fluye* sobre la superficie formando

los rios y los lagos o se infiltra profundamente en la tierra rellenando los acuiferos*(infiltracion).

Actividad 1: Coloca las palabras en los espacios:

condensacion, evaporacion, infiltracion, precipitacion.

flguas sublerraneas y aguas superficiales

El agua en forma liquida se encuentra sobre todo en los océanos y
mares; en menor medida* en forma de agua subterranea y agua su-

petficial (rios y lagos).

Aguas subterraneas

Cuando el agua de la lluvia cae sobre un terreno que esta formado
por rocas* permeables, el agua se filtra a las zonas mas profundas
por la fuerza de gravedad, hasta que se encuentra con una capa* de
rocas impermeables que impiden su paso. En esa zona se forma un

depésito de agua al que se llama acuifero* y puede generar rios sub-

terraneos, fuentes y, en forma artificial, pozos.

Aguas superficiales
El rio es una corriente continua de agua que fluye a lo largo* de un cauce* entre dos orillas* procedente de una o
mas fuentes*. Puede desembocar* en el mar, en un lago o en otro rio. Los rios que desembocan* en otros rios se

llaman afluentes.



Los rios se forman por la acumulacién de lluvias y el deshielo* de los glaciares de las montafias.Cuando el rio es
corto y estrecho* es un arroyo*. Si tiene un caudal* irregular (casi seco durante gran parte del tiempo y con creci-

das violentas y destructoras en ciertos momentos) y fluye en zona de montafa es un torrente.

La zona por donde fluyen un tio y sus afluentes se llama cuenca* fluvial o cuenca hidrografica y esta separada de las

contiguas por una linea divisoria de drenaje*. En las regiones montafiosas, la divisoria pasa por las crestas o cumbres*.

Actividad 2: Contesta V (verdadero) o F (falso) y corrige las frases falsas.

El acuifero es una capa de rocas impermeables.

Los rios fluyen a lo largo de un cauce desde la fuente hasta la desembocadura.

Los rios que desembocan en el mar se llaman afluentes.

El arroyo es un rio muy largo y ancho*.

El caudal de un torrente es irregular.

La cuenca hidrografica es una linea divisoria que separa un rio de sus afluentes.

DICCIONARIO Capa = strato

Acuifero = falda acquifera

Cuenca = bacino

Largo = lungo

Ancho = ampio

Cumbre = vertice, cima

Linea divisoria de drenaje =spartiacque
Arroyo = ruscello

Deshielo = disgelo
Medida = misura
Cauce = alveo
Estrecho = stretto
Orilla = sponda
Caudal = portata
Fuente = sorgente

Desembocan = sfociano Rocas = rocce

y 4
Tipos de rios
Los rios difieren* en cuanto a:

- longitud: depende de las caracteristicas morfoldgicas y geoldgicas de las zonas que atraviesan y de la mayor o
menor distancia del mar;

— pendiente: se da por el desnivel* entre la cabecera* y la desembocadura*;

— velocidad: depende primariamente de la pendiente;

— caudal: la cantidad de agua que circula en un rio expresada en metros cubicos por segundo; varia segin la esta-
cion del ano;

- régimen: la variacion del caudal en un afio; los rios pueden tener un régimen nival cuando sus aguas proceden*

de la fusion de glaciares y nieve, pluvial cuando son alimentados por la lluvia o mixto cuando son alimentados




tanto por nieves como por lluvias. Ademas el régimen puede ser regular (cuando la diferencia de caudal entre

estiaje* y crecida* no es muy fuerte) o irregular (cuando la diferencia es significativa y la variacién rapida).

El curso de un rio

ALUVIONES

RAPIDOS MEANDROS

e, "

#

CURSD ALTQ

LT)

R

CURSO MEDIg

Actividad 3: Mira la imagen y contesta las preguntas o elige la opcion correcta.

¢En cuantas partes se divide el curso de un rio? ............ (en letras)
El curso alto suele ser en zonas montafiosas/planas .

En su curso medio se forman cascadas / meandros .

SRS

¢Qué forma tiene el delta? ...
Ahora lee el texto y comprueba tus respuestas.

El curso de un rio es el camino que recorre* desde su cabecera (fuente subterranea o glaciar) hasta su desemboca-

dura. En general los rios dividen su curso en tres partes: alto (o superior), medio y bajo (o inferior).

El curso alto suele ser en zonas montafiosas y se caracteriza por el cauce estrecho, caudal con poca agua y fuerte
pendiente; el agua circula con rapidez y fuerza, puede pulir* rocas y excavar profundas hoces o gargantas. Se encuen-

tran cascadas y rapidos. Predominan los procesos de erosion y transporte de materiales sobre su sedimentacion.

El curso medio fluye a lo largo del valle, que es mas llano y abierto, y el cauce es mas ancho, el caudal aumenta
gracias a los afluentes y la pendiente se reduce; se encuentra una sucesién de rapidos y aguas tranquilas segun las
caracterfsticas del relieve* y se forman ondulaciones llamadas meandros. Predominan los procesos de transporte;

la erosion y la sedimentacion son menores.

El curso bajo es la parte en donde el rio fluye en areas relativamente llanas y se caracteriza porque el cauce alcan-
za* la anchura* maxima y el caudal sus mayores valores; la pendiente es la menor del rio. Se forman llanuras alu-

viales con terrenos fértiles. Predominan los procesos de sedimentacion.



En la desembocadura se pueden forman estuarios porque el agua dulce del rio se mezcla con el agua salada del mar

o deltas que se forman por los materiales que lleva el rio y son terrenos de forma triangular.

Actividad 4: Elige la respuesta correcta sefialandolo con una X

El curso alto se caracteriza por su cauce ancho.

El curso alto se caracteriza por su cauce estrecho.

En el curso bajo la pendiente es fuerte.

En el curso bajo la pendiente es débil*.

En el curso medio predomina la erosion.

En el curso medio predomina el transporte.

En el curso medio predomina la sedimentacion.

Actividad 5: Relaciona cada elemento de A con uno o mas elementos de B

A B

Excavar hoces, cascadas y rapidos
Curso alto Sedimentacién

Cauce muy ancho

Meandros

Caudal con poco agua

Curso medio Llanuras con terrenos fértiles

Mayor caudal

Erosién y transporte

Caudal con mas agua

Curso bajo A lo largo de territorios llanos y abiertos
Cauce ancho

Fuerte pendiente

Actividad 6: Forma frases con los elementos relacionados utilizando articulos, conectivos, adjetivos y los

verbos del cuadro.

fluye puede predomina/n se caracteriza por se encuentran es/son tiene



PRUEBA DE EVALUACION

Actividad 1 (en italiano): Scrivi Pesatta definizione dei seguenti termini di geografia incontrati durante il

modulo sull’idrografia; per cinque di essi puoi servirti di disegni.

calotta polare Lago glaciale
iceberg onda
sorgente erosione
foce valle a V
immissatio affluente

_/10

Actividad 2: Relaciona cada palabra con su definicién y escribe el nimero debajo de la letra en la rejilla.

A. precipitaciéon 1. cantidad de agua que circula en un rio expresada en metros cibicos por segundo

B. arroyo 2. proceso mediante el cual, el agua cambia de estado liquido a gaseoso

C. cauce 3. rfo corto y estrecho

D. transpiracion 4. proceso mediante el cual el agua penetra en el suelo formando depdsitos de aguas

F——condensaciomn 5. wvariacion de la cantidad de agua que circula en un rio durante un ano

= = 6. proceso por el cual el agua retorna a la Tierra en forma de lluvia, aguanieve, nieve
. cauda

O granizo

G. régimen 7. proceso por el cual el vapor de agua del aire se transforma en agua liquida

., 8. desnivel entre la fuente y la desembocadura
H. evaporacion
9. proceso por el cual el agua es llevada desde las raices de las plantas hasta las

J—penidiente hojas, se transforma en vapor y se libera a la atmdsfera

K. infiltracién 10 canal natural por donde circulan las aguas de un rio

A B C D E F G H J K

_/10
Actividad 3: Contesta V (verdadero) o F (falso). Corrige las frases falsas.

El 97% del agua es dulce.

El ciclo hidrolégico es el conjunto de cambios del agua por efecto del calor solar.

El depésito de aguas subterraneas que se forma bajo tierra se llama acuatico.

Un rio fluye a lo largo de una cabecera entre dos orillas.

La cuenca fluvial es la zona por donde fluyen un rio y sus afluentes.

El curso alto de un rio fluye en zonas montanosas y es estrecho.

En el curso alto predomina la sedimentacion.

En el curso medio del tio se forman hoces.

En el curso medio la pendiente se reduce.

En el curso bajo se forman llanuras con terrenos fértiles.

__/15




Actividad 4: Escribe cada palabra del cuadro en su columna (M o F) y después escribela en plural.

casquete diferencia fuente lluvia meandro wvalle valor variacién

MASCULINO

FEMENINO

singular

plural

singular

plural

__/10
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tualidad esta finalizando su curso de doctorado en Linguistica por la Universidad de Turin y preparando su

tesis doctoral, con sede en la Universidad La Sapienza de Roma, donde tiene su lugar de residencia. Durante

mas de ocho arios ha estado formandose y trabajando en distintas ciudades de la geografia italiana, a través

de varios programas subvencionados por el Gobierno de Esparfia, la Junta de Andalucia y la Unién Europea,
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cién de los Diplomas de Espafiol como Lengua Extranjera a través del Instituto Cervantes de Palermo y Roma.

os marcadores del discurso forman parte del

sistema linglifstico que una persona adquiere

en su lengua materna y aparecen con frecuen-
cia en cualquier proceso de comunicacion. Sin embar-
go, un estudiante de espafiol que no tenga una com-
petencia comunicativa muy fluida tendra dificultades a
la hora de descodificar e interpretar la informacion.
Por ello, el estudio de los marcadores del discurso es
de interés fundamental, sobre todo en la ensefianza de
lenguas extranjeras, ya que constituyen una herra-
mienta de dominio de una segunda lengua para man-
tener la interaccion conversacional y construir enun-
ciados coherentes del propio discurso; ademads, no
dan solamente cohesién y coherencia, sino que tam-

bién condicionan la interpretacién del mismo.

Partiendo de esta idea, el presente trabajo consiste en
una serie de explicaciones gramaticales e incluso
pragmaticas y en la propuesta de varias actividades
didacticas para la ensefianza y aprendizaje de algunos
marcadores discursivos para aprendices de Espafiol
como Lengua Extranjera (ELE), cuyo objetivo es la
adquisiciéon de los aspectos fundamentales de dichos
marcadores y su uso en los diferentes textos, discur-
sos y contextos de comunicacion. También se propo-

nen algunas actividades de tipo contrastivo y de tra-

duccién de algunos de los marcadores o expresiones
discursivas espafiolas e italianas. Estas actividades
podrian servir como ejemplo para profesores de ELE
y se podrian incluir en aquellos médulos o cursos en
el interior de las plataformas en linea, mecanismo
muy utilizado actualmente en la ensefianza de len-
guas; por lo tanto este trabajo también estarfa ligado
al uso de las nuevas tecnologfas usando recursos y
opciones que nos ofrecen programas como Hot Po-

tatoes, entre otros.

Como punto de partida se ha tomado en cuenta el
trabajo referente a “Marcadores del discurso” realiza-
do por un grupo de alumnos de niveles A2-B1 que
pretenden alcanzar el nivel B2, pertenecientes a la
Universidad La Sapienza de Roma, concretamente al
curso Lingua spagnola I1 2010/11, y cuyo profesor es
Fernando Martinez de Carnero, quien ha aportado
ideas y ha facilitado el material necesario para el desa-
rrollo del presente articulo. El material se encuentra
en el citado curso, ubicado en la categoria “Corsi FI-
LESUSO/L-LIN/07”, desarrollado mediante la pla-
taforma Moodle de Ateneo y disponible en los servi-
cios e-learning de Digilab (Disponible en http://
www.digilab-learning.uniromal.it/). La metodologia

aplicada forma parte de un proyecto educativo que
p p proy q



prevé la recuperacion de la informacion relativa a las
actividades llevadas a cabo por los alumnos para la
creacion de material didactico y formativo. Se han
estudiado particularmente algunos ejemplos analiza-
dos por los aprendices de ELE y se ha focalizado la
atencion en el analisis de los diferentes tipos de mar-
cadores discursivos (del tipo conectores), con los que
los alumnos han tenido mas dificultad a la hora de
usarlos. Este primer paso nos ha valido para saber si
los alumnos son capaces de interpretarlos y si los pue-
den adaptar a su propia lengua, es decir, a la italiana
(no so6lo una traduccion literal, sino atendiendo sobre
todo al significado que se quiere demostrar segin el

contexto y a la intencién de los interlocutores).

Por otro lado, se ha tomado como punto de referen-
cia el capitulo que dedican Martin Zorraquino y Por-
tolés Lazaro a este tema en la “Gramatica descriptiva
de la lengua espanola”. Los ejemplos de marcadores
propuestos se han extraido de distintas fuentes: de la
mencionada “Gramatica”, periédicos, revistas, articu-
los, corpus recopilados, obras literarias, textos de di-
vulgacion cientifica, etc., tanto de material impreso

como en Internet.

En definitiva, con este trabajo se pretende contribuir

a que el aprendiz de ELE esté capacitado para:

e Comprender e interpretar la informacion general y
especifica contenida en diferentes tipos de discur-
SOS y textos.

o Identificar en el texto o discurso propuestos no
solo la finalidad comunicativa y los diferentes ele-
mentos que lo componen, sino también sus pun-
tos de vista, y la manera en que se presenta la in-
formacion, distinguiendo las diferentes partes que
lo constituyen de manera cohesionada.

e Reconocer e interpretar adecuadamente el signifi-
cado de los marcadores discursivos y el valor con
el que se utilizan en los distintos contextos en los
que aparecen, marcando la importancia de la situa-
cién y la entonacion.

e Relacionar y adecuar los diferentes elementos dis-

cursivos de la lengua espafiola que dan cohesion y

coherencia a un discurso con aquellas formas de
su propia lengua.

e Describir, con argumentos teéricos que hagan re-
ferencia a los temas propuestos, las caracteristicas
mas relevantes de los marcadores del discurso,
demostrando su capacidad para utilizar los conoci-
mientos lingtisticos y discursivos ya adquiridos.

e Aconsejar el uso pertinente de las estructuras grama-
ticales del espafiol para aplicarlas correctamente en
diferentes situaciones de la comunicacién cotidiana.

e Demostrar un determinado nivel de conocimiento
referente a ciertos aspectos de la vida cultural es-
pafiola para comentar y valorar, si es preciso, te-
mas relacionados con la misma: sociedad, arte,

literatura, etc.
1. Introduccion

A continuaciéon daremos una breve descripcion de los
marcadores del discurso, definiremos sus caracteristi-
cas y propiedades generales y comentaremos algunos
tipos de marcadores, concretamente los
“conectores”, que han resultado dificultosos para los

aprendices de ELE a la hora de usarlos.

1.2 Definicion de marcador del discurso

Una de las definiciones mas aceptadas sobre el con-
cepto de marcador del discurso es la que podemos
encontrar en la “Gramatica descriptiva” de la Real
Academia Espafiola (RAE):

“Los ‘marcadores del discurso’ son unidades lingtifsti-
cas invariables, no ejercen una funcién sintactica en
el marco de la predicacion oracional —son, pues, ele-
mentos marginales- y poseen un cometido coinciden-
te en el discurso: el de guiar, de acuerdo con sus dis-
tintas propiedades morfosintacticas, semanticas y
pragmaticas, las inferencias que se realizan en la co-

municacion. [...]

Entendemos por ‘discurso’ la accion y el resultado de
utilizar las distintas unidades que facilita la gramatica
de una lengua en un acto concreto de comunicacion;
port ello, todo discurso se compone de una parte pu-

ramente gramatical y de otra pragmatica. |...]



Contrariamente a la explicacién mas tradicional, la
comunicacién no constituye unicamente un proceso
de codificacién y descodificacion de enunciados, sino
también, y muy principalmente, una labor de inferen-
cia. [...] Las ‘inferencias’ constituyen procesos de
razonamiento y, para que se produzca este proceso
inferencial, ademas de lo dicho se ha de tener en
cuenta el contexto de los participantes en la conver-
sacion. Dicho ‘contexto’ es siempre mental y esta for-
mado por las creencias que residen en la memoria,
pero también por aquellas que se derivan de la per-
cepcion inmediata de la situacion o, simplemente, de
lo que se ha dicho antes.” (Martin Zorraquino y Por-
tolés Lazaro, 1999: 4057-4058)

1.2 Caracteristicas generales de los marcadores
discursivos

Caracteristicas generales y propiedades gramaticales
de los marcadores discursivos (en los ejemplos que
propondremos a continuacién nos referiremos a una

construccion agramatical con el signo *):

1. Normalmente los marcadores se encuentran limi-
tados como incisos por la entonacién; en la escri-
tura, esta entonaciéon peculiar se refleja con fre-
cuencia situando el marcador entre comas, aun-
que puede darse el caso de que en algunas ocasio-
nes no se escriba ninguin signo de puntuacion.

e Decision del Consejo, de 21 de junio de 2005,
relativa a la firma, en nombre de la Comunidad
Europea, del Acuerdo por el que se modifica
el Acuerdo de Asociacion entre los Estados de
Africa, del Caribe y del Pacifico, por una parte, y
la Comunidad Europea y sus Estados miem-
bros, por otra, firmado en Cotonu el 23 de junio
de 2000 (2005/599/CE).

e Yo me levanto temprano; él, por e/ contrario, se
levanta tardisimo.

e Te dicen algo halagador y, encima, te enfadas.

2. Son unidades lingtiisticas invariables que nacen de
diferentes categorfas gramaticales: interjecciones
como e, adjetivos como bueno, adverbios como
bien o asi, locuciones adverbiales como por e/ con-
trario, conjunciones como aungue, sintagmas pre-

posicionales como en cambio o por consiguiente, sin-

4.

0.

tagmas verbales como es #dis. Los marcadores del
discurso proceden de la evolucion de una serie de
sintagmas que van perdiendo sus posibilidades de
flexiéon y combinacion; son un grupo heterogéneo
que se define por su funcién y no por su categoria
como clase de palabras.

e Bueno, peor seria tener joroba o una enferme-
dad molesta.

e Los tejados de pizarra son especialmente ade-
cuados para los climas lluviosos. E# cambio, 1os
de adobe resultan mas oportunos para los cali-
dos.

No presentan un significado conceptual, sino que
muestran uno de procesamiento: el de guiar, de
acuerdo con sus distintas propiedades morfo-
sintacticas, semanticas y pragmaticas, las inferen-
cias que se han de efectuar del conjunto de los
miembros discursivos en los que aparecen.

Tienen una relacion sintactica con la totalidad del

sintagma en el que se encuentran y no dependen

de los constituyentes de la oracion, sino que afec-
tan a ella.

Son elementos extraoracionales, con un grado de

autonomfia que varfa para cada marcador (bueno,

encima o ademds pueden aparecer independiente-
mente en un turno de palabra; por e/ contrario es
menos autbnomo).

A: No te gusta el pescado.

B: *Por el contrario.

A diferencia de las conjunciones, no presentan

una posicion fija y pueden variar ésta dentro del

enunciado (el marcador 7o obstante puede aparecer
al principio, en medio o al final).

e Juan estaba cansado. No obstante, continué su
camino.

e Juan estaba cansado. Continud, no obstante, su
camino.

e Juan estaba cansado. Continud su camino, 70
obstante.

Carecen de la posibilidad de recibir especificado-

res y adyacentes complementarios, aunque hay

excepciones como los marcadores adends, encima y

aparte, que pueden recibir complementos con de.

o En todo caso, vive lejos.

o *En todo caso de esos, vive lejos.



o *Muy en todo caso, vive lejos.

8. No pueden coordinarse entre si, pero se pueden
yuxtaponer.

e La cultura es ademadis, y sobre todo, actualidad. [E.
Lledo, Dias y libros, 92]

9. No admiten la negacién, ni a través de elementos
morfologicos ni a través del adverbio de negacion 7.

10. No pueden ser destacados por perifrasis de relati-
vo porque no estan integrados en la oracion.

o Fue por este motivo por el que Antonio renuncid
al premio.

e *Bue por consigniente por lo que Antonio renun-
ci6 al premio.

11. Los marcadores pueden incidir en miembros del
discurso que constituyen categorias léxicas y sin-
tagmaticas muy diversas: desde situarse con nom-
bres a encontrarse con oraciones.

e Muestra ilusion, imaginacion y en definitiva arte.
e Me ha gustado la pelicula. Los actores, en can-
bio, no han estado muy bien.

12.No pueden ser graduados, pero si repetidos
[Martin Zorraquino, 1997].

o *Muy claro, teniendo usted tanto dinero, todas
las mujeres se enamoran de usted.
o Claro, claro, teniendo usted tanto dinero, todas

las mujeres se enamoran de usted.
2. Marcadores del discurso: conectores

En este apartado nos centraremos en el grupo de los
conectores aditivos, consecutivos y contraargumenta-
tivos, aunque también comentaremos otro tipo de
marcadores mas adelante (los “operadores argumen-
tativos”), tomando como base la clasificacion que
hacen Martin Zorraquino y Portolés Lazaro en la

“Gramatica descriptiva”.

Los conectores son marcadores discursivos que vin-
culan semantica y pragmaticamente un elemento del
discurso con otro elemento anterior, 0 con una supo-
sicién contextual ficilmente accesible. Tienen como
funciéon sefialar de manera explicita con qué sentido
se van encadenando los diferentes fragmentos del

discurso para ayudar al receptor a interpretarlo. De

acuerdo con criterios gramaticales, los conectores se

pueden dividir en dos grandes grupos:

1. “Parentéticos™ aquellos que van entre pausas y
que generalmente se combinan con verbos conju-
gados en indicativo. El hecho de que constituyan
por si mismos una unidad independiente explica
que tengan una gran independencia sintactica de-
ntro de la oracién y que su capacidad de movilidad
varfe. A este grupo pertenecen marcadores conec-
tivos como sin embargo, por (lo) tanto, pues, asi pues o
en consecuencia.

2. “Integrados en la oraciéon”: aquellos que no van
entre pausas y presentan un elemento subordinan-
te en su formacion; no tienen la misma capacidad
de movilidad que los anteriores y se pueden com-
binar tanto con el modo indicativo como con el
subjuntivo segun los casos. A este grupo pertene-
cen los que contienen la conjuncién subordinante
que (de abi que, asi que, mientras que), que tiene que ir
seguida de una frase y, por tanto, en la secuencia
que les sigue debe aparecer un verbo conjugado; y
los que contienen las preposiciones a o de manera
mas frecuente de (ademids de, al contrario de), que ira
seguido de un sintagma nominal o bien de un infi-
nitivo cuando los dos miembros relacionados ten-

gan el mismo sujeto.

A continuacién comentaremos las caracteristicas es-
pecificas de algunos marcadores en concreto y obser-
varemos escasos errores en el uso de conectores y de
traduccion por parte de aprendices de ELE en un
determinado enunciado. En los siguientes ejemplos
subrayaremos los errores de los alumnos y propon-

dremos su correccion entre paréntesis.

2.1 Conectores aditivos

Se trata de marcadores que vinculan dos miembros
del discurso con la misma orientaciéon argumentativa,
permitiendo la inferencia de conclusiones que setrfan
dificiles de lograr si los dos miembros permanecieran
independientes. Dentro de este grupo existen dos
tipos: los que vinculan dos unidades discursivas que

se ordenan en una misma escala argumentativa



(incluso, inclusive y es mds); y los que no cumplen esta

condicion (ademis, encima, aparte y por anadidura).

a) Ademas y encima

Estos conectores, para que adquieran un significado
correspondiente a la funcién que desempefian en es-
pafiol, pueden tener distintas formas en italiano a la

hora de traducitlos.

ceso, abuso, importancia, o sorpresa que se desprende
del miembro anterior; y se diferencia de ademis por-
que el miembro que introduce puede constituir una
conclusion opuesta a la esperada del primer miembro,

a veces con un matiz de recriminacion y reprobacion.

Espaiol Italiano

Espaiol Italiano

3 a) Ademis de ser muy
simpatico, cocina muy
bien.

b) Oltre ad essere molto
simpatico, cucina molto

1 a) Pero es grande e in-  b) Pero ¢ grande e inas-
esperada la impresién  pettata 'impressione che
que he recibido al des-  ho ricevuto alla scoperta
cubrir al potente narra- del potente narratore g/tre-
dor que ademas era. tutto (inoltre) era.

2 2) At Esricayle ha b) A: E ricca ed ha vinto
tocado la loteria. la lotteria.

B: (Ademas! B: Purel

4 a) ¢Has traido otros li-
bros, ademis de este?

b) Hai portato altri libri,
oltre a questor

En 1b, podemos comprobar que el alumno no ha tra-
ducido bien el conector porque oltretutto podtia tener
el significado ‘ademas de todo’, y este complemento
con de no se da en la. También hemos observado
otros ejemplos traducidos por los alumnos italianos
donde incorrectamente han usado la conjuncién an-
che (‘tambiéw o ‘incluso’). Creemos que su correspon-

diente mas acertado en italiano es la forma znoltre.

En 2b, el conector ademdis se caracteriza porque ocu-
pa por si solo un turno de palabra, se muestra aut6-
nomo e introduce una expresion de asombro que
justifica el estupor del interlocutor. Asimismo, nues-
tro alumno ha traducido el correspondiente en lengua
italiana de manera correcta, adquiriendo una forma

distinta de las anteriores: pure.

Por otro lado, ademds, encima y aparte puede recibir
complementos con de (también se usa el sintagma
encima de gue): la diferencia esencial consiste en que
pierden en estos casos su capacidad de conexién en-
tre dos miembros del discurso, ya que el elemento al
que se hacfa referencia anaféricamente con el marca-

dor es el que aparece ahora en el complemento.

Encima, en algunos casos presenta un miembro del

discurso como afiadido que refuerza el sentido de ex-

5 a) A: Me ha pedido di-
nero prestado y
después me ha di-
cho que no piensa detto che non
devolvérmelo. pensa di restituir-

B: (Encimal melo.

