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Presentacion

En primer lugar quiero felicitar y agradecer a los hispanistas que con su esfuerzo, su trabajo y sus investigaciones en-
grandecen la lengua y la cultura espafiola.

Una vez mds tenemos que elogiar y admirar los trabajos que los conferenciantes y autores han realizado sobre
la funcién del teatro en el desarrollo, divulgacién y conservacién de la lengua.

Toda manifestacién literaria es digna de elogio por lo que la misma significa para el conocimiento y entrete-
nimiento del ser humano, pero aln quizd tenga mds importancia el escrutar sobre los entresijos de la lengua espano-
la como vienen haciendo estos estudiosos.

Una de las expresiones literarias mds tradicionales y antiguas es precisamente el Teatro, esta disciplina se inicia
précticamente con la aparicién del hombre, vinculado a sus creencias religiosas y animicas, teniendo una gran reper-
cusién social en sociedades organizadas y evolucionadas como fueron la egipcia, la china, la griega o la romana.

El Teatro Espafol como tal, podemos considerar que tiene su iniciacién en las Iglesias en los multiples actos
religiosos de la época medieval, a través del cual los clérigos ensefiaban las sagradas escrituras al pueblo en su mayorfa
analfabeto. Poco a poco el Teatro fue abandonando las Iglesias pasando a los atrios y a las plazas, acabando en otro
tipo de locales y perdiendo su cardcter religioso, asi hemos pasado de los Autos Sacramentales, por los Juegos de Es-
carnio, al Teatro Cldsico y al actual.

El Mundo es una gran Teatro y el Teatro es el arte mds adecuado para representar la vida y esto es lo que estos
estudiosos vienen haciendo a través de sus investigaciones y experimentos. Por este motivo les animo a seguir traba-
jando en esta linea y les felicito por el gran nivel y acierto en su compromiso con la lengua espafola.

CESAR AJA MARINO
Consejero de Educacién en Bulgaria




Indice

INTRODUCCION

Kata Baditzné Palvélgyi — Zoltdn Kristof Gadl — Rendta Hegediis — Lilla Poller —
Cristina Ruiz Sdnchez — Lili Tak4cs
ACTIVIDADES TEATRALES PARA LOGRAR UNA COMUNICACION ORAL EXITOSA

Vanessa Hidalgo Martin
LA PRESENCIA DEL TEATRO EN LOS METODOS Y ENFOQUES DE ENSENANZA
DE LA LENGUA

Gabino Boquete Martin y Juan Manuel Medina Orellana
LA IMPORTANCIA DE LA VOZ, EL GESTO, LA ACCION Y LA PALABRA EN
LA COMUNICACION

Kata Baditzné Palvélgyi
USAR NUEVAS TECNOLOGIAS FUERA DEL AULA: PROYECTOS COOPERATIVOS
SIGNIFICATIVOS PARA EL ALUMNO

Tomids Motos Teruel

FORMACION DEL PROFESORADO DE L2 EN DIDACTICA TEATRAL

Susana Benedek
EL JUEGO COMO HERRAMIENTA EN LA CLASE DE ELE

Lilla Poller
LA INFLUENCIA DE LA LENGUA NATIVA EN LA PRONUNCIACION ESPANOLA

DE LOS HABLANTES HUNGAROS: LA REALIZACION DE LAS SECUENCIAS VOCALICAS

Y DE LAS FRICATIVAS VELARES SORDAS

Rendta Hegediis
EL PAPEL DE LA AUTONOMIA EN LA MOTIVACION DE LOS ESTUDIANTES ELE

Federico Escudero Alvarez

EL TEATRO COMO RECURSO DIDACTICO EN EL AULA DE ELE

pags

18

26

33

39

46

53

62

69




Introduccion

El presente tomo de Cuadernos ELtE 2017: El teatro como atajo pedagdgico recoge ocho articulos, frutos de investiga-
ciones en el dmbito de la ensefianza de E/LE que, en general, ademds de exponer sus temas desde un punto de vista
eminentemente tedrico, también proveen al lector de una serie de ideas précticas que se pueden llevar directamente
al aula.

Los trabajos son obras de profesionales que representan el mundo de ELE en varios lugares del planeta: ade-
mds de las aportaciones de representantes de la Universidad Eétvés Lordnd de Budapest, tenemos contribuciones
desde la Universidad de Buenos Aires, Argentina, de la Universidad de Belgrado y tres universidades de Espana: la
Universidad de Alcald, la Universidad Nacional de Educacién a Distancia y la Universidad de Valencia.

Los autores del primer articulo: Kata Baditzné Pilvolgyi, Zoltan Kristéf Gadl, Rendta Hegediis, Lilla
Poller, Cristina Ruiz Sdnchez y Lili Takdcs son miembros o colaboradores del grupo de investigacién TALES (Taller
de Lingiiistica Espanola). El grupo nacié en el Departamento de Lengua y Literatura Espafiolas de La Universidad
E6tvds Lordnd en enero de 2017 con el objetivo de colaborar en varios proyectos cientificos en el 4mbito de la Lin-
giifstica Aplicada. El proyecto que presentan ahora expone los resultados de una investigacion realizada en 2017. La
finalidad del proyecto era ver hasta qué punto los elementos féticos y una pronunciacion casi nativa de la lengua meta
— en su caso el espafiol — pueden prevalecer sobre una correcta morfosintaxis en el habla de los aprendientes de espa-
fiol. Ademds de reflexionar sobre los resultados — la opinidn de los hablantes nativos del castellano sobre el tema re-
flejada en una encuesta anénima — ofrecen unas propuestas diddcticas para mejorar la pronunciacién e incluir elemen-
tos faticos en la expresién oral de los aprendientes, haciendo uso de actividades dramdticas.

Vanessa Hidalgo Martin presenta un andlisis cronoldgico por la historia y evolucién de los métodos y
enfoques en la ensefianza de lenguas, con particular atencién a la ensefianza del espanol como lengua extranjera,
tomando como referente la presencia de lo dramdtico y del teatro en las aulas. Tras el recorrido histérico llegamos
a dos métodos de ensenanza de lenguas basados exclusivamente en la herramienta teatral: el Glottodrama y la In-
teraccion estratégica.

El objetivo de Gabino Boquete Martin y Juan Manuel Medina Orellana es mostrar en su articulo la rela-
cién entre la comunicacién teatral y la lingiifstica, comprobar que es posible utilizar técnicas teatrales de un modo
integrado en la ensenanza de lenguas, activando el componente comunicativo presente en cualquier programacién
académica vigente hoy en dfa. Para ello exponen cémo utilizar voz, gesto, accién y palabra (o texto en un sentido més
amplio), desde la experiencia teatral, para usarla de un modo prictico en una clase de lenguas extranjeras.

Kata Baditzné Palvolgyi ofrece unas buenas pricticas relacionadas con la ensenanza de E/LE mediante el uso
de las nuevas tecnologias fuera del aula. Propone actividades significativas para el alumno de ELE en tres niveles segtin
el Marco comun europeo de referencia para las lenguas: A1, B1 y B2. Los ejemplos que muestra han resultado muy
ttiles desde varias perspectivas: todas estimulan tanto la autonomia del aprendiz como la cooperacién a nivel del
grupo, valores indispensables en la sociedad; segtn niveles, fomentan el aprendizaje del vocabulario, desarrollan la
competencia intercultural o mejoran habilidades comunicativas, mediante el uso de las nuevas tecnologias.

Tomds Motos Teruel intenta buscar respuesta a la pregunta ;qué tipo de formacién en teatro en la educacién
ha de tener el profesorado que pretende utilizar las actividades dramdticas en la ensefianza de una L2? Analiza los si-
guientes aspectos: qué actividades dramdticas encontramos en la literatura sobre el uso de la dramatizacién/teatro para
la ensefianza vy aprendizaje de una L2; qué capacidades debe adquirir el profesorado que quiera emplear el drama en
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la ensenanza de una L2; qué rasgos han de definir a este profesorado, y finalmente, cudl seria el contenido de su for-
q g p y
macién en did4ctica teatral.




Susana Benedek reflexiona sobre el papel del juego en la ensefianza de ELE. Nos brinda pautas para crear y
desarrollar los juegos y, ademds de las ventajas, también enumera las desventajas a la hora de usar actividades lddicas.
Después, procede a ofrecer y comentar una gran bateria de actividades pensadas para desarrollar la competencia lin-
giifstica de alumnos de ELE del nivel A2 segtin el Marco comin europeo de referencia para las lenguas.

Lilla Poller es ganadora del tercer puesto de la Conferencia Nacional de Asociaciones de Estudiantes Cienti-
ficos de 2017 de Hungtfa en la categoria “Lingiiistica en la ensefianza de idiomas”. En su trabajo examina la pronun-
ciacién espafola de los hablantes nativos del hiingaro, centrdndose en la realizacién de las secuencias vocdlicas y de
las vocales de timbre diferente en el espanol y en el hingaro. Presta atencién también a la articulacién de las conso-
nantes fricativas velares y laringeas sordas del espanol y del hingaro. El propésito final de su experimento es contri-
buir a la mejora de la pronunciacién espaiola de los aprendices hiingaros.

Rendta Hegediis es ganadora del tercer puesto de la Conferencia Nacional de Asociaciones de Estudiantes
Cientificos de 2017 de Hungria en la categoria “la actualidad préctica de la ensefianza de segundas lenguas”, y en el
presente articulo expone los resultados de sus investigaciones acerca de la fuerza motivadora de la autonomia en la
ensefianza del espafiol. La autora, ademds de analizar los resultados de una encuesta que hizo con profesores de ELE
en Hungria sobre la dosis de autonomia que permiten en el aula, entrevista a cuatro profesores de ELE emblemdticos
de Hungria que revelan sus trucos que sirven para hacer un buen uso de la autonomia en sus clases de espafiol.

Federico Escudero Alvarez cierra este tomo presentando una unidad diddctica para nivel B2 del Marco co-
miin europeo de referencias para las lenguas centrado en el tema del teatro y teniendo como ejes la inteligencia emocio-
nal y la inteligencia cinético-corporal. Los contenidos tratados abarcan desde la fonética al 1éxico, pasando por la
gramdtica y los contenidos socioculturales relacionados con la literatura y el teatro.

Esperamos que todos los lectores encuentren en este tomo algtin tema de su interés, alguna idea que puedan
utilizar en sus propias clases, y una fuente de motivacién en su prictica docente.

El comité de redaccién:
Kata Baditzné Palvélgyi
Responsable del médulo de la formacién de profesores de ELE, Universidad Eétvés Lordnd, Budapest
Vanessa Hidalgo Martin
Lectora AECID — Universidad E6tvds Lordnd, Budapest



ACTIVIDADES TEATRALES PARA LOGRAR
UNA COMUNICACION ORAL EXITOSA

Kata Baditzné Palvolgyi, Zoltan Kristéf Gaal, Renata Hegedadis, Lilla Poller, Cristina Ruiz
Sanchez y Lili Takacs

TALES, Taller de Linglistica Espafiola, ELTE

1. INTRODUCCION

Este articulo presenta los resultados de un proyecto denominado FOGRAFA (FOnética, GRAmdtica, elementos
FAticos), realizado por el grupo de investigacién TALES' (Taller de Lingiiistica Espafiola, Departamento de Filologfa
Hispénica, Universidad ELTE de Budapest) sobre la importancia de los elementos fiticos y la pronunciacién correc-
ta frente a la correccién gramatical en el discurso oral.

Después de exponer los puntos clave del andlisis, procederemos a ofrecer dos actividades teatrales que sirven
para mejorar la pronunciacién y potenciar el uso de ciertos marcadores discursivos o elementos fiticos. Las activida-
des presentadas se han puesto a prueba y se acompanardn de una guia diddctica para el docente, para que sean direc-
tamente aprovechables en las aulas.

2. EL PROYECTO FOGRAFA

Cuando nos expresamos, nuestro oyente primero discrimina unidades fénicas, y solo después las semdnticas y grama-
ticales (Cantero 2002: 80). De esta forma, es obvio que la correcta pronunciacién sirve como un primer filtro que
permite la comprension del discurso. Si ya se trata de una interaccién, y no de la mera expresién oral, a partir del
inicio de este milenio cada vez se le da mds importancia a la comunién fitica (cf. Mugford Fowler ez al., 2013: 201),
vertiente del lenguaje que sirve para mantener la comunicacién, no para comunicar ideas concretas, teniendo asi una
funcién meramente social, pero a su vez indispensable para una interaccion exitosa. Los hablantes utilizan una amplia
gama de marcadores discursivos para garantizar la funcién fética del lenguaje. Sin embargo, no todos los marcadores
discursivos desempefan tal funcién: contrariamente a lo que consideraba la lingiiistica tradicional, no todos los mar-
cadores discursivos son expletivos. De hecho, se trata de un grupo muy heterogéneo, realizando diversas funciones
discursivas y pragmdticas (Garachana, 2014). Nosotros en el presente proyecto nos enfocamos sobre todo en los mar-
cadores discursivos féticos.

La pronunciacién y los elementos féticos han sido considerados de relativamente poca importancia en com-
paracién con el peso que reciben el léxico y la gramdtica en el discurso oral. El propésito de nuestra investigacién
piloto ha sido demostrar que la presencia de los elementos fiticos y una buena pronunciacién pueden ser tan impor-
tantes en una interaccién oral exitosa como el uso correcto de la morfosintaxis. Como nos hemos basado en nuestras
propias impresiones, decidimos verificar nuestras hipdtesis con una investigacién concreta.

' El grupo de investigacion TALES (Taller de Linguistica Espafiola) nacié en el Departamento de Lengua vy Literatura Espafiolas de La Universidad Eotvos
Lordnd en enero de 2017, dirigido por los profesores Péter Balazs-Piri y Kata Baditzné Palvolgyi. El objetivo del grupo de investigacion es unir a los estu-
diantes que se presentan en la Conferencia Nacional de Asociaciones de Estudiantes Cientificos y colaborar en varios proyectos cientificos en el ambito de
la Linguistica Aplicada. Los siguientes miembros forman parte actualmente del grupo: Péter Baldzs-Piri (cofundador del grupo, Departamento de Filologia
Hispéanica, ELTE, con la lexicologia y la fraseologia como principales temas de investigacion; es autor y coautor de varios diccionarios y articulos sobre
fraseologia, ademas de libros relacionados con la didactica del espafiol como lengua extranjera); Kata Baditzné Palvolgyi (cofundadora del grupo, Departa-
mento de Filologia Hispénica, ELTE, con la prosodia como tema de investigacion; es autora y coautora de libros y articulos relacionados con la entonacion
y la didactica del espafiol como lengua extranjera); Csilla Erdélyi (doctoranda de Lingtistica neolatina, ELTE, con la semantica como tema de investigacion);
Dorottya Kovacs (estudiante de la Formacion Continua de profesores, ELTE, con los rasgos temporales del espafiol como tema de investigacion); Zoltan
Kristof Gaal (doctorando de Linglistica neolatina, ELTE, con la fonética como tema de investigacion; es ganador de la Conferencia Nacional de Asociaciones
de Estudiantes Cientificos de 2015 en la categoria “Fonologia, morfologia”); Rendta Hegedus (estudiante de la Formacién Continua de profesores, ELTE, con
la adquisicion de segundas lenguas como tema de investigacion, ganadora del tercer puesto de la Conferencia Nacional de Asociaciones de Estudiantes
Cientificos de 2017 en la categoria “la actualidad practica de la ensefianza de segundas lenguas”); Déra Kokény (estudiante de Méaster en ensefianza de
E/LE, ELTE, con la pragmatica como tema de investigacion); Lilla Poller (estudiante de Master en ensefianza de E/LE, ELTE, con la fonética como tema de
investigacion, ganadora del tercer puesto de la Conferencia Nacional de Asociaciones de Estudiantes Cientificos de 2017 en la categoria “Linguistica en
la ensefianza de idiomas”); Lili Takacs (estudiante de Master en Filologia Hispanica, ELTE, con la dialectologia de los elementos vocativos como tema de
investigacion).




Segtin hemos experimentado, alumnos con un nivel relativamente pobre de correccién morfosintéctica, pero
pronunciacién muy natural, en casos casi nativa, y un uso de elementos fiticos abundante tenfan mds éxito en comu-
nicarse con nativos que otros alumnos con una gramdtica sin errores, pero con una pronunciacién mds cercana a la
lengua materna y sin elementos féticos.

Nuestra presuncién ha sido respaldada por la teorfa del ouspur comprensible, de Krashen. Segtin él, no es
suficiente para la adquisicién lingiiistica si el input es comprensible (idea resumida en su teorfa del impur comprensi-
ble, segtin la cual el caudal lingiiistico al cual el alumno estd expuesto debe ser ligeramente superior a sus conocimien-
tos actuales para que se produzca una adquisicidn exitosa); el output producido por el alumno también tiene que ser
comprensible (Krashen, 1992: 409-410). Si nuestros interlocutores no nos entienden, y tienen dificultades al desco-
dificar nuestro mensaje, o simplemente nuestro acento les resulta extranjero, puede producirse un fenémeno de “xe-
nofobia blanda” (Cantero, 2002: 88), y asi es muy probable que abandonen la conversacién. Sin embargo, nuestros
interlocutores tenderdn a comunicarse mds con nosotros si no tienen que esforzarse al escucharnos; de esta forma, se
genera mds aceptacion por su parte, y nosotros recibiremos mds retroalimentacién positiva. Esto directamente con-
tribuye a una adquisicidn exitosa. No deberia sorprendernos entonces que en los tltimos afios empiecen a surgir ideas
“revolucionarias” en cuanto a una evaluacién de la interaccién oral, segin las cuales los criterios pragmdticos priman
sobre los gramaticales, y la pronunciacién y la prosodia reciben mds atencién (véase, por ejemplo, Chiapello ez /.,
2013, con una parrilla de evaluacién elaborada siguiendo estas pautas y basada en el Marco Comiin (2001) y el PCIC
(2006)).