B: _Addirittura

b) A: Mi ha chiesto di
prestargli del de-
naro e dopo mi ha

6 a) Encima de gque llega Oltre al fatto che arriva
siempre tarde, quiere que sempre in ritardo, pre-
le aumenten el sueldo.  tende che gli venga au-

mentato lo stipendio.

b) Incluso e inclusive

Estas formas introducen un enunciado como ultimo
elemento o argumento de un razonamiento que el
interlocutor no se espera. Se trata de conectores aditi-

vos mas formales que se caracterizan porque:

e Normalmente van marcados por una pausa postetior.
e Con incluso puede ocurrir como con ademas y
encima, es decir, que ocupe un turno de palabra o
se muestre autdbnomo con respecto a otro enun-

ciado, aunque de manera menos frecuente:

1 | P: Hablabamos de insultos.

R: Incluso. También ocurre en todos los Parla-
mentos [...]. [El Pais Domingo, 22-V-1994, 106]

En el ejemplo 1 se comprende zncluso como afiadido
al enunciado anterior “hablibamos, 7nc/uso, de insul-
tos”. En raras ocasiones el primer miembro, que sir-
ve como punto de comparaciéon a aquel que incluye
incluso o inclusive, NO aparece expreso, COMO ocurre en
el siguiente ejemplo (2a). En este, el alumno no ha
traducido correctamente la correspondiente forma en

italiano (2b), ya que el adverbio addirittura tendria el




significado de ‘hasta’ o ‘nada menos’ y también puede
representar una exclamaciéon de asombro (como su-
cede en el ejemplo 5b del apartado anterior con enci-
ma). Creemos que la forma mas acertada en italiano
que cumple la funcién del conector aditivo espafiol es

persino, perfino o incluso anche.

plicar que su uso esté menos limitado con respec-

to a Otros conectores consecutivos.

1|{Empez6 a nevar y, entonces, tuvimos que refugiar-
nos en la primera cabafia que encontramos.

Espaiol Italiano

2 a) Me dijo, /nclusive, que
me odiaba.

b) Mi disse addirittura
(persino) che mi odiava.

2.2 Conectores consecutivos

Estos marcadores son los que conectan un conse-
cuente con su antecedente. Se caracterizan por indi-
car cual es la conclusion que se deduce de la informa-
cion previa y para observar su valor se ha de partir
del analisis de las relaciones de causa-consecuencia.
Las oraciones conocidas como "causales", y las tradi-
cionalmente denominadas "consecutivas" coinciden
en presentar una relaciéon de causa-consecuencia en-
tre las informaciones conectadas. Ahora bien, el ras-
go que nos permite identificar una estructura como
"causal" o bien como "consecutiva" radica en qué
aspecto de dicha relacion se focaliza, sefialandolo me-
diante la presencia del conector. Entenderemos, pues,
que las estructuras causales son aquellas que inciden
en cual es la causa o premisa que lleva a una conclu-

sién, y las consecutivas destacan la conclusion.

a) Entonces

Este elemento retoma una informacién anterior o que
esta en el contexto y la convierte en punto de partida
de su propio enunciado. Su uso es frecuente en el co-
loquio para mostrar el progreso en la aportacion de
nuevas informaciones sobre un tépico de caracter
general al que servirfan de comentario los diferentes

miembros discursivos vinculados por este marcador.

e Para que aparezca en el discurso debe existir una
idea de consecuencia, pero se trata de una conse-
cuencia débil por su grado de subjetividad. Este
débil sentido consecutivo nace de una derivacion
del originario sentido temporal (el adverbio tem-
poral entonces puede indicar un acontecimiento

contemporaneo con otro) y es el que permite ex-

e Equivale casi exactamente al italiano allora
(temporal), pero a veces también lo podemos tra-
ducir por guindi; no obstante su indefinicion, el
caracter temporal que lo caracteriza esta ligado a
un momento cronolégico mencionado anterior-
mente o incluso transmitido entre los interlocuto-
res. Existe también la expresion por aguel entonces
(in quel tempo/ momento). Esta caracteristica la pode-
mos observar a continuacion en el ejemplo 4.

e En el coloquio este conector puede ocupar él solo
un turno de palabra como pregunta (valor interro-
gativo). De este modo, se indica al interlocutor
que saque ¢l mismo una conclusién de lo que ha
dicho (valor conclusivo), como se muestra en el
ejemplo 3.

e El conector enfonces permite tomar como antece-

dente las palabras de un interlocutor sin compro-

meterse con su verdad.

Espaiol

Italiano

a) ¢ Vienes, entonces? .

b) Vieni allora?

a) A: La vida serfa impo-
sible sin la menti-
ra. Si dijéramos
siempre la verdad
no serfa posible la
convivencia...

B: ¢ Entonces?

A: Yo huyo de estos
tipos que te salu-
dan diciendo:
«Como somos
muy amigos, te
voy a decir la ver-
dad..» [ABC, 5-VI
-1996, 62]

b) A: La vita sarebbe
impossibile senza
la bugia. Se dices-
simo sempre la
verita non sarebbe
possibile la convi-
venza...

B: E guind?

A: To rifuggo da quelle
persone che ti sa-
lutano dicendo:
“Siccome siamo
molto amici, ti
diro la verita...”

a) Entonces no habfa tan-
tos coches como ahora.
Le pregunté y fue enton-
ces cuando me confeso
lo que pensaba

b) Allora non c’erano
tante automobili come
ora. Gli domandai e fu i
quel momento che mi con-
fesso cio che pensava




b) De ahi

El conector de ahi también entrafia un razonamiento,
pero el consecuente es una evidencia y se presenta el
antecedente como un argumento que lleva a ella.
Siempre se sitda en la primera posicion del miembro
que introduce vy, si se trata de una oracién, esta se
encabeza con la conjuncién gue y el verbo se conjuga
en subjuntivo. Se tratarfa de un conector consecutivo

“integrado en la oracion”.

1|Segun cuentan varias fuentes presentes, fue una
fan la que se acerco a ellos y le propicié un terrible
golpe a la cantante, y de ahi el moretén que pode-
mos ver en su labio inferior [...]

c) Pues

Esta forma se clasifica, dentro del esquema propor-
cionado por Martin Zorraquino y Portolés Lazaro,
como comentador discursivo y como conector con-
secutivo. Se trata de un marcador polifuncional muy
comun sobre todo en el espafiol hablado y debido a
su complejidad y riqueza habria que utilizar una defi-
nicién clara y explicativa que destacara las caracterfs-
ticas pragmaticas de pues cuando funciona como mar-
cador discursivo y no simplemente como conjuncion
consecutiva-causal. Por ello, hay que analizar el con-
texto en el que se encuentra para no cometer errores.
Todo profesional de ELE sabe que el uso de puwes re-
sulta complicado para aprendices, ya que algunos li-
bros de texto y las gramaticas lo tratan de manera
poco profunda y ofrecen escasas explicaciones en

cuanto a su uso.

En este trabajo nos limitaremos al uso de pwes dentro
de las categorias de conector consecutivo y comenta-
dor discursivo. Sin embargo, cabe senalar que algu-
nos autores consideran que pzes también podria in-

cluirse en otra categoria:

“|...] En esta clasificaciéon se incluye a pues en dos
categorias: como estructurador de la informaciéon de
tipo comentativo y como conector de tipo consecuti-
vo. Sin embargo, no lo encontramos en la categoria
de los operadores discursivos y una sumaria mirada a
los ejemplos de los que disponemos parece indicar
que algunos de sus usos entran en esta categorfa. Pe-

ro mas alla de esto, el problema consiste en la dificul-

tad de asignar un valor o sentido unitario a un opera-
dor tan versatil como pues; para poder dar cuenta de
las peculiaridades de su uso, es necesario disponer de
otros criterios que permitan indagar esta caracteristi-
ca” (Uribe Mallarino, 2005: 560).

1. Pues comentador (Estructurador de la informa-
cion

En el caso de pues comentador podemos senalar que
se situa principalmente en la posicion inicial del
miembro que introduce, sin estar seguido por pausa.
En su funcién de comentador discursivo, el fragmen-
to que introduce pues es un comentario relevante des-
de el punto de vista de la informacién nueva que
conlleva y que se distingue del discurso precedente;
generalmente se presupone la existencia de una enun-
ciacion anterior que serfa la premisa al comentario

que comienza con pues:

1| A: Marco se enfadara cuando le comunique que no
puedo ir de vacaciones con él.
B: Pues no le comentes el tema.

Porroche Ballesteros (2009: 103) afiade que el uso de
pues “no difiere solo en aspectos relativos a la estruc-
tura informativa [...], sino también en aspectos rela-
cionados con la actitud del locutor que los utiliza en
una respuesta. [...]: por ejemplo, ante la pregunta ;Y
nos podrias contar donde pasaste la infancia?’, es po-
sible la respuesta ‘Pues en Zaragoza’, que nos pro-

porciona nuestro informante [...]”.

Dicho esto, cabria sefialar pues con valor metadiscursi-
vo, como apunta Uribe Mallarino (2005: 571). “En la
gran mayoria de los casos en que se encuentra pues en
textos orales posee un caricter pragmatico o metadis-
cursivo. Remiten claramente a la evolucion interna de
la comunicacién y [...] estain siempre orientados al
destinatario. En estos casos pues posee poca o ninguna
relaciéon con el contenido locutivo del enunciado y
adquiere distintos valores [...]. Se encuentra en las
unidades dialogales (Briz, 1993: 121) que mediante los
turnos de palabra dan lugar a la interaccion y a las se-
cuencias de apertura y de cierre de la conversacion.
Como otros marcadores, crea una funcion interperso-
nal entre hablante y oyente, implicando su interaccién

y aportando cohesién y coherencia a la conversacion.




En efecto, sefialan turnos de palabra, refuerzos argu-
mentativos, llamadas de atencién, retardos en la co-
municacién o sirven para marcar o subrayar un enun-
ciado que se presenta como un comentario nuUevo con

respecto al discurso que lo precede.”

Con este significado de introductor de un nuevo co-
mentario, pzes es habitual al comenzar intervenciones
reactivas a preguntas, mandatos o simples aseveracio-
nes. De ahi que destaque una subida en el tono de la
voz por parte del interlocutor en relacion con la linea
tonal del final de la intervencion previa. Con esta ob-
servacion resulta clara su funcion dialogal dentro de
los turnos de palabra marcando no tanto los inicios
de las intervenciones sino las reacciones. Estas reac-
ciones estan caracterizadas por una variedad de ins-
trucciones de procesamiento con un aporte semanti-
co pobre o nulo y dan, en cambio, coherencia al en-

cadenamiento de la conversacion.

II. Pues conector consecutivo

En cuanto a su valor consecutivo (ejemplo 1), este co-
nector de tipo “parentético” estarfa dentro de un se-
gundo subgrupo (de tres), caracterizado, en primer lu-
gar, porque rehuye la posicion inicial, ya que si se sitda
en esta posicion podria llevar a confusiones en cuanto
al pues comentador (ejemplo 2), y en segundo lugar
porque va seguido de pausa. Por lo tanto, el conector

pues aparece en medio de la clausula subordinada:

1|Ya he reunido el dinero, as7 gue no te preocupes.

e) Por tanto

Este conector presenta el miembro en el que se halla
como una consecuencia que se obtiene después de un
razonamiento a partir de otro miembro que actia
como antecedente. Tiene un registro bastante formal
y se encontraria dentro del grupo de conectores con-
secutivos de tipo “parentético”, caracterizado porque
presenta gran libertad de posicion en el interior del
segundo miembro o conclusién (puede aparecer al
inicio, en el interior o al final). Gracias a que la rela-
cion entre el argumento y la conclusion que establece
por tanto se fundamenta en un proceso de razona-
miento se permite generalmente la inversion de los

miembros que vincula.

1| Se ha ido la luz. Por tanto, no funciona la televi-
sion. No funciona la television. Por fanfo, se ha ido
la luz.

Este marcador tiene la variante por lo tanto:

Espaiiol Italiano

2 a) Ahora estamos mal  b) Ora siamo a corto di
de dinero; por tanto, deja- soldi; percio rimandere-
remos el viaje para mas  mo il viaggio piu in la.
adelante.

1 Lo que discuten tal vez nos interesa, pero no lo
entendemos. Que se divierta, pues, con su juguete.
[F. Lazaro Catreter, El dardo en la palabra, 297]

3 a) No podemos obligar b) Non possiamo cos-
a nadie a hacer el exa-  tringere nessuno a fare
men. Por lo tanto, que se  I’esame. Percio si presenti
presente quien quiera.  chi vuole.

Espaiol Italiano

2 a) Sino quieres ir al
cine, pzes no vayas.

b) Se non vuoi andare al
cinema, allora non ci andare.

d) Asi que

Este conector consecutivo introduce un enunciado
que serfa la conclusion a la que se llegaria a partir de
otro miembro anterior y estarfa dentro del tipo
“integrado en la oracién”, debido a que presenta en
su formacién la conjunciéon que. Tiene un uso muy
coloquial y resulta menos formal que, por ejemplo, ez

consecuencia O por consiguiente.

2.3 Conectores contraargumentativos

Son aquellos que vinculan dos elementos del discur-
so, eliminando o atenuando alguna de las conclusio-
nes que pudiera inferirse del miembro anterior. Pue-

den introducir distintos valores semanticos:

o Presentar un contraste o contradiccion entre las uni-
dades vinculadas: ex cambio, por el contrarioy por contra.
En muchas ocasiones esta relacion de contraste que
se establece es implicita, inferencial, que no aparece
expresada explicitamente en el enunciado.

e Comentar el mismo tépico que la unidad anterior:

antes bien.




Introducir conclusiones contrarias a las esperadas
de un primer miembro: sin embargo, no obstante, aho-
ra bien, con todo, emperoy abora.

Atenuar la fuerza argumentativa de la unidad dis-

cursiva anteriot: eso §7.

Podemos clasificar los conectores de caracter contra-

argumentativo en tres subgrupos:

a)

b)

Aquellos que introducen argumentos “débiles” co-
mo aungue, a pesar de (que), pese a (que)y si bien. A pe-
sar de que sefialan una objecién, ésta no llega a ser
lo suficientemente fuerte como para impedir que se
cumpla lo expresado por la oracién principal.

Aquellos que introducen argumentos “fuertes”
como sin embargo, no obstante, con todo, abora bien, etc.
Estos conectores introducen un argumento que

tiene mas peso que los demas.

tanto en espafiol como en italiano puede ser auténo-

mo en un turno de palabra.

Espaiol Italiano

a) La carrera se convierte
en una especie de ordalia
o juicio de Dios que va a
demostrarme si estoy bien
sintonizado o por e/ contra-
rio “desenchufado” del
orden misterioso del cos-
mos. [F. Savater, Miste-
rios Gozosos, 57|

b) La carriera diventa
una specie di ordalia o
un giudizio divino che
mi dimostra se sono in
linea o a/ contrario
“staccato” dall’ordine
misterioso del cosmo.

b) Sin embargo
Este conector presenta el miembro del discurso en el

aparece como una conclusiéon contraria a otra que se

pudiera inferir a partir de un argumento anterior, es

decir, introduce uno que tiene mas peso que el ante-

rior. Sin embargo se puede situar al inicio y en posicion

¢) Aquellos que “compensan” en el segundo elemen- intermedia de su miembro del discurso, y raramente
to algin aspecto de lo formulado en el primero al final; y puede estar precedido de conjunciones co-
como mzientras que, en cambioy por el contrario. mo pero o .

1| Parecia que iba a hacer buen tiempo, ez canbio, llo- 1|Este dltimo factor es fundamental, pero también

vi6 todo el fin de semana.

a) Por el contrario

Este conector presenta el miembro que lo incluye

como opuesto con respecto a un miembro anterior.

Esta oposicion puede darse como un contraste de los

dos miembros o como una refutacion del primer

miembro por el segundo. Puede situarse en posicion

inicial o intermedia.

Se acerca al significado de e cambio, pero entre ellos

hay dos diferencias: en primer lugar, la contrariedad

que presenta por e/ contrario es un tipo de oposicion

mas fuerte que el simple contraste; y en segundo lu-

gar, el miembro con por el contrario puede en otras

ocasiones comentar el mismo topico que el miembro

anterior. Esta segunda posibilidad explica que por e/

contrario, opuestamente a en cambio, pueda aparecer

con las conjunciones sino y o.

En este ejemplo, el marcador espafiol por e/ contrario y

el
el

adverbio a/ contrario coinciden en su traduccion con

italiano @/ contrario, siendo éste significativo porque

muy poco dirigible o gobernable desde fuera; me-
rece, sin embargo, un comentario general. [Lazaro
Carreter, El dardo en la palabra, Barcelona, Ga-
laxia Gutemberg-Circulo de Lectores, 1997, 21]

Algo rara me parece a mi esta familiaridad de los
silicidos. Pero, sin embargo repito mentalmente estas
frases punto por punto. [Azorin, Las confesiones
de un pequefio filésofo, 47]

A veces se usa cuando entre los dos miembros no

hay una relacién de causa, sino simplemente un con-

traste que se quiere subrayar. En este caso equivaldria

al italiano znzvece. También lo podemos encontrar bajo

las correspondientes formas en italiano tuttavia, ciono-

nostante o pero.

c) Eso si

Este conector, de caracter adversativo, indica que el

miembro discursivo en el que aparece debilita una

conclusion que puede inferirse del miembro prece-

dente. También, el segundo miembro puede ser un

simple complemento que disminuya la fuerza argu-

mentativa del primero. Este marcador puede situarse

en posicion inicial o intermedia.




1 Cheese y Patata son dos palabras magicas para
salir sonriente en una fotografia. Eso 57, con una

sonrisa forzada. [El Pais, 15/11/1995, 36]

Espaiol Italiano

y un significado muy préximo a ahora bien, pero co-
mienza con frecuencia un turno de palabra y suele

usarse mas a menudo en el coloquio.

2 a) Esuna amiga, eso b)) E un’amica pero lontana.
ga,

54 lejana. .

3 a) Esun criminal. Eso b) E un criminale. Ma, non
s, no ha matado a ha ammazzato nessuno.
nadie.

4 a) Es hablador. Eso s, b) E un chiacchierone, ¢
es de Guadalajara. veramente (pero) di Gua-
dalajara.

1|1: [...] Yo lo leo porque me acuerdo mucho de
aquellos tiempos y me hace gracia y me rio mu-
cho con las expresiones y las salidas que tienen
tan graciosas.

E: Si, si.

I: Ahora, reconozco que como literatura, pues, a
mi me gusta, pero dicen que no es bueno. [M.
Ollero y M. A. Pineda, eds., “Sociolingtistica
andaluza”, 6, 263]

En 4b el alumno ha cometido un error porque el sig-
nificado del adverbio veramente (‘verdaderamente’) es
conceptual y no de procesamiento, por lo tanto no
cumple la funcién que queremos mostrar (de signifi-
cado contextual). Creemos que la traduccion en italia-
no mas acertada serfa: ‘B un chiacchierone. E pero di
Guadalajara’, o también podriamos aceptar ‘E un
chiacchierone. Ma ¢ di Guadalajara’. En este ejemplo
podriamos remitirnos al capitulo 63 del 111 volumen
de la “Gramatica descriptiva de la lengua espafiola’
“Los marcadores del discurso”, pp. 4071-4072, sobre
el significado de procesamiento de dichos elementos:
“|...] En efecto, el significado de los marcadores del
discurso es un significado de procesamiento. Consiste
en una serie de instrucciones semanticas que gufa las
inferencias que se han de efectuar de los distintos
miembros del discurso en los que aparecen estas uni-
dades” (Ducrot 1980a).

Por tanto, el buen uso de un marcador, dependera no
solo de las propiedades gramaticales, sino también de
cual sea nuestro esfuerzo para lograr la comprension
de un discurso. Todos los marcadores discursivos
compelen al oyente por su significado a realizar las
inferencias de un modo determinado. Cuando el
oyente no lo consigue -o le produce excesivo esfuerzo
- diremos que se trata de discursos gramaticales pero

‘costosos’ de comprender.

d) Ahora
Este conector introduce una conclusién contraria a la

esperada del primer miembro, tiene valor adversativo

€) Ahora bien

Este conector coordinante con valor adversativo pre-
senta un argumento “fuerte” con respecto al miem-
bro que lo precede, frecuentemente formado por una
secuencia de enunciados. Introduce un nuevo miem-
bro que elimina alguna conclusiéon que se pudiera in-
ferir del primero (o de dicha secuencia) y se caracteri-
za porque se situa en posicion inicial de su miembro
discursivo. En su traduccion al italiano corresponde

con las formas pero o tuttavia.

Espaiol Italiano

1 a) Yo te ayudo, ahora b) Io ti aiuto, pers, non
bien, no creas que lo haré credere che lo faro tut-
yo todo. to io.

f) Al contrario (de)

Al contrario es un adverbio que no se encuentra gra-

maticalizado como conector, pero tiene propiedades
discursivas que lo distinguen de la mayor parte de los
adverbios. Indica oposiciéon o contrariedad (y a veces
también refutacion) con lo expresado en el miembro
anterior, puede ocupar ¢l solo un turno de palabra,
recibir complementos con de y constituir construc-

ciones comparativas con gue:

1 A: Me han dicho que no quieres venir.
B: 1Al contrario!

Espaiol Italiano

2 a) Siempre actia a/ b) Agisce sempre a/ contra-
contrario de lo que yo 70 di quello che io penso
pienso que va a hacer. che fa (farebbe).

3 a) Al contrario que enla b) A/ contrario che nella (di
cocina, el desorden en quello in) cucina, il disor-
la sala es descomunal. dine nella sala ¢ enorme.
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ACTIVIDADES

Actividad 1: A partir de los siguientes enunciados, elige el conector mas adecuado en espafiol sefialando

el grupo al que pertenece y las caracteristicas generales mas relevantes:
mtentras que, encima (X2), adenids de, sin embargo, encima de que, asi que, por lo tanto, ademds (x2), pues, de abi, entonces, por el contrario.

1. - Mario siempre se queja de que no tiene suficiente dinero y se ha comprado un coche nuevo. Un Mercedes Benz.
= !

2. - Tenfamos dos opciones: o ir a Marruecos o ir a Portugal.
- , équé habéis decidido?

3. no ayuda en las tareas de casa, quiere que le hagamos la cama.

4. Conduce de manera peligrosa, las multas que le han puesto.

5. - Angel no habia estudiado para las oposiciones, pero se presenté a la convocatoria y ha conseguido una plaza

en un centro muy cerca de su casa.
= !
. Marfa no llegaba, la llamamos por teléfono.

. Te regalan un viaje al Caribe y, , te quejas.

. Alemania pretende favorecer a los paises del este de Europa. Espafia, , defiende a los de América Latina.

O 0 31 A

. El interés de la Iglesia por la filosofia se enraiza, , en su reconocimiento del significado constituti
vo de este pensar para la humanidad de cada hombre que busca comprender el sentido y dar forma a la propia
existencia.

10. En mi casa hace mucho frfo, en la tuya hay una buena temperatura.

11. Manana estaré trabajando durante toda la tarde, , no te podré acompafiar al aeropuerto.

12. Melba no podia creer lo que acababa de escuchar, el secreto revelado por su hijo derrumbé to

dos sus argumentos.

13. El gazpacho es muy refrescante vy, , una fuente de vitaminas.

14. regalarle el libro, le compraremos una tarta helada.

Actividad 2: A partir de los ejemplos italianos, completa los enunciados espafioles con los marcadores

discursivos mas adecuados del grupo “conectores”:

Italiano Espafiol
1. Sono caduto e mi sono fatto male alla spalla destra, #u#tavia  Me he caido y me he hecho dafio en el hombro derecho,
sarebbe peggio avere la gobba o una brutta malattia. , peor setfa tener joroba o una enfermedad grave.
2. Ciporto un regalo e, znoltre, ci offri il pranzo. Nos trajo un regalo y, , NOS Invitd
a comet.
3. Non sono pronta per I'esame, pero devo fatlo. No estoy preparada para el examen,
tengo que hacetrlo.
4. 1 proverbi sono znoltre, ed innanzitutto, parte della cul-  Los proverbios son , parte de la
tura popolare. cultura popular.
5. E antipatico e per di pin maleducato. Es antipatico vy, , maleducado.
6. Ha tutto cio che vuole; ciononostante, non ¢ felice. Tiene todo lo que quiere; , NO es
feliz.
7. E un criminale. Ma, non ha ammazzato nessuno. Es un criminal. , no ha matado a nadie.
8. Gli rubarono il portafoglio e, per giuntalo picchiaro-  Le robaron la cartera y, , le pegaron.
no.

9. Ha un’automobile, perd, piccola. Tiene un coche, , pequefio.




Italiano Espafiol

10.  Qui linverno ¢ freddo, e 'estate znvece ¢ calda. Aqui el invierno es frio, y

es caluroso.
11. E un chiacchierone e, inoltre, & di Guadalajara. Es hablador y,

el verano

, es de Guadalajara.

12. Oltre ad oftrirci il pranzo, ci diede un regalo. invitarnos a comer, nos dio un regalo.

Actividad 3: Elige el conector que te parezca mas adecuado:

1. Estudié mucho para ese examen, , no lo superé.
a) sin embargo.
b) asi pues.

¢) encima.

2. Tendria que haber salido a hacer la compra, me he quedado en casa.

a) es mas.
b) en cambio.
c) incluso.
3. - Marta quiere ir a la montafia, pero yo prefiero la playa para pasar las vacaciones.
- , ¢COMO 0s organizaréis?
a) Es mas.
b) De ahi.
c) Entonces.
4. En la antigiiedad tenfamos mas metros cuadrados que cosas. Ahora,
tros cuadrados.
a) incluso.
b) por ende.
¢) en cambio.
5. Estd en casa, , como si no estuviese, porque no nos hablamos.
a) ahora.
b) entonces.
) de ahi que.
6. El médico me ha dicho que la causa de mi problema es el estrés y que
, unas vacaciones.
a) asi.
b) pues.
¢) en cambio.

7. Nos regald las entradas para el teatro y, nos invito a cenar.

>
a) asi pues.
b) de ahi.
¢) ademas.
8. - Estamos a punto de salir a cenar.
- no os entretengo.
a) pues.
b) en consecuencia.

¢) ademais.

, tenemos mas cosas que me-

deberia relajarme. Necesito,




Actividad 4: Completa el texto con los marcadores correspondientes y constriyelo de manera que tenga

cohesion y coherencia.
De hecho, mientras que, por ejemplo, al contrario de, ahora bien, incluso

, no lo olvidemos, el periodismo se divide en dos grandes ramas: informativa y de opinién; de la

primera hay géneros que no admiten tantas licencias: la columna y el editorial,

Norman Simms apunta en uno de los parrafos del prologo de su libro Periodistas Literarios que ".

los novelistas, los periodistas literarios deben ser exactos. A los personajes del periodismo litera-

rio se les debe dar vida en el papel, exactamente como en la novela, pero sus sensaciones y momentos dramaticos
tienen un poder especial porque sabemos que sus historias son verdaderas. Ia calidad literaria de estas obras pro-
viene del choque de dos mundos, de una confrontacién con los simbolos con otra cultura real. Las fuerzas esen-

ciales del periodismo literario residen en la inmersion, la voz, la exactitud y el simbolismo."

¢Y la literatura? Esta es la mas grande forma acabada de expresion, y simplemente echara mano de todo aquello

que le sirva para sus propositos. , recreando la realidad.

[...] No podemos criticar ni negar la posibilidad al literato de sustentar su ficciéon en hechos reales, como tampoco
negarle al periodista el uso de las mejores herramientas literarias para hacer mas efectivo su trabajo.

éste no falte a su responsabilidad de informar con la verdad, puede escribir lo mas ricamente

que pueda. , un periodismo asi, debe agradecerse.

Actividad 5: A partir de los siguientes enunciados, sefiala qué funcién cumple la forma pues (conjuncion
causal, comentador -estructurador de la informacidon- o conector consecutivo) y traduce al italiano los

enunciados destacando las posibles correspondencias de pues segun la funcién que desempefa:

1. No comimos nada, pzes habiamos desayunado solo una hora antes.
2. No pudo ser de otra manera. Si Brasil contra Brasil era el partido en el que se jugaba el oro en la final del saba-
do de voley playa, pues gané el Brasil. [4BC, 30-VII-1996, 105].
3. No esta matriculado oficialmente; no tiene, pues, derecho a la calificacion.
4. — Volviendo a Fuga de cerebros |.. ], :Cuantas veces tuvisteis que repetir muchas de las escenas?
- Pues no te creas que muchas.
5. Las artes graficas y las editoriales son industrias muy extendidas [en los Estados Unidos], pues se publican pe-
riédicos por todo el pais.
6. La vergiienza es temor de ser sorprendido en falta por la mirada ajena. Es, pues, un sentimiento que es mejor
no sentir. [J. A. Marina, E/ laberinto sentimental, 238)].
7. — Manolo sera otro hijo, sverdad?
- Pues. .. no. Manolo es el inquilino. Le tenemos alquilado un cuarto... alla abajo.
8. Repito, pues, que no me interesa.
9. No vendra a la fiesta esta noche, pues esta muy enfermo.
10. — No creo que le parezca buena idea.

- Pues no se lo digas.



RESPUESTAS

Actividad 1:

Encima: conector aditivo, caracterizado en este caso porque se presenta de manera autbnoma, constituye él so-
lo un turno de palabra y se trata de un marcador con entonacién exclamativa que se presenta con un cierto ma-
tiz de desacuerdo.

Entonces: conector consecutivo, caracterizado en este caso porque solicita al interlocutor una conclusion de lo
que acaba de decir.

Encima de que: conector aditivo, caracterizado porque va acompafiado del complemento de y forma el sintag-
ma encima de que, pero en este caso se pierde la capacidad de conexién entre los dos miembros del discurso, ya
que el elemento al que se harfa referencia anaféricamente con el marcador es el que aparece en el complemento
(‘No ayuda en las tareas de casa y, encima, quiere que le hagamos la cama’).

de ahi: conector consecutivo, caracterizado porque presenta su miembro como una evidencia y consecuencia
del miembro anterior.

Ademas: conector aditivo, caracterizado en este caso porque se presenta de manera autbnoma, constituye ¢l
solo un turno de palabra y va marcado con signos de entonacion exclamativa.

as{ que: conector consecutivo “integrado en la oraciéon” que introduce el miembro ‘la llamamos por teléfono’
como una conclusioén y consecuencia del primer miembro ‘Marfa no llegaba’.

encima: conector aditivo, caracterizado en este caso porque el miembro que introduce constituye una conclu-
sién opuesta a la esperada del primer miembro, aumentando su fuerza argumentativa y se podria considerar que
expresa una queja.

por el contrario: conector contraargumentativo, caracterizado en este caso porque incluye a su miembro
‘Espafia defiende a los de América Latina’ contrastandolo con el primero y porque se sitia en medio del enun-
ciado separado por comas.

pues: Conector consecutivo, caracterizado porque va entre comas y presenta el miembro del discurso como el
consecuente de un miembro antetior.

mientras que: conector contraargumentativo “integrado en la oracién”, caracterizado porque contrasta el enun-
ciado que introduce con el anterior.

por lo tanto: conector consecutivo de tipo “parentético”, caracterizado porque presenta una consecuencia que
se deduce del miembro anterior. Se tratarfa de una variante del marcador por tanto.

sin embargo: conector contraargumentativo, caracterizado porque introduce una conclusiéon contraria a la que
se espera con el enunciado anterior y se sitda en posicion inicial.

ademas: conector aditivo, caracterizado en este caso porque vincula los dos miembros del enunciado y a la vez
aumenta la fuerza argumentativa del primero.

Ademas de: conector aditivo, caracterizado porque va acompafiado del complemento de, pero en este caso se
pierde la capacidad de conexién entre los dos miembros del discurso, ya que el elemento al que se harfa referen-
cia anaféricamente con el marcador es el que aparece en el complemento (‘Le regalaremos el libro y, ademas, le

compraremos una tarta helada’).

Actividad 2:

1. Sin embargo 7. Eso si

2. Ademais 8. Encima

3. Sin embargo 9. Eso si

4. Ademas, y sobre todo 10. Sin embargo
5. Encima 11. Ademais

6. Sin embargo 12. Ademas de



Actividad 3:

1. a 5. a
2. b 6. b
3. ¢ 7. ¢
4, ¢ 8. a
Actividad 4:

[...] No podemos criticar ni negar la posibilidad al literato de sustentar su ficciéon en hechos reales, como tampoco
negarle al periodista el uso de las mejores herramientas literarias para hacer mas efectivo su trabajo. Mientras que
éste no falte a su responsabilidad de informar con la verdad, puede escribir lo mas ricamente que pueda. De

hecho, un periodismo asi, debe agradecerse.

Ahora bien, no lo olvidemos, el periodismo se divide en dos grandes ramas: informativa y de opinién; de la pri-

mera hay géneros que no admiten tantas licencias: la columna y el editorial, por efemplo.

¢Y la literatura? Esta es la mas grande forma acabada de expresion, y simplemente echara mano de todo aquello

que le sirva para sus propositos. Incluso, recreando la realidad.

Norman Simms apunta en uno de los parrafos del prélogo de su libro Periodistas Literarios que "... al contrario de
los novelistas, los periodistas literarios deben ser exactos. A los personajes del periodismo literario se les debe dar
vida en el papel, exactamente como en la novela, pero sus sensaciones y momentos dramaticos tienen un poder
especial porque sabemos que sus historias son verdaderas. La calidad literaria de estas obras proviene del choque
de dos mundos, de una confrontaciéon con los simbolos con otra cultura real. Las fuerzas esenciales del periodismo

literatio residen en la inmersion, la voz, la exactitud y el simbolismo."

Actividad 5:

1. Conjuncion causal. ‘Non mangiammo niente, dato che/ perché/ poiché avevamo fatto colazione soltanto
un’ora prima’.

2. Comentador. ‘Non pote essere d’altra maniera. Se Brasile contro Brasile era la partita per la quale si giocava 'oro
nella finale di sabato di beach volley, allora vinse il Brasile’.

3. Conector consecutivo. ‘Non ¢ iscritto ufficialmente; non ha, dunque, diritto ad (avere) un voto’.

4. Comentador.
- Tornando a Fuga de cerebros |...], quante volte avete dovuto ripetere la maggior parte delle scene?
- Beh/ Ma, non credere che siano state cosi tante’.

5. Conjuncién causal. ‘Le arti grafiche ed editoriali sono settori molto diffusi [negli Stati Uniti], poiché/ perché si
pubblicano giornali in tutta la nazione/ in tutto il paese’.

6. Conector consecutivo. ‘L vergogna ¢ il timore di essere colti in fallo da uno sguardo estraneo. E, quindi, una
sensazione che ¢ meglio non provare’.

7. Comentador.
- Manolo ¢ un altro dei suoi figli vero?
- Ma/ Beh...no. Manolo ¢ l'inquilino. Gli abbiamo affittato una stanza...li sotto’.

8. Conector consecutivo. ‘Ripeto, dunque/ allora, che non mi interessa’.

9. Conjuncién causal. ‘Non verra alla festa stanotte poriché/ perché ¢ molto malato’.

10. Comentador.
‘- Non penso che gli piaccia l'idea.

- Allora non glielo dire’.
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1. Definir la competencia pragmatica

oy en dfa cuando hablamos de competencia
comunicativa en el aprendizaje de una se-
gunda lengua, o lengua extranjera, definimos
como muy importante la ‘contextualizacion’ de la mis-
ma para que los alumnos sepan hablar en diferentes

contextos lingiifsticos en los cuales se van a encontrar.

Al momento de contextualizar la competencia lin-
guifstica de una segunda lengua hablamos, entre otras,

de competencia pragmatica.

Para poder explicar la contextualizacién, antes que
nada hay que definir los conceptos: segunda lengua;

competencia comunicativa; competencia pragmatica;

El término ‘segunda’ se usa generalmente para refe-
rirse a cualquier lengua que no es la primera lengua
de un hablante (Ellis 2008). Un alumno que quiere
aprender una segunda lengua tiene que adquirir, entre
otras, la ‘competencia comunicativa’. L.a competencia
comunicativa es entendida por Canale y Swain

(13

(1980), entre otros, como “...los sistemas subyacen-
tes de conocimiento y habilidad necesarios para la

comunicacién, entendiendo conocimiento como lo

que uno sabe (consciente o inconscientemente) sobre
el lenguaje, y 1a habilidad como el uso de dicho cono-
cimiento en la comunicacion real” (Gomez Morén
2004). Entre las habilidades que un aprendiente de
segunda lengua tiene que adquirir esta la competencia

pragmatica de la lengua meta.

La competencia pragmatica para Bachman (1990) es
parte de la competencia lingtistica junto a la compe-
tencia estratégica. El define la competencia pragmati-
ca como el conocimiento que nos permite relacionar
palabras y enunciados (el cédigo) con sus significa-
dos, con las intenciones de los hablantes y con las
caracteristicas del contexto en el que se esta utilizan-
do la lengua. Dicha competencia pragmatica incluye
la competencia ilocutiva o conocimiento de las con-
venciones pragmaticas para realizar funciones del len-
guaje de forma apropiada y la competencia sociolin-
glistica o habilidad para utilizar el lenguaje apropia-

damente segun el contexto.

El objetivo de Ia pragmaitica en la ensefianza de
Ias segundas lenguas
Asi pues, el objetivo de la pragmatica (Escandell Vi-

dal) es tratar de establecer con precision qué factores



determinan sistematicamente el modo en que funcio-

nan nuestros intercambios comunicativos.

Escandell Vidal toma como objetivo de estudio el
conjunto total de enunciados de una lengua junto a la
Gramatica; la gramatica debe atender solo a los as-
pectos internos, constitutivos, que afectan a las rela-
ciones formales entre elementos linglisticos; a la
Pragmatica le corresponde, en cambio, adoptar un
enfoque mas amplio, que tome también en considera-

cién a los usuarios y su entorno.

Y si en Gramatica el criterio basico es el de buena
formacién estructural (gramaticalidad), cuando se
adopta un enfoque pragmatico la clave es la adecua-

ci6n del enunciado.

Por lo que respecta a la relacion entre la pragmatica y la
ensefianza de segundas lenguas Garcés y Bou (1991:

247) comentan:

“La enseflanza eficaz de lenguas debe ser planteada
como algo mas que la simple presentacién y practica
de una serie de modelos fonéticos o morfosintacticos.
Estos modelos lingtisticos deben ser contextualizados
y relacionados con las situaciones en que podrian uti-
lizarse con el fin de adecuarlos al marco sociologico
de relaciones de interlocutores de la lengua objeto.
Los estudiantes de L2 solo logran comunicarse co-
rrectamente cuando codifiquen sus mensajes utilizan-
do las estructuras adecuadas en el contexto pertinente
teniendo en cuenta a quién va dirigidas. Aceptar lo
interior implica que la ensefianza de lenguas tiene que

ser enfocada desde una perspectiva pragmatica”.

Por tanto, la competencia pragmatica es un compo-
nente esencial en la comunicacién, pudiéndose decir,
de acuerdo con Garcés (2000), que para que haya co-
municacion el hablante y el oyente deben compartir
el codigo (lo gramatical) y el uso del codigo. Asi, 1a
competencia comunicativa estarfa dividida en dos
partes: la competencia gramatical y la competencia
pragmatica y dentro de esta tltima estarfan la compe-

tencia sociocultural y la discursiva. Todo uso del len-

guaje es estratégico, por tanto, toda la competencia

comunicativa es estratégica (Gomez Moron 2004).

Después de estas definiciones volvemos a la cuestion
central de la Pragmitica: el uso que hacemos de la
lengua. Para desarrollar este concepto, debemos defi-
nir previamente que elementos basicos intervienen en

cualquier intercambio comunicativo (Escandell Vidal).

e Emisor (E): Es un hablante que produce intencio-
nalmente una expresion lingiifstica en un momen-
to dado, ya sea oralmente o por escrito.

e Destinatario (D): Es el hablante al que se dirige el
emisor.

e Situacién (S): Incluye todo aquello que, fisica o cul-
turalmente, rodea al acto mismo de enunciacion.

e Enunciado (e): Es la expresion lingtistica que pro-

duce el emisor.

Estos elementos son protagonistas necesarios, y re-
presentan las coordenadas esenciales de todo acto
comunicativo verbal. Si queremos entender bien una
muestra de comunicacién, tendremos que tener claro
cuales son los valores concretos de estos elementos:
quién le dijo qué a quien en qué circunstancias. Pero
también hay que tener en cuenta las relaciones que se

establecen entre estos elementos:

e Laintencion. Es el propdsito o la meta que el emi-
sor quiere conseguir por medio de su enunciado.
Puede concebirse como la relacion dinamica entre
el emisor y la situacién, y en particular entre el
emisor y aquel aspecto de la situacion sobre el que
éste quiere actuar, bien para introducir cambios,
bien para evitar que éstos se produzcan.

o La distancia social. Es la relacién entre los interlo-
cutores; los roles que a cada uno corresponden
(jete-empleado, profesor-alumno, etc.), la edad o

el grado de conocimiento previo.

2. Como ensefiar pragmaitica de las segundas

lenguas

Es muy importante ensefiar a los alumnos de segun-

das lenguas lo que en pragmatica definimos como



intencion de comunicacién para que su enunciado sea
coherente con el contexto, cuando y como deben in-
troducirse en una conversacion de una segunda len-
gua a partir del contexto en el cual se encuentran y a

partir de su intencién de comunicacion.

Ademais de la intencion, Escandell Vidal menciona,
como la otra relaciéon que se establece entre el emisor

y el destinatario, la distancia social.

Las intenciones estan catalogadas por los actos de
habla, mientras que los parametros que determinan la
distancia social y sus manifestaciones lingiiisticas se

estudian por la cortesfa.

Hay que ensefiar la cortesia a los alumnos a través de
los actos de habla de la lengua meta. Les tenemos que
enseflar que su intenciéon de comunicarse tiene que ser
acompafiada por la distancia social. Por ejemplo, hay
que ensefiarles como se hace una invitaciéon en espa-
flol, como se acepta, como se rechaza, etc., cuando
nos dirigimos a una persona que conocemos y cuando

nos dirigiamos 4 una persona que Nno conocemaos.

Grande (2005) menciona como elementos importan-
tes de la comunicaciéon: la jerarquia (relacién
“vertical” entre los interlocutores), la familiaridad
(relacion  simétrica determinada por la relacion

“horizontal”), y el territorio.

Nos parece interesante aportar aqui sus definiciones de
cortesfa positiva y cortesfa negativa porque es muy im-
portante que los alumnos conozcan hacia cual de las

dos esta orientada su lengua materna y la lengua meta.

La cortesfa interviene en todo como medida correcto-
ra para mantener el equilibro social y evitar el conflic-
to. Segin la imagen publica que favorezca, se habla
entonces de cortesfa positiva, orientada a la imagen
positiva del interlocutor (interesandose por todo lo
suyo, mostrando empatia, confianza...) y de cortesia
negativa, que vela por su imagen negativa y es de na-
turaleza abstencionista: se trata de no imponer nada,
de no dar por consabidos los deseos del otro, en defi-

nitiva, de mitigar y no invadir su territorio.

El espafiol puede considerarse una lengua orientada
hacia la cortesia positiva, es decir, que valora acerca-
miento entre los hablantes. Por este motivo, por ejem-
plo, la interrupcion no esta tan mal vista como lo es-
tarfa en otras lenguas, como el inglés, orientadas hacia
la cortesia negativa, que valoran la privacidad y el dis-
tanciamiento entre los hablantes. Sin embargo, eso no
quiere decir que la conversacion en espafiol no sea una
actividad estructurada y que carezca de mecanismos
que ayuden a mantener la misma. Una vez mas, la te-
orfa de la cortesia lingtiistica servirfa para explicar el
comportamiento conversacional y las estrategias adop-
tadas por los hablantes respecto a la interrupcion. El
albanés, como el espafiol, esta orientado hacia la cor-
tesfa positiva facilitando la comunicaciéon entre estos
dos hablantes. Pero hay que decitlo, en general, los
albaneses perdemos muy rapidamente la formalidad
de la comunicacién con una persona que no conoce-
mos. O sea, no conservamos el “usted” hasta que el
interlocutor nos diga que que podemos tutearle. Hay
casos en los cuales esto, como veremos en el siguiente

apartado, nos lleva a un fallo pragmatico.

Los fallos pragmiticos y los aprendientes albaneses
La falta de competencia pragmatica en una segunda
lengua puede llevar a dos tipos de fallos: los fallos
pragmaticolingtifsticos y los fallos sociopragmaticos
(Thomas, 1983). El primero es un fallo en el lenguaje
debido a interferencias de la lengua nativa (L1). El
segundo es un fallo que tiene que ver con lo que es
apropiado en la cultura de la L2 y es debido a dife-

rentes expectativas culturales.

Volviendo al fallo pragmaticolingtiistico los alumnos
albaneses experimentan problemas para usar los pro-
nombres usted/ustedes. Su uso es bastante complica-
do sobretodo para los alumnos de nivel inicial porque

en albanés, el pronombre de la cortesia es vosotros.

De este modo nosotros para usted/ustedes utilizamos
“ju”, el equivalente en numero a “vosotros”, asi que

los alumnos confunden el empleo de los verbos.

Aunque este caso parece mas un problema de conteni-

do gramatical, influye en el contenido sociocultural. Por-



que a la hora de formar sus actos de habla en hablante
albanés, confundiendo el uso gramatical del pronombre

de cortesia, perderia la formalidad de su enunciado.

Albanés Espaiiol
Uné Yo
Ti Ta
Ai/Ajo El/Ella
Ne Nosotros
Ju Vosotros
Ata/Ato Ellos/Ellas

Otro fallo sociopragmatico que podria pasar a un al-
banés es el de darse dos besos a la hora de saludarse.
Los espafioles lo suelen hacer también con las perso-
nas que acaban de conocet, los albaneses no. Si nos
encontramos en Espafia y vemos que es lo que hacen
todos, nos adaptamos, pero no nos sentimos bien por-

que no hace parte de nuestra cultura.

La ventaja de ser profesora de ELE no nativa y de
tener una clase monolingtlie con la propia lengua nati-
va es que puedes predecir los elementos incompren-
sibles y/o incompatibles con la lengua y cultura ma-
terna de tus alumnos. El andlisis contrastivo previo
del profesor entre las dos lenguas/culturas ayuda a

que la clase no se atasque.

Nosotros los albaneses somos muy directos llegando a
parecer descorteses; los espafioles atentan mas. Por
esto hay que ensefiar a los alumnos, por ejemplo, como
invitar a un espafol, como rechazar una invitacion, etc.
Hay que ensefiarles que para atenuar la opiniéon perso-
nal tienen que utilizar las frases interrogativas y del mo-
do subjuntivo. Por ejemplo, en vez de decir “Yo digo
que nos vamos” hay que decir “;Qué tal si nos va-
mos?” o “Propongo que nos vayamos”. Esto se puede

hacer de dos formas (Silvia Rodriguez):

e Dando formulas de forma explicita a través de

ejemplos de didlogos:

Pilar: Hola Marfa, jqué gusto verte!
Maria: (Hola Pilar!

Pilar: mira, aprovecho que te veo para decirte
que la proxima semana voy a tener una reunion
en mi casa. No es nada formal, ni mucho menos,
sino solo para estar juntos y pasar un rato agra-
dable, nada mas.

Marfa: Oye, con mucho gusto. Ahf estaremos.
Pilar: Perfecto.

e Hacer en clase actividades de input de lengua para
los alumnos vayan a descubrir poco a poco la
competencia pragmatica (Rodriguez). Por ejem-

plo, estrenar peliculas.

Lo cierto es que la primera forma es muy explicita y
no es la mejor opcién debido a la gran variedad cultu-
ral y personal dentro de una lengua. Se recomienda
dar a los aprendices las oportunidades necesarias en
el aula para que vayan desarrollando la competencia
pragmatica poco a poco y de una manera mas natural.
Pero también es verdad que muchos alumnos apren-
den mejor memorizando formulas asi que una mezcla
de las dos, teniendo en cuenta el contexto de apren-

dizaje y el nivel del alumno, serfa la mejor solucion.

Ademais, en Albania se estrenan muchas telenovelas
(subtituladas) y ellas también ayudan mucho para que los

aprendientes adquieran contenido  sociocultural

(pragmatica).

Una persona que tiene un nivel superior y que cono-
ce los aspectos socioculturales del espafol puede cap-
tar fallos pragmaticos en la traduccién de las teleno-
velas, y esto podria ser una muy buena actividad en
clase. Los alumnos estarfan ‘obligados’ a escuchar y
también a prestar atencion a los posibles fallos. Por
ejemplo, en uno de los capitulos del telefilm “Un
Dos Tres”, una de las protagonistas dijo; “no puedo
salir hoy porque no tengo canguro”. En el subtitulo
apareci6 la palabra ‘canguro’ como traduccién en al-
banés, pero en albanés ‘canguro” no tienen también
el significado de persona que cuida a un nifio, sino
s6lo un mamifero. En fin, a parte de ensenarles la
pragmatica, tenemos que enseflar a nuestros alumnos

como identificar y apropiarse de sus elementos.
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Susana Orozco Gonzalez

La experiencia didactica realizada en lengua espafiola “Cuando la musica toma la palabra” tuvo como objetivo
el estudio de la inmensa capacidad comunicativa de la musica. Este trabajo pertenece a un amplio proyecto
llamado “Communication Day”, realizado por algunas clases del IV curso del “Istituto Provinciale di Cultura e
Lingue di Palermo Ninni Cassara de Via Fattori®, a lo largo de los meses de enero y marzo de 2011. Dicho
proyecto, gird en torno al tema de la comunicacién, y en él se trataron diferentes aspectos de ella, en cinco
idiomas europeos: aleman, espariol, francés, inglés e italiano.

Los temas afrontados fueron: "Il mondo dei TG: informazione e didattica”; “S.M.S.+ Chatten in Deutschland’;
“Cuando la musica toma la palabra”; “..no event is ever correctly reported in a newspaper” (G. Orwell); "Qui
commande: I'nomme ou le web?”; “Verita va cercando che ¢ si cara...” (Dante). Tras la exposicion de todos los
trabajos citados, tuvo lugar una mesa redonda formada por ex alumnos del instituto, actualmente, la mayoria
de ellos son profesionales de la comunicacién, tanto en dmbito local como nacional, y alumnos involucrados
en el proyecto, sobre diferentes aspectos de la comunicacion.

Palabras claves: Comunicacion, musica, ALI.C.L.E, lengua vehicular.
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abril de 2011).

1. La ensefianza de contenidos no lingiiisticos

mediante una lengua extranjera

n el proyecto “Cuando la musica toma la pa-

labra”, tanto el tema de la musica como el de

la comunicacién se trataron exclusivamente
siguiendo el enfoque AICLE (Aprendizaje Integrado
de Contenido y Lengua Extranjera), por ser este uno
de los enfoques educativos mas innovadores dentro
del campo de la ensefanza de L2, ya que prevé la
enseflanza de las asignaturas o cualquier tipo de
contenido no linglistico en una lengua extranjera
vehicular y, ademas, porque la Reforma de la Ministra
Gelmini (D.P.R. n.87, 15 marzo 2010) introduce la
enseflanza de una asignatura no lingtistica en lengua
inglesa en el dltimo curso del instituto, y en especifico
en el “Liceo Lingtistico”, la enseflanza de una
asignatura no linglistica en lengua extranjera desde el
tercer curso, integrando otra asignatura diferente a

partir del cuarto afio.

Gracias a este enfoque educativo, el alumno puede
adquirir el contenido de la asignatura no lingtifstica a
través de la lengua extranjera y desarrollar dicha lengua,
al estar en continuo contacto con ella, a través del

contenido de la asignatura no lingtifstica. La adquisicion

de los contenidos y el desarrollo de la lengua extranjera

es algo que se produce de forma simultanea.

Segun la Comisién Europea estos son los beneficios

que presenta el enfoque AICLE:

¢ Contribuye a construir conocimiento y compren-
sion interculturales.

e Desarrolla las habilidades de comunicacion
intercultural.

e Incrementa la competencia linglistica, en
particular la comunicacién oral.

e Desplerta el interés y ciertas actitudes positivas
con respecto del multilingtiismo.

e Propicia la diversidad de perspectivas a la hora de
tratar un determinado contenido.

e Permite a los estudiantes disfrutar de un mayor
contacto con la lengua meta.