Nuestra hipdtesis, entonces, es la siguiente: la pronunciacién natural y la presencia de los elementos féticos
son igual de importantes o incluso mds importantes que la gramdtica correctamente utilizada para que el discurso oral
sea comprensible. Para verificar esta suposicién, nos hemos valido de una encuesta realizada por 100 hablantes nativos
de Espafa, a quienes les hemos mandado tres muestras de audio, las tres del nivel B2 del Marco Comiin Europeo de
Referencia. Aunque las tres muestras presentaban el mismo nivel segtin el marco, eran diferentes en cuanto a la repre-
sentacion de los siguientes tres rasgos: correccién gramatical, pronunciacién correcta y el uso de marcadores discursi-
vos (sobre todo fiticos). Los audios los hemos grabado baséndonos en las transcripciones de Aula Internacional 4
(Becerill ez al., 2014: 113), en forma de entrevistas cortas, pero manipuladas por nosotros. En los siguientes puntos,
presentaremos las muestras de audio y detallaremos la estructura de la encuesta.

2.1. Las muestras de audio

Para la primera muestra habiamos elegido a una estudiante con una pronunciacién casi nativa tanto en la realizacién
de los segmentos como en la prosodia. El texto reproducido por esta informante se caracterizaba por la nula presencia
de marcadores discursivos, as{ como por una cantidad llamativa de errores morfosintdcticos de diferentes tipos (p. ¢j.
uso de preposiciones inadecuadas, tratamiento de verbos irregulares segtin el patrén regular, falta de concordancia
temporal entre cldusula principal y subordinada), distribuidos equitativamente desde el inicio hasta el final. La figura
1 reproduce la primera muestra (los errores aparecen en negrita).

Yo antes fue en moto, pero para desplazarme em la ciudad, nada mas. Pero aquel verano
estaba tratando de encontrar un grupo de gente que quiere atravesar el Sahara com
todoterreno, puso un anuncio v me contestaron unos moteros. Me dicieron que van a hacer
un viaje por el Sahara en moto v que si quiero unirse con ellos. Y asi es como he descubrido
mi pasion por los motos.

Figura 1. Primera muestra

El segundo texto lo reprodujo un aprendiz en cuya pronunciacién interferfan patrones propios del hingaro
tanto a nivel segmental (p. ¢j. el timbre de las vocales), como a nivel suprasegmental (p. ¢j. la asignacién del acento
sistemdticamente en la 12 silaba segtin la pauta de la lengua materna). Este fragmento coincidia con el anterior en no
contener ningiin marcador discursivo, pero diferia de él por tener una morfosintaxis impecable (es decir, todas las
palabras aparecian bien formadas y todas las oraciones estaban bien construidas); véase la segunda muestra en la Fi-
gura 2.




Estaba buscando alguna organizacion que me penmitiera viajar con poco dinero v en un foro
me recomendaron el couchsurfing. Al principio me daba un poco de apuro dormir en casa de
otros, v alojar en la mia a desconocidos, pero lo probé v fue una experiencia increible. Ahora
solo viajo de este modo. Para mi es la mejor manera porque, aparte de que sale barato, hablas
con gente del lugar que te recomiendan ver lugares que no aparecen en las guias ... v1o mejor
es que a veces haces buenos amigos.

Figura 2. Segunda muestra.

Y, por dltimo, el tercer texto lo grabamos con una informante en cuya pronunciacién no se podian detectar
rasgos interferidos de su lengua materna. Esta muestra compartfa con la primera el hecho de incluir varios errores
morfosintdcticos (p. ¢j. falta de concordancia temporal y modal entre cldusula principal y subordinada, ausencia de
concordancia en género entre nombre y adjetivo), sin embargo, se diferenciaba de las dos anteriores por la alta pre-
sencia de marcadores discursivos, dosificados equitativamente (cf. Figura 3):

Hombre, estaba viviendo una época complicado. Tuve mucho trabajo, me estaba separado.
Total, que queria aprender algiin técnica que me ayuda a reducir el estrés v en un foro me
recomendaron la voga. Pues mira, encontré un curso en una escuela, pero fue bastante caro v
no me lo pudo pemitir. Y fijate que el recepcionista me hablo de los beneficios de la
meditacion v me dijo que tieme un amigo que hace un curso en su casa v que fue bastante
barato. Desde entonces, hago meditacion con él, jsabes? Y me anda muy bien.

Figura 3. Tercera muestra

Para facilitar la comparacién de las tres muestras, en la tabla que sigue resumimos la informacién de arriba
con simbolos:

] Pronunciacién Morfosintaxis Marcadores discursivos

Opcién 1

(Muestra 1) v X X
Opci6én 2

(Muestra 2) X v X
Opcién 3

(Muestra 3) v X v
Opcién 4 v/ v/ X
Opcidén 5 X v Ve
Opcién 6 X X 4
Opcién 7 4 v/ v
Opcién 8 X X X

Tabla 1. Resumen de las caracteristicas de las muestras segun los tres rasgos examinados
y las otras opciones no consideradas

Como se desprende de la tabla, hemos trabajado con 3 variables (siendo la morfosintaxis correcta, la pronun-
ciacién correcta y la presencia natural de marcadores discursivos las tres variables), que en teorfa darfan 2° (=8) posi-
bilidades a analizar. Sin embargo, nosotros solo nos enfocamos en tres opciones de momento, ya que pensamos que
estos tres son unos patrones caracteristicos de los estudiantes de lenguas en general. De esta forma, pudimos compro-
bar si segtin los encuestados hispanohablantes, la pronunciacién correcta o la pronunciacién correcta acompanada de
marcadores discursivos puede contrarrestar una deficiente morfosintaxis cuando hay que evaluar el espanol de los
aprendientes. A continuacién, detallaremos los pasos de la encuesta.




2.2. La encuesta

Como ya se ha dicho, las tres muestras las hicimos evaluar por 100 hablantes nativos europeos del espanol. En la en-
cuesta, distribuida principalmente por correo electrénico y en la red de conocidos de los autores del estudio, se les
preguntaba a los evaluadores sobre su edad, sexo, procedencia y nivel de estudios, y en relacién con este tltimo criterio,
también habfamos incluido la pregunta de si tenfan titulo de profesor de espanol (o si estaban matriculados en alguna
formacién para adquirir tal titulo). En cuanto a las grabaciones mismas, les esperaban tres preguntas: tenfan que (i)
decir cudl les parecia que era el punto fuerte y cudl el punto de débil de cada una; (ii) decidir cudl consideraban que
representaba el nivel més alto y cudl el nivel mds bajo del castellano, y justificar textualmente su decision; (iii) sopesar
cudl era el mds inteligible y cudl el menos inteligible, y otra vez respaldar su decisién con un comentario textual.

2.2.1. Datos de los informantes

En los siguientes graficos mostraremos los datos concretos obtenidos en nuestra encuesta, tales como la edad, el sexo
y la procedencia de los informantes, asi como su titulacién académica (incluyendo la informacidn sobre si han cursa-
do alguna formacién relacionada con la docencia de ELE).

El primer grifico presenta los datos en cuanto a la edad de los informantes:

Edad (anos):
100 responses
20
16 (16%)
15 12“123%’;1 3%)

10
5(5%
’ SO OO TR -~ | i
A (1SS0S (1S 015 (15 01 (1)
0

18 21 24 27 30 i3 38 49 54

Grdfico 1. La edad de los informantes

La edad de nuestros informantes varfa entre los 18 y 57 anos. Tal como se puede observar en el grifico, se
destaca la presencia de los veinteaneros. Los siguientes graficos nos informan sobre el sexo y la formacién de los en-
cuestados:

Sexo: i Tiene titulo de profesor de castellano
S @ Hombre o esta matriculado/a en una
o @ Mujer formacion para adquirir tal titulo?

®si
& No

Grdficos 2 y 3. Sexo y formacién de los informantes

Como podemos ver en el Grafico 2, el 68% de los encuestados son mujeres, y el 32%, hombres. El Gréfico 3
muestra que el 24% de todos los encuestados tiene titulo de profesor o estd matriculado/a para adquirir tal titulo.
Hemos considerado importante preguntar por esta informacién, ya que, segin nuestra hipétesis, los profesores de
lengua le dan mds importancia al uso gramatical correcto.
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Veamos, a continuacidn, la procedencia de nuestros informantes.

Procedencia: @ Andalucia Lugar donde ha vivido mas hasta ahora:

@ Aragén

00 responses @ Principado de Asturias esponses @ Andalucia
@ Islas Baleares @ Aragén
@ Canarias @ Principado de Asturias
@ Cantabria @ Islas Balearas
@ Castilla la Mancha @ Canarias
@ Castilla y Ledn @ Cantabria
@ Catalufia @ Castila la Mancha
@ Comunidad Valenciana & Castila y Ladn
@ Extremadura @ Cataluia
@ Galicia @ Comunidad Valenciana
® LaRicja @ Extremacura
@ Comunidad de Madrid & Galicia
@ Region de Murcia ® LaRioja
@ Comunidad Foral de Navarra @ Comunidad de Madrid
@ Pais Vasco @ Regiba de Murcia
@ Ceuta vy Melila @ Comunidad Foral de Navarra
@ Ctro @ Pais vasco

@ Ceuta y Melila
@ Ofro

Grdficos 4 y 5. Procedencia y residencia de larga duracion de los encuestados

En cuanto a la procedencia de los informantes, casi todas las comunidades auténomas estdn presentes en
nuestra lista. Se destacan las comunidades del sur, como Murcia o Andalucia, pero también hemos obtenido un nt-
mero significativo de respuestas de madrilenos, catalanes y canarios. También nos habria gustado ver si hay alguna
diferencia entre su lugar de procedencia y la comunidad donde mds han vivido, pero en este aspecto no hemos nota-
do muchos casos asi.

El siguiente gréfico expone cudl es el titulo académico mds alto de nuestros encuestados.

Titulo académico mas alto:

100 responses

@ Primaria

@ Secundaria

@ Universidad (Grado) (en curso)
@ Universidad (Grado) (terminado)
@ Universidad (Master) en curso
@ Universidad (Master) (terminado)
@ Doctorado (en curso)

@ Doctorado (terminado)

Grdfico 6. El titulo académico mds alto de los informantes

En lo que concierne al titulo académico mds alto, la mayoria de los encuestados estd cursando o ya ha terminado
un grado universitario, y al mismo tiempo, varios encuestados ya cuentan con un mdster o con un doctorado. Este re-
sultado se debe a que tenemos un mayor acceso a participantes que se encuentran cursando estudios universitarios.

2.2.2. Los resultados de la encuesta

Los resultados de la encuesta nos parecieron muy interesantes, porque se podia ver una diferencia en cuanto a las
respuestas de la gente con o sin titulo de profesor. En total tuvimos 100 respuestas de profesores y no profesores del
castellano. Primero, analizando los resultados en total, se puede ver claramente que el nivel més alto del castellano lo
representa el audio 2 (49%) con la morfosintaxis correcta, pero la pronunciacién llena de caracteristicas hiingaras. En
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cuanto a la inteligibilidad, el audio 3 con pocos errores morfosintécticos y con correcta pronunciacion, pero con la
presencia de los marcadores discursivos es la muestra mds seleccionada (Grafico 8).

¢Cual de los audios escuchados ¢Cual de los audios le fue mas facil de entender?

representa el nivel mas alto del castellano? 100 resnones
esponses

100 responses

@ audio 1
@ audio 2
@ audio 3

@ audio 1
@ audio 2
@ audio 3

Grdficos 7 y 8. Respuestas en total

Analizando las respuestas de los profesores, no hay diferencia entre nivel e inteligibilidad. Eso significa que,
segtin ellos, lo que es importante para la comunicacién oral exitosa es la morfosintaxis correcta, ya que en ambas
preguntas marcaron el audio 2 como la mejor muestra (Gréficos 9 y 10).

;Cual de los audios escuchados ¢Cual de los audios le fue mas
representa el nivel mas alto del facil de entender?
castellano?
maudio 1 m audio 1

m audio 2
o audio 3

m audio 2
oaudio 3

Grdficos 9 y 10. Las respuestas de los profesores

Segtin las respuestas de los informantes sin titulo, el nivel y la inteligibilidad ya no coinciden para una comu-
nicacién oral exitosa. Ellos marcaron la muestra gramaticalmente correcta también como representante del nivel més
alto del castellano (48%). A pesar de esto, para ellos fue mds ficil entender al hablante que también usaba marcadores
discursivos (42%). Asi se puede ver la diferencia claramente entre los graficos 11 y 12:

¢Cual de los audios escuchados ¢Cual de los audios le fue mas
representa el nivel mas alto del facil de entender?
castellano?
M audio 1 M audio 1
M audio 2 H audio 2
O audio 3 Oaudio 3

Grdficos 11y 12. Las respuestas de los no profesores
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3. LAS CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION Y FUTUROS PROYECTOS

Como conclusién, podemos decir que el nivel no necesariamente tiene correlacién con el grado de inteligibilidad.
Hemos visto que solamente tienen relacidn en el caso de los profesores de espafiol, porque para ellos la correccion
morfosintictica es un punto decisivo a la hora de decidir el nivel y la inteligibilidad de una muestra, mientras para los
informantes que no son profesores de espanol, la inteligibilidad depende de la presencia de los marcadores discursi-
vos, y el nivel de la correccién morfosintictica no es lo mds influyente.

Al parecer, respecto a la inteligibilidad, los errores morfosinticticos no pueden ser compensados solamente
por una buena pronunciacién, pero con marcadores discursivos ya si. Ademds, obviamente es muy importante que
los errores morfosintdcticos no dificulten la comprensién, aunque al parecer el mismo error que no necesariamente
causa malentendidos para un hdngaro, puede hacerlo para un espanol. Es un terreno de investigacién que parece ser
muy fructifero en el futuro. También cabe mencionar que lo que hemos podido ver no es la inteligibilidad concreta-
mente comprobada, solo la opinién de los hablantes acerca de la inteligibilidad de ciertos fragmentos orales. Por lo
tanto, serfa mejor hablar mds bien de una aceptacién por parte de hablantes nativos, y su percepcién acerca de la in-
teligibilidad.

Durante esta investigacién hemos obtenido resultados cuantitativos de los que hemos podido sacar varias
conclusiones, sin embargo, en el futuro valdria la pena ver y analizar los fenémenos fonéticos separadamente con mds
detalle. También podriamos examinar si la opinién de los profesores hiingaros de espafiol como lengua extranjera en
cuanto al nivel y a la inteligibilidad coincide con los juicios de los profesores nativos. La inclusién de otras muestras,
por ejemplo, con hablantes inseguros desde el punto de vista psicolingiiistico también matizaria los resultados.

En general, la gramdtica se practica bastante en clase, pero la pronunciacién y los marcadores discursivos no,
por eso esta investigacién intenta contribuir al desarrollo de los métodos para su ensefianza. Por esta razén, a conti-
nuacién, vamos a ofrecer algunas actividades teatrales que sirven para mejorar la pronunciacién y el uso de los mar-
cadores discursivos en la clase.

4. PROPUESTA DIDACTICA

A continuacidn, presentaremos dos actividades que sirven para mejorar algunos dmbitos de la pronunciacién y para
potenciar el uso de marcadores discursivos en contexto respectivamente. Para ambas, hemos ideado el teatro como
herramienta idénea, ya que es un medio excelente y natural para fomentar, entre innumerables otros, ambos aspectos:
mejora considerablemente la diccién y la pronunciacién, ademds desarrolla la conciencia pragmdrica (Hidalgo, 2013:
452-454).

La primera actividad se dedica a los aspectos problemdticos de la pronunciacién, como por ejemplo la pro-
nunciacién de la hache, de la vibrante multiple o de los aléfonos de /b d g/. También van a aparecer otros fenémenos,
como por ejemplo la resilabificacidn.

En la segunda actividad también exigimos contextualizar elementos prefabricados, pero esta vez fueron mar-
cadores discursivos.

Hemos puesto a prueba con éxito ambas actividades en el II Ciclo Internacional de Talleres Diddcticos de
EItE (celebrados en la Universidad Edtvos Lordnd de Budapest los dias 10-11 de noviembre de 2017). Como espera-
bamos la presencia de profesores y futuros profesores de ELE, el nivel de las actividades es el C1 del marco, pero
pueden ser ficilmente adaptadas a niveles mds bajos también.

4.1. La primera actividad: contextualizar frases enteras para mejorar la pronunciacién

En esta actividad pedimos a los alumnos que, tras leer la breve descripcién de una situacién, intenten insertar las
frases dadas en ella en algtin punto de las conversaciones. Los fendmenos fonéticos que se trabajan son aspectos pro-
blemdticos para los alumnos hiingaros (pero no exclusivamente de ellos). La realizacién de los diptongos, o de la vi-
brante maltiple suponen un reto para los hiingaros, que no disponen de tales elementos en su inventario fonémico
(Poller, 2016, 2017), igual que los fenémenos como la sinalefa. La entonacién de las preguntas polares no marcadas
sin y con vocativo final y el acento en general (Baditzné, 2011, 2015 a, b, 2017), por una transferencia negativa del
hiangaro, resultan ser terrenos problemadticos. Asimismo, los aléfonos de /b, d, g/ (Gadl, 2018), o la pronunciacién de
las letras 2, #y v o la diéresis por la influencia de la lengua materna suelen causar dificultades.