¢ No requiere horas extra de clase.

e Complementa otras disciplinas en lugar de
rivalizar con ellas.

¢ Diversifica los métodos de ensefanza y las
practicas pedagogicas en clase.

e Aumenta la motivacion y la confianza del alumno
tanto respecto de la asignatura como de la lengua

en cuestion.



2. La musica y la comunicacion

¢Por qué tratar el tema de la musica dentro de un pro-
yecto basado en la comunicacion? Las respuestas pue-
den ser maltiples, pero, ante todo se eligié este argu-
mento porque la musica, como expresion artistica que
es, es pura comunicacion y, por €so, nos permite ex-
presar de manera privilegiada nuestros sentimientos,
vivencias y conocimientos. También porque la musica
es un acto social que nos une, nos hace sentir identifi-
cados y facilita la exteriorizacién de emociones.
Ademas, no olvidemos otra de las funciones mas sig-
nificativas de la musica que es la diversion, al estar
esta fuertemente presente en nuestros momentos de
entretenimiento y ayudarnos a desarrollar nuestra ca-

pacidad para percibir, sentir y divertirnos.

Los contenidos sobre musica y comunicacion en los
que se estructurd el proyecto fueron los siguientes:
los elementos de la musica en la comunicacion, la
musica descriptiva, la muisica como forma de terapia,
la musica en los medios de comunicacion, las musi-
cas invisibles y la cancién. Fueron muy ricos y varia-
dos los materiales, todos ellos en lengua espafiola,
que utilizaron los alumnos para realizar el trabajo; al
final de todo este recorrido, los alumnos presentaron
los contenidos del proyecto oralmente, acompafiados
de un video que también realizaron para dicha expo-
sicién, con la intencién de que la musica y las image-
nes del video ayudasen a comprender lo que decian,

al publico que no conocia la lengua espafnola.

3. Contenidos del proyecto “Cuando la musica

toma la palabra”

LLa musica es el arte y la ciencia del sonido a través del
tiempo. Etimolégicamente la palabra deriva del griego
povotdg musica / mousikos, de las musas de la mito-
logia griega y romana, y se refiere a algo "perfecto".
Hoy en dia, la musica se utiliza como una herramienta
de comunicacién, ya que tiene el poder de ir mas alla

de lo verbal y transmitir emociones al oyente.

Un compositor, en el momento de la creacion,
"juega" con los elementos de la musica para expresar
una idea, lo que siente, su estado de animo, etc. Por
ejemplo, elige un tiempo lento si quiere transmitir
paz y tranquilidad o uno rapido, si quiere comunicar

energia, nerviosismo, excitacion, etc.

Al igual que en la seleccién de tiempos y ritmos, el
autor debe tener en cuenta las caracteristicas y los
diferentes sentimientos que pueden generar tonalida-
des, armonias, instrumentacion, etc. Por lo que se
refiere al musico-intérprete también forma parte de
este fenémeno comunicativo, a veces reproduciendo
de manera fiel lo que el compositor ha escrito, y
otras veces, expresaindose con una cierta libertad,
introduciendo de esta manera algo personal en la co-
municacién. Por supuesto, en este espacio de comu-
nicaciéon esta el publico, es decir, cada uno de noso-
tros. Se puede decir que la musica que se escucha
esta estrechamente vinculada a nuestra identidad: la
eleccion de un determinado tipo de musica nos refle-
ja a nosotros mismos, nuestra historia, nuestros sen-
timientos, suefios, lo bueno y lo malo que tenemos
dentro, y que por lo general lo asociamos a experien-

cias positivas y negativas.

La musica estd indisolublemente unida a nuestra me-
moria, nos acompana durante toda nuestra vida, es
mas, ya esta con nosotros incluso antes de nacer, por
ejemplo, la voz de nuestra madre cuando esta emba-
razada, se nos graba en el cerebro, y es una de las

cosas por las que estamos tan unidos a ellas.

La musica puede ser simplemente nada mas que un
sonido natural o real, tipico de los lugares en donde
hemos crecido. Es nuestra propia musica: el sonido
del viento en las hojas de los arboles, el flujo de los
arroyos y tios que son caracteristicos de los campos,
o incluso el simple canto de un gallo o el tafiido de
las campanas de las aldeas, etc. Son sonidos sencillos,
pero que evocan en nuestros recuerdos emociones
fuertes. Y es que cada persona crea de manera in-
consciente una “banda sonora” de su propia vida.

Otras veces es el silencio el que se convierte en un



instrtumento de comunicacion, tiene una enorme
fuerza y puede comunicar: contemplacion, reveren-
cia, solemnidad, respeto, pero, sobre todo, reflexion
y meditacion. Desde luego, en la musica el silencio es
una de las cosas mas importantes y mas dificiles de

interpretar.

a) La musica descriptiva o programatica

La musica descriptiva es un tipo de musica, exclusi-
vamente instrumental, que tiene como objetivo la
evocacion de ideas o imagenes extramusicales, en la
mente del oyente, representando de esta manera, solo
a través de la musica una escena, imagen o estado de
animo. Este tipo de musica comenzé a componerse
durante el periodo barroco; la evolucion y el perfec-
cionamiento de los instrumentos musicales ayudo
significativamente a los compositores del momento a
expresar “los afectos”, sin la necesidad de recurrir a

la musica vocal.

Un buen ejemplo de musica descriptiva lo encontra-
mos en Las cuatro estaciones de Vivaldi. Si tomamos
como ejemplo el concierto del Invierno, vemos que
fue pensado para violin y orquesta de cuerda, y que la
obra va describiendo detalladamente lo que pasa en
cada momento. En concreto, en la primera parte del
Allegro, puede escucharse como se camina sobre el
hielo, gracias al violin solista que interpreta una me-
lodia de caracter movido que evoca el caminar sobre

el hielo, mientras el bajo realiza una nota pedal.

En la segunda parte, los violines realizan una serie de
escalas descendentes e imitan las caidas al suelo, el
violin solista quiere presentar la escena de levantarse
tras la caida y comenzar a correr, asi que la velocidad
aumenta. El solista cierra con una escala descendente
que muestra como el hielo se rompe y comienza el
deshielo. Después, con un ritmo calido nos describe
el cambio de ambiente con el viento siroco. En la
tercera parte, el solista para mostrarnos el viento del
norte y los demas vientos, utiliza una vertiginosa me-
lodia de escalas y arpegios ascendentes y descenden-
tes y, al final, interviene la orquesta realizando escalas

ascendentes y descendentes a gran velocidad.

b) El efecto Mozart

Investigadores han determinado que oir a Mozart te
hace mas inteligente. Si el nifio, desde su etapa fetal
es estimulado musicalmente por su madre, mejorara
su crecimiento, su desarrollo intelectual, fisico, emo-
cional y su creatividad. Con esto, se refuerzan los la-
zos afectivos entre madre e hijo. La musica sinfénica
e instrumental se utiliza en salas de hospitales, antes
de operaciones quirdrgicas, en fabricas, en bibliotecas
y en otros ambientes, buscando, dependiendo de los
casos, la relajacién, concentracién, memorizacion,
creatividad y el analisis. También, se han dado casos
de personas con diversas enfermedades psiquiatricas
que han tenido una mejoria escuchando regularmente

la musica de Mozart.

En el pasado, la musica utilizada en el cine era la clasi-
ca: temas de autores como Beethoven, Wagner y
Chopin se modificaban y se introducian en cada cinta
describiendo perfectamente lo que pasaba. De aqui
naci6 la idea de componer unas piezas
exclusivamente para el cine, es decir, la banda sonora
de una pelicula. El cine al principio era mudo, pero en
cuanto se hace sonoro, surge la necesidad de crear
una musica especifica, un lenguaje musical propio y
auténomo que podemos definir como una musica
pensada y creada para servir de fondo sonoro a unas

secuencias.

Algunas de las funciones mas importantes que puede

tener esta musica en el cine son:

¢ Producir una atmosfera determinada.

o Completar la evocacion de un lugar, época o periodo.

e Construir el suspense en una escena; o preparar-
nos para un cambio que se va a producir, y que
quiza no se deduce solamente con las imagenes
que se ven.

o Enfatizar una emocién: tristeza, alegria, crueldad,
amor ...

e Describir a un personaje, su estado de animo, etc.

El compositor tiene que decidir el tipo de musica

adecuada y en qué momento va a utilizarla.



La musica nos acompafia a lo largo de todo el dia, y
por supuesto, no todo lo que escuchamos lo hace-
mos de forma consciente, o porque lo hemos elegido
nosotros. En concreto, nos referimos a las musicas
ambientales que cada vez estan mas presentes en to-
dos los espacios publicos. Las encontramos en: los
restaurantes, tiendas de ropa, supermercados, ofici-
nas, estaciones, aeropuertos, salas de espera, etc. Es
una musica que esta ahi siempre, aunque no la haya-
mos solicitado, estd programada para nadie en parti-
cular y, para todos en general. Abarca diferentes
géneros y estilos y, normalmente, se caracteriza por
escucharse a un volumen bastante discreto. Funciona
como una musica de fondo, lo cual significa que de-
be ser oida pero no escuchada; y evidentemente, es

un tipo de musica cuya funcién esta estudiadisima.
Por ejemplo:

e En los pequenos y medianos negocios, que cuen-
tan con una clientela fija, utilizan muasicas que
crean un clima familiar y que favorecen el
intercambio  social. Y, también, que se
correspondan con dicha clientela, de forma que si
es una tienda de ropa joven se escucha musica
joven, mientras que, si es una joyerfa o una
peleterfa se escucha musica instrumental, sobre
todo clasica.

e En los centros comerciales, donde ir de compras
ha adquirido un tono festivo, se acompafia con
musicas alegres.

e En establecimientos de comida rapida, se utilizan
ritmos muy dinamicos y enérgicos que consiguen
que pasemos poco tiempo en el local.

e En los supermercados la musica nos invita a que-
darnos mas tiempo, y asi comprar mas.

e En ascensores, salas de espera, etc. la musica trata

de eliminar el incémodo silencio.

Lla musica a la hora de comunicar puede utilizar o
prescindir de la palabra. Por lo que se refiere a la can-
cion en ella se unen: musica, voz y texto, por supues-

to, todos estos elementos tienen que trabajar de ma-

nera conjunta las mismas ideas o sentimientos. Por
eso, las canciones han sido siempre fundamentales
para transmitir las alegrias, penas, preocupaciones...
A través de ellas, se identifican culturas y pueblos en-
teros, habiendo influido muchas de ellas en socieda-

des gracias a sus letras y sus mensajes.

Un buen ejemplo de esto, es la canciéon “El pueblo
unido, jamas sera vencido”. Se trata de una cancién
chilena que se ha convertido en un auténtico himno.
LLa musica fue compuesta por Sergio Ortega y el tex-
to por el conjunto Quilapayin. Conocida en el mun-
do entero, “El pueblo unido” es una de las canciones
de protesta mas famosas de la historia . Se grab6 en
1973 durante los meses mas intensos del gobierno de
la Unidad Popular dirigido por Salvador Allende. Po-
co tiempo después, el presidente Allende, fue derro-
cado durante el golpe de estado del 11 de septiembre
de 1973, tras el cual se instalé en Chile una dictadura
militar liderada por Augusto Pinochet. En aquellos
momentos, muchos seguidores del gobierno socialis-
ta partieron para el exilio, especialmente para Euro-
pa, donde la cancién fue interpretada por el grupo
Inti-Illimani, alcanzando asi gran popularidad.
La cancién se convirtié en un simbolo de protesta
por parte de las organizaciones contrarias al régimen
de Augusto Pinochet y, con el paso del tiempo, fue
empleada por varios movimientos sociales. Por ejem-
plo, la melodia fue utilizada durante la revolucién
islamica de 1979 por activistas iranfes durante su lu-
cha contra el régimen monarquico, bajo el titulo de
"Barpakhiz".
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Sobre algunos usos
incorrectos de
preposiciones del
espanol en textos
literarios traducidos
por los albaneses

Por: Serxho Rama

La adquisicién de la preposicién se considera hoy dia un enorme dificultad a la hora de aprender una lengua
extranjera, incluido el espariol. Para suavizar un poco esta idea, a la que se hace referencia en casi todos los
manuales pero también en nuestras clases, y para que muchos hablantes del espafiol como lengua extranjera
en Albania adquieran un uso mas adecuado de las preposiciones intentaremos, a través de este trabajo,
detectar algunos usos incorrectos de las preposiciones en espariol en textos literarios albaneses traducidos por
los estudiantes, proponiendo al mismo tiempo su uso correcto acomparfiado de comentarios respecto a las
causas que han llevado a nuestros estudiantes a cometer tales errores. Los informantes tienen mas o menos la
misma edad y la misma formacién y nacionalidad y pertenecen a los niveles superiores de la lengua espariola,
ya que son estudiantes del tercer curso de la carrera de estudios hispanicos de la Facultad de Idiomas de la
Universidad de Tirana. Sobre la base de los resultados conseguidos, al final de este trabajo, se daran algunas
recomendaciones validas para todos nuestros estudiantes de espariol y también para aquellos que utilizan el
espariol en su trabajo diario.

Palabras claves: uso incorrecto, preposiciones del espafiol, textos literarios, adquisicion, errores.
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no de los aspectos mas dificiles a la hora de
traducir textos desde una lengua extranjera a
una lengua materna es sin duda encontrar las
equivalencias adecuadas de las preposiciones utilizadas.
Todavia mas dificil resulta esto cuando se trata de tra-
ducir textos de una lengua materna a una L2. Ademas
de ser un elemento gramatical muy heterogéneo en sus
usos y por tanto muy dificiles de sistematizarlas, las
preposiciones presentan un problema muy importante

en cuanto a su ausencia de valor semantico.

Aunque hay autores que no estan de acuerdo, todos
sabemos que las preposiciones adquieren su significa-
do cuando van acompanados por otras clases de pala-
bras como verbos, adverbios, sustantivos, etc. Aten-
diendo a estas dificultades, la ensefianza de sus usos
debe ocupar un lugar importante en el aprendizaje
port parte de los alumnos del espafiol como L2. Todos
los profesores sabemos muy bien que los alumnos
siempre dan un papel secundario a las preposiciones
en el significado del discurso que intentan producir al

no conocer la verdadera importancia que tienen las

preposiciones en la formacion de las estructuras
sintacticas. Por lo tanto, muchas veces nos encontra-
mos con una situacion muy problematica: dificultad
para comunicar. En este contexto podriamos decir
que encontramos muchos hablantes de espafiol como
lengua extranjera, incluso en niveles superiores, que

todavia no han adquirido el uso de la preposicion.

Aunque el Analisis de Errores es la metodologia pro-
puesta para intentar aportar datos de caracter descrip-
tivo y pedagdgico, nuestro proposito no es profundi-
zarnos demasiado en la cuestiéon. Lo que si pretende-
mos hacer es: intentar detectar algunos usos incorrec-
tos de las preposiciones en espafiol en textos litera-
rios albaneses traducidos al espafiol por los estudian-
tes albaneses, proponiendo al mismo tiempo su uso
correcto acompanado con comentarios respecto a las
causas que han llevado a nuestros estudiantes a co-

meter tales errores.

Los 54 informantes de este trabajo tienen mas o me-

nos la misma edad y la misma formacion y nacionali-



dad y pertenecen a los niveles superiores de la lengua
espafiola, ya que son estudiantes del tercer curso de la
carrera de estudios hispanicos de la Facultad de Idio-
mas de la Universidad de Tirana. El corpus de datos
que hemos utilizado consiste en 54 textos literarios
traducidos del albanes al espafiol durante las horas de
traduccion, asignatura que se imparte en el segundo
semestre del tercer curso de los estudios de la carrera

anteriormente mencionada.
1. Causas de etror

Muchos autores en sus trabajos de investigacion le
han dedicado mucho espacio a las causas de los erro-
res en el uso de las preposiciones por los hablantes
de espafiol como lengua extranjera. A las causas me-
nos importantes como la “fosilizacion del error” o el
problema del régimen dentro de la preposicion, que
sin duda juegan un papel negativo en el uso de las
preposiciones de la lengua espafiola, estos autores
han querido siempre unirles algunos factores ligados
a estas pero que, por su importancia, ocuparian los

primeros puestos:

e La “inhibiciéon”. Es un problema que aparece en los
estudiantes de todos los niveles y tanto en produc-
ciones escritas como en aquellas orales. En los nive-
les iniciales la preposicion desaparece porque el es-
tudiante no la conoce y en los niveles avanzados o
superiores los estudiantes intentan decirlo en tono
de voz mas baja (en producciones orales) o escriben
enunciados mucho mas complejos intentando elimi-

nar la preposicion (en producciones escritas).

e Diferente uso y valor de la preposicion en cada len-
gua. Las preposiciones espafiolas tienen sus equiva-
lentes en otras lenguas, pero en muchas ocasiones
los valores y los usos que damos en espafiol a dichas
preposiciones no se corresponden con los usos y
valores que se les dan en otras lenguas. El alumno
pasara a la inhibicién de las preposiciones si, des-
pués de aprenderlas como un listado de palabras, no

las practica en ejercicios tanto orales como escritos.

e Las “equivalencias falsas”. En muchas ocasiones,
cuando se trata de preposiciones espafiolas de sig-
nificado parecido con las de la lengua nativa del
estudiante extranjero, se pueden establecer equiva-
lencias entre las preposiciones de la L1 y la lengua
extranjera. Pero no pasa esto con todas las preposi-
ciones y en todos los niveles de aprendizaje. En los
niveles iniciales, las comparaciones pueden ayudar
pero mas tarde y en niveles avanzados y superiores

se pueden convertir en fuentes de errores.

e Verbos que cambian de significado segtn la prepo-
sicion. Se trata de los verbos de régimen el signifi-
cado de los cuales depende de la preposicion que
lleven detras. En espafiol hay muchos ejemplos al
respecto: versar sobre, influir en, acordarse de,

ocuparse de, confiar en, fiarse de, dedicarse a.

Segun una tipologia que combina el criterio gramati-
cal y aquel descriptivo encontramos las siguientes
desviaciones en relacién con las preposiciones: la
omision (se elimina una preposicion que deberia apa-
recer), la adicion (presencia de una preposicion don-
de no deberfa figurar ninguna) y la confusion (entre la

preposicion que aparece y la que deberfa aparecer).
2. Analisis de errores

Para facilitar mas el analisis de los usos incorrectos de
las preposiciones dividiremos el apartado siguiente en
unas categorias descriptivas muy parecidas a las des-

viaciones arriba mencionadas.

2.1 Omision de Ia preposicion “de” en las locu-
ciones adverbiales “después de”, “antes de”.

Mientras que en espafiol es obligatorio el uso de la
preposicion después de los adverbios de tiempo
“después” y “antes” cuando forman un grupo adver-
bial, en albanes no lo es y se utiliza “pas” y “para”.
En este caso la omisién se produce por interferencia

de la lengua materna. Ejemplos:

1. Pas mesnate te gjithe shkuan per te fjetur

Después la medianoche todos se fueron a dormir



2. Kishte gietur pune para vdekjes se babait te 1.
Antes la muerte de su padre habia conseguido trabajo

3. Pas genkes e cnan ne spital.

Después la pelea le llevaron al hospital

2.2 Omision de Ia preposicion “a” ante CD de
persona u objeto animado.

Este tipo de error es uno de los mas frecuentes entre
los estudiantes albaneses y se produce por interferen-
cia de la lengua materna de los informantes en la cual
no se utiliza la preposicion delante del CD. Atendien-
do a la declinacién de los substantivos en la lengua
albanesa podemos decir que el complemento directo
de persona o de objeto animado se expresa por un
substantivo en el caso acusativo utilizando las desi-
nencias adecuadas. En espafiol si es obligatorio el uso

de la preposicion.

1. Pashe miqte e mi ge kalonin uren.

He visto mis amigos que pasaban el puente.

2. Ne fshat takoi shoket e 13] te femijerise.

En el pueblo encontré sus companeros de infancia.

3. Kur njohn Kristinen ishte vetem 18 vjeg.
Cuando conoci6 Cristina tenfa solo 18 afos.

2.3 Omision de Ia preposicion “a” en verbos que

Ia necesitan.

En espafiol es correcto decir “juego al futbol” mien-

tras que en albanes la palabra “futboll” solo va en el

caso acusativo no determinado. En las traducciones

realizadas la palabra “futbol” se presentaba sin la pre-
»,_ 2

posicion 7a” y esta es una interferencia de la lengua

materna.

1. Luaj futboll

Juego futbol.
2.4 Omision de Ia preposicion “a” en verbos del
tipo “gustar”.
En albanes existe la forma “asaj”, como equivalente de “a
ella”, y no necesita la preposicion “a” porque es la forma

declinada en dativo del pronombre personal “ella”.

1. Asaj i pelgente te hante embelsira.
Ella le gustaba comer dulces.

2.5 Adicion de Ia preposicion "'de" ante el infini-
tivo con verbos que indican opinion, creencia,
pensamiento, decision, duda, temor...

Advertir, comprender, creer, decidir, imaginar, pen-
sar, prometer, saber, descubrir, escribir, etc. cuando

hay un mismo sujeto para los dos verbos.

En espafiol el uso de esta preposicioén es incorrecto.
La regla para este tipo de verbos es la siguiente: V1 +

infinitivo = sujeto

Por el contrario en albanes la regla es diferente: V1 +

(qe,se) subjuntivo, indicativo = sujeto

Se ve claramente que la influencia no es de la lengua
albanesa. Puede ser que la adicioén de esta preposicion
en la lengua espafiola se produzca por interferencia
de la lengua italiana. I.a mayoria de los albaneses
habla italiano como su segunda lengua. La regla en

italiano es la siguiente. Verbo+ di+infinitivo=sujeto.

1. Besoj se jam nje patriot.

Creo de ser un patriota

2. Shpresoj te flas me komandantin.

Espero de hablar con el comandante.

2.6 Eleccion erronea entre las preposiciones
Nporﬂy "Pata 144

Debido a que en albanes sélo existe la preposicion
"pér" que tiene todos los valores que en espafiol
comparten estas dos preposiciones. Es también uno
de los errores mas frecuentes que cometen los alba-
neses. En los ejemplos siguientes se ve claramente

todo:

1. Keto libra jane per Agimin.
Estos libros son por Agim.

2. Ka gene shume e veshtire per te te organizoje kete feste.

Ha sido muy dificil por él organizar esta fiesta



3. Jam shume i shqetesuar per shendetin e mamase sime.
Estoy muy preocupado para la salud de mi madre.
2.7 Eleccion errénea entre las preposiciones “a”
y “en” cuando hay verbos de movimiento.
Se trata de los verbos de movimiento que expresan
“lugar hacia donde”. En albanes solo existe la prepo-
sicibn “né” para expresar “lugar hacia donde” y
“localizacion”. Mientras que en espafiol existen dos
preposiciones diferentes para cada uno. A un albanes
le resulta mas cémodo utilizar la preposicion “en” tal
vez por la semejanza fonética que tiene con la prepo-
sicion albanesa “né”. Creo que aqui se ve claramente

la interferencia de la lengua materna del estudiante.

1. Mendoy te shkoj ne plazh kete fund jave.

Pienso ir en la playa este fin de semana.

2. Kam ardhur ne Tirane per te studinar.

He venido en Tirana para estudiar.

3. Ne shtepi arrita shume vone.

En casa llegué muy tarde.

2.8 Eleccion erronea de la preposicion que

acompana a los verbos.

Se trata de los errores de régimen verbal. En albanés
hay verbos que van seguidos por preposiciones dife-
rentes a las que acompafian a los verbos en espafiol.

Traigo aqui unos ejemplos muy claros:

1. Mendoj per familjen.

Pensar para la familia.

El espafol acompafia a este verbo con la preposicion
“en”. Pero para un estudiante albanés resulta mas
facil utilizar la preposicién “para”, que es la traduc-

cion literal de la preposicion albanesa “pér”.

2. Kuydeset per femijet:

Se cuida para los nifios.

En espafiol el verbo “cuidar” necesita un CD acom-

€¢_2>

pafiado por la preposicion “a” mientras que en al-

banés se utiliza la preposicion “per” (para). El error
detectado es por pura interferencia de la lengua ma-
terna. El estudiante traslada toda la estructura de la
lengua albanesa en la lengua extranjera que esta estu-

diando.

3. Kam besim te njerezit.

Me fio en la gente.

Se sabe ya que el espafol acompafia a este verbo con
la preposicién “de” pero la equivalente de la preposi-
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cion albanesa “te” para un estudiante seria “en”. Es
otro ejemplo esto del error causado por la interferen-

cia de la lengua materna.
3. Conclusiones

El analisis realizado nos ayud6 a comprender la situa-
cion real en la que se encuentra nuestro estudiante
que estudia espafiol como su segunda lengua -y tam-
bién la del profesor de espanol- para poder establecer
jerarquias de necesidades y para la elaboracion del
material didactico. A través de este analisis llegamos a
conocer los puntos débiles y las dificultades de los
estudiantes en el uso de las preposiciones de la lengua
espafiola y también sus necesidades especiales.
Hemos podido detectar y analizar todos los errores
que nuestros informantes habian cometido, tanto
aquellos transitorios como aquellos que posiblemente
tendran la tendencia de fosilizarse. De esta manera

sabremos actuar mejor ante nuestros estudiantes.

Estudios de este tipo en Albania son muy escasos,
por eso creemos que son necesarios. [Concedamos
un poco mas de atencion a estos estudios para poder

explorar mas la lengua espafiolal
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1. Qué es la motivacion

1 interés por el estudio de la motivaciéon en

el campo de segundas leguas (L2, en adelan-

te) o lenguas extranjeras (LE, en adelante)
ha recibido una especial atencién en las ultimas déca-
das, sobre todo desde el campo de la educacion en
contextos universitarios y escolares. Por poner un
ejemplo, algunos de los estudios que se han llevado a
cabo en distintos paises y con respecto a diferentes
lenguas extranjeras (Minerva Reyna, 2009). En Ca-
nada, Gardner (1985) investigo las variables afectivas,
motivacion y actitudes de los escolares que aprendian
francés L2. En China, Chen y Warden (2002) realiza-
ron un estudio sobre estas variables afectivas con res-
pecto al inglés como LE. En Hungtia, Clément,
Doérnyei y Noels (1994) llevaron a cabo una investiga-
cién sobre la motivacién con escolares adolescentes

de LE. En el contexto espafiol cabe mencionar el es-

tudio de Tragant y Mufioz (2000) que investigaron
estas variables en alumnos que aprendian I/LE (inglés
como lengua extranjera). Asimismo, Madrid Fernan-
dez (1999) estudi6é en Espafia la variable motivacion
de los escolates para aprender I/LE. En Alema-
nia ,Schlak y otros (2002) realizaron una investigacion
sobre la motivacion de alumnos de aleman como len-
gua extranjera. Gonzales Boluda y otros (2003) lleva-
ron a cabo una investigacion con el fin de trazar el
perfil de los universitarios aprendientes de ELE en
Jamaica. Trindade Natel (2003) estudié la motivacion
de aprendientes brasilefios de ELE de escuela prima-
ria, secundaria y universitaria en un contexto brasile-
flo. Por dltimo, en Alemania, Minerva Reyna (2009)
presenta un estudio sobre actitudes y motivacion en
adultos que aprenden espafiol en un contexto de ins-
trucciéon formal. Estas son sélo algunas de las nume-
rosas investigaciones sobre la motivacién para apren-

der una LE que han ido apareciendo a lo largo de la



ultima década, lo que pone de manifiesto el incipiente

interés por este campo.

1.1. Concepto

Las investigaciones revelan que ‘las actitudes positi-
vas y la motivacion estan relacionadas con el éxito en
el aprendizaje de segundas lenguas’ (H. Gardner).
Esta afirmacién se une a muchas otras realizadas en
el campo de la Adquisicion de Segundas Lenguas
(ASL, en adelante). De hecho, la falta de motivacion
es sefialada como una de las causas primeras del dete-
rioro y uno de los problemas mas graves del aprendi-
zaje, sobre todo en educaciéon formal. Numerosos
estudios realizados han mostrado la importancia de la
motivacion en el aprendizaje, sefialando que sin moti-
vacion no hay aprendizaje (Huertas, 1997; Pozo,
1999; Miguez, 2001).

Antes de avanzar, nos gustaria detenernos en la defi-
niciéon del concepto de motivacion. Segin el DRAE
se trata de un “ensayo mental preparatorio de una
accion para animar o animarse a ejecutarla con interés
y diligencia”. Por otro lado, Pedro Ovalle nos recuer-
da que se usa la expresion motivacion como el ele-
mento clave que impulsa al ser humano a tomar una
accion para dirigirse a un determinado lugar o a asu-

mir una posicion con respecto a una situacion nueva.

Asimismo, se ha hablado de la motivaciéon como “un
concepto abstracto e hipotético que se utiliza para
explicar por qué las personas piensan y se comportan
de un modo determinado, a su vez, hace referencia a
los deseos o funciones conativas, en contraste con las

cognitivas y las afectivas” (Dornyei, 2001a).

En todo caso, debemos tener en cuenta que la moti-
vacion se considera “un estado interno que activa,
dirige y mantiene el comportamiento”, haciendo que
la motivacion presente un caracter variable y dinami-
co. En este sentido, muy acertadamente Ellis (1994) la
define como “un factor en el aprendizaje de segundas
lenguas (...) claramente variable, a diferencia de otros
factores como la aptitud del aprendiz. La fuerza de la

motivacién de un estudiante individual puede cambiar

a lo largo del tiempo y esta influida por diferentes fac-

tores”.

La caracterizacion de Ellis nos lleva a distinguir tres

fases fundamentales:

a) Generar o activar la motivacion;
b) Mantener la motivaciéon generada y protegerla ac-
tivamente mientras la acciéon educativa dure y

c) Llevar a cabo la labor de retrospeccion motivacional

1.2. 2:Qué nos motiva? Tipos de motivacion

En el campo de segundas lenguas se distinguen cua-
tro conceptos sobre motivacién: por un lado, la moti-
vacion intrinseca y extrinseca y, por otro, la instru-

mental e integradora.

e La motivacion intrinseca se observa cuando la ex-
periencia de hacer algo genera interés y placer y el
motivo para realizar la actividad se encuentra
dentro de la actividad misma, es decir, el solo
hecho de llevar a cabo algo es gratificante en si

mismo.

e La motivacion extrinseca se manifiesta cuando se
realiza una actividad especifica, porque ayuda a ob-
tener lo que se quiere. Esto significa que el motivo
para realizar algo es conseguir una meta determina-
da fuera de la actividad misma, puesto que se lleva

a cabo con el fin de conseguir objetivos externos.

e La motivacién instrumental se caracteriza por ver
el estudio de un idioma extranjero como un me-
dio para obtener un fin. Este fin puede ser conse-
guir un trabajo, estudiar, lograr un estatus social
mas alto o un aumento del sueldo o con fines
académicos, como por ejemplo poder leer articu-
los de especialidad en la lengua meta. Otros facto-
res motivacionales pueden ser: viajar o simple-

mente hacer amigos.

e La motivacién integradora la encontramos en
aquellas personas que se identifican o admiran
otra lengua o cultura, incluso a veces pretenden

integrarse en dicho grupo lingtistico (pensemos



en el caso de los inmigrantes). Por ello, el docente
para generar interés entre los alumnos puede crear
una imagen positiva del curso, al mismo tiempo
que trata temas interesantes o exoéticos en clase,
propicia debates o actividades variadas que pre-

senten un valor especial para los estudiantes, etc.

En el caso de los estudiantes griegos que encontramos
en las aulas de espanol, el tipo de motivacién predomi-
nante es la instrumental, si bien es verdad que muchos
de nuestros alumnos presentan cada vez mas una mo-
tivacion de caracter intrinseco. La tabla que aparece a

continuacion apoya estas afirmaciones:

¢Por qué empezb a estudiar/sigui6 estudiando espafiol?

Inicial

Inter-

medio

Avanzado

Superior

Media

Por razones

laborales

50%

45%

35%

35%

41,2%

Por interés en

la cultura

20%

35%

25%

15%

23,7%

Por razones
de viaje (a
algin pafs
hispano-

hablante)

5%

5%

2,5%

Por razones
de simpatia

hacia aspec-
tos del mun-

do hispano

30%

35%

5%

15%

21,2%

Por razones
de satisfac-

cién personal

75%

45%

70%

85%

68,7%

Por otras
razones.

¢Cuales?

5%

1,2%

Figura 1: Cuestionario que fue respondido por 80

alumnos (20 por nivel) del Instituto Cervantes de

Atenas entre septiembre y diciembre de 1994.

Supongamos que a principios del curso a nuestros

estudiantes les damos el siguiente cuestionario:

e Te motiva estar dentro de un grupo con el que te

sientes identificado?

e (Te gusta conocer los aspectos concretos de una
tarea que tienes que realizar o prefieres saber el
objetivo general?

o (Prefieres hacer lo de siempre, de la misma mane-
ra o probar nuevas formas de trabajo?

e Te gusta aprender de forma practica o tedrica?

e (Cuando estds en un curso te gusta exponer tus

experiencias o te da igual?

Si viéramos las respuestas de todos los participantes
en el curso seguro que serfan diferentes unas de otras.
Cada uno expresarfa su opiniéon sobre qué es lo que
les motiva en funcién de sus intereses, expectativas y
sus respuestas ante determinados estimulos. Unos
contestaran que prefieren aprender de forma practica,
porque ven mas facil seguir los pasos de una tarea
concreta, prefieren actuar a reflexionar, etc. Otros
contestaran que les gusta que reconozcan sus logros
porque esto les impulsa a continuar en su busca, otros
quizas no les guste un reconocimiento en publico pe-
ro s{ un reconocimiento cara a cara. Esto nos permite
observar que todos tenemos motivaciones diferentes,
que respondemos ante estimulos diferentes, y que por
tanto las estrategias que vamos a seguir como docen-
tes en nuestra programaciéon semanal y diaria para

potenciar el trabajo en grupo debe ser diferente.

1.3 Factores que influyen en el proceso de motivacion
Al ser tan amplia la influencia de los factores afecti-
vos en el campo de la ensefanza y aprendizaje de len-
guas extranjeras, puede ser util organizar el campo
alrededor de una frase de Stevick (1980: 4): «El éxito
[en el aprendizaje de una lengua extranjera] depende
menos de los materiales, técnicas y analisis linguisti-
cos y mas de lo que sucede dentro de y entre las per-
sonas en el aula». Es decir, el éxito depende menos
de las «cosas» y mas de las «personas». Por lo que su-
cede dentro de las personas se entienden los factores
individuales tales como la ansiedad, la inhibicién, la
autoestima, la disposicion a arriesgarse, la autoefica-
cia, los estilos de aprendizaje y la motivacion. Lo que
sucede entre las personas se refiere a los aspectos de
relacién, que puede tener que ver o con procesos in-
terculturales, como el choque de culturas en los casos

de aprendizaje de SL o con transacciones en el aula



donde hay que tener muy en cuenta las actitudes del profe-

sor y la disposicién de un clima de aprendizaje adecuado.

A este respecto, el MCER (Marco comun europeo de
referencia) reconoce explicitamente la importancia de
lo afectivo para el aprendizaje. Hablando de las com-
petencias generales del usuario o alumno de una len-
gua, en el apartado 5.1.3 «la competencia
“existencial” (saber ser)» se sefala que: “La actividad
comunicativa de los usuarios o alumnos no solo se ve
afectada por sus conocimientos, su comprension y
sus destrezas, sino también por factores individuales
relacionados con su personalidad y caracterizados por
las actitudes, las motivaciones, los valores, las creen-
cias, los estilos cognitivos y los tipos de personalidad

que contribuyen a su identidad personal”.

En primer lugar, para saber qué estrategias vamos a
usar para despertar el interés de nuestros estudiantes
deberfamos descubrir cuales son sus intereses y pre-
ferencias para poder después unir la informacién ob-

tenida con los temas y actividades del aula.
Esto puede lograrse a través de:

o Entrevistas y charlas individuales con los alumnos.
e Discusiones de grupo y lluvias de ideas.

e Cuestionarios (véanse figuras 2, 3, 4 y 5).

Los “analisis de necesidades” de este tipo suelen apor-
tar un conjunto de datos que pueden ser utilizados pa-
ra establecer cuales son los intereses, las expectativas y

los ideales de los miembros de un grupo concreto.

USO DEL ESPAROL FUERA DEL AULA

Figura 2. Uso del

espanol fuera del
- ' _ I aula (No: 32%; Si:
———— .. 7 68%0).

(TCGUSTALL MANTUAL DL CLAST?

Figura 4. :Te gusta el
manual de clase? (St
84%,; No: 12%; Otra

respuesta: 4%).

{DONDE USAN EL ESPANOL FUCTRA DEL AULA?

e

Figura 3. :Doénde usan el espa-
fiol fuera del aula? (Calle: 6%;
Amigos:37%; Internet: 34%;
Otros: 23%).

QUEACTIVIDADES PREFIERTM?

Figura 5. ;:Qué acti-

vidades prefieren?
(Expresion oral: 30%;
Juegos ludicos: 33%;
Gramatica: 17%; Ex-

presion escrita: 12%;

Otras: 8%).

En segundo lugar, crearfamos actitudes positivas so-
bre el aprendizaje de la SL que pueden llegar a con-
vertirse en una barrera, no imposible de superar, en el

proceso de aprendizaje.

Por otro lado, y en relacién con las variables indivi-
duales de las que habla Arnold (1999:26) “entre los
factores negativos, lo que primero suele venir a la
mente es la ansiedad. Esta relacionada con sentimien-
tos como el miedo, la frustracion, la tension y la inse-
guridad. No hacen falta datos cientificos para saber
que los alumnos que aprenden una lengua extranjera
a menudo sienten ansiedad y que esto puede condi-
cionar seriamente lo que pueden lograr en el aula.
Una de las conclusiones de los estudios hechos sobre
el tema (Horwitz, Horwitz y Cope, 1996; Young,
1999; Rubio, 2004) es que existe una ansiedad especi-
fica relacionada con el aprendizaje de otra lengua”. Al
hablar de sugerencias para reducir la ansiedad en el
aula, Oxford (2000: 85) sefiala que es importante
«fomentar la autoestima y la confianza en si mismos
en los alumnos que han desarrollado la ansiedad co-
mo un rasgo constante, proporcionandoles oportuni-
dades para que puedan rendir bien en la clase de idio-
mas» (véase al respecto el cuadro 6, en el que se pre-
sentan actitudes a contrarrestar y a potenciar). En
este sentido, la ansiedad y la autoestima son dos caras
de una moneda afectiva, una que impide el aprendiza-

je y otra que lo sustenta.



Actitudes a contrarrestar Actitudes a potenciar

Sélo hay una manera de Hay muchas maneras de
aprender, asi que cuando algo | aprender, sila que utilizas no
me sale mal tengo que insistir | te da buenos resultados

en usat el mismo método. quizas debas buscar otras
estrategias.

Cada uno de nosotros tiene
su propio estilo de aprendiza-
je. Cada uno debe buscar el
sistema con el que mejor
funcione.

Mis compafieros aprenden
mas rapido que yo asi es que
no debo ser muy inteligente.

Se me da fatal aplicar la teoria | Las cosas se nos dan mejor o
en el taller. Yo soy asi. peor en funcién de las estra-
tegias de aprendizaje que
utilizamos, no en funciéon de
cOmMo seamos

El docente debera mostrar creatividad, servir de gufa
para animar las discusiones y motivar a los aprendien-
tes con el fin de desarrollar sus destrezas, explotando
la informacion facilitada, orientando las tareas, resol-
viendo los problemas y las dudas y manteniendo una
politica sobre la correccion de errores que no resulte
amenazante para el alumno. En otras palabras, el
«facilitadot», el docente con mas recursos, es sensible
a lo que Stevick llamaba «dentro» y «entre» las perso-

nas en el aula, los aspectos afectivos en el aprendizaje.

Los errores que cometo son | Los errores que cometo me
muestra de mi fracaso. dan informacién sobre los
pasos a dar a continuacion.

Es muy dificil. Es imposible ¢Qué tengo que hacer la
conseguir resultados mejores. | proxima vez para hacerlo
mejor?

No me enteré de nada, nunca | Todavia no he alcanzado el
gl

podré aprender esto nivel que quiero, pero cada

dia aprendo algo nuevo

Figura 6. Actitudes a contrarrestar y actitudes a poten-
ciar en el alumnado (Patronato “Pedro de Ibarra”; 2002).

2. Un proceso orientado a la autonomia del
aprendizaje

2.1 El papel del profesor

Gardner (1985) sostiene que en una situacion de
aprendizaje, si las actitudes de los aprendices son fa-
vorables, se puede predecir que la experiencia con la
lengua sera mas satisfactoria y que estos se veran ani-
mados a continuar el aprendizaje. Obviamente, los
profesores y la metodologia pueden entrar en esta
cadena de sucesos: si los profesores no son sensibles
a las reacciones de los estudiantes, si se empefan en
una metodologia aburrida y poco imaginativa es bas-
tante improbable que lleguen a desarrollarse actitudes
positivas en los estudiantes. Es posible que el aula de
idiomas sea el tnico lugar donde el estudiante tenga
contacto con la SL y que el profesor sea el tnico
usuario competente de la misma. Asimismo, la meto-
dologfa, y los materiales empleados pueden jugar un
importante papel a la hora de conformar la naturaleza
de las actitudes de los estudiantes siempre y cuando
estas no se encuentren fijadas rigidamente de antema-

no.

ENSENANZA MARCO DE RESPONSABILIDAD MARCO
TRADICIONAL Y DECISION DEL PROFESOR DEL ALUMNG

AYUDAR AL ALUMND A ADQUIRIR
ADQUIRIR AUTOCONFIANZA AUTOCONFIANZA

ASESORAR AL ALUMNO DISENAR SU PROFRIO
ENELDISERO PROGRAMA DE
CURRICULAR APRENDIZAJE

. .

ASESORAR AL ALUMMNO APRENDER A APRENDER:
SOBRE uso de bibliotacas,

racursos, metodos, diccionarios, gramaticas,

técnicas de estudioy enciclopedias, internet...

aprendizaje
AUTONOMIA ELPROFESOR SIGUE APRENDIZAJE
ENEL A DISPOSICION EN
APRENIDIZAJE DELALUMNO AUTONOMIA

. 3 . 3

ELPROFESOR RESULTA
INNECESARIO

APRENDIZAJE AUTODIRIGIDG

Figura 7. Hacia un aprendizaje en autonomia y un

aprendizaje autodirigido (Cortés Moreno, 27).

2.2 Estrategias para promover la motivacion

Segun las fases de Ellis (1994), a las que nos hemos
referido al principio de este articulo, durante el pro-
ceso de aprendizaje deben producirse las condiciones
idéneas para que dichas fases surtan efecto. Podemos

enumerarlas de la manera siguiente:

0. Creacién de las condiciones basicas para la motivacion:
o Comportamientos apropiados del profesor.

1 Ambiente agradable y de apoyo dentro del aula.




¢ Cohesion en el grupo de aprendices con normas
de grupo apropiadas.

1. Generacién inicial de la motivaciéon. La motiva-
ci6én generada lleva a la seleccion de la meta a per-
seguir o la tarea a realizar:

e Reforzar los valores y actitudes positivos que el
aprendiz ya posee hacia la SL.

o Incrementar la orientacién a la meta de los
aprendices.

e Hacer los materiales de enseflanza relevantes
para los aprendices.

e Crear creencias realistas sobre el aprendizaje de
una SL.

2. Mantenimiento y protecciéon de la motivacion.
Esta dimensién motivacional se denomina moti-
vacion ejecutiva y es particularmente relevante en
cuanto al aprendizaje en el aula, donde los estu-
diantes estan expuestos a un gran nimero de dis-
tracciones internas y externas que en ocasiones
hacen dificil completar las tareas:

e Hacer del aprendizaje algo estimulante y digno
de ser disfrutado.

¢ Presentar las tareas de un modo motivador.

e Establecer metas especificas de aprendizaje.

e Proteger la autoestima de los aprendices y au-
mentar la confianza en sf mismos.

e Permitir que los aprendices mantengan una ima-
gen social positiva.

o Favorecer la autonomia del aprendiz.

e Promover estrategias de automotivacion.

e Promover la cooperacién entre los aprendices.

3. Logro de una autoevaluacion retrospectiva positi-
va. Esta tercera fase tiene lugar tras el fin de la
accién y supone la evaluacion retrospectiva el
aprendiz sobre como han ido las cosas. El modo
en el que los estudiantes procesan sus experiencias
pasadas en esta fase determinara el tipo de activi-
dades que éstos decidiran llevar a cabo en el futu-
ro (Dornyet, 2001a):
¢ Promover las atribuciones motivacionales.
¢ Proporcionar retroalimentacién (feedback) mo-

tivacional.
e Incrementar la satisfaccioén del aprendiz.
o Ofrecer recompensas y resultados finales de la

evaluacion de un modo motivadot.

/0

3. Para reflexionatr..

Goleman (2002) propone una nueva vision del papel
de la educacién donde se educa holisticamente,

uniendo mente y corazon en el aula.

Por otro lado, Dérnyei (2001a) también sefala que es
muy importante enfatizar que por el momento, no
conocemos un método perfecto para aprender segun-
das lenguas; el dominio de una SL puede lograrse de
muchas formas distintas, usando estrategias diversas
y, por tanto, un factor clave para lograr el éxito es
que los aprendices descubran por si mismos los
métodos y las técnicas por medio de las cuales apren-
den mejor. Es importante que el profesor ayude a
suscitar la conciencia de los aprendices con respecto
a la existencia de diferentes formas de aprender una
lengua asi mismo como del numero de factores que

pueden contribuir al éxito.
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s se llevaron a cabo en la Casa Argentina (Via Vittorio Veneto, 7, Roma), entre los
de julio. A continuacion proponemos algunos de los temas que durante dichas
e trabajaron, incidiendo en tematicas diversas: el disefnio de actividades en linea
imnado adolescente, la importancia de la concepcion de la gramatica por parte
rado en el aula de ELE, la formacion socio-emocional del profesorado como ele-
1CO para generar dinamicas positivas en las interacciones que se producen en el

y, por ultimo, la preparacion de las pruebas orales DELE utilizando las TIC.
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con la formacion de profesores ELE y con la publicacién de articulos y libros.
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activamente en cursos, encuentros y jornadas. Es también autora de diversos materiales y publicaciones para

la ensefianza-aprendizaje de ELE.

omo profesoras de ELE, sabemos que el uso

de las TIC puede facilitar nuestra labor do-

cente y convertirse en una herramienta util.
El Aula Virtual de Espafol (AVE) es un excelente
ejemplo de como se puede trabajar con las ventajas
que supone un entorno disefiado especialmente para
la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacion de espa-
fiol como lengua extranjera. Sin embargo, es todavia
dificil encontrar tareas que integren de manera co-
herente el uso de las TIC con una correcta metodo-

logfa de ensefianza que sean gratuitas.

Los objetivos del taller realizado en el Instituido Cer-

vantes eran tres:

e Reflexionar sobre cuiles son las creencias de nues-
tros profesores sobre las TICs.

e Dar ideas sobre como aunar las distintas destrezas
en una unidad didactica en linea mediante la pre-
sentacion de la unidad didactica.

e DPresentar, analizar y promover las distintas herra-

mientas utilizadas en la creacién de la misma.

1. Los profesores y las creencias ante las TIC

Al grupo de profesores asistentes al taller se les pidi6
que reflexionaran sobre qué podian aportar las nue-
vas tecnologfas a sus clases ELE, qué herramientas
utilizaban en clase y si no utilizaban ninguna por qué

no lo hacian.

Muchos de los asistentes al taller utilizaban algunas
herramientas tales como moodle, blogs, wikis, pero a
menudo, el miedo a enfrentarse a tecnologia con
nombres complejos o la falta de tiempo, debido a la
sobrecarga de trabajo, impedian un acercamiento po-

sitivo a las TICs por parte de otros.

Si a ello se le afiadia, el hecho de que la mayoria de
instituciones donde trabajaban no contaban con sufi-
cientes recursos para poder utilizarlos en clase, es
normal que, al final, el profesor desistiera en su inten-

to de integrar en sus clases las TICs.

La propuesta que se le ofreci6 al profesor para solu-

cionar los problemas anteriormente citados fue la



creacion de una unidad didactica en linea. Las aplica-
ciones necesarias para poder llevarla a cabo son de facil
uso para los profesores y en caso de que no funcione el
proyector en clase se puede debatir sobre el tema de la

unidad y realizar el resto de las tareas en casa.

Para aquellos que no se sintieran capaces de crear una
unidad didactica en linea, se les propuso la idea de
utilizar la nuestra como muestra y que fueran sus
propios alumnos los que la realizaran bajo la supervi-
sion del profesor. Esto ayudaria, a su vez, a que los
alumnos tomaran decisiones conjuntas y trabajaran

aprendiendo de forma creativa.

Kagan (1990) describe los siguientes papeles que se
podrian asignar para poder realizar la unidad didactica:

e MONITOR/A: se encarga de que todos participen
y que no haya nadie que se apodere de todo el tra-
bajo. Se encarga también de que todos los miem-
bros estén de acuerdo antes de tomar una decision.

e ANIMADOR/A: se encarga de que todas las
aportaciones individuales se aprecien y no se re-
chacen sin discutir.

o SUPERVISOR/A: se encarga de que el grupo se
mantenga siempre en la tarea y de que el discurso

y el trabajo fluyan.

Serfa conveniente que estos papeles rotaran dentro
del grupo con el fin de hacer mas dinamico el trabajo,
aumentar la implicacién personal y formar a los indi-
viduos en tareas que no desarrollan de manera natu-

ral cuando trabajan en grupo.
2. ¢Coémo se crea un poster digital?
Existen numerosas herramientas para poder crear un

poster digital. La que nosotras utilizamos fue

“Glogster” (www.glogster.com). Glogster es un re-

curso en linea que permite crear pdsters y que ofrece
multiples posibilidades de explotacién para la ense-
flanza de ELE. La unidad didactica se desarrolla to-
talmente en linea, es decir, que lo unico realmente
imprescindible es que exista conexion a Internet. Para

poder tener acceso es necesario inscribirse. Es impor-

tante mencionar que en la version gratuita de Glogs-
ter no se pueden colgar documentos Word pero si se
pueden colgar imagenes, por lo que aconsejamos que
los cuadros de gramatica o los textos que se deseen
emplear sean capturados como imagen para poder

ser colgados.

Las diferentes actividades y tareas de la unidad didac-
tica se desarrollaron utilizando algunas aplicaciones
web de libre acceso como Bighugelabs, Toondoo,

Fodey, entre otras.

La URL de la Unidad didactica es: http://

chusa72.edu.glogster.com/edit/compre

3. La unidad didactica

1. Contenidos funcionales de la unidad didactica:

e Expresar opiniéon sobre distintas iniciativas de
consumo alternativo.
e Dar instrucciones, consejos y hacer sugerencias.

2. Contenidos gramaticales de la unidad didactica:

e Imperativo (afirmativo y negativo) de 3" perso-
na singular y plural.

e Estructuras impersonales para dar consejos y
hacer sugerencias.

3. Contenidos léxicos: Léxico relacionado con el
consumo y las iniciativas de consumo alternativo.

4. Tarea final: Escribir dos textos dando instruccio-
nes sobre cémo arruinarse en un mes y como lle-
gar a fin de mes, utilizando las formas del Impera-
tivo y las estructuras impersonales que han estu-
diado en la unidad.

5. Tiempo: 3 horas de clase y 3 horas de trabajo
auténomo, aproximadamente.

6. Materiales: ordenador/es con conexién a la red y
proyector o pizarra interactiva. Los alumnos, fuera
del aula, tienen que tener también acceso a Inter-
net.

7. Dinamica: se pueden utilizar diferentes agrupacio-
nes segun las preferencias del profesor. Se pueden

prever actividades para trabajar fuera del aula.