La actividad misma estd pensada para ser realizada en grupos. A continuacién, se presentan las frases que
reciben los alumnos. En cada una de ellas se practican varios aspectos que enumeramos arriba (los fenémenos
entre paréntesis solo sirven de informacién para el docente, los alumnos pueden recibir las frases sin estos comen-
tarios):

:Me entiendes, amigo? (diptongo, pregunta si/no con vocativo, acento)

:De verdad no sientes ni un poco de vergiienza? (v, diptongo, diéresis, sinalefa, acento, entonacién)
iDetesto la zanahoria! (z, h, diptongo, acento)

:Visteis mi ungiiento? (diptongo, v, sinalefa, diéresis, entonacién)

iEstoy hart@ de ti, holgazin! (h, bdg)

La situacién en la que tuvieron que enmarcar las frases fue la siguiente:

Un grupo de amigos se ha juntado para ver una pelicula, pero llegado el momento no pueden decidirse por cudl
ver, ni siquiera por el género. Comienzan a debatir qué pelicula deberian ver, cada uno defiende una opcién di-
ferente.

Ideas para las peliculas:

Accién: Salvar al soldado Ryan. Blade Runner

Terror: Los otros. El exorcista

Romadnticas: Zitanic. El diario de Noa

Drama: El padrino. La vida es bella

En caso de que consideremos necesario, podemos darles las frases a priori, pero es mds divertido si se hace
siguiendo el guion del famoso “mensaje en el bolsillo” (cf. Szarvas y Szeles 2015:32): cada miembro del grupo recibe
una frase que podrd guardar en su bolsillo, pero no podrd verla antes (asi que también puede dejarla cara abajo sobre
la mesa, pero cerca de él). La tendrd que insertar inmediatamente cuando el profesor dé la sefial consensuada (por
ejemplo, una palmada o un silbido). Esta variedad permite que practiquemos el habla espontdnea y la improvisacién,
aspecto indispensable en la comunicacién real.

4.2. La segunda actividad: contextualizar marcadores discursivos

En esta actividad dejamos menos margen a la imaginacién en cuanto a las situaciones: los alumnos recibieron descrip-
ciones més detalladas de las situaciones mismas, y les ofrecimos incluso algunos trozos prefabricados que pudieron
usar para montar la escena. Ademds, se le proporciond un trio de marcadores discursivos a cada grupo que debfan
insertar en sus microdidlogos. Hemos elaborado cuatro contextos diferentes, en cada uno de ellos figuraba por lo
menos un conflicto posible.

En cuanto a los marcadores elegidos, aparecen unos que son vitales en la comunicacién por su rol bien defi-
nido en cuanto a su funcién en un didlogo, no solo los elementos fiticos'. Vale la pena aclarar el uso consensuado de
ciertas férmulas, como menos mal, pues bien, pues nada, que suelen emplearse en situaciones comunicativas muy con-
cretas, con una entonacién bastante tipica, o no faltaba mds, cuya interpretacién puede depender mucho del contex-
to (puede significar un rechazo rotundo como reaccién a un favor solicitado, pero también un “claro, con mucho
gusto”.) El vocativo hombre, por ejemplo, no se utiliza ya en su sentido literal cuando se usa como marcador discur-
sivo, sino que es un elemento comunicativo que expresa rechazo o sorpresa, o bien sirve simplemente para reflexionar
sobre lo escuchado, y contrariamente a lo que los alumnos pueden pensar, puede usarse tanto para hombres como
para mujeres (Baditzné, 2015a: 135; Baditzné y Takdcs, 2018: 29).

Seglin nuestras experiencias, los alumnos, incluso en niveles altos, no pueden explicar para qué se usan exac-
tamente estas expresiones, y no las usan ni siquiera cuando su empleo serfa muy natural y prictico en la situacion
comunicativa concreta.

' Para ver ideas y propuestas concretas que se relacionan mas con los marcadores discursivos faticos, véanse Baditzné, 2015a, b, c.




SITUACION 1: Un grupo de ancianas se cruzan en la Plaza Mayor de su pueblo y se ponen a cuchichear sobre
su dfa a dia. La conversacién amena se transforma en toda una pelea cuando surge el tema de la tltima feria: una
de ellas la vivié como una experiencia positiva, pero las otras refunfufian por las huellas ain visibles del evento
por cada rincén del pueblo. La inesperada aparicién del alcalde caldea los dnimos atin mds ...

Posibles elementos fijos: una se alegra de que el pueblo por fin se haga mds cosmopolita, otra se queja de lo gua-
rros y groseros que son los “fordneos”, una tercera se echa sobre el alcalde porque le ha declarado su amor siendo
un hombre casado

Marcadores discursivos: pues bien, menos mal, ;eh?

SITUACION 2: Un grupo de amigos, antiguos fanfarrones de su instituto, pero ahora en plena crisis de la
mediana edad, estdn prepardndose para el 20° aniversario de su graduacién. Los hombres se dirigen a un salén
de automdviles con el fin de alquilar un cochazo para guardar su imagen de antes en la fiesta, pero no logran
ponerse de acuerdo debido a la diversidad de preferencias. La situacién se complica atin mds cuando aparece
la mujer de uno de ellos, quien resulta ser otra compafiera de clase mas y no estd contenta para nada con la
oferta del salén ...

Posibles elementos fijos: uno prefiere tener altavoces debajo del asiento trasero, otro se decanta por el que tiene
volante de madera, el tercero insiste en el que tiene radar anticolisién; la mujer se pone histérica por no ser el
coche de color rosa

Marcadores discursivos: en todo caso, oye, pues nada

SITUACION 3: Una abuela est4 reunida con sus nietos para preparar en secreto una cena por todo lo alto para
el 200 aniversario de la boda de los padres. La noble misién familiar resulta, sin embargo, una pesadilla: los nietos
se dan cuenta de que la abuela va agregando ingredientes al azar y los platos en preparacién desprenden olores
extrafos. Los nietos tratan de hacer todo lo posible por poder salvar lo salvable, pero la abuela —mds terca que
una mula— insiste en “tener la sartén por el mango”.

Posibles elementos fijos: la abuela rechaza consultar el libro de recetas; la abuela no estd dispuesta a ponerse las
gafas; los nietos (desesperados) tratan de sacarla de la cocina a tirones

Marcadores discursivos: jQué va!, Hombre..., No faltaba mds

SITUACION 4: Una joven llena de ilusién por su boda venidera acude a una tienda exclusiva de vestidos de
novia acompafada por su madre y su abuela. El cielo despejado pronto se ennegrece porque al parecer ni a la
madre, ni a la abuela les gusta la prenda anhelada por la chica, en cambio cada una insiste en vestidos que horro-
rizan a la chica. Al final, para poder encontrar un denominador comin, le piden a la dependienta que trate de
ayudarlas, pero eso solo echa lefia al fuego ...

Posibles elementos fijos: la abuela se escandaliza por el escote demasiado revelador, la chica estd descontenta por
la cola demasiado corta; a la dependienta le da un ataque histérico cuando reconoce que la joven es la futura es-
posa de su exnovio

Marcadores discursivos: ;qué (me) dices?, ;Vaya telal, por cierto

En esta actividad, ademds del uso pragmadtico adecuado de las expresiones, conviene incitar a los alumnos a
que presten atencién a la entonacién correcta de los marcadores discursivos (por ejemplo, hombre se entona de forma
distinta si se usa para expresar sorpresa o simplemente si es una muletilla que sirve para que el hablante gane tiempo
antes de emitir su enunciado).




5. CONCLUSIONES FINALES

Nuestro proyecto piloto FOGRAFA lo consideramos solo un paso introductorio que ya en esta fase nos hizo descu-
brir varias futuras posibilidades para matizar mds el tema. A modo de conclusiones finales, podriamos decir, que, se-
gun los resultados de la investigacidn, la presencia de una cantidad natural de marcadores discursivos y la buena
pronunciacién juntas pueden compensar los fallos morfosinticticos en el discurso oral, si estos tltimos no dificultan
la comprensién. Aun asif, hemos visto que los informantes que a su vez eran profesores de ELE, siguen considerando
que la gramdtica correcta contribuye mds a la inteligibilidad que los otros dos factores. Esta dicotomia entre los dos
publicos — docentes y no docentes — nos hace pensar que los profesores todavia tienden a ensefiar a sus alumnos a
comunicarse bien dentro del aula, con profesores, y no se acercan tanto a una perspectiva més real y alejada de la di-
ndmica de las aulas. Como supuestamente los alumnos saldrdn de las aulas y se comunicardn con nativos fuera del
entorno escolar, se necesita tener mds en cuenta factores que al parecer son muy importantes para los nativos (no
profesores) a la hora de aceptar a los estudiantes como interlocutores, en nuestro caso concreto, la pronunciacién y
los marcadores discursivos que generalmente desempefian la funcién fética de la lengua.

Por eso, hemos elaborado dos actividades que se centran en la mejora de la pronunciacién (y varios aspectos
fénicos conflictivos para un alumno de lengua materna hingara), y la contextualizacién correcta de una amplia gama
de marcadores discursivos que suelen ser problemdticos desde el punto de vista pragmdtico para un alumno de ELE.
Hemos usado el teatro como pretexto para nuestra propuesta, ya que las actividades teatrales son muy eficaces desde
varias perspectivas para desarrollar el habla espontdnea. Esperamos que esta propuesta diddctica despierte el interés
por estos terrenos algo abandonados de la diddctica de ELE y que inspiremos a los profesores de ELE a que incluyan
tales contenidos de forma regular en sus clases de espafiol.
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1. INTRODUCCION

El propésito de este articulo es hacer un andlisis cronoldgico por la historia y evolucién de los métodos y enfoques en
la ensefanza de lenguas, con particular atencién la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, tomando como
referente la presencia de lo dramdtico y del teatro. De esta forma se pretende demostrar cémo el uso del teatro es un
“atajo pedagdgico”, en palabras de Federico Garcfa Lorca, ya que la esencia del drama se puede encontrar de forma
mds habitual, especifica y concreta con el avance de los métodos y de los enfoques a través de los afios conforme estos
van haciéndose mds comunicativos hasta encontrar, en la actualidad, dos métodos de ensehanza de lenguas basados
exclusivamente en la herramienta teatral: el Glottodrama y la Interaccién estratégica.

2. RECORRIDO POR LA HISTORIA DE LOS METODOS Y LOS ENFOQUES

Podrfamos afirmar que la Gramadtica de Nebrija publicada en el afio 1492 se puede considerar la primera gramdtica
para extranjeros ya que su finalidad era, ademds de sentar las bases del castellano, la de servir de recurso para todo
aquel que quisiera aprender espafiol (Sinchez, 1992: 11). Sin embargo, la ensefianza del espanol como lengua extran-
jera se inicia en el siglo XVI con la expansién del imperio y la necesidad eminentemente prictica de ensefiar espafiol
a los habitantes de Hispanoamérica que hacen que comiencen a publicarse, en este siglo, una serie de gramdticas. Para
nosotros, no obstante, lo mds interesante es que, junto a estas gramdticas, se publicaron también los llamados /ibros
de didlogos que consisten en una recopilacién de didlogos con situaciones que se refieren a la vida cotidiana. Se puede
afirmar que durante el siglo XVI tenemos, por tanto, dos tendencias bien marcadas: por un lado, el método gramati-
cal; y, por otro, el método conversacional. Este tltimo nace de la necesidad inmediata de comunicacién y de hacer
frente a la ensenanza de lenguas muertas con métodos mds eficaces.

En Inglaterra, las publicaciones de Jon Minshen y de Stepney son las mds aclamadas y seguidas durante el
resto del siglo XVI. Sus manuales de conversacién

[...] suponen un enfoque metodolégico y una praxis docente diametralmente opuesta a lo que suele enten-
derse por enseflanza gramatical: contienen didlogos coloquiales que reflejan con naturalidad el lenguaje usado
en la calle o el propio de algunas profesiones y ocupaciones habituales en la sociedad de entonces: comprar,
vender, en el mercado, buscar posada, preguntar por el camino para viajar de un lugar a otro, etc. (Sdnchez,

1997: 17).

El caso de estos didlogos es un acercamiento al drama en tanto que se proponen realidades y personajes ficti-
cios que pretenden ser reales y, por tanto, se consigue mayor autenticidad. Este tipo de didlogos, aunque sigue sin ser
did4cticamente rentable para el desarrollo de la lengua meta, si que ofrecen al estudiante extranjero muestras de len-
gua que tal vez en esa época no iba a poder tener de otra forma, constituyendo en sf testimonios casi veraces y autén-
ticos para él. Jestis Sanz (en Martin Caparrds, 2009: 19) hace un listado de las caracteristicas de los libros de didlogos.
Entre ellas, queremos resaltar aquellas que estdn estrechamente relacionadas con el drama:

* La caracterizacién de los dialogantes depende de la materia de la conversacién.

* Los personajes son individuos concretos, situados en su realidad histérica.

* La caracterizacion de los personajes es decisiva para establecer la naturaleza de cada didlogo.

* Es importante que el didlogo esté situado en un tiempo y espacio especifico desde el inicio de la conversa-
cion.

* Se dan diversos escenarios: la naturaleza, ambientes religiosos, una casa, un paseo, un lugar ptblico o soli-
tario.




En el siglo XVII la publicacién de libros de didlogos sigue produciéndose y cobrando tanta importancia que
algunas de las gramdticas comienzan a incluir didlogos en sus pdginas finales (Sdnchez, 1992: 79). Un ejemplo de ello
son los Dialogos familiares, En los quales se contiene los discursos, modos de hablar, proveruios y palabras Espanolas mas
comunes: Muy utiles y prouechosos para los que quieren aprender la lengua castellana de Juan de Luna, publicados en
1619. Ademds, como afirma Martin (2009: 59) en el siglo XVII nace el llamado realismo pedagégico, influido por la
Reforma, que “no se ocupa solo de conducir el conocimiento de las cosas, sino que trata de conseguir que esas cosas
aprendidas sean utilizadas”. Su percusor fue Wolfang Rakte.

El siglo XVIII se ve marcado por una mayor necesidad de aprender idiomas al incrementarse los viajes al ex-
tranjero. Ademds, se produce un especial interés en descubrir nuevos métodos més eficaces que tuvieran en cuenta el
contexto, por lo que los métodos conversacionales van a ganar terreno a los gramaticales. Un ejemplo de ello es el caso
de Francisco Sobrino, especialmente por su obra publicada en 1708 Dialogues nouveaux espagnols, expliguez en
Frangois. Se podria afirmar que estos didlogos suponen un retroceso respecto a los del siglo anterior ya que son mar-
cadamente mds irreales y artificiales al tratarse de didlogos entre personajes como Moctezuma, Herndn Cortés, Cris-
tobal Colén, etc., que, de todas formas, no dejan de tener cierto interés cultural como referencias histéricas y por su
cardcter dramdtico, en cuanto a los personajes.

Ya en los albores del siglo XIX, con el comienzo del desarrollo del método de gramdtica y traduccién nos se-
guimos encontrando didlogos, como los que aparecen en la gramdtica de Arnold, del afio 1736, esta vez, divididos
por temas. Destacable es también el libro de Hamoniére, Le nouveau Guide de la conversation en espagnol et en frangais,
en trois parties publicado en 1815, dividido en tres partes, una de ellas es una serie de sesenta didlogos que suponen
un adelanto del método comunicativo ya que hacen referencia a funciones comunicativas, por ejemplo, manifestar el
regocijo, el dolor, la tristeza, la admiracién, la esperanza y desesperacidn, etc.; “Solamente le falta integrar las expre-
siones y frases funcionales dentro de situaciones y presentarlas debidamente contextualizadas para aproximarse a lo
que suele hacerse en los dltimos afios del siglo XX” (Sdnchez: 1992, 197).

Desde précticamente 1840 hasta la mitad del siglo XX es el método gramatical el que predomind. El conoci-
miento de la lengua se basa en el aprendizaje de unidades léxicas aisladas y descontextualizadas y en la aplicacién
sistematizada de estructuras gramaticales. Por tanto, las destrezas escritas predominan sobre las orales. En este sentido,
podemos referirnos al manual Espaiol para extranjeros (1949) de Martin Alonso publicador por Aguilar, en el que
encontramos la siguiente estructura: en la primera parte de la leccién un andlisis; después didlogos précticos y formu-
larios donde aparece léxico relacionado con el 4mbito que se propone y después un didlogo donde se plantean las
principales férmulas para hacer compras, por ejemplo.

Entre el enfoque gramatical y el método directo encontramos otra metodologia ecléctica que pone énfasis
tanto en la gramdtica como en la conversacién, como el manual escrito por A. D. Leeman publicado en 1904, Mézo-
do prictico para aprender espariol. El autor propone conversaciones sobre la vida cotidiana o “tomada de un drama
contempordneo escrito en el habla que usa la gente educada” (Sinchez, 1992: 314). Esto nos parece muy relevante si
hablamos de la importancia de las obras dramdticas para contextualizar y generar una visién real de un didlogo entre
hablantes nativos.

Sin embargo, como afirma Sdnchez (1992: 224) a partir de la segunda mitad de siglo los didlogos se hacen
menos necesarios al aparecer la metodologia audio-oral que consigue presentar materiales mds reales y cercanos a los
de la vida real y, ademds, el desarrollo de las nuevas tecnologias permite la grabacién y filmacién de materiales més
auténticos. Es importante destacar que es en la mitad del siglo XX cuando se establecen mds cambios en la ensefianza
del espafiol como lengua extranjera debido a varios factores. Sdnchez (2009: 65) comenta que es en esta altura en la
que esta disciplina pasa a ser objeto de estudio en el dmbito cientifico y no solo esto, sino que el crecimiento de los
medios de transporte hizo que se viesen incrementadas las oportunidades de intercambio cultural, asi como la movi-
lidad. En este sentido, podemos decir que son los métodos de base estructuralista los que abren esta nueva época.
Entre los métodos de componente estructural podemos destacar el medio audio-oral, el situacional y el estructuro-
global-audiovisual.

Ya a finales del siglo XIX empiezan a aparecer los métodos directos que

propugnan una “inmersién” del alumno en la lengua objeto de estudio. Para ello, en ningtin caso se emplea
la lengua materna, asi como tampoco se ofrecen explicaciones de las reglas gramaticales, morfolégicas o sin-
tdcticas. [...] Los métodos directos implicaban, pues, que el docente debia valerse de medios tales como foto-
graffas, imdgenes, objetos, etc. a la hora de explicar el significado de los distintos vocablos. En lo concernien-
te a la morfosintaxis, se recurria a la repeticion de férmulas predeterminadas.” (Maragén, 2012: 123).




También en el siglo XX adquieren gran interés los métodos humanistas, como la Respuesta Fisica Total
(RFT), interesante desde nuestro punto de vista porque propone la ensefanza de la lengua a través de la actividad
fisica. Este método fue desarrollado por J. Asher (1969) que relacioné el método con la teorfa de la memoria en psi-
cologfa afirmando asi que las conexiones con la memoria pueden ser mds fuertes si se establecen a través de la asocia-
cién con la actividad motora. Esta teoria estd también sostenida por las teorfas de adquisicién de primera lengua en
la que el nifio interioriza el c6digo lingiiistico mediante las 6rdenes que recibe, respondiéndolas de forma fisica antes
de producir respuestas verbales. Es interesante que el método intente reducir los niveles de estrés en el proceso de
aprendizaje mediante acciones fisicas y juegos. Mediante el teatro y las actividades dramdticas, especialmente aquellas
relacionadas con la mimica, la actividad fisica es primordial y determinante para el aprendizaje ya que, independien-
temente del tipo de estudiante que se sea, el hecho de exteriorizar fisicamente aquello que se estd aprendiendo forta-
lece el poder ser aprendido y memorizado.

El método comunicativo, por su parte, no nace de una ruptura total e inmediata con los métodos de corte es-
tructuralista. Los programas nocional-funcionales y el Consejo de Europa tienen un papel fundamental en esta transi-
cién metodoldgica de mediados del siglo XX. No vamos a entrar en detalles sobre este método y vamos a centrarnos de
nuevo en el objetivo de este estudio: los elementos dramdticos y teatrales que estdn presentes en este método, asi como
los factores que forman parte de una clase en la que se insertan los elementos dramdticos. En primer lugar, nos parece
que hay que destacar que este enfoque parte del estudio de la lengua en su globalidad, es decir, de un discurso o de un
texto y no de estructuras ni funciones. Esto es interesante porque cuando se trabaja con un texto dramdtico hay que
tener en cuenta tanto los aspectos del texto (teatral) como los del discurso (dramdtico). En segundo lugar, este enfoque
da importancia a la comunicacién y no a la forma y, por tanto, a las relaciones que en la comunicacién se crean entre
los hablantes. Este factor es también determinante cuando se trabaja una obra teatral con los alumnos de E/LE: intere-
sa la comunicacién y la fluidez y no la forma y, sobre todo, la relacidén que de esta comunicacién se crea entre los inter-
locutores. En tercer lugar, el enfoque comunicativo va a dejar de lado la ilusién de aprender una lengua perfecta, es
decir, se va a primar la importancia del lenguaje en uso. Para nosotros esto es esencial porque pensamos que es una de
las raices que desarrollan la dimensién afectiva del aprendizaje en general y del aprendizaje de lenguas en particular. El
método comunicativo intenta crear actividades que produzcan interés, interaccién, motivacién y que den protagonis-
mo a los estudiantes. Sdnchez (2009, 116) recoge un cuadro muy interesante de Ellis (1994) que muestra las creencias
de los profesores de lenguas extranjeras en cuanto a la utilidad para el aprendizaje de diferentes tipos de actividades: las
que tienen un mayor porcentaje son las actividades en parejas y grupos y los juegos de rol. Este dato nos parece muy
relevante porque los juegos de rol son actividades eminentemente dramdticas y los juegos dramdticos y el teatro son,
también por su naturaleza trabajo de grupo, forma de trabajo que promulga el enfoque comunicativo. Podemos decir
que las actividades que se proponen en el método comunicativo tienen caracteristicas comunes al tipo de clase que se
desarrolla cuando se trabaja con el montaje de un texto teatral: han de ser interactivas, fundamentarse en la transmisién
de contenido, deben conducir a la comunicacién como fin tltimo, se debe aprender deductiva e inductivamente, la
motivacién debe ser considerada un elemento clave y debe crearse un clima de participacion, responsabilidad y respeto
dentro del aula entre estudiantes y con el profesor de forma bilateral.

Ademds del método comunicativo, entre los métodos enfocados a la comunicacién encontramos el método
natural. Krashen (1982: 17) destaca varias hipdtesis respaldadas por pruebas empiricas: la hipétesis de la adquisicion
y del aprendizaje, la hipdtesis del orden natural en la adquisicion del lenguaje, la hipétesis del monitor, la hipdtesis
del input y la hipétesis del filtro afectivo. Estas hipdtesis nos parecen especialmente interesantes porque encajan con
las bases que supone el trabajo con el drama en la clase de E/LE. La primera hipétesis afirma que el aprendizaje se
realiza de forma inconsciente y mediante la interaccién comunicativa. En las clases de teatro abogamos por este tipo
de aprendizaje donde no se trabaja de forma explicita ningtn contenido, pero todos ellos son usados para la interac-
cién entre los alumnos y con el profesor. La segunda hipétesis, la del input, se fundamenta, segin Krashen (1982: 21)
en que el input tiene que regirse a la férmula [i+1], es decir, tiene que sobrepasar un poco el nivel del estudiante, pero
sin generar incomprensién. Esto es lo que ocurre normalmente cuando se trabaja con teatro. Los estudiantes pueden
entender el texto en general, pero tienen que hacer un esfuerzo para entender las sutilezas del texto (tanto cuestiones
de tipo pragmdtico como léxicas, gramaticales, etc.). En cuanto a la hipétesis afectiva, parte de que los principales
filtros que se pone el aprendiz y que impiden el aprendizaje son la falta de motivacién, la ansiedad y la falta de con-
fianza. Por tanto, ¢l objetivo del profesor serfa disminuir lo mdximo posible estos filtros.

El enfoque por tareas, por su parte, podemos afirmar que tiene metodolégicamente la misma relacién con el
teatro y el drama que el enfoque comunicativo, por lo que no nos detendremos en él.

Para continuar con los métodos orientados a la comunicacién hay que hacer referencia al método basado en
el contenido. Este método, segtin Sdnchez (2009: 166) “pretende que una lengua se ensefie transmitiendo informa-
cién sobre una determinada materia en esa misma lengua”. Freeman y Freeman (2008) afirman que hay cuatro razo-




nes fundamentales para defender esta metodologia de aprendizaje, de las cuales tres estdn estrechamente relacionadas
con el uso de los textos dramdticos en clase de E/LE. En primer lugar, abogan que ensefar lenguas a través de conte-
nidos, ambos se aprenden al mismo tiempo. En segundo lugar, este enfoque mantiene el lenguaje en su contexto
natural porque es normal ensefiar un contenido a través de la lengua, y esto evita la descontextualizacion. La tercera
razén es que los estudiantes tienen un motivo para usar la lengua que se estd aprendiendo, ya que necesitan la lengua
para aprender, para crear, para solucionar problemas, etc. Como vemos, estas razones estin muy relacionadas con el
trabajo con obras teatrales y su puesta en escena. Los estudiantes aprenden contenidos no solo literarios, sino prag-
mdticos, socioculturales, etc., a través del texto teatral en espafiol. Dichos contenidos estdn contextualizados por el
propio marco de la obra. Ademds, necesitan saber la lengua para representar la obra y para trabajar su montaje (deci-
dir qué musica se escogerd, qué vestuario, quién serd cada personaje, etc.).

Vamos a recuperar el ejemplo que proponen Stryker y Leaver (1998: 198-9) adaptado a una obra de teatro,
en este caso, una concreta, NNI12 de Gracias Morales (2008), puesta en escena con un grupo de cinco estudiantes
hangaros en el ano 2016 de la Universidad E6tvos Lorand de Budapest. Segtin estos autores, los pasos para seguir este
enfoque, usando una obra de teatro serfan:

* Dreparacién e introduccidn al tema: lectura de materiales sobre la Guerra Civil.

* Andlisis lingtiistico: discusion sobre cuestiones gramaticales y de vocabulario basado en las presentaciones

de los alumnos el dia siguiente.

* Dreparacion para la lectura de la obra de teatro: revisién de vocabulario.

* Lectura de la obra.

* Discusidn sobre lo leido, supervisada por el profesor.

* Discusidn sobre la lectura.

* Entrevista grabada: los alumnos ven una grabacién sobre cuestiones relacionadas con las fosas comunes

encontradas de la Guerra Civil Espafola.

* DPreparacién de un informe escrito: los alumnos escriben un informe sobre su eleccién de personaje justifi-

cando su respuesta.

* Discusién final a manera de resumen y asignacién de los personajes.

Por tltimo, queremos hacer mencién al Marco Comiin Europeo de Referencia para las Lenguas (2001). Como
bien sabemos, este libro no pretende ser un método, pero debemos incluirlo en este apartado porque ofrece una serie
de pardmetros, de indole comunicativa y en consonancia con los métodos tratados en este estudio. El MCERL men-
ciona especificamente la comprensién de textos literarios dentro de los descriptores de los niveles B2 y C2 de compe-
tencia. Asimismo, presupone, entre los propésitos comunicativos de la lengua, los usos estéticos de la lengua y, entre

ellos:
* Representar obras de teatro con guion o sin él.

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

Ademds, entre la descripcién de tareas recomendadas, el MCERL propone la “interpretacién de un papel en
una obra de teatro”.

El MCERL menciona que la competencia comunicativa comprende varios componentes: el lingiistico, el
sociolingiifstico y el pragmdtico. Todos estos componentes pueden trabajarse a partir de la literatura y, mds concreta-
mente, del teatro. La competencia lingiiistica incluye destrezas léxicas, fonoldgicas y sintdcticas que, como en todo
tipo de textos, pueden trabajarse con textos teatrales. El aprovechamiento puede hacerse en estos tres planos, pero més
concretamente en el plano fonoldgico ya que en la fase de representacién del texto se trabaja especificamente la pro-
nunciacién y la prosodia afianzando la posicién de los puntos articulatorios, especialmente la diccién y la correccién
de sonidos. En los planos léxico y sintdctico el uso puede ser algo mds problemdtico, ya que puede suponer un pro-
blema para el profesor encontrar textos adecuados a los contenidos que quieren impartirse y para el nivel impartido.
Sin embargo, el Gnico inconveniente es un trabajo mds exhaustivo por parte del profesor y que, dado el cardcter poco
novedoso de la propuesta podrian ser sustituidos perfectamente por un texto construido ad hoc.

En lo referente a la competencia sociolingiiistica, el teatro puede ayudarnos en el sentido de que mediante las
relaciones de los personajes de las obras dramdticas pueden entenderse y practicarse las convenciones sociales, asi
como reflexionar sobre ellas (las normas de cortesfa, las normas que ordenan las relaciones entre generaciones, sexos,
clases y grupos sociales, la codificacién lingiiistica de determinados rituales fundamentales para el funcionamiento de
una comunidad, etc.). Sin embargo, muchos textos (exceptuando los puramente tedricos) carecen de estos aspectos
como nos menciona el propio MCERL las caracteristicas paralingiiisticas generalmente no estdn representadas en
ningin texto escrito, aunque se puede hacer referencia a ellas, naturalmente, en un texto de una novela, en el de una




obra de teatro. Cierto es que algunas obras podrian ser sociolingiiisticamente incorrectas, pero aun asi siempre pueden
encontrarse fragmentos relevantes y en casos como el mencionado pueden trabajarse actividades pragmdticas de re-
elaboracién de escenas atendiendo a las normas sociales o comentarios sobre las mismas. Por otro lado, el componen-
te sociolingtiistico se trabaja con el teatro mediante la negociacién verbal que hace referencia “a la labor que los par-
ticipantes en una interaccion lingiiistica llevan a cabo para conseguir crear conjuntamente el sentido de sus
intercambios verbales” (Diccionario de términos clave de ELE, 2008). Mediante la negociacién, se estd desarrollando
la competencia sociolingiiistica a través de actividades de interaccién oral, cuyo modelo recomienda el MCERL, en
las que “el usuario de la lengua actda de forma alterna como hablante y oyente con uno o mds interlocutores para
construir, conjuntamente, una conversacién mediante la negociacion de significados siguiendo el principio de coope-
racién”. La experiencia personal en la que se basa este trabajo demuestra cémo la negociacién no se produce solo
sobre los significados, sino sobre las decisiones que tienen que tomarse para poner en escena la representacion. La
motivacién y la forma de involucrarse en el proceso creativo hacen que los intercambios lingiiisticos y las negociacio-
nes se produzcan siempre en la lengua meta. En cuanto a la competencia pragmatica, el teatro también supone un
excelente recurso ya que la riqueza del corpus de obras que pueden trabajarse nos ofrecen excelentes escenarios de
intercambios comunicativos y el trabajo sobre esta tipologia textual, tan completa por la cantidad de hablantes que
intervienen en ella y por la variabilidad de contextos y situaciones nos ofrece un recurso magnifico para trabajar la
ironia, la parodia y los actos de habla, entre otros.

3. EL GLOTTODRAMA

Tras este recorrido breve, vamos a centrarnos en los métodos basados exclusivamente en el teatro y la actividad dramd-
tica. El primero de los dos métodos es el Glottodrama. El proyecto nace de varias experiencias de profesores que traba-
jaban en la ensefianza de lenguas integrando técnicas teatrales en sus clases. El Glottodrama pretende ir més alld de
hacer teatro en una lengua extranjera e introducir aspectos que no sacrifiquen los aspectos actoriales y artisticos. Por
ello, para poner en marcha este método no solo se cuenta con profesores de lenguas sino con profesionales de las artes
escénicas. El Glottodrama, asimismo, se considera un método flexible en cuanto que se puede adaptar a cualquier nivel
y contexto educativo y usar como una actividad paralela o como un curso de lengua en si mismo (Nofri, 2014).

En cuanto a los principios pedagdgicos del Glottodrama, Carlos Nofri, en su Guia del Mérodo Glottodrama
(2010: 52) habla de diez principios fundamentales de este método que serfan los siguientes:

1. Es imprescindible transferir la personalidad del estudiante a la segunda lengua. Por eso hay que tener en
cuenta la personalidad y la situacidn personal de cada estudiante y no del grupo en general, ya que cada uno
lleva a cabo unos procesos distintos.

2. La ensefanza de una lengua extranjera tiene que partir de la interdisciplinariedad y es por ello que el profe-
sor tiene que ser capaz de manipular y ensefar la pluralidad de cédigos implicados.

3. Ha de sentirse placer cuando se aprende actuando. Solo asi habrd motivacién y se sentird una remuneracién
psicolégica de haber conseguido el objetivo comunicativo meta.

4. La clase tiene que ser entendida como un proyecto de trabajo que solo se consigue mediante la ejecucién de
tareas que hardn posible la interpretacién comunicativa.

5. El cuerpo y la mente estdn implicados en el aprendizaje. Una lengua se aprenderd mejor si la persona en su
totalidad estd implicada en el proceso de aprendizaje.

6. Debe haber una prioridad de la dimensién intercultural y social en tanto que el alumno debe pasar de concebir
la lengua extranjera como lengua de otros para adoptarla como su propia lengua convirtiéndola en un instru-
mento adicional de comunicacién en el contexto de una comunidad real de la que es o se formard parte.

7. La primacia del significado sobre la forma. Por eso tiene que tener mds importancia la semdntica, es decir,
el estudio intensivo de los textos y no extensivo.

8. El lenguaje es un instrumento para la consecucidn de objetivos. Es por ello que el aprendizaje de la lengua
no debe centrarse solo en el aprendizaje de estructuras formales y funciones lingiiisticas asociadas, sino que
poder codificar y descodificar los propésitos comunicativos propios y del resto de hablantes.

9. Los aspectos paralingiiisticos son decisivos ya que tienen una importancia estratégica ya al determinar la
eficiencia de la comunicacién y la eficacia de la misma.

10. La existencia de un actor profesional y un actor social. En el Glottodrama no se trata de interpretar como
un actor profesional a otra persona ajena a si mismo, sino interpretarse mejor a si mismo frente a otro tipo
de publico, un publico que no estd sentado en butacas.




Pasemos, a continuacién, a esbozar cémo serfa un curso estdndar basado en el Glottodrama. Debemos contar
con un aula que esté bien equipada y que, preferentemente, sea como un espacio auténtico para representaciones
teatrales. Como normalmente esto no serd posible, es ideal crear un circulo con los estudiantes, considerdndose el
centro el escenario. En la sala, ademds debe hacer diccionarios, gramdticas y manuales, para que estén disponibles en
la fase que se suele denominar rincdn gramatical. Por Gltimo, es fundamental que exista una videocdmara e instru-
mentos para la reproduccién y escucha de videos. La duracién del curso se estima en noventa horas y abarca dos fases
fundamentales: el taller y la representacién teatral. En la parte de taller se trabajard primero con microtextos con el
objetivo de que los estudiantes se familiaricen con la actuacidn para pasar después a un texto mds extenso que tiene
como finalidad ser representado.

En la fase de taller se puede experimentar libremente y el publico estd configurado por los propios alumnos y
los profesores, teniendo estos papeles cambiantes de actor-espectador. No se imponen limites temporales ni organiza-
tivos como ocurre en los espectdculos teatrales. En esta fase se espera que el grupo se configure como tal, que cree
lazos afectivos y surja el espiritu de cooperacién. En la segunda parte, el objetivo de las actividades estd encaminado
a la representacidn teatral final. En esta parte se prestard atencidn a la pronunciacion, a los gestos, al vestuario, musi-
ca, y todos los demds elementos que configuran una representacion teatral (Nofri, 2010: 64).