3. 1 Herramientas web utilizadas

e Bighugelabs: para crear la portada de un revista.

(www.bighugelabs.com)
e Fodey: para crear un recorte de un articulo de pe-

riédico. (www.fodev.com)

e Glogster: para crear un poster en linea.

(www.glogster.com)

e Jotform: para crear formularios.

(www.spanishjotform.com)

e Toondoo: para crear tiras de comic.

(www.toondoo.com)

e Voki: para crear un avatar. (www.voki.com)

e Microsoft Publisher o un capturador de imagen:
para hacer las fotos a los cuadros de gramatica o

textos.
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pras?’, Y si no lo necesitabas, ¢por qué lo compras-
te?’.

Coémo hacerlo: El comic se crea con la aplicacion web

Toodoon (www.toondoo.com) que, entre otras opcio-
nes, permite seleccionar o crear los personajes, elegir

un escenario y escribir nuestros propios dialogos.

4. Desarrollo de la unidad didactica y explica-
cion de las herramientas utilizadas

4.1. Actividad 1
Actividad de contextualizacion. A partir del cémic, se

les pregunta: ‘:Realmente necesitas todo lo que com-

Wit

Hace tiempo que no me
hago un regalo
Total para
lo que cuesta =

4.2 Actividad 2

Actividad de comprension lectora y expresion oral.

Se presenta a los alumnos el libro de “un famoso
psicologo” que habla de las técnicas de marketing
utilizadas en el supermercado y se les dice que van a
leer un fragmento de este libro. En el texto van a en-
contrar las formas del Imperativo afirmativo y negati-

vo en 3" persona del singular y plural.

Después de leer el texto se fomenta la expresion oral:
‘¢Te habias dado cuenta de estos aspectos?’, i Te sien-
tes manipulado por la publicidad y el marketing?’,

¢Ha cambiado tu forma de comprar con la crisis?’

Coémo hacerlo: Buscar la imagen de un libro y crear

un enlace al texto que los alumnos tienen que leer.

4.3. Actividad 3 y Actividad 4

En la actividad 3 se presentan los contenidos grama-
ticales. Primero se aclara que los verbos en negrita
que aparecian en la actividad 2 corresponden al Im-
perativo y se pide que se fijen en algunos aspectos:
‘“Te parece que hablan de ti o de usted?’, ‘:Se pare-
cen al presente?’, sQué verbos crees que son regula-
res?, ¢Cuales crees que son irregulares?, ;Doénde van

colocados los pronombres?’

Cémo hacerlo: Para la actividad 3 crear una pagina
de presentacion con Microsoft Publisher enlazarla al
documento donde se presentan las formas del Impe-

rativo que se van a estudiar.



La actividad 4 se centra en la practica de las formas
de Imperativo, una pagina de presentacion con Mi-
crosoft Publisher que esta enlazada a otro documen-
to con ejercicios de practica controlada de atencion a

la forma.

4.4. Actividad 5

Actividad de comprensién y expresion escrita. Pin-
chando sobre la portada de la revista los alumnos ac-
ceden a un texto con los problemas de algunas perso-
nas relacionados con el consumo y tienen que escri-
bir un consejo adecuado para cada problema utilizan-

do el Imperativo.

Coémo hacerlo: Se puede utilizar el programa Bighuge-

labs (www.bighugelabs.com). Permite crear la portada

de una revista. Se pueden incluir la fotos disefiar porta-

das y escribir los temas de la revista que se deseen.

4.5. Actividad 6, Actividad 7, Actividad 8 y Activi-
dad 9

Actividades de comprension auditiva y de lectura. En
las actividades 6, 7, 8 y 9 se pretende presentar inicia-
tivas para un consumo mas responsable. Los alum-
nos deben escuchan el video, leer los textos y respon-
der a las preguntas de comprension correspondientes.
En los textos escritos que se han creado se utilizan
estructuras impersonales seguidas de infinitivo para

dar consejos y hacer sugerencias.

Cémo hacerlo: Encontrar un video para posterior-

mente ponerlo en el poster.

Preparar las preguntas de comprension auditiva con

la aplicaciéon Jotform (www.spanish.jotform.com).

Esta aplicaciéon pone a vuestra disposicion los ele-
mentos necesarios para crear formularios o cuestio-
narios. Para crearlos, simplemente hay que ir selec-
cionando los elementos que nos interesan y arrastrar-
los hasta el area de trabajo. Es posible crear pregun-

tas de eleccion multiple o de verdadero o falso.

La aplicaciéon Fodey (www.fodey.com) sirve, en cam-

bio, para crear un recorte de periddico en el que

hemos escrito un texto sobre los ‘outlets’. Para hacer-

lo hay que rellenar unos campos (con el nombre que
se le quiera dar al periédico, el titulo del articulo, la
fecha y el texto del articulo) y después la aplicacion
genera el texto como si fuera un recorte de periddico.
Aqui también se puede utilizar Jotform

(www.spanish.jotform.com) para crear un formulario

y trabajar la comprension de lectura.

Para realizar la actividad 9 se puede utilizar Voki

(www.voki.com). Esta herramienta permite crear un

avatar, es decir, un personaje que se mueve y habla,
repitiendo el texto audio que introducimos a través
de un audio, del teléfono o simplemente tecleandolo.
Después el voki se puede insertar en la pagina web,

blog, wiki... que nos interese.

4.6. Actividad 10

Actividad de interacciéon oral. Se anima a los alum-
nos a que hablen de su experiencia en relacion a las
inciativas presentadas en la actividades 6, 7, 8 y 9:
‘eConocias las propuestas anteriores?’, ‘?Qué piensas
de cada una de ellas?’, ;/Te parece una buena idea re-

currir a las marcas blancas?’, ‘;Llevas una lista cuando

b

vas al supermercado?’, ‘sSueles comprar ropa de mar-

ca?’, ‘4Qué es para ti una compra inteligenter’.

4.7. Actividad 11
Actividad de expresion escrita. Los alumnos deben
presentar por escrito otra propuesta de consumo res-

ponsable.

4.8. Actividad 12

Presentacion de contenidos. Los alumnos tienen que
volver a leer los textos de las actividades 7 y 8 y fijar-
se en las estructuras que aparecen en negrita para

completar el cuadro de contenidos.

Coémo hacerlo: Crear una pagina de presentacion

con Microsoft Publisher y enlazarla al poster.

4.9. Actividad 13
Tarea final: Actividad de expresion escrita. Escribir
dos textos dando instrucciones sobre como arruinar-

se en un mes y como llegar a fin de mes, utilizando



las formas del Imperativo y las estructuras imperso-

nales que han estudiado en la unidad.

WUW.TOONDOD.CO!

TAREA FINAL __ - BY CHUSA

Vamos a escribir dos textos
utilizando lo que hemos estudiado

=) 1 LR a\

Ahora ya sabemos Y también como

como llegar

- sin problemas
! a fin de mes

2) Como arruinarse en un mes

5. Conclusiones

La integracion de las TICs en el aula nos resulté inte-
resante porque nos permitié presentar a los alumnos
(adultos y adolescentes) un input variado y diferente
adecuado a su nivel (B1), a sus intereses (el consumis-
mo) y donde se integraran todas las destrezas. Pudi-
mos trabajar aspectos socioculturales tales como la
actual crisis en Espafia sin que resultara un trabajo

arduo para los estudiantes.

Al mismo tiempo, nos permitié que los alumnos se
interesaran por las herramientas utilizadas y quisieran
crear un poster ellos mismos bajo nuestra supervi-
sion. En clase, trabajaron la eleccion del tema, la se-
leccion y el orden de las actividades y la distribucion
de papeles, mediante una enriquecedora dinamica de
grupo. En casa, trabajaron, individualmente, la
busqueda de textos y la creacion del poster mediante

las herramientas.

Nuestra tarea como profesores consistio en promo-
ver y desarrollar el aprendizaje auténomo facilitando,
ayudando, coordinando, promoviendo ideas, orien-
tando y fomentando la comunicacion. De este modo,
se proporcionaron los instrumentos para que los ado-
lescentes no se sintieran solos, estuvieran motivados
y pudieran no sélo aprender una lengua sino crear

con ella.
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1. Comportamientos eficaces en gestion del aula

n cuanto a la gestiéon del aula, entendida ésta
como el manejo eficaz de los grupos, son
multiples los factores que inciden en la cons-
truccion de un clima de aprendizaje, entre ellos: rela-
ciones interpersonales alumno-profesor, la motiva-
cion, el uso del espacio, el tiempo, los recursos didac-
ticos, fijaciéon de normas de convivencia y funciona-
miento, la habilidad para abordar las situaciones dis-
torsionantes y para reconducir la actividad hacia los

objetivos previstos...

A su vez, hay un conjunto de factores personales-
emocionales de gran peso en el proceso educativo y
que a menudo pasan desapercibidos como la aten-
cion individualizada, el refuerzo positivo, la vincula-

cion personal, el contacto emocional...

La transparencia y coherencia en la actuacién del pro-
fesorado junto con el afrontamiento directo de los
problemas y conflictos en aula forman parte de as-

pectos a tener en consideracion.

1.1 Objetivos de Ia “educacion socio-emocional”
del profesorado.

Diversas investigaciones han puesto de relieve los
beneficios que las competencias socio-emocionales
tienen sobre el aprendizaje asi como sobre la dismi-

nucién de conductas disruptivas en el aula, en defini-

tiva, sobre la calidad personal de los estudiantes y la

calidad educativa de los centros.

Ahora bien, aplicadas a la formacién del profesorado,
éstas tienen un valor real y observable, pudiendo destacar

que:

e Son instrumento de poder (objetivo social). Como
influencia social, es la via mas directa y efectiva
para conseguir cambios beneficiosos en pensa-
mientos, sentimientos, actitudes y comportamien-
tos de los alumnos.

e Llevan la consecucion de logros (objetivo instru-
mental). De la madurez emocional depende el éxi-
to en el trabajo, en los estudios, el acierto en la
eleccion de los amigos o el éxito social, por enci-
ma de la brillantez académica: competencias como
el esfuerzo, la perseverancia o el autocontrol,
estan en la base de cualquier logro académico o
personal.

e Son vehiculo de satisfaccion (objetivo afectivo).
Las relaciones constructivas y seguras, basadas en
la aceptaciéon mutua y el respeto, sirven para au-
mentar la sensaciéon de bienestar, factor nada des-
defiable en una actividad que nos ocupa muchas
horas cada afo.

e Sirven para adaptarse eficazmente al contexto
(objetivo ecologico). Las emociones en los profe-
sores estan ligadas a la capacidad para adaptarse
funcionalmente a un escenario-aula y de responder

a situaciones a menudo problematicas.



e Tienen valor protector (objetivo preventivo). Sir-
ven para proteger la autoestima y el equilibrio
emocional, generando efectos saludables que ar-
man frente a los conflictos, combatiendo activa-
mente problemas de salud en forma de burnout,

crisis de ansiedad u otras alteraciones animicas.

1.2 Competencias mas adecuadas en la gestion
del aula.

Segun De Vicente, reconocemos un conjunto de re-
cursos en la interaccion que los alumnos aprecian

especialmente en el profesorado, que son:

a) que el profesor se exprese con sinceridad y eficacia;

b) que el ambiente socioemocional del aula sea posi-
tivo de tal modo que cada alumno entienda que
tiene un lugar adecuado y propio en el grupo;

c) la reciprocidad, es decir, aceptando los roles dife-
renciales entre profesor y alumno, las relaciones
humanas en el aula estén basadas en la multidirec-
cionalidad, la horizontalidad y simetrfa;

d) contar con recursos para manejar las situaciones
conflictivas tratando de no sobredimensionarlas;

e) que las expectativas sean positivas respecto a los
alumnos y sus posibilidades de progreso;

f) que sea persuasivo en el sentido de transmitir una
vision apasionada sobre aquello que se ensefia;

@) favorecer la participaciéon del alumnado en el
aprendizaje, ya que en la medida que el alumno
esta informado o pueda influir sobre el programa
docente, se establecera un mayor nivel de vincula-

cién del mismo con la tarea.

1.3 Inteligencia emocional como estrategia de
gestion de aula.

Algunos autores (Salovey y Mayer 1990) definieron
inicialmente la Inteligencia Emocional como la habili-
dad para manejar los sentimientos y emociones pro-
pios y de los demas, de discriminar entre ellos y utili-
zar esta informacion para guiar el pensamiento y la

accion. “Los sentimientos mueven a la gente™.

Relacionandola con la educaciéon y citando al padre
del término: David Goleman: “El éxito depende de

un conjunto de habilidades o capacidades entre las

que se destacan: la perseverancia, la capacidad de in-
terpretar y controlar las emociones, la capacidad de
concentrarse en el trabajo, ser capaces de mirar alre-
dedor y conocer mejor a sus compafieros, desarrollar
una adecuada autoestima y autocontrol personal, e

incluso, sonreir en el momento oportuno”

Es asi que muchos aseguren que la excelencia depen-
de mas de las competencias emocionales que de las
capacidades cognitivas. Profundizaremos un poco
mas en el término, separando a su vez las habilidades

que tienen que ver con la gestion de:

a) La inteligencia emocional intrapersonal:

e Autoconocimiento emocional: reconocer un
sentimiento mientras éste se presenta es la clave
de la inteligencia emocional. La falta de habili-
dad para reconocer nuestros propios sentimien-
tos nos deja a merced de nuestras emociones.
Las personas con esta habilidad consiguen con-
ducir mejor sus vidas.

¢ Control emocional: es la habilidad de lidiar con los
propios sentimientos adecuandolos a cualquier si-
tuacion. Las personas que carecen de esta habilidad
caen constantemente en estados de inseguridad.

¢ Automotivacién: dirigir las emociones para con-
seguir un objetivo es esencial para mantenerse
en un estado de busqueda permanente y para
mantener la mente creativa para encontrar solu-
ciones. Las personas que tienen esta habilidad
tienden a ser mas productivas y eficaces, cual-

quiera que sea su emprendimiento.

b) La inteligencia emocional interpersonal:
¢ Reconocimiento de las emociones ajenas: la em-
patia es otra habilidad que construye autocono-
cimiento emocional. Esta habilidad permite a las
personas reconocer las necesidades y los deseos
de otros, permitiéndoles relaciones mas eficaces.
Habilidad para las relaciones interpersonales: el arte
de relacionarse es, en gran parte, la habilidad de pro-
ducir sentimientos en los demas. Esta habilidad es la
base en la que se sustenta la popularidad, el lideraz-
go y la eficiencia interpersonal. Las personas con

esta cualidad son mas eficientes en todo lo que



dice relacidén con la interaccion entre individuos.

Son las "estrellas sociales".
2. Interaccion Didactica.

En todo proceso de transmision de informacion, es
necesaria una comunicacién fluida y efectiva, es por
ello que debemos prestar atenciéon a como se comu-
nica nuestro grupo para adaptar nuestro material,
nuestros objetivos y nuestra interaccion diaria para

con ellos.

2.1 Como mejorar Ia comunicacion en ensefianza
-aprendizaje.

Las caracteristicas de la comunicacién en un grupo
que nos aseguran el correcto desarrollo del mismo y

propician el aprendizaje son:

1. Las metas del grupo son claras, compartidas e interesantes.

2. Los miembros del grupo se sienten implicados y
asi lo expresan.

3. La participacion en el grupo es activa.

4. Los sentimientos se expresan libremente.

5. Se diagnostican los problemas y se buscan los re-
medios adecuadamente.

6. Cuando el grupo lo necesita, se encuentran miem-
bros que asumen las funciones de liderazgo.

7. El grupo es flexible con el resto de los miembros, bus-
ca nuevos modos de hacer y es innovador y creativo.

8. El trabajo de equipo no sélo tiene su maximo ex-
ponente en la comunicaciéon del grupo, sino que
ésta depende también del comportamiento de ca-
da uno de sus miembros individuales. Cada miem-
bro debe estar seguro del resto, discutir las ideas y

fomentar las normas del grupo.

2.2 Barreras en comunicacion que Iimitan el
aprendizaje.

En los procesos de enseflanza-aprendizaje, es necesa-
rio comunicar con la seguridad de que el mensaje lle-

gue al alumnado con toda claridad.

Elementos que pueden bloquear el proceso de comu-

nicacion didactica:

e Enmascaramiento de la conducta; consiste en la
adopcién o simulaciéon de expresiones, gestos,
posturas, etc. en modo exagerado y cuando la si-
tuacion lo requiere.

e Interpretacién personal del mensaje, es decir, nues-
tras percepciones estan mediatizadas por los pro-
pios intereses, valores, personalidad... Por eso lo
que una persona valora rechaza o juzga como bue-
no puede determinar su modo de captar el mensaje.

¢ Falta de atencion cuando los intereses personales no
se relacionan con el asunto objeto de comunicacion.

e Objetivos poco claros y comunicaciones no es-
tructuradas: no podemos pretender que se entien-
da el mensaje a transmitir si no ha sido previamen-
te pensado y estructurado.

e Errores en el uso del cédigo: cuando utilizamos pala-

bras inadecuadas o poco familiares para expresarnos.

2.3 Escucha activa y retroalimentacion.

Dentro de las estrategias para mejorar esa comunica-
cién, nos encontramos con la necesidad de sentir y pro-
fesar un respeto positivo incondicional a la persona, a
sus opiniones y su vida privada. Nada demuestra mas
respeto por el otro como la escucha activa, no inte-
rrumpiendo, no juzgando, no ofreciendo soluciones ni

ayudas antes de que el otro haya acabado de expresarse.

Es con ello que lograremos un clima de empatia, lle-
gando a comprender mas alla de lo que vemos, de los
simples gestos, alcanzando un nivel cualitativamente

superior en nuestras clases.

La retroalimentacion o feedback se conoce como la
“respuesta que brinda informacién objetiva acerca del
desempenio individual o colectivo”. De ahi que tenga
dos funciones: una instruccional porque redirige la ac-
cion al resultado, indicando las pautas a seguir para el
correcto desempefio, y otra motivacional porque bien

dado nos refuerza o nos aclara el objetivo a conseguir.

Para que una retroalimentacién sea efectiva, debe-

mos:

e Relacionar el feedback a objetivos de desempefio

existentes y claramente explicados.



e Dar feedback especifico ante resultados medibles
y comportamientos realmente observados.

e Dirigirlo hacia areas clave de resultado.

e Darlo inmediatamente después del comportamien-
to observado.

e Brindar feedback positivo para mejorar. No espe-
rar al resultado final.

e Focalizarlo en el desempefio, no en la persona.

2.4 Motivacion.
Algunos autores entienden la motivacién como un

pI'OCCSO que:

e Suscita o provoca una conducta.
e Mantiene una actividad.

e (Canaliza la actividad en alguna direccién.

Podriamos decir que seria la capacidad para dirigirnos
hacia determinadas conductas que satisfagan nuestras
necesidades. Todo el proceso de motivacién se pro-
duce en las personas de diferentes formas y depen-
den de factores como: la educacién, la cultura, el esta-
tus social, las experiencias de éxitos y fracasos, las
propias caracteristicas personales, etc. Por ello antes
de motivar debemos conocer al grupo o al alumno,
hacer una reflexién sobre cuiles son sus motivacio-

nes intrinsecas o extrinsecas.

Algunas estrategias motivadoras que podemos po-

ner en marcha durante las sesiones formativas son:

e Dar al alumno la responsabilidad de su propio
aprendizaje (dirigirlo hacia el aprendizaje auténo-
mo) permitiendo a su vez su desarrollo personal.

e Organizar de tal forma el aprendizaje que el alumno
pueda alcanzar los objetivos curriculares propuestos.

e Hacer la materia de aprendizaje los mas atractiva
posible, personalizandola, con contenidos varia-
dos y dutiles, provocando dudas, reflexiones y por
qué no, una sontrisa.

e Reforzar los logros conseguidos.

e Crear un ambiente propicio, donde se pierda el
miedo a expresar dudas e inquietudes, un lugar en
el que no se castigue la respuesta erronea y volva-

mos a enamorarnos de las preguntas.

e Hacerlos participes de la planificacion y la evalua-
cién, comunicando claramente los “objetivos” a
conseguir. Estos objetivos tienen un valor motiva-
dor si poseen las siguientes caracteristicas:

— Son desafiantes, claros y aceptados.

— Son especificos y medibles.

- Aportan un valor (en nuestro caso, el propio
aprendizaje)

e Y sobre todo crea (y créate) expectativas positivas,

éstas condicionan nuestro comportamiento.
3. Conclusiones.

En cada aula se origina una dinamica de grupo pro-
pia, y el profesor como lider del equipo es la persona
responsable de orientar a la accién. A través de la co-
municacién proporciona el feedback necesario para

motivar:

e Mostrando objetivos realistas y alcanzables.

e Admitiendo los errores como algo natural en las
personas y en si mismo.

e Realizando criticas de modo constructivo y las
fomenta en el equipo.

e Transmite optimismo y espera lo mejor de los de-
mas miembros del equipo porque da lo mejor de
s{ mismo.

e Transmitiendo serenidad y confianza.

e Valorando las metas conseguidas de los demis.

Sélo recordamos el 7% de lo escuchamos, segin es-
tudios de la Universidad californiana de UCLA, el
resto son emociones. Asf, la cercania y la pasion que
cada uno de nosotros pone en nuestro trabajo, que-
dara sin duda grabado en la memoria de aquellos que

escuchan.
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Mercedes Pizarro es licenciada en Filologia Hispanica, en la especialidad de Linguistica, por la Universidad

Complutense de Madrid y master en ELE por la Universidad Antonio de Nebrija de Madrid. Ha trabajado como

profesora de espariol para extranjeros, formadora de profesores y ha participado en diversos proyectos acadé-

micos para disefiar y administrar los exdmenes de certificacion linguistica para las Instituciones europeas. Gran

parte de su interés y de su investigaciéon se ha centrado en explorar la gramatica y su papel en el aula de ELE.

1. Introduccion

| presente articulo recoge las ideas funda-

mentales que se expusieron en el taller que

con el mismo titulo se desarrollé en los Ta-
lleres de verano para profesores de ELE 2011, cele-
brados en Roma y organizados por el Instituto Cer-
vantes de Roma, la Consejerfa de Educacion de la
Embajada de Espafia y la Casa Argentina (seccién
cultural de la Embajada de la Republica Argentina).
Con dicho taller y el presente articulo queremos lla-
mar la atencién sobre la importancia de tomar con-
ciencia sobre lo que los profesores pensamos y hace-
mos en el aula. Concretamente nos interesaba re-
flexionar sobre lo que los profesores de ELE piensan
acerca de la gramatica y como la trabajan en clase.
Pensamos que en la formaciéon docente no basta con
presentar pautas para abordar un determinado aspec-
to, o decir qué tenemos que hacer para ser mejores
profesores. No es solo de transmitir conocimientos
teoricos de lo que se trata, sino de incrementar nues-
tra competencia docente ampliando nuestro conoci-
miento sobre la labor que como profesores llevamos
a cabo en clase, de conectar nuestro conocimiento
con nuestra experiencia, planteaindonos para ello, en-
tre otras cuestiones, qué hacemos en clase, coémo y
por qué lo hacemos y preguntaindonos si lo que hace-

mos es efectivo o mejorable.

De qué sirve que se produzcan avances importantes
en metodologia y didactica de lenguas, que se publi-
quen documentos como el Marco comun europeo de
referencia, o los Niveles de referencia del espafiol, si
los profesores permanecemos anclados en nuestras
creencias y no evolucionamos en nuestra practica do-
cente hacia planteamientos mas actuales y de mayor
eficacia ¢Qué nos impide en muchas ocasiones adop-
tar esas nuevas ideas y perspectivas y ponerlas en
marcha? ;Por qué somos tan reacios a cambiar nues-
tras ideas y nuestras acciones? ;Cuantas veces nos
negamos a aceptar algo simplemente porque antepo-
nemos nuestra creencia a la evidencia? Y lo que mas
nos interesa aqui, Jcuantas veces nos hemos parado a
pensar en nuestras concepciones, en nuestras ideas
acerca de los asuntos relacionados con la ensefianza y

el aprendizaje de la lengua que ensefiamos?

Quizas lo vemos mas claramente con un ejemplo de
nuestra vida diaria: ¢cuantas veces hemos pasado por
una calle en la que no habiamos reparado que tenfa
un curioso edificio, un fantastico balcén o una facha-
da impresionante...? ;Por qué no lo vemos? La ma-
yor parte de las veces, la inercia, la rutina, o ciertas
actitudes no nos dejan ver nuevos ambitos en los que
actuar y nuestros pensamientos, conscientes o in-
conscientes, dirigen nuestra practica, cerrandonos, en

ocasiones, a otras posibilidades.



Y es que parece que, mas alla del conocimiento tedri-
co, es el pensamiento lo que condiciona nuestra ac-
tuacion, por lo que tomar conciencia de todas esas
ideas resulta fundamental. Se trata de dotar al profe-
sor de mayor conocimiento, pero esta vez de un co-
nocimiento que emana de ¢l mismo y para el que la
mejor forma de intervencion es la reflexion. La re-
flexiéon sobre nuestro pensamiento y nuestra actua-
cién nos permitira detectar incoherencias y rutinas en
las que no habiamos reparado y que son el paso pre-

vio para mejorar nuestra labor.

Por otro lado, en cuanto al aspecto de la gramatica,
consideramos que la ensefianza de la gramatica ha
supuesto una importante area de debate (Ortega,
1998), durante muchos afios se enfrentaron dos mo-
delos diferentes: descripcion gramatical frente a inter-
accion comunicativa. Era interesante acercarse a esta
cuestiéon y explorar qué piensan los profesores en
relacién en el debate suscitado, ¢han cambiado sus
actitudes con respecto a la gramatica en el vaivén me-

todologico de estos ultimos afios?
2. Pensamiento y actuacion del profesor

En los ultimos afios algunos estudios se han centrado
en el pensamiento del profesor. Estos sefalan que es
un sujeto reflexivo y racional, que toma decisiones,
que tiene creencias y que genera rutinas (Marcelo,
1987). Cuando un profesor entra en clase no solo
lleva consigo el plan de clase para ese dia, sino que
lleva consigo también una forma de entender cémo
hacer la clase, como abordar los contenidos y qué
debe ensefiar para que los estudiantes aprendan. Es
decir, parte de una idea o una creencia sobre lo que
debe hacer, lo que debe ensefiar y cémo hacerlo. El
profesor actda influido por sus propias ideas, por sus
creencias. Se considera que los pensamientos del pro-
fesor gufan y orientan su conducta (Clark y Yinger,
1979; Shavelson y Stern, 1983). Numerosos estudios
seflalan que nuestra creencia sobre lo que es ser pro-
fesor sin duda se crea a partir de lo que nosotros mis-
mos hemos experimentado como estudiantes y segu-
ramente reproduzcamos —comportamientos — que

hemos criticado en nuestros profesores.