Cada unidad did4ctica puede requerir un ntimero de sesiones diferentes y siempre seguird un sistema circular.
El esquema organizativo de las unidades diddcticas que se disefian en Glottodrama seria el siguiente (Nofri, 2010:
64): 1. Propuestas textuales o situacionales; Intento de actuacién; Reflexién lingiiistica (rincén gramatical); Actua-
cién; Estudio del actor (ensayos); Repeticidn de la actuacién. Légicamente, no cada unidad did4ctica se corresponde
a una sesion de clase, asi que lo que tenemos que hacer en cada sesion es respetar los tres aspectos fundamentales para
poder poner en practica el aprender haciendo. Estos aspectos son: estimular, actuar y reflexionar. En el estimulo pre-
sentamos un texto, en la actuacién interpretamos o recitamos y en la reflexién, como ya hemos visto, se hace una
reflexién gramatical.

Como podemos apreciar, el Glottodrama es uno de los dos métodos que existen basados exclusivamente en el
uso del teatro en la ensenanza de idiomas, junto a la Interaccién Estratégica (Robert DiPietro, 1987). Como herra-
mienta pedagdgica, el teatro es una herramienta accesible, dado que no se necesitan muchos materiales extra para
llevarla a cabo. Por otro lado, y ampardndonos en la magia del teatro, es una forma de llevar la realidad de la calle al
aula firmando un acuerdo técito entre profesores y alumnos. Indudable es, por experiencias personales, que incremen-
ta la motivacién porque la propia personalidad del estudiante se implica mds que en otro tipo de actividades, ademds,
como el objetivo de aprender la lengua queda latente, se pierde el miedo al error.

4. LA INTERACCION ESTRATEGICA

El segundo de los métodos basados estrictamente en teatro es la Interaccién Estratégica. La interaccién estratégica es
la puesta en practica de lo que se ha venido llamando la ensenanza interactiva de la lengua. Este enfoque es un deri-
vado del enfoque por tareas que fue diseniado por Robert di Prieto en el afio 1987 y divulgado en su libro Strategic
Interaction Approach. La base del mismo es la resolucién de problemas similares a los que nos encontramos fuera del
aula, en la vida cotidiana. Estos problemas constituyen el tipo de tarea base de este enfoque y son llamados escena-
710s.

Las pautas que han de aceptarse para trabajar mediante el enfoque de interaccién estratégica son:

1. Los estudiantes van a trabajar en la confeccién de lo que a partir de ahora llamaremos motivaciones secretas
personales que serd el verdadero motivo por el que ha de producirse un discurso y no con ejercicios tradi-
cionales.

2. Las explicaciones o ¢jercicios de andlisis de la lengua van a partir de sus propias producciones por lo que
serdn mds significativas para los estudiantes.

3. Hade aceptarse que el discurso cooperativo complementado con componentes no verbales serd la materia
basica que se ensefard, en oposicidn a las oraciones descontextualizadas basadas solo en gramdtica o voca-
bulario.

4. El desarrollo de instrumentos de evaluacién que abarquen todas las esferas de la comunicacién y no solo
aspectos concretos de la lengua.

5. El reconocimiento del cambio del papel del profesor, que no tendrd un papel dominante, solo de observa-
dor y guia, siendo los alumnos los responsables de su propio aprendizaje y estando este bajo su propio
control.




El escenario es el corazén de la interaccién estratégica. Este tipo de tarea va a servir para que los estudiantes
creen un discurso en la lengua meta que representa un drama de la vida real. Di Pietro (1987: 41) define el escenario
como “a strategic interplay of roles functioning to fulfill personal agendas within a shared context”. Es decir, un esce-
nario es un juego estratégico con roles cuya funcidn es llevar a cabo unas motivaciones secretas en un contexto com-

partido con otros hablantes.

Veamos un modelo de escenario extraido de Alonso Raya (1990, 211):

PAPEL 1 PAPEL 2

CONDUCTOR

MECANICO

Vas de viaje y has llegado a una ciudad que no
conoces. Es bastante tarde, y tienes que ir rdpidamen-
te al hotel si no quieres perder la reserva. De pronto,
el coche empieza a hacer ruidos extrafios y sale humo
del motor. Un poco mds adelante hay un garaje, pero
el mecdnico estd bajando la persiana. Consigues llegar
hasta la puerta justo cuando el coche se para definiti-

Por fin es hora de cerrar (informacién compartida),
pero se acerca un coche echando humo y haciendo
ruidos raros (mds informacién compartida). Td tienes
una cita para conocer a tus futuros suegros y estds
todavia con el mono de trabajo y las manos negras de
grasa, (informacién no compartida) ;Qué vas a hacer
con el coche?

vamente. ;Qué le vas a decir al mecdnico?

Estos escenarios estdn constituidos por tres fases:

1. Ensayo

El ensayo comienza tras haber sido repartidos los papeles y divididos los miembros del grupo. Se puede dejar que sean
los estudiantes quienes elijan a sus compafieros, pero siempre hemos de cuidar que el grupo no sobrepase los ocho
miembros y que los miembros de grupos diferentes no interaccionen durante esta fase.

Los beneficios de este trabajo en grupos son varios: por una parte, los estudiantes van a discutir sobre una
preocupacién que les es comtn y por eso el nivel de ansiedad serd reducido mds que si se trabajara de forma indivi-
dual. Ademds, tienen la libertad de expresar sus opiniones y hacer las preguntas que deseen y esto les resulta muy
motivador. Como por ahora no han tenido que elegir representante (y este papel optamos porque se vaya cambiando)
todos tienen el mismo protagonismo y trabajan de igual a igual. Igualmente, el discurso de los estudiantes es mds
fluido y natural porque no se sienten dominados por la figura del profesor.

La duracién del ensayo ha de ser aquella que los estudiantes necesitan para preparar sus estrategias siempre y
cuando no decaiga su interés.

2. Actuacion

Es importante matizar que las actuaciones fruto de los escenarios no estdn destinadas a ser puestas en escena ni, por
tanto, vistas por una audiencia. El resultado de la actuacién va a depender mucho de cé6mo los grupos han preparado
sus papeles y de cémo adaptan sus planes conforme van sabiendo nuevas informaciones del otro papel. En cuanto al
resto de estudiantes que no estdn participando en ese momento en la interaccién tienen que estar viendo con atencién
porque en cualquier momento el companero que estd actuando puede verse bloqueado y podré:

* DPedir un cambio para ser relevado (pudiendo ser este cambio pedido por los miembros del grupo).

* Dedir tiempo muerto para que sus companeros lo ayuden con nuevas estrategias.

* Dor tanto, podemos decir que los alumnos pueden tener y han de tener estos roles durante la fase de actua-
cion:

* El artista, o sea, el representante del grupo.

* Miembro de su grupo: dispuesto a ofrecer asesoramiento segtin las necesidades.

* Espectadores: los alumnos componentes del otro grupo que se encuentran asesorando al compafiero.

3. Puesta en comun

En este punto tenemos que partir de la idea de que el andlisis de la lengua se hace sobre las producciones de los pro-
pios alumnos. Lo que los alumnos han intentado producir en la lengua meta serd el objeto de estudio; de esta forma
el aprendizaje es mucho mds significativo.
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En el curso del ensayo y durante la representacin, los alumnos se plantean preguntas sobre aspectos léxicos
y gramaticales. Realmente quieren conseguir sus objetivos e intentan ser lo mds eficaces posibles en la interaccién. Por
eso, en la fase de puesta en comtn que serd cuando el profesor les brinde la posibilidad de plantear las cuestiones los
alumnos aprenderdn mds que en una clase tradicional: preguntan porque quieren saber las respuestas. Y cuando se
quiere saber algo no se olvida ficilmente. Tal vez pueda pensarse que no todos los aspectos importantes de la grami-
tica van a salir a colacidn en este tipo de clases mediante el uso de escenarios. Es posible que en un escenario no
aparezcan muchos aspectos gramaticales, pero el uso sucesivo de estas tareas en las aulas va a hacer que puedan verse
todos los aspectos gramaticales que se necesitan cubrir en el curriculo. De todas formas, si es imposible seguir clases
con este tipo de enfoque los escenarios pueden ser una forma de complementar el programa.

5. CONCLUSIONES

Hecho este repaso, que consideramos fundamental, podemos tener una visién mds amplia de los métodos y los enfo-
ques que han estado presentes en la historia de la ensenanza del espafiol como lengua extranjera y, sobre todo, pode-
mos darnos cuenta de la evolucién de la lingiiistica aplicada hacia la expresién oral y hacia la interaccién, destrezas
fundamentales en el uso de la herramienta teatral como método de ensefianza. Como puede extraerse de este recorri-
do, el drama y el teatro y la naturaleza viva y hablada de la lengua, han tenido siempre su presencia en la ensefanza y
esta presencia, al principio algo mds que discreta, ha ido evolucionando hasta la actualidad en la que aparecen méto-
dos especificamente teatrales y especificamente comunicativos y humanisticos. Podemos decir con Federico Garcia
Lorca que el teatro es “un atajo pedagdgico” ya que, como se ha podido comprobar, la presencia de lo dramdtico ha
aumentado su presencia en los métodos, asi como lo ha ido haciendo la necesidad de aprender lenguas de una forma
eficaz, significativa y contextualizada.
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“El teatro nos trae la vida real a escena”
Peter Brook.

1. Introduccién y contenidos

En la actualidad es comin el uso de técnicas teatrales en el aula de lenguas; muy a menudo, incluso sin sabetlo, el
profesor se vale de herramientas relacionadas con el juego dramdtico': juegos de imitacidn, escenificacion de situacio-
nes, chistes, cuentos, etc. Los juegos de rol aparecen de forma continuada en los materiales de ensefianza de lenguas
extranjeras y son utilizados de modo cotidiano por el profesor; es una herramienta muy ttil, a la hora de practicar la
lengua extranjera, para producir frases, para expresar e interactuar oralmente y para producir situaciones de comuni-
cacién naturales y realistas.

Las técnicas teatrales, y su aplicacion a la ensefianza de lenguas, pueden pasar de ser un elemento pedagdgico
mds dentro del aula a consolidarse como estructura en la que se sustenta el desarrollo de un programa de lenguas
extranjeras. Se trata de dar un salto conceptual desde el uso del juego dramdtico, como herramienta en el aula, a la
integracién del teatro aplicado como metodologfa de ensefianza, acorde con lo expuesto por Motos (2013). Las téc-
nicas teatrales y de dramatizacién dentro del aula ayudan a los estudiantes a desarrollar habilidades diversas, ya que
les permite expresar sentimientos de manera muy personal en un ambiente libre de riesgos.

La interpretacidn escénica incorpora como elementos esenciales, en cuanto al componente comunicativo,
entre otros, la articulacién, el ritmo y el tono de voz, el uso preciso de la mirada, la mimica y los gestos, la postura y
la actitud corporal, asi como el provecho del espacio, etc.: voz, gesto, accién y palabra son componentes esenciales de
la comunicacién teatral y, por ello, de la comunicacién lingiiistica. Esto nos lleva a las posibilidades del teatro y su
aplicacién a la educacién, mds concretamente a la ensefanza de lenguas (Motos, 2013). El teatro es accién-reaccidn,
por tanto, es un vehiculo hacia la emocién de la vida y del lenguaje desde su trascendencia artistica (Layton, 2016).

El objetivo de este articulo es mostrar esta relacién entre la comunicacién teatral y la lingiiistica, comprobar
que es posible utilizar técnicas teatrales de un modo integrado en la ensefanza de lenguas, potenciando el componen-
te comunicativo presente en cualquier programacién académica vigente hoy en dia. Para ello analizaremos cémo
utilizar voz, gesto, accidn y palabra (o texto en un sentido mds amplio), desde la experiencia teatral, para aplicarla de
un modo préctico en el aula de lenguas extranjeras.

Daremos la importancia que se merece al uso de la voz, algo que no se suele hacer, aunque sea paradéjico, en
el drea de la ensefianza de lenguas. Mostraremos su importancia en cuanto al uso expresivo; qué elementos influyen
en la expresién oral y la hacen genuina en cada individuo; contemplaremos la voz en la ensefanza del espaniol no
solamente desde la fonacién sino desde la emotividad, acercando al alumno a un uso real del lenguaje basado en la
accién-reaccién del individuo.

La vida estd llena de emocién y multiples acciones que detonan el lenguaje como medio activo para expresar
nuestras necesidades inmediatas. Intentaremos que este articulo refleje la interconexién entre el teatro, la ensefianza
de lenguas y la vida misma.

' La utilizacién del juego draméatico como método de ensefianza aumenta la motivacion y la autoestima; desarrolla la fantasia; ayuda a la conduccion de
grupos; crea una necesidad de comunicar; es una muestra de la realidad social y cultural; sirve de apoyo a las técnicas de enfoques por tareas; estimula el
componente cognitivo; refuerza el caracter multidisciplinar del aula; ayuda a mejora del habla y de la pronunciacion; ayuda al desarrollo del conocimiento in-
tercultural. Los beneficios del uso dramético, sus caracteristicas y la percepcion acerca de su pertinencia en el aula estdn desarrollados, de un modo amplio,
en Boquete (2014). También pueden ser de utilidad los estudios de Santos (2010) o Diaz y Ost (2013).




2. LA COMUNICACION TEATRAL

A continuacidn, realizaremos un recorrido por los elementos bésicos de la comunicacién teatral y, por tanto y de un
modo amplio, de la comunicacién lingiifstica. Para ello vamos a enumerar estos componentes, segin los postulados
de Jakobson (1963), y su relacién con los teatrales. Asi vemos:

* Emisor: el actor/estudiante/participante/compafiero.

* Receptor: el espectador/estudiante/participante/companero.

* Canal: el conducto comin por el que se transmite la informacién, y que el receptor percibe para captar el
mensaje.

* Referente: objeto o realidad a la que se alude.

* Mensaje: los datos de informacién que se transmiten, informacién, enunciado verbal. La trama de la his-
toria y el argumento teatral.

* Cédigo: conjunto de signos que el emisor utiliza para codificar el mensaje; estos pueden ser lingiiisticos,
paralingtiisticos (el llanto, el sollozo, la risa, la tos, el carraspeo, el bostezo) o kinésicos (las sefias, los gestos,
etc.). Voz y gesto.

* Contexto: conjunto de circunstancias temporales, espaciales y socioculturales que permiten que el receptor
comprenda el mensaje. Elementos psicoldgicos que afectan a los personajes, sentimientos, emociones. ..

Todo ello impulsado por las acciones, las intenciones y los objetivos que se quieren conseguir durante la inte-
raccién entre el emisor y el receptor, entre el actor y el espectador y entre todos los participantes.

Estos elementos esenciales en la comunicacién humana serdn matizados, a su vez, por los sentimientos, por
las emociones, algo que les es comun a la actividad teatral y a la vida real del hablante.

2.1. Lavoz

El manejo de la técnica vocal facilita al estudiante una mejor pronunciacién de la lengua meta, mejor nivel de comu-
nicacién oral y un mayor dominio del idioma; el conocimiento y preparacién adecuados en este campo son factores
que motivan al estudiante. Por otra parte, incorpora competencias que, en el caso de aquellos que quieran dedicarse
a la docencia como profesién, aportan hdbitos vocales que serdn muy ttiles para el cuidado de su voz y de sus habili-
dades comunicativas. Por el contrario, un desconocimiento de estas técnicas hace que el discente tenga dificultades
para utilizar su voz con libertad y eficacia. Una situacién que puede frustrar al alumno y por tanto desmotivarlo, algo
que perjudicard su proceso de aprendizaje (Mora, 2013).

;Qué es la voz? Es el sonido resultante de la corriente de aire, a su paso por la laringe, que es modificado pos-
teriormente por las cavidades de resonancia. Después de esta sencilla definicién se plantean dos preguntas més: ;es la
voz un instrumento? Si lo es, ;cudl es la principal diferencia con el resto de los instrumentos en el contexto de la co-
municacién? La respuesta es: las emociones; este factor condiciona nuestra disposicidon corporal y puede producir
tensiones que impidan una correcta fonacién. Por tanto, parte del trabajo a la hora de adquirir técnica vocal consiste
en ser consciente de las tensiones y tratar de deshacerlas. Dice Cicely Berry: “La voz es extremadamente sensible a
cualquier sensacién de malestar. Si en la vida cotidiana estds ligeramente nervioso o no dominas la situacion, se refle-
ja en la voz” (Berry, 2006: 41).

Los lugares mds comunes de acumulacién de tensiones son el cuello, el occipital, la laringe y la mandibula.
Desde esta consciencia, por ejemplo, se busca una articulacién correcta de los 6rganos de la boca para la produccién
del sonido, sin que la voz esté perjudicada por la acumulacién de tensiones. A menudo se utiliza al recurrente “abre
la boca” en muchos contextos donde se necesita una buena calidad vocal. Es una expresién fruto del desconocimien-
to en cuanto al funcionamiento del aparato fonador. El simple hecho de abrir la boca no va a solucionar nuestros
problemas de voz, se necesita una propiocepcién, una consciencia de la propia postura corporal, con respecto al me-
dio que nos rodea, de cémo funciona nuestro aparato fonador para identificar fallos en su utilizacién o tensiones que
impidan una voz libre.

Otro concepto que se suele confundir es el de “apoyo vocal”. Estd relacionado con las acciones del diafragma,
de los abdominales bajos, del cinturén abdominal y de la musculatura interna de la pelvis (periné interno). Las accio-
nes conjuntas de estas musculaturas cumplen varias funciones en la emisién vocal: adecuan la presién subglética,
adaptdndola a las diferentes necesidades de intensidad vocal, prolonga y regula la espiracién a través de la sujecién de
la caja tordcica, debido a la contraccién diafragmdtica y del cinturén abdominal, y estd relacionado con el cierre de
las cuerdas vocales. Cuando estas acciones se abandonan, se tiende a contraer activamente la laringe para conseguir
intensidad, convirtiéndose en la principal causa de los problemas de la voz y el desarrollo de patologias laringeas.




Para concluir, la impostacién o colocacién de la voz es otro concepto que tiende a confundirse. Se define
como el hecho de conseguir el méximo rendimiento de la voz con el minimo esfuerzo. A este fin se llega al utilizar las
cavidades de resonancia de las que dispone el hablante para proyectar la voz y evitar el cansancio y la fatiga vocal. Las
condiciones anatémicas de cada uno dan un volumen y un timbre que hace mejorar la calidad sonora en la emisién.
En esta bisqueda los ejercicios logocinéticos (ejercitar la lengua, labios, el velo del paladar y el ahuecamiento de la
laringe) ayudan a buscar una mayor resonancia que maximiza las posibilidades vocales del sujeto (Blasco, 2006).

Hay que tener en cuenta que la comprension tedrica de los conceptos citados debe ir acompafada de las sen-
saciones propioceptivas del comportamiento corporal.

“El silencio antes de la palabra: (...) Comenzamos por el silencio porque la palabra olvida, las mds de las veces,
las raices de las que nacié (...)” (Lecoq, 2003: 51). En muchas ocasiones, a la hora de trabajar la palabra, se olvida el
cuerpo, el silencio y el porqué de su uso, la accién. Una cuestién que resta dimensién al trabajo expresivo que ofrece
el teatro y la palabra en si. Por eso, se explican desde este articulo algunos ejercicios fonéticos y comunicativos que
parten de la accién:

Ejercicio 1: Utilizacion de la esgrima escénica como base para la consciencia corporal.

Tiene como sentido la interaccién en la comunicacién y la repeticién de un fonema, de un modo ludico, para su
perfeccionamiento a la hora de pronunciarlo. Con el fin de evitar riesgos y facilitar la puesta en marcha del ejercicio,
este se puede realizar con palos. La consciencia corporal busca que el discente conozca posturas adecuadas para una
buena fonacién; por ejemplo, la correcta posicién de los hombros desde el anclaje escapular para evitar tensiones en
el cuello y en el trapecio, asi como la tendencia a una posicién neutra de la barbilla para no bloquear la laringe. Estas
y otras actitudes fisicas se tienen en cuenta antes de “la lucha” escénica.

La interaccidn se explica con la secuencia de ataque-defensa que nos proporciona la esgrima. Es decir, cada
ataque tiene una respuesta de defensa que se da fisicamente con el intercambio de golpes de espada y que va acompa-
fiado de la emision del fonema que se va a trabajar. De esta forma, la esgrima escénica se convierte en una metéfora
del lenguaje que, ademds, exige un control postural.

Ejercicio 2: “Grammelot” (Dario Fo, 1998)

Consiste en hablar con un idioma inventado. En el caso del aula de espafiol se trabaja con fonemas de la lengua meta
que presenten dificultad a los alumnos. A continuacién, se exponen dos planteamientos para el ejercicio.

1. Situacién en parejas disefiada por los alumnos, como, por ejemplo, una visita al médico. Todo lo que dicen
tiene que estar basado en una situacion real, pero expresado con uno o mas fonemas que conforman su idioma
inventado.

2. La siguiente opcidn se desarrolla en un marco de improvisacién. Un compafiero sale a “escena’ y propone
una situacion, por ejemplo: ha perdido su teléfono mévil. Esta situacién la manifiesta en “Grammelot”, con
los fonemas propuestos en clase, durante unos segundos. A partir de este contexto otro estudiante sale a “es-
cena” para establecer una interaccion con él. Comparten didlogo uno o dos minutos: el alumno que propuso
la situacién sale de “escena” y el tltimo en entrar propone una nueva situacién, por ejemplo, que estd jugando
al golf; a la espera de que otro compaiero entre en el juego. El ejercicio se convierte en una rueda donde el
profesor marca los tiempos y las entradas y salidas de los estudiantes a “escena’.

La experiencia en estos ejercicios nos lleva a observar que la repeticién a través del juego teatral, en el trata-
miento de un fonema concreto, no se hace tediosa y por tanto el contexto favorece el aprendizaje. Con estos ejercicios
el alumno se encuentra en un entorno positivo que refuerza las sinapsis ligadas en este caso al aprendizaje del espanol
(Anaya, 2014).

2.2. El gesto, la comunicacién no verbal

La comunicacién no verbal es parte de la comunicacién oral; la expresién de la cara, los movimientos de las manos o
la disposicién del cuerpo muestran sentimientos, estados de 4nimo, deseos, necesidades, etc. De hecho, hay momen-
tos que la comunicacién no verbal tiene mds significacién que los mensajes verbales. Estos ¢jercicios son muy précti-
cos en los niveles iniciales, ya que ayudan a la desinhibicién y desarrollan cédigos no lingiifsticos ttiles para comuni-
carse. Ademds, al hacer uso del lenguaje corporal como elemento estratégico de comunicacién, el gesto permite
desarrollar vocabulario, habilidades orales, la comprensién y la interaccién.




Segiin Santos (2010), estos son los componentes que caracterizan la comunicacién no verbal:

* Daralingiiistico: modificadores fénicos (carraspeos), reacciones, pausas y silencios que comunican.

* Kinésico: movimientos y posturas corporales que matizan el mensaje, el gesto.

* DProxémico: uso y distribucién del espacio. El mundo hispano es una cultura de contacto, de proximidad
entre los participantes en un didlogo, donde la “burbuja”, o espacio vital que un hablante necesita para
sentirse comodo en una conversacién, es muy reducida. También se puede incluir en esta seccién el uso de
la mirada en la comunicacién directa como signo de honestidad y confianza.

* Cronémico: concepcién y uso del tiempo, p.ej. la velocidad con que se habla.

Mostramos, a continuacidn, una serie de ejercicios que puede ser muy util y sencilla de llevar al aula.

Ejercicio 1: Una escena en el aeropuerto, comunicacion sin sonido

En el aeropuerto, ya pasado el control de embarque, una persona se acuerda de que tiene que decir algo muy impor-
tante que se le habia olvidado. A través de un cristal antirruido tiene que comunicar por gestos lo siguiente: ;Me he
olvidado regar las plantas, hay que hacerlo todos los dias, V% litro de agua! El resto del grupo tiene que descodificar el
mensaje.

Ejercicio 2:

Una conversacién, en una situacién determinada, en la que se sustituyen los nombres de las cosas por un gesto que lo
represente (también puede estar acompafiado por un sonido onomatopéyico).
a) En el supermercado
Persona A llega a un supermercado y quiere comprar: jabén, desodorante, café, manzanas, una bolsa de pata-
tas fritas, mantequilla. (Atencidn, no se puede usar las palabras que nombran los objetos o sus caracteristicas.
Se tiene que hacer entender por gestos y sonidos).
Persona B es la dependiente de un supermercado y tiene que descodificar las cosas requeridas.
b) En la ferreteria
Persona A llega a una ferreteria y quiere comprar: unas tijeras, diez tornillos, un martillo, un destornillador,
un taladro, un pincel, una escoba. (Atencién, no se puede usar las palabras que nombran los objetos o sus
caracteristicas. Se tiene que hacer entender por gestos y sonidos).
Persona B es la dependiente de la ferreteria y tiene que descodificar las cosas requeridas.

2.3. La accién y la improvisacién

El primer paso a la hora de afrontar un texto, o una propuesta escénica, es dividirlo en acciones (Layton, 2016), en-
tendidas estas como la actitud fisico-emocional que se tiene en las diferentes partes de una escena como actante’ de
la misma. Estas se clasifican en verbos que orientan al discente sobre cémo actuar en un momento determinado de la
dramatizacién. De esta forma el estudiante de espafiol anade postura corporal y actitud a la palabra, lo que le hace
tener una vivencia del concepto fisico-emocional segin la perspectiva de la lengua meta y su cultura.

Un ejemplo es esta frase: “;Vas a venir manana?” Las acciones expresadas en verbos pueden ser: invitar, recha-
zar, enamorar, cuestionar, etc. Cada verbo nos pone en una situacidn fisico-emocional respecto a cémo decir la frase.
La eleccién del verbo se basa en la coherencia de la escena, el objetivo y las caracteristicas de nuestro personaje.

Las actividades mds adecuadas para desarrollar el sentido de la accién son las improvisaciones: escenificaciones
espontdneas que se desarrollan sin ningtn texto de base. Estas, no obstante, pueden oscilar en el grado de interven-
cién, pudiendo tratarse de improvisaciones libres, semidirigidas o dirigidas. La direccién de la escena improvisada no
debe entenderse como un guion. Se trata, por asi decitlo, de ideas, acotaciones e impulsos que se les da a los actores
(estudiantes, participantes), bien antes de salir o bien durante el desarrollo de la escena.

Proponemos una serie de ejercicios de improvisacién con alumnos de lengua extranjera:

' Persona o cosa que interviene o tiene un papel necesario en el relato de una accion, acontecimiento, etc.




1. Ejercicio de improvisacion dirigida-muy dirigida
Alumno A: Estds sentado/a en un banco del parque leyendo el periddico y un/a sefior/a con aspecto extranjero se
sienta a tu lado y empieza a leer por encima del hombro.

Alumno B: Vas paseando por el parque y te sientas al lado de una persona que estd leyendo el periédico. No
tienes dinero para comprar uno y tienes que leer las ofertas de empleo porque necesitas trabajo. Eres extranjero.

2. Ejercicios de improvisacion semidirigida
Un restaurante: A = camarero, B = cliente
A se encuentra una mosca en la comida. B trata de convencer a A de que no diga nada para que no lo echen del tra-
bajo.

El examen: A = profesor, B = estudiante.

A descubre a B copiando en un examen. Para B es importante aprobar porque quiere entrar a la universidad
y trata de convencer a A de que no diga nada a la direccién del centro. A tiene la obligacién legal de comunicarlo.

3. Ejercicio de improvisacion libre

Antes de comenzar se indica a los participantes que escriban en un papel: una palabra, una frase, un titulo... Después
se toma un papel al azar, se lee en voz alta y los participantes deben comenzar la improvisacién teniendo en cuenta
esa premisa.

2.4. La Palabra, El Texto

La palabra es un dardo que modifica al otro (Layton, 2016); esta metdfora nos conduce otra vez al concepto de ac-
cidn-reaccion. Un sujeto se comporta de una manera u otra o puede modificar su actitud por lo que se le dice y por
cémo se dice. A continuacién, se aporta una forma de analizar textos teatrales que llevan al estudiante a tener una
vivencia de la accién planteada desde la palabra y que le ayuda a modificar a los demds participantes con su texto.

Las escenificaciones son el medio mds adecuado para tratar la palabra en el aula de lenguas; son tareas dind-
micas relacionadas con la representacién de un guion teatral y una buena excusa para establecer una comunicacién y
fomentar la interaccidn entre los alumnos. Entre estas actividades se encuentran las lecturas del texto, profundizacién
en el argumento, el tema y las ideas principales de la obra, la caracterizacién de los personajes y todo lo relacionado
con el montaje y la puesta en escena.

Uno de los objetivos de la escenificaciéon de un texto teatral es el de incorporar la literatura como medio de
perfeccionamiento de estructuras lingiiisticas relacionadas con los diferentes registros de la lengua (formal, coloquial,
etc.). En niveles muy superiores se podria profundizar en las diferentes variedades del espafol con sus respectivas ca-
racteristicas léxicas, morfoldgicas, sintdcticas y fonéticas. También, en estos niveles avanzados, podrian estudiarse as-
pectos sociales reflejados en la pieza teatral elegida como elemento descriptivo de la forma de ser de los hablantes de
la lengua que se estd estudiando.

Los ejercicios son muy variados y abarcan desde la elaboracién de un pequeno didlogo en grupo, para ser re-
presentado al final de la clase, hasta el montaje y la escenificacién final de una obra completa de teatro. Caben en este
apartado el recitado de poemas, prosas poéticas o canciones, asi como las grabaciones de historias cortas, redaccién de
guiones, localizacién de escenarios, etc. Son actividades que pueden convertirse en procesos largos y complejos que
ocupen muchas sesiones de trabajo con una gran cantidad de ¢jercitacién verbal (leer, memorizar y ensayar); es un
medio ideal para llevar a cabo una aplicacién de enfoque por tareas.

Estos son los elementos dramatdrgicos que pueden ser ttiles a la hora de disefiar una escenificacion:

* Entender qué estd pasando en la escena

* El uso de improvisaciones para entender mejor la escena y sus personajes es de gran utilidad. Se plantean
conflictos relacionados con el texto que tiene que trabajar el grupo. Algo que, ademds, les permite utilizar
el guion dado como base de trabajo y no como texto final; es una forma mds de desarrollar la creatividad
con la lengua meta.




* Estatus

Esto determinard la relacidn de los personajes. Si en la historia tenemos un policia y un ladrén, el estatus del primero
determina la relacién de autoridad respecto al reo; una madre y su hijo, un hermano mayor y un hermano pequero,
etc. Jugar desde los estatus nos ayuda a definir la relacién social, cultural, econdmica y afectiva. Esto es una forma
sencilla de perfilar a los personajes y ver cudl es la relacién inicial entre ellos, partiendo desde el estereotipo o desde
los matices que nos ofrece la dramaturgia.

* Rol

De aqui se pueden extraer y exagerar comportamientos derivados de nuestro rol para la construccién del personaje,
ademds de orientarnos sobre cudl es la vestimenta que tenemos que llevar, los elementos escénicos y la utileria. Por
ejemplo, un policia puede tener obsesién con vigilar lo que tiene a su alrededor. Un profesor puede llevar siempre un
boligrafo en la mano y manipularlo de una manera peculiar. Una madre puede obcecarse en que todo el mundo esté
bien peinado, etcétera.

* Objetivos

Tenemos que analizar cudl es el fin de nuestro personaje. Por ejemplo, si tenemos un ladrén detenido por dos policias,
su objetivo puede ser escaparse. De esta forma, todo lo que haga a partir de ese momento tiene una meta clara: inten-
tar despistar a los policfas, quitarse las esposas. ..

* Acciones

Las acciones equivalen a verbos y nos ayudan a saber qué queremos conseguir con cada frase. Por ejemplo:

Una frase: “hace frio” (Acciones posibles: informar, persuadir, animar, protestar, etc.)

Estas acciones se realizan en funcién de un porqué o un para qué, de modo que la frase adquiera una intencién u otra.
Esto posiciona a nuestros personajes en una situacion de accién- reaccién constante donde se pueden generar diferen-
tes conflictos.

* El conflicto

Los conflictos son los obstdculos que nos vamos encontrando en el camino y nos empujan a continuar luchando. El
conflicto es lo que hace posible la escena dramdtica; dos o mds personajes con objetivos opuestos lo generan. Una
situacién que justifica las acciones y crea la tensién dramdtica para que se dé el teatro, ya que sin conflicto no hay
drama. Es imprescindible que se identifique y se concrete lo mdximo posible para que la accién avance. El docente
tiene que guiar al alumno en esta bisqueda y debe tener en cuenta el potencial educativo de este proceso, puesto que
el teatro es un reflejo de la vida misma.

3. A MODO DE REFLEXION

El teatro es pura emocién, un arte multidisciplinar donde personajes con objetivos opuestos generan conflictos y
tensiones dramdticas que requieren de una atencidn selectiva para su solucién. Es decir, un reflejo fiel de la vida; un
espacio al que todos pertenecemos.

El tratamiento de la palabra como elemento bésico de comunicacién es de suma importancia para el proceso
de ensefanza-aprendizaje de la lengua, tanto materna como segundas lenguas. Por eso, abordar el teatro desde todas
sus dimensiones (técnica vocal, andlisis textual, improvisacién, gesto, etc.) va a permitir crear un contexto de juego y
de vivencia de la lengua que, ademds de facilitar su aprendizaje, puede proporcionar habilidades expresivas muy utiles
en el manejo de la comunicacion, asi como una herramienta profesional extraordinaria en manos de los docentes.

El dominio de las técnicas teatrales y de los elementos comunicativos del lenguaje es muy adecuado para llevar
al aula actividades que sean realistas, para que los estudiantes puedan relacionar lo que ocurre en el aula con la vida
real, y que posibiliten el contacto con los rasgos caracteristicos de la lengua hablada a la que los estudiantes se tendrdn
que enfrentar fuera de clase.

A pesar de la innegable importancia que juega la voz en la comunicacién humana, de la necesidad de un
manejo adecuado por parte de los hablantes en general, y de los profesionales de la ensefianza en particular, no hay
un estudio especializado al alcance del usuario en cémo esta debe utilizarse. No existe una instruccién profesional
sobre las técnicas vocales aplicadas al aula de lengua: pronunciacién, articulacién, apoyo vocal, colocacién y actitud




corporal, etc. No se hace una reflexién seria sobre el cuidado de la voz mediante la prevencién de tensiones y de ha-
bitos insanos que eviten posteriores patologfas por un uso inadecuado la misma. No se aprovechan las posibilidades
comunicativas que brinda la voz para lograr una apropiada interaccién entre hablantes. Esperamos que este articulo
sirva, al menos, para dar unas pautas minimas en la formacién vocal de estudiantes y docentes; serfa deseable profun-
dizar mucho mds en ello para que esta faceta tan importante de la comunicacién sea trabajada como algo cotidiano
en la ensefianza de lenguas: tanto como la gramdtica, el léxico, la escritura, la lectura, etc.
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USAR NUEVAS TECNOLOGIAS FUERA DEL AULA:
PROYECTOS COOPERATIVOS SIGNIFICATIVOS
PARA EL ALUMNO
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1. INTRODUCCION

En el siguiente articulo propondremos actividades significativas para el alumno de ELE en tres niveles segtn el Mar-
co Comiin Europeo de las Lenguas: A1, Bl y B2. Los ejemplos que mostramos nos han resultado muy ttiles desde varias
perspectivas: todas estimulan tanto la autonomia del aprendiz como la cooperacién a nivel del grupo, valores indis-
pensables en la sociedad; segtn niveles, fomentan el aprendizaje del vocabulario, desarrollan la competencia intercul-
tural o mejoran habilidades comunicativas, mediante el uso de las nuevas tecnologias. Las experiencias expuestas son
fruto de una trayectoria docente de mds de 15 anos en el dmbito de la ensefianza de ELE fuera del dominio lingiiis-
tico espaiiol.