En los dltimos afios una importante linea de investi-
gacién ha comenzado a explorar los procesos cogniti-
vos de los profesores: ¢en torno a qué giran los pensa-
mientos del profesor?, scomo influyen en su concep-
ci6én de la ensefianza y del aprendizaje y en la practica?
¢Cuales son sus creencias o concepciones? Como in-
dica Richards, 2001, “el estudio de las creencias forma
parte del proceso para comprender cémo los profeso-
res conceptualizan su trabajo y, para ello, es necesario
comprender las creencias y principios desde los que
parten. Tomar conciencia sobre las bases psicologicas
que influyen y subyacen en la practica de los profeso-
res en el aula puede proporcionar un concepto mas
amplio de qué significa ensefiar que ayude a mejorar

la calidad de nuestra practica profesional.”

El estudio de la cogniciéon ha captado el interés de
muchos investigadores y ha establecido diversas lineas
de investigacion. En primer lugar se ha centrado en
delimitar el concepto de creencia: definirlo, explicar
sus origenes y establecer una tipologia de creencias.
Existen multitud de etiquetas para referirse a ello:
cognicién, pensamientos, creencias, ideas, ideaciones,
concepciones, percepciones, principios, teorfas impli-
citas. Segun la definiciéon que propone Ramos (2005)
“creencias son ideas relativamente estables que tiene
un individuo sobre un tema determinado, forjadas a
través de la experiencia personal, bajo la influencia de
un proceso de construccion social, agrupadas en redes
o sistemas, de cuya veracidad esta convencido y que
actuan como filtro a través del cual percibe e interpre-
ta el mundo que lo rodea tomando sus decisiones de
acuerdo con ello”. Estas ideas sefialan otros autores
son reacias al cambio, y algunas veces son conscientes

pero otras muchas, son inconscientes.

En cuanto al origen de las creencias de los profeso-
res, diversos trabajos, entre otros Borg (2003), consi-
deran la influencia de nuestras experiencias previas
como el factor fundamental, aunque también se
apuntan razones tales como personalidad, influencia
de principios metodolégicos, etc. Entre los tipos de
creencias se han establecido: creencias sobre los
alumnos, sobre el papel del profesor, sobre la lengua

que se ensefla, sobre la metodologia o el curriculo,



sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje, y dentro

de él, especificamente sobre la gramatica

3. Ideas de los profesores de ELE sobre la
gramatica: actitud y tratamiento

La ensefianza de la gramatica ha supuesto una impor-
tante area de debate y mas de 20 afios de investiga-
cién no han logrado obtener unas pautas claras para
optar por una tendencia metodolégica firme (Ellis,
1994). No obstante, a pesar de la posicion central que
ha ocupado la gramatica en los estudios sobre adqui-
sicion de lenguas y las discusiones que se han genera-
do en torno a la metodologia en la ensefanza de LE
o L2, existe, en cambio, un vacio en cuanto a las ba-
ses cognitivas que subyacen en el trabajo de los pro-
fesores y que determinan gran parte de sus decisiones

(Borg, 1998).

Este autor considera que los planteamientos meto-
dolégicos no influyen en la practica de los profesores.
Asi, por ejemplo, la decisién de realizar explicaciones
formales explicitas o no de la gramatica en clase, no se
debe tanto a una postura metodolégica como a la cre-

encia del profesor sobre lo necesitan sus estudiantes.

En cuanto al tratamiento de la gramatica en el aula
(enfoque adoptado, correccion del error, empleo de
L1, uso de metalenguaje en clase y practica), Borg,
(1998) insiste en que la clave para entender la ensefian-
za de la gramatica por parte de los profesores se debe
a conflictos en las creencias sobre su propia experien-
cia ensefiando o aprendiendo. Y, ahi considera que
estarfa la razén de optar por estrategias inductivas o

deductivas a la hora de abordar la gramatica en el aula.

Otros trabajos (Richards, 2001) sefialan también que
los profesores entran en contradicciones. Muchos de
ellos dicen seguir una tendencia comunicativa en la
ensefianza, cuando en realidad mantienen la creencia
de que la gramatica es central en el aprendizaje de la
lengua. De manera que su convicciéon en lo que consi-
deran mas importante es mas poderosa que su adscrip-
ci6én a una tendencia metodoldgica determinada y mos-

trarfa su impermeabilidad a cuestiones metodoldgicas.

3.1. Nuestra aproximacion a esta cuestion

En todo proceso de evolucion hay fases de reaccion y
de maduracién ante nuevas propuestas, y lo que
queriamos era explorar donde estaban los profesores
en el actual panorama de la ensefianza de LE. La po-
larizacion de las posturas en el debate metodolégico
en torno a la gramatica, en muchas ocasiones, llevé a
provocar bastante desconcierto entre los docentes de
ELE. Y, lo cierto es que todo ello condujo a cuestio-
nar un aspecto importante de la ensefianza y aprendi-

zaje de una lengua: la gramatica.

“[...]Quiza ningun otro aspecto de la multiforme rea-
lidad que es aprender una lengua extranjera, por lo que
se refiere a su tratamiento en el aula, haya suscitado
opiniones tan encontradas o haya justificado opciones
metodologicas tan contrapuestas. La gramatica consti-
tuye uno de los ejemplos mas claros del vaivén pendu-
lar aludido. Y, asi, se salta, en el peor de los casos, del
método basado casi exclusivamente en cierto tipo de
contenido gramatical y algin procedimiento para en-
sefiarlo, a otro en el que tal contenido esta desplazado
o desaparece en tanto que objeto de accién docente
(considérense, por ejemplo, las modalidades tradicio-
nal o audio-oral, de un lado, y las mas radicales de

caracter comunicativo, por otro [...]”. Ortega, 1998

Por ello, nos parece una cuestion especialmente atra-
yente e interesante que merecfa ser revisada, de ahi
que emprendiéramos nuestro acercamiento a las cre-
encias de los profesores de ELE sobre la gramatica.
En ¢él se plantean cuestiones tales como si el profesor
cree que es importante enseflar gramatica o no, las
razones que tiene de por qué y para qué ensefiarla; si
cree que hay un mejor modo de ensefiar la gramatica:
de forma inductiva o deductiva, o quizas poniendo
énfasis en la forma; si cree que es importante con-
cienciar o sensibilizar al alumno ante los aspectos gra-
maticales de la LE que aprende o mejor no hacerlo;
cémo considera que es mejor corregir los errores de

los estudiantes...

De los datos de la encuesta que les suministramos a los
profesores parece desprenderse una tendencia hacia

una aproximacion inductiva de la gramatica. Sin em-



bargo, hay aspectos contradictorios en sus respuestas
g0, hay asp P

que podrian ser explicados por esas mismas razones
que apuntaba Richards (2001).

Podria decirse también que los profesores encuesta-
dos manifiestan una actitud claramente positiva hacia
la gramatica. Su consideracion sobre el uso de termi-
nologia gramatical en el aula, asi como la tendencia a
suministrar retroalimentacién a través de explicacio-
nes dadas por el profesor confirman que la gramatica
tiene un lugar en la clase y que se aborda a través de

un planteamiento explicito.

En cuanto al tipo de aproximacion que los profesores
de ELE consideran mas eficaz para tratar la gramati-
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M2 de los Angeles Villegas Galan M2 Jesus Blazquez Lozano

Los candidatos que se presentan al DELE pueden tener muchos conocimientos linguisticos pero no saber
controlar sus emociones sobre todo en la prueba de produccién e interaccion oral. El uso de las NCTIs (el wiki
y Audacity) ayudd a los alumnos a desarrollar estrategias personales y de este modo conseguir alcanzar
grandes logros, tanto en su preparacién linglistica como psicoldgica. Para nosotros fue un instrumento util
para observar con detenimiento las producciones de nuestros alumnos, para observar la evolucién de su
interlengua y asi estimar la eficacia que estaban teniendo nuestras clases.

Palabras claves: Nuevas tecnologias, DELE, expresion oral, wiki, Audacity, errores



M2 de los Angeles Villegas Galan y M2 Jesus Blazquez Lozano
Profesoras de espanol. Instituto Cervantes Roma y Milan

M2 de los Angeles Villegas Galén es licenciada en Filologia Hispanica en la Universidad de Murcia. Coordina-

dora ELE en la FAO (Organizacion de las Naciones Unidas), trabaja, asimismo, como profesora colaboradora

en el Instituto Cervantes y en la Universidad "La Sapienza’. En los ultimos afios, compagina su labor docente
con la formacion de profesores ELE y con la publicacién de articulos y libros.

M2 Jesus Blazquez Lozano es profesora de Lengua y Literatura espafiola en la Universidad G. Marconi de Ro-
ma, profesora colaboradora del Instituto Cervantes y asesor pedagdgico de la Editorial Edinumen. En los ulti-

mos anos, su labor profesional se desarrolla también en el ambito de la formacién de profesores participando

activamente en cursos, encuentros y jornadas. Es también autora de diversos materiales y publicaciones para

la ensefianza-aprendizaje de ELE.

1 objetivo de los cursos de preparacion al
DELE es que nuestros alumnos den el maxi-
mo cuando hacen el examen pero a veces no
siempre es posible. Los miedos, los nervios juegan un
papel fundamental en la consecuciéon o no del objeti-

vo sobre todo en la produccion e interaccion oral.

En casi todas las pruebas el alumno se encuentra so-
lo, solo ante sus dudas pero sin ningin componente
externo que le cree ansia o le presione con sus silen-
cios. En la expresion e interacciéon oral esto no suce-
de. La presencia del entrevistador y del calificador
crea un cierto malestar, por mucho que se muestren
amables o intenten crear un buen clima. Por el con-
trario, en clase esta escena no se reproduce dado que
los alumnos se conocen y el profesor intenta crear

una buena dindmica de grupo.

Una manera para poder recrear este “incomodo mo-
mento” es creando un espacio de interaccion virtual
(por ejemplo un wiki) y que nuestros alumnos se gra-

ben cuando estén solos en casa. De este modo, tanto

nuestros alumnos como Nnosotros, tendremos una

base de datos de inestimable valot.
1. ¢Qué es un wiki y qué poner en el wiki?

Un wiki o una wiki es un sitio web al que pueden ac-
ceder diferentes usuarios. Todos los usuarios podran
crear, modificar y editar en un mismo texto. La elec-
cion de esta herramienta y no de otras se debe a la
gran facilidad de uso. Tanto alumnos como profeso-
res sin ningun tipo de experiencia previa seran capa-
ces de utilizarlo dado que su uso es muy parecido al

del correo electronico.

Se puede crear en www.wikispaces.com. Pulsando

“Link” se podran realizar un enlace a una pagina de
internet. Pulsando “File” se podran adjuntar docu-
mentos Word, fotos o audios. Para poder escribir se
pulsara “Edit”, se escribird lo que se considere opor-

tuno y se grabara mediante “ Save”.

BlIlUD Normal
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Toda la informaciéon que concierne a las distintas
pruebas del examen y los criterios de correccion esta
a disposicion en la pagina del Cervantes (http://

diplomas.cervantes.es/) y se podra poner en el wiki

mediante un hiperlink.
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Asimismo en el wiki se pueden colgar las distintas
tareas o a la hoja de evaluacién, de manera que los

estudiantes tengan acceso desde casa.
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2. ¢Qué es Audacity y como usarlo?

Es un software gratuito para editar y grabar audios.
Una vez grabados deben ser exportados como MP3.
Es aconsejable no grabar mas de 5 minutos. Tiempo

que, en realidad, esta estipulado para el desarrollo de

algunas de las pruebas.
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3. ¢Qué hacer con las grabaciones?

Los alumnos, en el momento que lo deseen, pueden
colgar sus audiciones, escucharse y escuchar las pro-
ducciones de sus compafieros para ver como han con-
seguido solventar las dificultades. Esto les permitira

reflexionar sobre su riqueza de 1éxico y sus errores.



En las producciones interlingtiisticas de nuestros
alumnos subyacen procesos mentales, tales como la
simplificacion, la transferencia, la fosilizacion, la per-
meabilidad, la variabilidad o la hipergeneralizacion,
entre otros. Todos estos mecanismos, los podremos
constatar si grabamos sus producciones orales y hace-
mos un atento analisis de las mismas. De este modo,
podremos saber cudles son sus necesidades para po-

der prepararse al examen del DELE.

Corder (1968) alegd que "los errores son indispensa-
bles para el aprendiz, pues se puede considerar el
error como un procedimiento utilizado por el apren-
diz para aprender. Es un medio de verificar las hip6-
tesis sobre el funcionamiento de la lengua que apren-
de. Hacer errores, es pues una estrategia que emplean
los nifios en la adquisicién de su lengua materna y

también los aprendices de una L.2"

A modo de ejemplo, presentamos, a continuacion, el
analisis de conversacién que mantuvimos con una de
nuestras estudiantes (Jane) con el objetivo de evaluar

su nivel.

4. ¢Qué sabe hacer Jane segun el MCER?

Es capaz de iniciar, mantener y terminar conversacio-
nes sencillas cara a cara sobre temas cotidianos de

interés personal.

Es capaz de enlazar una serie de elementos breves,
diferenciados y sencillos para formar una secuencia

lineal de ideas relacionadas.

El contenido se adapta a lo que se pide, cumple las

funciones esperadas.

Es capaz de reaccionar y cooperar en la interaccion.

En la exposicion las ideas son coherentes, no se con-
tradicen, no se repiten innecesariamente, se centran
en el tema sin digresiones excesivas, concluye lo que

se plantea. Se expresa con facilidad a pesar de algunas

pausas y reformulaciones. Utiliza con razonable co-
rreccion un repertorio de férmulas y estructuras de
uso habitual y asociadas a situaciones predecibles.

Hacer entender qué aspecto le parece mas importante.

Consigue comunicar, centrandose en el tema y rela-

cionando una ideas con otras.

Entonces, ¢cual es su competencia lingtifstica? ¢Qué

sabe? ;Qué no saber ;Qué errores comete?

Haciendo un estudio mas pormenorizado de su inter-

lengua podemos observar que en cuanto a:

No tiene muchos problemas. A veces comete errores
en individuar donde poner la fuerza en la palabra:
Cddiz, gesticulan pero son casos excepcionales. En el
primer caso, puede ser una interferencia con el inglés,
el segundo caso es un error causado por interferencia

del italiano.

Siguiendo la clasificaciéon de Sonsoles Fernandez
(1991):

1. Comete errores léxicos formales porque:

a) No reconoce el género “tienes que coger la me-

<

tro” y el numero de algunas palabras “una vaca-
cién, tomar taxi’ Es importante subrayar que, a
veces, reconoce el género pero cuando tiene que
enumerar se confunde: “una ciudad bastante lim-
pia, tranquilo” y a veces tiene problemas para for-

mar el plural “los espafiolos”

Los siguientes errores pueden ser debidos a sim-
plificacion o transferencia dado que en italiano es:
la metro, una vacanza, prendere un taxi, gli spag-

noli (masculino plural)

Teniendo en cuenta que su lengua materna no dis-
crimina entre femenino y masculino, aun cometien-
do errores podemos decir que va por buen camino.
Una vez hecha la trascripcion, trabajamos juntas

los errores. La estudiante fue capaz de reconocer



los errores anteriormente citados, por lo que

podriamos decir que son errores de sistema.

b) Forma palabras que en realidad no existen: “los
localidades del jamoén” (mesones, bares con pro-

ductos locales)

Importante en la interlengua porque prueba que
intenta inventar, crear, es decir, que Jane se expo-
ne. Este error parece un error de dominio que
podria crear ambigiiedad e incomprension por
parte del interlocutor. La similitud entre productos

locales y localidades ha podido crear este error.

c) Usa léxico de un significante proximo: “cuanto
pagas para alquilar” (en vez de cuanto pagas de
alquiler), “el amor de comer” (en lugar del placer

de comer)

2. Errores semanticos
Consigue utilizar Ser y Estar en multitud de ocasio-

nes correctamente.

“Estamos solamente cuatro dias pero es bastante pa-
ra relajar un poquito | ...] estar un poco fuera, el
hombre del hotel era muy simpatico, fue un viaje
muy tranquilo, estar en una ciudad bastante limpia,
fue interesante, es como estar en Roma, el amor de
estar juntos, en Espafia estoy un poco mas tranquila"
incluso lo utiliza correctamente en una perifrasis:
“estaba para casar” aunque a veces se confunde "el
tiempo estaba un poco feo, estaba casi el nuevo afo,

todos ser en vacaciones, estas un poco mas formal"

Entre las diferentes causas que pueden inducir al
error, segun Selinker, puede ser la presentacién meto-
dologica y las conceptualizaciones que ofrecen mu-
chos libros de texto (Ser como algo permanente y
Estar como algo transitorio, que describe las carac-
teristicas del momento). Si observamos los errores
que ha cometido Jane vemos que todos tienen una
légica de "en este momento" aunque nosotros como
nativos sepamos que son incorrectos. Serfa aconseja-
ble centrarse en la correccion de este concepto para

que no fuera un error persistente en niveles mas

avanzados y que pudiera incidir a posteriori en la ade-

cuacion comunicativa.

Desconoce el matiz negativo de la palabra agresiva, lo
que podria crear para el interlocutor una falsa imagen

de la persona de la que hablan.
El Iéxico de Jane no es muy variado ni muy rico debi-

do al nivel en el que se encuentra aunque conoce al-

gunas colocaciones (“tomar una copa”).

En cuanto a los elementos gramaticales de clases ce-

rradas como:

1. Los articulos:

Distingue entre el determinado y el indeterminado
"Querfa ver un pais, el afio pasado, fue una vacacion"
aunque tiene algin problema asilado con Hay y estar
"Hay los bates" aunque no siempre "Hay una diferen-
cia muy grande entre Sevilla y Madrid". No utiliza el
articulo delante de los paises: “El sur de Espafia”, lo
que implica una gran conquista, dado que en italiano se

utilizan y es dificil que en un B1 no lo sigan diciendo.

2. Los demostrativos

Elige correctamente el pronombre deictico. Distingue
claramente entre el pronombre y el demostrativo mas-

culino "Fue un viaje muy bonito por esto, estas cosas"

3. Los pronombres
“No lo conozco muy bien” para decir no la conozco
bien. Dado que el loismo es muy raro como error

puede ser un anacoluto.

4. Las preposiciones

Uso de "en" por "a" en verbos de movimiento: "El afio
pasado fuimos en Sevilla" pero en cambio lo distingue
en frases como: "Esta semana voy a Atenes ". Puede

ser dado por la interferencia de la lengua italiana.

Utiliza correctamente la preposicién "en": "aqui en
Italia en este momento hay un tiempo bastante feo,
en Madrid Rosa es una persona..." seguramente como

transferencia positiva del italiano



Usa "en" en lugar de "pot" para expresar paso a
través de: “Salimos mucho en bares” error causado
por hipergeneralizacién. Por la identificacion de bares

como lugar y que por lo tanto rige “en”.

La preposicion "con" la utiliza hipergenalizando la
idea de compania: "LLa gente ser en vacaciones y tam-
idea d fa: "L te ser 1 yt

bién con la familia. Fui con otras personas. Todo es-

taba cerrado y con poca gente"

En cuanto al uso de “por” y para” consigue hacer la
distincién entre finalidad y causa: “fui para visitar,
Fue un viaje muy bonito también por esto”. También

expresa opinion: “para mi son muy invasivos”

Omite la preposicion "a”: “Visitar una amiga”. Este
error puede ser causado por la generalizaciéon de la
construccion del objeto directo sin preposicion, igno-

rando el OD de persona con preposicion "a".

A veces omite la preposicién "ver un paifs es estar
una ciudad" y a veces la afiade cuando no es necesa-
ria: “Soy muy relajante de estar”. Esta adiciéon y omi-
sion de preposiciones se debe a una transferencia del

inglés (visit a country, I'm feeling relaxed to be).

A veces la reitera, utilizandola cotrectamente: "El
amor de comer, de estar juntos, de socializar" Este
uso correcto serfa un ejemplo de transferencia positi-

va del inglés.

5. Clases abiertas de palabras

Conoce las clases abiertas de palabras como los sus-
tantivos, verbos, adjetivos, adverbios. Conoce los
lexemas, los sufijos y prefijos de derivacién
(solamente, poquito, muchisimo) y de flexion
(comimos, curiosos) aunque en algunos se equivoca:
“Rosa es una persona muy notable” (que se hace no-
tar) error de hipergeneralizaciéon de la formaciéon de
los adjetivos del espafiol.

Asimismo, conoce también los cuantificadores "es
bastante para relajar, mucho, poco". Es importante
destacar la dificultad que encuentra a la hora de con-

cordar género y nimero sobre todo con los cuantifi-

cadores: “Mucho confusién, poco confusién, poco
gente". En cambio, concuerda sin problemas el sujeto
con la persona del tiempo verbal correspondiente.
Esto puede darse por simplificaciéon debida al hecho

de que “confusiéon” puede parecerle masculino.

6. Tiempos verbales:

Morfologia: Es capaz de aplicar las reglas de forma-
cion de verbos regulares e irregulares en presente,
pasado y futuro. Los demas tiempos verbales no es

posible analizatlos en la muestra.

Verbos reflexivos: No discrimina algunos verbos re-

flexivos como recordar-acordarse "recuerdo que el
hombre del hotel, no me recuerdo como se llama"

también tiene problemas en verbos como relajar, casar.

Puede ser por la dicotomia entre recordar y acordarse
o bien por transferencia del italiano (ricordarsi), en
cambio en italiano es riposarsi, sposarsi por lo tanto
puede ser que simplifique. Este es un error que tien-
de a fosilizarse por lo que se deberia tratar con la de-

bida cautela.

Uso de pasados: Utiliza el pasado con soltura, lo que

implica una interiorizacién de las reglas. No comete
errores en los paradigmas de los verbos, aunque sean
normales en alumnos de lenguas afines. No confunde
el uso de los perfectos y los imperfectos aun no te-
niendo esta oposicion en su LM. No neutraliza el uso
de los perfectos simples y compuestos, no tiende a
utilizar el Pretérito Perfecto a pesar de que el paradig-

ma sea mas facil.

Subjuntivo-Concordancia: El unico caso en el que

podia haberlo utilizado no lo hace. "Espero que tene-
mos un poco de sol y podemos estar un poco fuera"
Con una unica aparicion en la muestra no podemos
generalizar sobre su competencia a la hora de utilizar-
los, pero el hecho de que no haya ninguno implica que
no es algo con lo que se sienta segura y que por lo tan-
to tiende a simplificar, utilizando los tiempos del Indi-

cativo. Conoce la estructura Creo que + Indicativo.



7. Sintaxis

En cuanto a su sintaxis no presenta errores que pue-
dan crear problemas que dificulten el mensaje o impi-
dan la comprension. No utiliza subordinacién. Not-
malmente utiliza coordinacién y yuxtaposicion pero a
pesar de su simplificacién conoce las reglas de cons-
truccion de los diferentes sintagmas. Esto le ayuda a
que pueda ser entendida. El interlocutor puede com-
pletar ese vacio de informacién sin que le cree estig-

matizacion.

En la frase “ Rosa es espafiola pero de Gran Canaria”
puede crear un problema cultural, dado que no se
entiende si lo dice porque piensa que las personas de
Gran Canaria no son espafiolas o si por el contrario
quiere dar énfasis en las diferencias que encuentra

entre ella y la mayorfa de espafioles.

Tiene algunos errores de perspectiva temporal:
"porque soy muy relajante (hablando del viaje)" aun-
que son puntuales, seguramente dado a una excesiva

monitorizacion.
5. ¢Por qué Jane habla como habla?
Puede ser por muchos motivos:

e porque no tenga tiempo para pensar en todos los
conceptos aprendidos en clase.

e porque influyan factores tales como la afectividad,
la rapidez.

e porque simplifique para sentirse segura con deter-
minadas estructuras (el Subjuntivo, usos mas com-
plejos de POR/PARA)

e porque desconozca el 1éxico u otros conectores.

Aun cometiendo los errores que comete, Jane consi-
gue no dificultar la fluidez, hacerse comprender, con-
sigue autocorregirse en numerosas ocasiones y por lo
tanto tener un mayor grado de monitorizacion. Se
expone para poder decir lo que piensa, se reinterpreta

para ser mas clara. Jane no evade, no se retira.

La mayoria de los errores que analizamos eran de ofi-

gen interlingtisticos. Los errores de dominio son mas

dificiles de superar que los errores de sistema, funda-
mentalmente los errores que tienden a fosilizarse por
falta de oposicion (Usos de ser y estar, usos del Sub-

juntivo, entre otros)

Para poder evitar dicha fosilizacion es importante la
exposicion a la lengua en la interacciéon y en la expre-
sion personal, el contacto con nativos, con medios de
comunicacion y la lectura asidua de diferentes tipos

de textos .

En el curso, para mejorar su riqueza de léxico leyd
articulos, cuentos e historias apropiadas a su nivel que
posteriormente resumia oralmente. De esta manera,
se sintié6 mas segura puesto que conocia el vocabula-

rio que se le exigia (ya que lo habia leido previamente)
6. Conclusiones

La preparacion al examen del DELE requiere que los
alumnos trabajen todas las competencias a pesar de
que , lamentablemente, la falta de tiempo impida que
se analice de forma pormenorizada la produccion
oral de nuestros estudiantes. Trabajar con el wiki y
Audacity nos permiti6é trabajar la expresion oral de

manera contextualizada.