2. ;POR QUE USAR LAS TIC FUERA DEL AULA?

En Hungria — como en varios otros paises del mundo — el uso de plataformas moodle y programas educativos como So-
crative, Quizlet o el Aula Virtual de Espariol en las clases de castellano va ganando cada vez mds terreno, sobre todo en
universidades y en centros privados.

En cuanto a la mayoria de las escuelas, hay algunos intentos pioneros, pero todavia no es comin integrar las
nuevas tecnologfas (por ejemplo, los dispositivos méviles) en las clases, y la competencia digital de los profesores o el
equipamiento informdtico de los centros tampoco alcanza un nivel satisfactorio en general. Los alumnos, sin embar-
go, si suelen tener en general aparatos mds avanzados en casa (Jiménez Cano, 2012).

Por eso presentaremos nuestras buenas précticas relacionadas con la ensefianza de E/LE mediante el uso de las
nuevas tecnologias fiera del aula, a través de unos proyectos que retinen los siguientes criterios:

* se pueden realizar fuera del aula, para no depender de la infraestructura informdtica del centro;
* se basan en una cooperacidn fructifera entre alumnos;

* se pueden adaptar a varios niveles;

* utilizan las TIC con un fin educativo concreto;

* suponen un aprendizaje significativo para los alumnos;

* tienen una fuerza motivadora en si para los aprendices;

* potencian la autonomia de los estudiantes;

* permiten que el profesor funcione como monitor del proceso de la adquisicién;

* dieron buenos resultados en las aulas.

Utilizando estas actividades podemos cubrir contenidos que no podriamos tratar en clase, mientras potencia-
mos la autonomia del aprendizaje, la creatividad de los estudiantes y logramos que los alumnos usen la L2 fuera del
aula también. Asi podemos reservar las clases para algo que no podriamos hacer fuera de ellas (o para algo que requie-
ra la presencia del docente) y contrarrestamos las aulas no bien equipadas.

3. ;POR QUE LAS ACTIVIDADES PRESENTADAS SON COOPERATIVAS?

Si utilizamos un método educativo cooperativo en las clases, desarrollamos las habilidades sociales, aumentamos la
autoestima y el grado de responsabilidad, e incluso mejoramos el ambiente en el aula (Ferreiro, 20006: 8). Para hacer
la cooperacién estructurada, es necesario guiarse por los siguientes principios rectores: asegurar para todos los parti-
cipantes una interdependencia positiva, una responsabilidad individual y por supuesto, una implicacién igualitaria
(Kagan, 1993, Oxford, 1997, Good y Brophy, 2008). En las tareas cooperativas dominan los procesos de compartir




informacién, negociar e interactuar. En una cooperacién real, todos los miembros del grupo contribuyen al éxito
(Zhang, 2010: 82). En tales actividades los alumnos reflexionan juntos sobre el uso de la lengua, pero independien-
temente del profesor, lo que fomenta el desarrollo de su autonomia como aprendientes. Obviamente, como el profe-
sor no participa directamente en cada fase de la realizacidn de los proyectos, es imprescindible que los estudiantes
dispongan de los recursos lingiiisticos requeridos por la tarea (Zanén y Estaire, 2010: 416).

Aunque dltimamente se han multiplicado los centros que introdujeron el método cooperativo en sus aulas ya
desde la primaria, segtin nuestras experiencias en las secundarias y atin més en las universidades todavia se nota cierta
reticencia por parte de los alumnos a la hora de tener que cooperar. Prefieren entregar proyectos individuales y no
responsabilizarse por el trabajo de otros.

Sin embargo, en el mundo laboral es imprescindible cooperar. Las empresas buscan personas cooperativas que
sepan trabajar en equipo. Por eso es necesario fomentar la cooperacién en las clases de lengua en la mayor medida
posible, desde los primeros momentos.

Asi las tareas que presentaremos todas se basan en la cooperacién entre como minimo de dos alumnos.

4. C',QUE SIGNIFICA PEDIRLES A LOS ALUMNOS TAREAS SIGNIFICATIVAS?

Las tareas que presentaremos, ademds de ser cooperativas, también pretenden ser significativas para el alumno. Para
lograr esta cualidad, suelen reunir las siguientes caracteristicas:
* aportan algo util a los alumnos mismos (o bien unos conocimientos que necesitardn en la vida o un mayor
nivel de consolidacién de la lengua meta);
* tienen un publico real. O sea, no se trata de la creacién de un material que solo es para los alumnos que parti-
ciparon en la realizacidn de la tarea o para el profesor, sino es til para el grupo entero o incluso tiene visibilidad
desde fuera, y por lo tanto es posible una interaccién real entre los alumnos y su “ptiblico”.

5. ACTIVIDADES SEGUN NIVELES

A continuacidn, presentaremos tres proyectos cooperativos en tres niveles diferentes: Al, B1 y B2 segtin el MCERL.
Todas las actividades podrian adaptarse a otros niveles, pero tal vez en los niveles presentados se podrian aprovechar
mids. Los proyectos se realizan en grupos pequeiios, pero siempre se exponen y comentan en gran grupo.

5.1. Nivel Al: La creaciéon de un diccionario visual

La siguiente tarea es especialmente apta para estudiantes cuyo sistema representacional primario es el visual. Son es-
tudiantes que evocan las palabras més ficilmente si se les asocian imdgenes (Harmer, 2007: 89-90). El objetivo de
dicha tarea es la creacién de un diccionario visual personalizado.

El proceso es el siguiente: los alumnos en parejas o trios reciben 15-20 palabras. Deben buscar los equivalen-
tes en su lengua meta y una imagen representativa de cada palabra (indicando las fuentes si no son imdgenes propias.
Lo ideal es usar bancos de imdgenes gratuitos). Después, crean su propio diccionario con las palabras y las imdgenes
usando Powerpoint, Prezi o Quizlet (o incluso programas que permitan crear verdaderos libros electrénicos “hojeables”
como YouBlisher). Su lista de palabras se adapta a los temas que el profesor fije (por ejemplo, para un curso Al, tra-
bajamos algunos de estos temas que aparecen en la siguiente imagen: son portadas de los archivos Powerpoint).

Con este proyecto facilitamos el trabajo de memorizar palabras, implicando a los alumnos mismos en el pro-
ceso de elaborar sus propios materiales diddcticos. Como al final del proyecto todos tendrdn que aprender las palabras
de todos, no solo se responsabilizan de su propio material, sino del aprendizaje del grupo entero. Durante el trabajo
los alumnos se ponen de acuerdo sobre las imdgenes que deseen utilizar, y se realiza entre ellos una reflexién muy
valiosa sobre la lengua.
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Figura 1. “Portadas” (primeras diapositivas) de los diccionarios visuales de los alumnos de A1.

5.2. Nivel B1: Proyectos de Etwinning

Las siguientes tareas se pueden insertar ficilmente dentro de un programa de Etwinning (el hermanamiento virtual
entre secundarias que permite el intercambio de materiales y la realizacién de proyectos comunes. Para més detalles,
véase www.etwinning.net).

Los proyectos que llevamos a cabo con éxito dentro de Etwinning son todos adecuados para desarrollar la
competencia intercultural.

Hemos creado documentos que pueden contribuir a transmitir una imagen real de nuestro pais en castellano.
Es udil reflexionar sobre la propia cultura vista desde fuera, ya que para entender a los demds, primero tenemos que
ser conscientes de nuestra propia cultura, para poder luego interpretar adecuadamente las diferencias y las similitudes
con la cultura meta (Sdnchez Lobato ez /., 2003: 9).

Generalmente los alumnos mismos proponen varias tareas que sirven para presentar algin aspecto de su pro-
pia cultura (tales como doblar videoclips hiingaros al castellano de su banda favorita o grabar videos sobre la prepa-
racién de recetas hiingaras con subtitulos). Lo que les suele dar lugar a muchas reflexiones es la creacién de la portada
de “La Gaceta de Budapest”, un diario imaginario para publicar noticias de Hungtia (ya que de momento no existe
ninguna publicacién oficial asf). El programa que utilizamos para el disefio de la portada es Glogster Edu (una plata-
forma de pdsteres interactivos, véase heep://edu.glogster.com/). Cada grupo consta de 3-5 alumnos, y al mismo tiem-
po cada alumno en cada grupo se responsabiliza de una seccién en la portada (tales como sociedad, cultura, politica,
economia, deporte, véase la muestra en la Figura 2.).
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DEPOKTE

iNUEVA PISCINA EN LA CAPITAL!

Los planes del nuevo complejo de natacion de Budapest estén listos. El establecimiento
construido con una inversion de 8 mil millones de forintos sera el Tugar del campeonato
mundial adulto ¥ una de las espectacularidades de Budapest.

El palacio de natacion de o5 mil metros cuadrados y de 6 plantas serd construido en el
Balneario de Dagdly.

Ademds de las piscinas de concnrso organizadas para las competiciones mas famosas,
también se podrén encontrar piscinas especializadas para que los nifios se inicien en la
natacion.

Las graderias serdn ampliadas para 18 mil personas ¥ contard con un techo corredizo que

funcionard en los dias de verano, el edificio llegard a ser totalmente abierto al piiblico
Adicional, queremos mencionar que en la orilla de Duna se construird un paraiso de recreo
adecuado al siglo XXI con jardines, paseos y embarcadero para disfrutar un panorama que se
podrd ver desde el Parlamento, a través del Monte de Cellért, el Palacio de Buda, la Iglesia de
Mitvés . la Isla de Mareit v hasta la Cadena de Pilis. es decir. toda la maravilla de Budapest.

POYTICA

PROBLEMAS DEL SITEMA EDUCATIVO HUNGARO
Estudiantes y profesores se manifestaron en contra del
Sistema Educativo Hiingaro. Miles de personas se reunieron
frente al Parlamento para protestar por las largas horas de

GASTRONOMIA

FESTIVAL DE VINO

No sdlo se podian probar [:?ﬂ.s de mil vinos diferentes sino
también el Vino de Jesis en el evento de vino llamado Monstre
que celebra su séptimo encuentro en el Hotel Corinthia de la
ciudad de Budapest.

El acontecimiento tuvo lugar la semana pasada (desde el jueves
hasta el sibado) donde muchas personas disfrutaron probando
los vinos més ricos v especiales durante esos tres dias sin
parar.

Todas las entradas fuerén vendidas por lo tanto el evento
obtuve un papel selecto entre los acontecimientos nacionales
de vino. En comparacion al aiio pasado, este aflo resultd mds

fructucso gracias a los endlogos.

Los vinos mas destacados fueron:
Champén de Tokaj, Champin Mumm, Cabernet Francy Veuve

jornada v los anticuados métodos de educacion, la
manifestacion se llevé a cabo el altimo dia de Febrero del
presente ano.

CULTURA

iOBRAS DE STEVE MCCURRY EN BUDAPEST !

La nueva exposicidn del famoso fotégrafo de National Geographie llegé a Budapest. Las imagenes de Steve McCurry ya han
viajado alrededor del mundo y ahora las obras estardn disponibles para el publico Hiingaro. Las puertas se abrirdn desde el
25 de febrero hasta el 3 de abril para los amantes de la fotografia.

oﬂ'ﬂa‘-‘bn

was Inf

Figura 2. Captura de pantalla de una portada de “La Gaceta de Hungria”. Pinchando en las imagenes se las puede agrandar,
abrir el enlace en una nueva pestafia o activar/desactivar videos y archivos de sonido.

Aunque hay varias posibilidades para disenar una portada asi, hemos elegido la plataforma “Glogster Edu”
porque es muy sencillo de utilizar, permite varias funciones (insertar imdgenes, enlaces y videos, de forma que se pa-
rezca bastante a un auténtico periddico). El mundo de los medios comunicativos generalmente resulta bastante atrac-
tivo para los alumnos, por lo que resuelven esta tarea con mucha creatividad.

5.3. Nivel B2: Proyectos de dramatizacién

En el nivel B2, presentaremos unos proyectos de videos que realizamos cada afio con bastante éxito. La tarea consta

de grabar un video de corta duracién (3-5 minutos), en grupos de 3-5 alumnos, que siga las pautas de los siguientes
géneros televisivos:
e cazatalentos;

* mesa redonda moderada;

* entrevista (qué opina la gente de la calle);
¢ “debate mediterrineo”;

* programa de testimonio;

* spot publicitario;

* teletienda;

* avance de una pelicula imaginada.

Trabajamos con estos géneros ya que en la mayorfa aparecen formas verbales y un comportamiento lingiiisti-
co-social que un estudiante de espafol no expuesto a una inmersién cultural directa podria practicar solo de forma
muy poco real. Destacarfamos, entre otros, las formas verbales del imperativo (muy presentes en las entrevistas y en
los programas tipo Masterchef o los de testimonio) o el tipico “debate mediterrdneo”, con solapamientos de voz, cam-
bio de turnos brusco, un estilo de comunicacién algo inusitado para un hablante de hingaro (o cualquier hablante
con una cultura de debate diferente a la espafola). El imperativo, o la participacién eficaz en un debate forman parte




de una comunicacién exitosa (y cotidiana) en espafiol, por eso pensamos que es muy util exponer a los alumnos a
tareas que exijan el uso de tales contenidos.

No debemos olvidar que la grabacién es un recurso muy valioso para concienciarnos sobre los errores recu-
rrentes en nuestra propia entonacion y pronunciacién (Ur, 2011:20). Ademds, pensamos que grabarnos es muy ttil
para el autoconocimiento; llegamos a conocernos a nosotros mismos mds profundamente. Es mejor que el espejo
porque nos distanciamos atin mds de nosotros mismos y podemos observarnos tal como nos ven los otros de fuera.
Tomando una personalidad ajena a la propia, se disminuyen las inhibiciones (incluso se les permite disfrazar a los
alumnos que se sienten muy timidos). Y respecto al uso de la imagen, también nos damos cuenta de nuestros gestos
y comunicacion no verbal. Como se puede transmitir hasta el 80 % de la informacién a través de sefiales no verbales
(Soler-Espiauba, 2006: 322), de esta forma fomentamos el uso de los recursos no meramente lingiiisticos, un tema
generalmente desatendido en las clases de lengua. En la Figura 3. se pueden ver algunas escenas extraidas de los vi-
deos.

Figura 3. Escenas de los proyectos (los alumnos escenifican programas televisivos de una amplia gama).

Podemos concluir que el uso de videos asi desarrolla una multitud de habilidades, como por ¢jemplo las si-
guientes: cooperar, hablar en publico, improvisar, tomar y ceder el turno, interrumpir al otro, gesticular, pronunciar
y entonar.

Por afadidura, conocer los géneros y sus caracteristicas puede resultarles muy ttil a los estudiantes, ya que es
una carrera popular trabajar en los medios de comunicacién en el futuro.

6. DESVENTAJAS

Aunque los proyectos arriba expuestos nos han resultado muy dtiles en nuestra experiencia docente, hay algunas
desventajas que conviene mencionar.

El primer problema se relaciona con el método que seguimos a la hora de formar grupos cooperativos. Lo
ideal, desde nuestro punto de vista, es formar grupos de habilidades mixtas, para que los alumnos con menos nivel
puedan apoyarse en otros con mds nivel y no se marginalicen. Si les dejamos a los alumnos la responsabilidad de
elegir ellos mismos a los miembros de su grupo, corremos el peligro de formar grupos que no nos convienen.

En nuestra experiencia, es mejor que el docente forme los grupos (para eso, claro, conviene que conozca a los
alumnos a priori). Asi descartamos el riesgo de formar grupos demasiado homogéneos, pero puede darse el otro ex-
tremo: si establecemos nosotros los grupos, puede ocurrir que los miembros en €l no se lleven nada bien y esto dane
también los resultados de la cooperacién. Sin embargo, aunque los alumnos quieran en cierto momento del proyecto
cambiar de grupo, no solemos permitirselo, porque tendrdn que desarrollar estrategias de cooperacién independientes
del grupo en que estén. En el futuro tampoco podrdn elegir (y cambiar de) sus colegas.

Otro problema relacionado con los proyectos presentados es el tiempo invertido: especialmente en el caso de
los videos, hay que hacer varias tomas y cortar los videos, lo que supone bastante esfuerzo y tiempo para el alumno.

Y como ultimo, aunque esto se da en menor medida, es que algunos alumnos no dominan las herramientas
TIC, y les suele dar cierta frustracién tener que recurrir a ayuda externa.
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7. CONCLUSION:
LAS CARACTERISTICAS DE LAS ACTIVIDADES COOPERATIVAS FUERA DEL AULA.

Resumiendo, las caracteristicas comunes de las actividades que hemos presentado son las siguientes:

necesitan el uso de la lengua meta y de las nuevas tecnologias fuera del aula, pero sin la continua intervencién del
profesor. De esta forma los aprendientes ganan mucha autonomia y desarrollan la responsabilidad. Eso, natural-
mente, exige que los alumnos ya dominen las herramientas lingiiisticas para realizar las tareas disefiadas por el
docente. Tampoco podemos olvidarnos del factor que en todas estas tareas los alumnos pueden potenciar no solo
su independencia sino también su creatividad.

garantizan en si una gran fuerza de motivacién. Son tareas reciclables en la vida de los alumnos, sirven para su
propio aprendizaje (como el diccionario visual), o se destinan a un publico real, creando asi la posibilidad de inte-
raccién entre el alumno y el mundo “real” (como la “Gaceta”).