De este modo, los alumnos se sintieron participes en
su propio progreso de aprendizaje, se centraron en
desarrollar estrategias personales y consiguieron al-
canzar grandes logros, tanto en su preparacion lin-
glifstica como psicologica. Fue de inestimable valor
que los alumnos reflexionaran sobre los errores que
cometian y sobre los progresos que conseguian. No-
sotros, mediante el estudio longitudinal de la produc-
cién de nuestros alumnos, pudimos observar la evo-
lucién de su interlengua y asi estimar la eficacia que

estaban teniendo nuestras clases.
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ANEXO: TRANSCRIPCION

¢Doénde vas esta Semana Santa?

Esta Semana Santa voy a Atene en Grecia

¢Piensas estar muchos dias?

No estamos solamente cuatro dias pero es bastante yo creo para relajar un poquito

¢Por qué Atenas y no otro pais? ¢Espana? ¢Italia?

Porque yo querfa ver un pafs que no conozco muy bien y también espero que tenemos un poco de sol y podemos
estar un poco fuera porque aqui en Italia en este momento hay un tiempo bastante feo hay creo también para la
Semana Santa llovera mucho

y Espafia ¢no?

Si, me gusta Espafia muchisimo, el afio pasado fuimos en Sevilla para también creo cuatro dfas que no estaba
muy.... el tiempo estaba un poco feo pero es una ciudad muy bonita, muy pequefia, entonces fue una vacacién muy
relajante porque alli puedes hacer todo en pie, no tienes que tomar taxi , puedes salir para tomar una copa y...
¢Qué hicisteis alli?

Hicimos muy poco porque.... estaba ...el..si ,casi el nuevo afio ,el primero de genero y todo estaba cerrado y con
muy poco gente porque todos creo son en vacaciones o también con la familia. Visitamos muchos de los monu-
mentos de Sevilla, no me recuerdo cémo se llama, pero también comimos muchisimo , muchas tapas, salimos mu-
cho en bares, locales....

¢Os pasé algo interesante? sconocisteis a alguien especial?

No, recuerdo que el hombre del hotel era muy simpatico muy carino, ... que hablaba muy bien también el italiano
entonces queria practicar con nosotros pero no, fue un viaje muy muy tranquilo pero también muy bonito por
esto porque soy muy relajante de estar una ciudad bastante limpia, tranquilo, con poco confusion.

¢Es la primera vez que viajabas a Espafia?

No también fui a, en Madrid y en Barcelona, Granada, y Cadiz también por algunos dias pero si, fue interesante
ver también mas el sur de Espafia porque hay una diferencia muy grande entre Sevilla y Madrid.

¢Cuando fuiste a Madrid?

Fui a Madrid hace, desde hace dos afios creo para visitar una amiga que estaba alli, solamente para un fin de sema-
na. Hacfa un frio, me recuerdo ... pero Madrid es una ciudad muy grande hay muchisimas cosas de hacer pero
también hay mucho confusion, hay las distancias son también muy largos de ir al cine tienes que coger la metro, un
autobus, es una experiencia muy bonita porque hay los bares, los localidades del jamén, las cosas de Madrid pero
por final en realdad es un poco como estar estar en Roma, para mi ,porque siempre una ciudad muy grande, me
gusta mas ver o conocer los pueblos o las ciudades un poco mas pequenas

¢Y la gente ? ¢:Notaste muchas diferencias entre los italianos y los espafioles?

Para muchas coses son muy parecidos creo, el amor digamos de comer, de estar juntos, de socializar con los amigos
la familia es muy parecido entre los dos culturas, son... menos ...un poco mas reservadas alguno de los espanolos,
creo un poco mas a Madrid. los italianos de Roma son muy... para mi, un poco invasivos, son muy curiosos...
¢Quieren saber cuanto ganas?

Si, cuanto pagas para alquilar, si tienes un coche , estas cosas...

¢Qué coche tienes?

Si, entonces en Espafia estoy un poco mas tranquila porque alli es muy normal, como se puede decir hay una edu-
cacion, una manera de tratar a las personas quien no conoces, estan un poco mas formal,mas reservado. En Italia
no es asi, por lo menos a Roma no es asi. Pero me gustarfa conocer otros lugares en Espafia porque creo que es un
poco como Italia, hay muchas regiones que son muy distintas entre de ellos, también las linguas, idiomas, distintas
la cultura, la comida ... entonces de Espafia conozco todavia muy poco.

Esta chica de Madrid ¢ella es espafiola?

Si, es espafiola pero de Gran Canaria



¢Cémo la conociste?

Fuimos a escuela juntos, cuando teniamos no sé 17 aflos entonces, lo conozco no muy bien pero estaba para
casar hace dos afos y no podria ir al matrimonio y entonces fui para pasar un poco de tiempo con ella y su marido
¢Se casaron al final?

Si, si pero ella es de Gran Canaria, es muy canaria

¢En qué sentido?

Tiene un accento todavia, no obstante es muchisimos afios que esta que vive en Madrid tiene un accento muy fu-
erte de creo Gran Canaria. Todas las islas canarias son iguales con el accento. En Madrid Rosa es una persona que
si... es muy notable porque la manera que habla es mucho mas ruidoso de los madrilefios. Es bastante agresiva.

¢Y la gente la mira cuando...?

Si. No sé, me sorprendi un poquito también los espanoles son bastante... hacen rumor cuando hablan, gesticulan
pero ella es siempre, también es lo mismo con su hermana entonces creo es algo bastante, un poco canario, puede
ser de su familia pero es muy... un poco mas italiano, que comenta mucho la gente que pasa, lo que..., los cabellos
que tiene no sé, es un poco mas reservada

¢Cuando has ido a Espafia has hablando en espafiol o como ibas con otras personas has seguido habla-
do en italiano?

¢En Madrid? En Madrid mas en espafiol, también inglés porque Rosa habla muy bien inglés pero su hermana y su
marido no, entonces hablabamos en espafiol pero la dltima vez hablabamos mas en italiano porque fui con otras
personas italianas que, para mi, me crea una confusion el italiano y el espafiol, para mi no son parecidos pero me
crean un poco de confusién cuando tengo que hablar los dos juntos entonces por final....al final?en final? pero no
podia hablar en ninguna lingua.

¢Cuantos idiomas hablas?

Tres. El inglés, el italiano y un poco de espafol

¢El espafiol lo usas en la oficina?

Un poquito solamente hablado porque tengo una colega de Colombia y tenemos también un otra colega de Méxi-
co entonces si un poco hablamos juntos en espafiol pero no mucho para el trabajo oficial, lo que tenemos que es-
cribir es siempre en inglés a veces en italiano si es una compafifa externa.Para el trabajo no hablo casi nunca en
espafiol mas socialmente con mis colegas.

¢Tienes amigos fuera de la oficina con los que hablas espafol?

Tenfa, ahora no. Antes conocia a muchos chicos que estaban aqui trabajando para becas, voluntarios que estaban

aqui para algunos meses o un afio, dos afios pero ahora no porque se fueron, regresaron todos en Espafia.
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“La Ruta Quetzal. Un viaje unico. Un recorrido a traves de los mayores puntos d
Clon con diversion, emociones, amistades unicas que duraran para toda la vida
qué es asi, por qué algo tan sencillo como un viaje con otros chicos y chicas de

puede darte un valor anladido tan precioso: la madurez, una fuerza de voluntad

con sus dificultades y con sus inmensas satisfacciones, puede hacer e
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e interés de un pais. Unas semanas que consiguen juntar la disciplina y la dedica-
.,y ((Por qué no?) un amor de una intensidad imprevisible. Es dificil entender por
> tu edad, con actividades interesantes y estimulantes y con una buena direccion

mas firme, una gran ilusion y unas grandes amistades. Sea por lo que sea, la Ruta,

sto y, como descubriran, mucho mas” (Enrico Jan Budzejko, pagina 104)
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Un viaje hacia el
despertar de la

madurez

Por: Enrico Jan Budzejko

Estudiante en el Convitto Nazionale Umberto |, Turin

Particip6 en la Ruta Quetzal 2010.

De padre polaco y de madre italiana, nacié el 8/05/1993 en Turin. Desde muy pequefio comenzd a practicar

artes marciales y a tocar el piano. Paralelamente, empezd muy pronto a revelarse su aficidn por las lenguas y

por las diferentes culturas. A los once afios ingresé en un colegio donde empezé a aprender espariol. A los

catorce entré en el Liceo Scientifico Internazionale del Convitto Umberto I, donde mejord y perfecciond su

habilidad en las lenguas y en general en las demas asignaturas académicas. Colabord en la organizaciéon de

las autogestiones, organizando numerosos talleres de poesia, deporte y musica. Participé a proyectos de in-

terés nacional e internacional como el 3¢ WEEC, el Certamen Varronianium Reatinum o el Bienal de la Demo-

cracia. Participo en la Ruta Quetzal como representante de Italia en el afio 2010.

1- Antes de la Ruta: el concurso, la preparacion y

las expectativas.

uando supe de esta posibilidad, ya se iba aca-

bando un timido Diciembre de 2009. Mi pro-

fesor de literatura llegd a clase con una pila de
papeles, de la que sacé una hoja, bendita hoja, que
empez6 a leernos en voz alta después de haber hecho
silencio: nos invitaba a participar en el concurso para
ganar un plazo en la Ruta Quetzal. El nos describi6 el
viaje con muy buenas palabras, hablandonos de cam-
pamentos, de tiendas, de personas de todo el mundo,
de sitios lejanos y de experiencias completamente

nuevas. Para mi, eso era como la miel para las abejas.

Yo salia de una relacién, me encontraba mal en mi
clase y, por el mal humor, en clase no conseguia con-
centrarme lo suficiente para sacar los resultados que
esperaba. Cambiar de ambiente, ver nuevos lugares,
conocer a gente distinta, mas abierta, que me viera de
otra manera de la de mis compafieros de clase era
mas que una esperanza: era una necesidad. Me animé
mucho, y los dias siguientes estuve pensando en las
posibilidades de prepararme. Sin embargo, por los
examenes de final de sesiéon no tuve tiempo para ela-
borar nada interesante, y casi se me olvidé de esa
magnifica oportunidad. Al volver a clase, el 6 de Ene-
ro de 2010, me encontré con mi profesor, cuyo nom-

bre es Gonzalo Hernandez Baptista (y lo escribo por



completo a modo de agradecimiento por su contribu-
cién). Este me pregunté en seguida si ya tenfa el tra-
bajo terminado o si me faltaban las tltimas correccio-
nes. Fue como un rayo en el medio de una noche es-
pesa. Me habia olvidado del concurso, del trabajo...
iDe todo! Tenfa que empezar a producir, porque el
tiempo me apresuraba, pero me sentfa en falta de ins-
piraciéon. Me vino en ayuda algo que, en su momento,
me parecié desastroso: una llamada con mi ex-novia,
terminada de manera suficientemente sufrida para

que llegara a casa lleno de emociones.

Sentado en mi cama, conecté mi suftimiento con el
de un pueblo oprimido. Me levanté de un salto, cogf
papel y boligrafo y empecé a escribir. El poema que
iba formandose era como un incendio: la intuicion
del enlace fue la chispa, mis emociones las llamas.
Verso tras verso, escribia el discurso del cura Hidal-
go, durante el grito de la Independencia Mexicana, el
grito de Guadalupe. Segun se formaban las rimas en
mi cabeza, se hacfa mas imperceptible la diferencia
entre Miguel Hidalgo y yo. ¢Era el cura libertario
quien lloraba sobre las hojas del poema en una habi-
tacion de un piso del centro de Turin? ¢Era yo quien
animadamente se lanzaba con sus gritos y sus pala-
bras contra la opresiéon espafola? En ese momento
no habia diferencia. Quizas fuera eso la razén del éxi-
to de mi creacién. Lo que viene después, es poco,
porque fue ese dia el centro de la creatividad. Los

dias que siguieron simplemente fueron unos anexos.

Envié el trabajo, y volvi a sumergirme en la cotidiani-
dad del deporte, de la musica y del estudio. Un dia
soleado, de finales de Enero, me llamé mi profesor,
quien con voz increfblemente alegre y satisfecha me
informé de que habia sido seleccionado. En ese mis-
mo momento no conecté el hecho, tan poco confiaba
en mi trabajo, pero cuando me di cuento de lo que
acababa de ocurtrirme, comencé a reir, a dar saltos
por la alegria y a llorar, agradeciéndole a Gonzalo su
ayuda y su apoyo en mi proyecto. Fue ¢l quien mas
me impulsé a apuntarme y a intentar con todas mis
fuerzas. Mi madre no veia con buen ojo el viaje hacia
México, y mi padre no habia seguido mucho el asun-

to, por haber estado ocupado con cuestiones de su

trabajo. Entonces es él, mi profesor, la persona a la
que debo el valor y el esfuerzo de haberlo intentado,
de haber refinado la expresion poética con paciencia

y con vigilias.

Los primeros meses después de la gran noticia pasa-
ron tranquilos. Hice lo que se me pidié por la emba-
jada, me informé sobre el viaje en si con algunos ru-
teros que conoci en la red y comencé a prepararme

sicolégicamente para el gran viaje.

Al final del afio escolar, compré las ultimas cosas vy,
justo el dia antes, di una gran vuelta, solo, por la ciu-
dad. Crucé las calles cerca de mi instituto, vi algunos
chicos y chicas que estaban enfrente del edificio, y tu-
ve el presentimiento de que eso no iba a tocarme, que
la vida iba a cambiarme en esos cuarenta y cinco dias
de viaje. Volvi a casa con una sonrisa de esperanza en

la comisura de los labios. Ya estaba preparado.
2. La expedicion: la parte de México

El dieciséis de Junio cogi el aviéon hacia Madrid. Sa-
ludé mis padres en el aeropuerto espafiol, ya que ellos
habia aprovechado para ir a la capital para acompa-
flarme antes del “grand tour”. Nada mas salir del
vuelo me encontré con un grupecito de jovenes, ves-
tidos como yo, que con caras sonrientes y tranquilas
me saludaron y empezaron a hacerme preguntas. El
primer chico, y el que mas me quedaria en la memo-
ria y en el espiritu, fue Suli, el marroqui de la expedi-
cion. Con ¢l pasé muchisimos dias de aventuras, y
muchas noches de reflexion y de mutuo entendimien-
to. Entre nosotros habia una sintonfa especial, pero

de eso habra que hablar luego.

Por la tarde nos llevaron a un polideportivo donde
nos encontramos con el resto de los expedicionarios.
Me pareci6 entrar en una gran familias, todos vesti-
dos de igual manera, sin distinciones de mejor trajes
o de no sé qué otras cosas raras. Cualquier persona te
saludaba y te preguntaba quién eras, de donde venias,
cual era tu nombre y por qué sonaba tan raro. La
apertura de esos chicos era algo increible, y deseado

obviamente. Obviamente habia excepciones, pero en



general se trataba de pocos casos y nada excepcional-

mente tremendo.

La primera noche pasamos un gran frio, por no estar
acostumbrados a los sacos de dormir y a dormir en el
suelo. Casi no pude dormir por la incomodidad, pero
no me desanimé mucho. La mafiana siguiente nos
despertd alguien, que luego se reveld ser el jefe de
campamento, Jesus Luna, con un megafono, hablan-
donos de un dia que todos habjfamos estado esperan-
do y que ya habia llegado. No podia saber que eso iba
a repetirse cada dia de la expedicion y que él, lejos de
hacer cosas por broma, lo pensaba de verdad. Ni
tampoco podia saber que esas simples palabras iban a
quedar fijas en mi memoria, para llegar a ser parte de
mi{ manera de ser. Con todo, nos despertamos los del
grupo en el que estaba y los de los otros grupos y fui-
mos a lavarnos. Luego fuimos al aeropuerto y llega-
mos en unas horas a México. Muchos durmieron en
el vuelo, otros no. Algunos expedicionarios empeza-
ron a tocar instrumentos, y yo me sentia, acompafia-
do por esa musica estemporanea y a la vez tan delica-
da para mis oidos, acostumbrados a los ruidos de mis
companeros de clase, como si estuviera flotando en-

tre las nubes.

De la parte de México, tengo la sensacion como de
un periodo muy ilusionado, con el animo de un des-
cubridor en tierras desconocidas. El clima, la gente,
las caras... Cualquier cosa era distinta y merecia mi es-
tupor. Lo mismo vale para la Ruta, hablando mas es-
trictamente: la rutina de organizacion, la vida de cam-
pamento, las personas, los monitores. Todo era nue-
vo, todo me sacaba una sontisa deslumbrante. Cual-
quier cosa, aunque estaibamos bastante sudados y
malholientes (por no podernos lavar la poca ropa que
tenfamos todos los dfas) y no estabamos acostumbra-
dos a los ritmos pesados de mucho hacer y de poco
dormir de todo el asunto, nos llevaba alegria y felici-
dad. Me acuerdo de un dia en el que aprendimos a
bailar el danzén: fue particularmente bonito, con to-
dos que intentaban imitar los pasos de los instructo-
res sin mucho éxito. Otro detalle interesante es la
mania que nos tienen, a los italianos, los espafioles.

Siempre iban preguntandome cosas, y estaban un po-

co decepcionados por mi aspecto exterior, ya que se
esperaban al tipico morenillo bajito. Pero todas las
bromas eran con carifio y con gracia, o por lo menos
as{ me parecia. Me resultaba raro que alguien pudiera
interesarse por mi tan solo por el hecho de ser italia-
no. Y yo no era de menos: atormentaba a cualquier
expedicionario que no fuera de un pais que yo no co-
nociera por lo menos superficialmente. jAlgunos de

ellos me tomarfan por cansino!

Pero también hubo momentos dificiles: las dos mat-
chas grandes que hicimos fueron asperas por el suelo,
siendo que una era por la selva tropical, y la otra en
una playa. Ademas, jyo iba con ufias encarnadas! Pero
no me falt6 el apoyo de mis amigos, quienes me ayu-
daron o me aliviaron las penas con cuentos, chistes o
charlas cuando el dolor era muy fuerte. Incluso cuan-
do tuve algin que otro momento de desilusion o de
nostalgia, ellos estaban ahi al lado, disponibles para

hablar, para compartir.

Hablando del percurso en si, visitamos muchos sitios
que no habia visto ni sabfa de su existencia: cenotes,
huellas mayas, plantaciones de cacao o de vainilla, reser-
vas naturales, selvas, rios, ciudades. Atendimos a confe-

rencias y nos baflamos en estanques de tios tropicales.

Sin que nos dieramos cuenta, llegé el dia de la vuelta

al viejo continente.
3. La parte de Espana

Espafia significo para los europeos la vuelta al viejo con-
tinente, a la patria, a un aire humanamente seco y a unas
temperaturas mas clementes (aunque no siempre fue
asf). Para los latinos, signific6 la novedad. Todos estaba-
mos contentos, aunque Nos sentfamos un poco tristes
por el final de la parte de América y por tener que des-

pedirnos de los ayudantes de monitor mexicanos.

Lo que cambi6 de la parte de la Peninsula fue que ya
nos habfamos acostumbrado a la rutina. Por el otro
lado, también estaibamos mas cansados, pero no nos
pesaba tanto. Ya conociamos a las personas con las

que nos llevabamos bien, tenfamos nuestras compan-



fas, y sabfamos qué hacer para pasarlo bien. Fueron
unos dias intensos: caminatas por sitios bonitos, co-
mo el cafién del rio Lobos, por la ruta de Carlos V en
Extremadura o por el Camino de Santiago. Pero me
acuerdo de estar un poco mas relajado y tal vez un
poco menos entusiasta. Seguramente, en esa parte
mejoré mis amistades y pude hablar con unas perso-
nas con las que todavia no habia hablado, como con

Luna, por ejemplo.

Siempre me acordaré de cuando un dfa, en Santiago,
en el que se me habia sentado particularmente mal un
cambio que implicaba mas cansancio por nuestra par-
te, me acerqué a Luna diciéndole que a lo mejor eso
no era necesario. En vez de contestarme de manera
seca, ¢l me mir6 con ojos entre lo melancolico y lo
carifioso, y me dijo: “Hay cosas que no se pueden
cambiar en la vida. Se te presentan de una cierta ma-
nera y ti no puedes cambiarlas en si. Pero te quedan
dos opciones: quejarte y fijarte en lo injusto que ha
sido la vida hacia ti, o subirse las mangas y esforzarte
para intentar mejorar lo que sea posible mejorar. La
vida necesita ilusion. Las cosas funcionan solo cuan-
do ta crees en ellas. Sin ta dedicacion y sin tu convin-
cién, no conseguiras lo que quieres. Puedes elegir en-
tre vivir como una sombra, o coger por los cuernos
tu vida y gestionarla segin tus propios deseos. Asi he
hecho yo, y no tengo arrepentimientos. He hecho lo
que me gusta hacer, y seguiré haciéndolo mientras

tenga las fuerzas”.

La Ruta iba hacia su final, pero eso fue la cumbre de
todo un proceso del que me darfa cuenta solo meses
después. Los dltimos dias pasaron intentando apro-
vechar de las personas y de su presencia antes de que
tuviéramos que separarnos para no sabfamos cuanto
tiempo. El dltimo dia fue casi tragico, porque me di
cuenta de verdad que a muchos de ellos no podia
volver a verles de nuevo. Lloré lagrimas amargas, pe-
ro estaba contento porque habia aprovechado todo
lo que podia. Habia vivido con intensidad esa expe-
riencia, y supe, al abrazar cada una de esas caras, que
iba a quedarse conmigo para los dias que iban a venir.
Lo supe en ese momento como lo sé ahora que, a

distancia de mas de un afio, pensando en esos ulti-

mos momentos, unas lagrimas fluyen de mis ojos, a
bafiar el teclado y las yemas que escriben este articu-

lo. Esto es increible...
4. Después de la Ruta

Sin duda, lo mejor que he sacado de la Ruta ha sido 1a
gran madurez que me ha acompafiado del dltimo dfa.
Esa gran sabiduria del vivir, el valor de afrentar con
ilusién y con esperanza cada dia o cualquier hecho:
los provechos del nucleo del discurso de Luna, es de-
cir. Otra cosa muy positiva es haber podido relacio-
narse con gente del otro lado del mundo, que es
ademas muy raro y precioso en estos tiempos de glo-
balizacion y multiculturalidad. Y, sin duda, el conoci-
miento de espafiol, que mejoré de modo notable du-
rante ese mes y medio y al que, sin embargo, mucho

le falta todavia.

Pero ademas de estas cosas mas concretas, lo mas vi-
vo que me ha quedado es el sentimiento de amistad
hacia unas personas que han llegado a ser mis herma-
nos y mis hermanas. La profunda emocién que siento
siempre que pienso en ellos, o cuando me acuerdo de
algunos momentos particularmente bonitos. Y es in-
crefble cémo, aunque a distancia, la relacién puede
quedar igual de intensa, de sincera y de frutuosa. Esto
es porque este enlace, cuando nace entre dos perso-
nas en sintonfa, entre las que hay cierta afinidad, y
criado en la dificultad y en la franqueza, lejos de la
mentira de la vida del aparentar que tenemos que vi-
vir hoy en dia. Y tal enlace sera sin duda ninguna
fuerte, sincero, visceral y, me atrevo a decir funda-
mental, capaz de inculcarte felicidad, desesperacion,

alegria y emocién aun a una gran distancia.



Mi experiencia e
la Ruta Quetzal

uando sali de mi tierra (Creta) para incorporat-
me a la Ruta Quetzal no sabfa que esta expe-
riencia se convertirfa en una de las mejores de
mi vida. Por una parte tenfa mucha ilusién, por otra,
como no conocfa a nadie del programa, tenfa miedo. Mi
primer contacto con mis compafieros fue en Madrid.
Nos separaron en grupos de dieciocho personas para

que nos fuéramos conociendo y poder organizarnos.

Llegamos a Lima después de un dia de viaje y lo pri-
mero que hicimos fue acampar. Al dfa siguiente, visi-
tamos Lima y lo que mas me impresioné fue la pobre-
za de la gente, no habia visto nunca algo asi. El centro
histérico me encanté pero cuando visitamos otros
barrios pobres, nos dimos cuenta de que la mayorfa

de la gente vive en la miseria, cosa que me entristecio.

Viajando hacia el norte visitamos los restos de la cul-
tura Moche y Chimu las cuales yo ya conocia pues el
tema mi trabajo era sobre los Moche y me hizo mu-
cha ilusiéon poder ver todo aquello. En la Huaca del
Brujo de los Moche se encontraba el esqueleto de la

Sefiora de Cao y me gusto verlo.

Para mi lo mejor fue la visita de seis dias a la region
de "Amazonas”. La belleza de la naturaleza es impre-
sionante. Vimos la catarata de Gocta, que es la terce-
ra en altura del mundo, subimos a una montafa altisi-

ma para llegar a Kuelap y dormimos alli. Visitamos

Por: Ifigenia Anais Tsironi Tzinius
Particip6 en la Ruta Quetzal 2011

también el cercano pueblo de Chachapoyas. Nos en-
contramos entre tanta vegetacion que parecia irreal,

algo asi no existe en Europal

De regreso a Madrid acampamos tres dias en el Canal
de Isabel II. Visitamos el Prado , el Palacio Real y la
ciudad. Alli se not6 el contraste entre Europa y Amé-

rica Latina , entre la riqueza y la pobreza.

Yendo hacia el Pais Vasco paramos en pueblecitos
preciosos verdes que me encantaron. Caminamos
muchas horas el Parque de Urbasa que es una reserva

natural donde los caballos y las vacas estan libres.

En Bilbao visitamos el museo Guggenheim, que me
encant6 a mi y a casi todos los ruteros, y la ciudad que
era bellisima. En Pasajes, embarcamos en el buque
Castilla y nos quedamos hospedados alli. También
fuimos a los Picos de Europa e hicimos marchas alli
durante dos dfas. El buque paraba en distintos puer-
tos y visitamos muchos lugares hasta llegar a Lisboa.
Tuvimos la oportunidad en la mitad del recorrido de

saludar al Principe Felipe y a la Princesa Letizia.

Lisboa fue un destino bello, visitamos la ciudad y nos
bafiamos en el mar. Después de haber visitado Truji-
llo y otros lugares, ya se estaba acercando la hora para
regresar a casa con todo lo que todos habiamos

aprendido en la ruta: compartir, sobrevivir, y con to-
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