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

FERREIRO, R. (2006). Estrategias diddcticas del aprendizaje cooperativo. México: Editorial Trillas.
GooD, T. L. Y BROPHY, J. (2008). Nyissunk be a tanterembe! (Looking in Classrooms), Voliumenes 1-3. Budapest:

Educatio Kht.

HARMER, J. (2007). The Practice of English Language Teaching. Edinburgh Gate: Pearson Longman.
JIMENEZ, R. (2012). «<Es absurdo llenar las aulas de ordenadores». £/ Pais [En linea], 30.04.2012.

http://tecnologia.elpais.com/tecnologia/2012/04/20/actualidad/1334922119_543382.html (29.10.2016).

KAGAN, S. (1993). Cooperative Learning. San Clemente, CA: Kagan Publishing.
OXFORD, R. L. (1997). Cooperative Learning, Collaborative Learning, and Interaction: Three Communicative Strands

in the Language Classroom. The Modern Language Journal, 81, Iv, 1997.

SANCHEZ, J., SANCHEZ A., SANTOS, |., ANTON, J. M?; MORENO, C., Y ERNESTO MARTIN PERIS, E. (2003). Carabela 54.

La interculturalidad en la ensefianza de espafiol como segunda lengua/lengua extranjera. Madrid: SGEL.

SOLER-ESPIAUBA, D. (2006). Contenidos culturales en ensefianza del espafiol como L/2. Madrid: Arco Libros.
UR, PENNY (20M). A course in Language Teaching, Practice and Theory. Cambridge University Press.
ZANON, J. Y ESTAIRE, S. (2011). El disefio de unidades didacticas mediante tareas en la clase de espafiol.

Monogrdficos MarcoELE 1. Antologia de los encuentros internacionales del espafiol como lengua
extranjera, las Navas del Marqués. Recuperado de http://marcoele.com/descargas/navas/21.zanon-estaire.pdf

ZHANG, Y. (2010). Cooperative Language Learning and Foreign Language Learning and Teaching. Journal of

Language Teaching and Research, Vol. 1, No. 1, 81-83, January 2010. Recuperado de
http://www.academypublication.com/issues/past/jltr/vol01/01/12.pdf




FOR/I\/IACIC/)N DEL PROFESORADO DE L2 EN
DIDACTICA TEATRAL

Tomas Motos Teruel

Universidad de Valencia
1ell me and forget, teach me and I remember, involve me and I learn
(Benjamin Franklin).

1. Introduccién

Si existen estrategias diddcticas donde mds se implique al alumnado estas son las dramdticas. Todos sabemos que la
etimologfa de drama es “drao”, que significa hacer. Y a drama se le da el significado de accién representada.

Desde la década de 1970, ha habido un creciente interés por la relacién entre el drama y la ensefianza de
lenguas extranjeras (Paran, 2006; Even, 2008; Bournot, 2010; Stinson y Winston, 2011). Se ha promovido el drama
en la educacién como una valiosa herramienta didéctica para el aprendizaje de idiomas (Belliveau y Kim, 2013), bajo
distintos nombres: dramatizacidn, juego dramdtico, drama process, creative drama, etc. El primer paso hacia un enfo-
que integrado del drama para L2 tuvo lugar en 1998, con el trabajo pionero de Kao y O'Neill, Words into worlds:
Learning a Second Language through process drama.

Prueba de este interés es que se organizan congresos académicos (Glotodiddctica Teatral, Madrid 20115 y
2016; Congreso Internacional de la ASELE -Asociacién para la Ensefianza del Espanol como Lengua Extranjera-);
talleres (II Ciclo Internacional de Talleres Diddcticos de ELtE: el teatro como atajo pedagégico, de la Universidad
E6tvos de Budapest); aparecen revistas especializadas (Scenario — Journal for Drama and Theatre in Foreign and Se-
cond Language Education—, Research in Drama Education); se crean asociaciones (TESOL — International Associa-
tion, Teachers of English to Speakers of Other Languages —); libros de recursos (el primero fue el de Maley & Duff,
1984); colecciones de actividades dramdticas practicas; numerosos sitios web de recursos para docentes (Centro Vir-
tual Cervantes), etc.

Para responder a la pregunta ;qué tipo de formacién en teatro en la educacién ha de tener el profesorado que
pretende utilizar las actividades dramdticas en la ensefianza de una 12?2, pensamos que hay que considerar cuatro
cuestiones clave.

1. sQué actividades dramdticas encontramos en la literatura sobre el uso de la dramatizacién/teatro para la

ensefanza y aprendizaje de una L2?

2. ;Qué capacidades ha de adquirir el profesorado que quiera emplear el drama en la ensefanza de una L2?

3. ;Qué rasgos han de definir a este profesorado?

4. ;Cudl serfa el contenido de su formacién en didéctica teatral?

2. QUE ACTIVIDADES DRAMATICAS

El uso del teatro se ha venido practicando desde dos enfoques, ambos validos. O bien recurriendo a textos dramdticos
o bien aplicando la dramatizacién:

a) La representacion teatral o teatro. El montaje de una obra teatral como modo de aprendizaje de una lengua extran-
jera no siempre es una prictica bien acogida entre los estudiosos. Hay quienes ponen en duda su valor pedagdgico
al considerar que es la repeticién de un texto escrito de antemano (Maley & Duff, 1984). Este tratamiento del
teatro en el aula siempre se ha realizado desde la literatura y desde las lecturas dramatizadas. Pero desde un enfoque
integrador se propone prestar atencién a aspectos de pronunciacion, pragmdtica, lenguaje no verbal, expresién
oral, comprensién lectora, andlisis gramatical, aspectos culturales, etc. Es decir, el teatro como recurso diddctico
en el aula de L2 no solo se ha de utilizar para ensefiar aspectos puramente lingiiisticos o comunicativos sino tam-
bién culturales e histéricos. Frente a la postura que considera el teatro como algo “mecdnico” y no aprovechable
desde un punto de vista did4ctico, se plantea la revalorizacién de la representacién como técnica diddctica por
considerar que contiene en su naturaleza la prictica de la dramatizacidn, y, ademds, la supera. El teatro/represen-
tacién, por vincularse al texto dialégico, posee todas las ventajas que la textualidad ofrece en la ensenanza de L2.
Por eso se considera mds completa la representacién como recurso didictico que la dramatizacién (Agreda,
2015).




b) El juego del “como si...” o drama. La dramatizacién consiste en todas aquellas actividades teatrales en las que no se
realiza la representacién de un texto sobre un escenario ante un publico. Asi que no existe la memorizacién, ni la

repeticién, ni los ensayos.

Tradicionalmente, el drama se relaciona con “el proceso” y el teatro con el “producto”. Aunque el teatro esté

mds vinculado con la idea de representacién o puesta en escena ante un puiblico, mientras que drama tiene mds que
ver con hacer y realizar, sin embargo, ambas modalidades son complementarias y se concretan en la perfimis (Pavis

2015). (Ver imagen 1).

l Enfoques en el empleo del teatro en la ensefianza de L2 l

juego
—— arte
dramatizacion teatro
proceso producto

alumno receptor

damatizadén como
forma artistica

perfmis

Imagen 1. Enfoques generales del empleo del teatro en la ensefianza de L2

Existen tantos nombres para nombrar estas actividades como contextos, estudiosos y profesores. Véase en la

tabla 1, como ejemplo las usadas en algunos recientes estudios.

Piazzoli

(2012)

Drama process
Role play
Mantel of the expert

Boquete
(2014).

Teatralizacién e improvisaciones
Mimica

Juegos de rol: role play
Escenificacién

Agreda (2015)

Role play

Dramatizaciones

Simulaciones

Improvisaciones

Estimulacién sensorial con juego dramdtico (actividades de calentamiento y mimica)
Juegos de interaccién con dramatizacién

Juegos dramdticos para la ensefianza de la pronunciacién
Texto dial6gico (dramatizacién de textos narrativos)
Lenguaje coloquial y pragmdtica

Lectura de textos teatrales

Dimensién cultural y sociolingiiistica del texto teatral
Variedades del texto teatral

Prior (2016)

Juego dramdtico

Dramatizacion

Ejercicios de pronunciacién, entonacién y diccién
Ejercicios de expresién corporal

Improvisacién

Beaven y
Alvarez (2015)

Play

Role play

Simulation

Storytelling

Text analysis

Development of memorisation
Improvisation

Elocution

Critical thinking

Tabla 1. Actividades dramaticas en la ensefianza de L2 Fuente: elaboracion propia




DPero, después de todo “;qué hay en un nombre? ;Lo que llamamos rosa exhalaria el mismo grato perfume con
cualquiera otra denominacién!” (Shakespeare, Romeo y Julieta: 173). Lo que importa es tener claro qué estamos ha-
ciendo, sea cual sea el nombre que le demos. Y tomar conciencia de que estamos usando el poder transformador del
arte de la manera mds razonable.

Desde nuestro punto de vista, para una clasificacién de las actividades teatrales habria que considerar por lo
menos tres variables, no bipolares sino continuas: proceso/producto, juego/performance y participacién/no participa-
cién. De este modo obtendriamos un cubo donde podrfamos situar cada una de las actividades. (Ver imagen 2).

perfmis teatro convendonal
teatro fpro

producto escenificacion de didlogos

roleplay

smiladon

pi

lecty e guiones
proceso Juego dramético

participacion no participacion

Imagen 2. Cubo de las actividades dramaticas en la ensefianza de una L2
Fuente: elaboracion propia

En él hemos colocado algunas, pero cada profesor puede ubicar las que utiliza en su préctica docente. Lo
importante es saber qué se hace y reflexionar sobre la prictica.
Describamos brevemente las que hemos propuesto:

Juego dramdtico: juegos cortos que suelen implicar movimiento e imaginacién, basados en el “como
si...”.

Role play: los aprendices actiian en pequefias escenas usando sus ideas o las de la informacién contenida en
las tarjetas de rol. Normalmente implica a los estudiantes interpretando a personas imaginarias en una si-
tuacién ficticia.

Warming up: juegos iniciales de calentamiento, destinados a romper el hielo.

Improvisacién: representacién de algo imprevisto que no estd preparado de antemano. La improvisacién es
realmente una interpretacién sin guion.

Simulacién: un juego de rol a gran escala. La intencién es crear un complejo ‘mundo’, (unos grandes alma-
cenes, elecciones a diputado, etc.). Los estudiantes pueden estar interpretdndose a si mismos o a otra per-
sona.

Lectura de obras: recitacidn de textos teatrales.

Reader s theatre (teatro del lector): actividad de escritura teatral consistente en convertir un fragmento lite-
rario, un hecho real o un tema de cualquier leccién en didlogo teatral y luego realizar una lectura expresi-
va.

Playwriting: escritura de textos dramdticos.

Drama process: consiste en construir un texto teatral en grupo, bajo la coordinacién de un profesor, quien
propone acciones, mantiene el enfoque, delimita situaciones, identifica y selecciona aspectos del trabajo
para desarrollo posterior.

Acting play scripts: escenificacién de didlogos o escenas cortas.

Perfmis: el alumnado a partir de la estructura base que ofrece el profesorado (un guion, una situacién, un
texto teatral para modificar, etc.) se encarga de la autoria de los textos, de la direccién y de la actuacién. Se
trata de texto en accién, de construccién y protagonista colectivos y de guion abierto susceptible de modi-
ficaciones.




* Teatro foro: consiste en la representacidn de obras cortas que tratan sobre problemas que producen insatis-
faccién, marginacién u opresién a un grupo social o a una comunidad (ejemplo: la violencia de género, el
bullying, la falta de comunicacién entre padres e hijos, etc.). En la escena el protagonista terminard come-
tiendo un error de decision. Tras la representacion se invita al publico al debate y se propone que uno de
los espectadores suba al escenario y remplaza al actor que elija, dirigiendo la accién en el sentido que le
parezca mds adecuado, ilustrando frente al publico la solucién que aporta a la situacién de opresion.

* Teatro convencional: teatro para ver, representado por actores diferentes al alumnado.

Actualmente existen mds de ochenta estrategias dramdticas documentadas en el teatro en L2 (Bowell y Heap,
2001). Cada una tiene un propésito diferente. El docente ha de disponer de un banco de estas estrategias e intuitiva-
mente usar una u otra, en cada una de las fases de la clase de L2 (pretexto o intencién previa, iniciacién, scaffolding y
reflexién), siguiendo las respuestas de los alumnos.

Ninguna estrategia metodolégica es completamente adecuada, acabada, perfecta, universal y til para todos
los estudiantes, para todos los profesores, para todos los centros y para todas las materias. Por lo tanto, diferentes
objetivos y necesidades del alumnado requerirdn diferentes enfoques.

3. CAPACIDADES DEL PROFESORADO QUE HA DE EMPLEAR LAS ESTRATEGIAS
DRAMATICAS EN LA ENSENANZA DE UNA L2

A pesar del extendido interés del profesorado en el uso del drama en el aula de L2 para que la ensenanza resulte mds
contextualizada, atractiva y comunicativa, esta metodologia no parece estar ampliamente implantada en aulas de
idiomas (Even 2008, Dinapoli 2009), ya que los modelos de ensenanza de las lenguas en muchos contextos educati-
vos siguen siendo los tradicionales -utilizacién de manuales y ejercicios muy dirigidos-. Incluso cuando estd integra-
do, el uso de dicha metodologia a menudo se limita a juegos de rol con guiones descontextualizados, a la memoriza-
cién de didlogos superficiales y a juegos de calentamiento que caen fuera del programa de la asignatura (Macthias,
2007).

Los docentes son un factor clave para el éxito de las experiencias dramdticas en la ensefianza de las lenguas
extranjeras. A la hora de identificar cudles son las lineas de capacitacién y las competencias que permitan al profeso-
rado de idiomas utilizar el drama en sus clases, estas se suelen diferenciar en competencias disciplinares y académicas
a competencias profesionales (Guillén, 2011). Ver tabla 2.

¢ Ser capaz conocer los principios que subyacen en uso y aplicacién de las técnicas de
dramatizacién en el aula de lengua extranjera.
¢ Ser capaz de programar tareas de dramatizacién para la presentacion de los contenidos de la
unidad did4ctica.
Competencias ¢ Ser. capaz d? programar tareas de dramatizacién para la explotacién de los contenidos de la
disciplinares y unidad did4ctica.
seadlBiien ¢ Ser capaz de programar tareas de dramatizacién para la socializacién de los contenidos de la
unidad did4ctica.
¢ Ser capaz de programar tareas de dramatizacién para la individualizacién de los contenidos
de la unidad didéctica.
¢ Ser capaz de temporizar tareas de dramatizacion.
¢ Ser capaz de evaluar tareas de dramatizacion.
¢ Ser capaz de articular, proyectar y modular la voz al hablar.
¢ Ser capaz de expresar mediante el lenguaje corporal una amplia variedad de pensamientos,
: sentimientos y emociones, en espanol e inglés como segundas lenguas.
Competencias [.]
profesionales .G il m e} .
Ser capaz de narrar cuentos en espafiol e inglés con soltura y expresividad.
[...]
¢ Ser capaz de seleccionar textos escritos y orales adecuados para su dramatizacién en el aula
de lengua extranjera.

Tabla 2. Capacidades del profesorado que ha de emplear las estrategias dramaticas en la ensefianza de una L2

Fuente: Guillén, A. (2011)




4. QUE TIPO DE PROFESORADO

Ante la pregunta sobre cudl ha de ser la naturaleza del profesorado que pretende udilizar las técnicas dramdticas en
clase, después de revisar la literatura (Alarte, 2015; Bowell and Heap 2005; O’Neill, 2006; Stratulat, 2013) encontra-

mos tres tipos: profesor artista, profesor motivador y profesor facilitador.
a) Profesor-artista o el artista pedagogo

“sEs el profesor un actor, un monologuista o un director de escena?” se pregunta Gémez (2007: 1). Para esta
autora, el profesor posee rasgos de los tres. Pero el papel de monologuista ha quedado ya relegado en gran medida, si
no en la prictica, al menos si en la teoria. En cuanto a actor, hay rasgos que comparten actores y profesores: la voz, la
expresion corporal y la gestién del espacio y el humor (Almond, 2005).

Tanto los actores como los profesores deben ser conscientes del impacto de su voz, gestos y movimientos, ya
que no podemos no comunicar a través de la voz y el cuerpo.

Todos sabemos que la voz puede aplicarse en el aula, variando el volumen desde el susurro a una alta intensi-
dad para caprar la atencion, acelerando la duracién para expresar entusiasmo, alternando el tono para expresar un
estado de 4nimo.

En cuanto a la gestién del espacio, es vital en el teatro para establecer relaciones entre los personajes o contro-
lar la atencién del puablico. En este sentido, el profesor ha de tener posibilidad de hacer un uso creativo del espacio,
modificando, sobre todo, su propia posicién de control.

El humor es un recurso comun a actores y profesores. Y es probablemente la herramienta que mds conscien-
temente utiliza el profesor de lengua extranjera para propiciar un ambiente distendido en el aula.

b) Profesor motivador

No es suficiente tener conocimientos sobre la metodologfa y la didédctica del E/LE, sino se lleva dentro el
placer de ensefiar.

Si el profesor no estd dispuesto a entrar en la zona del “y si” y del “como si...”, entonces el grupo tampoco
transitard en el espacio mégico del juego.

Los participantes pueden probar experiencias, pero sin tener que vivirlas en sus consecuencias reales. El teatro
es el espacio de la no sancién -no penalty- (Heathcote en Johnson y O’'Neill, 1991) y de la liminidad -pertenecer a
dos mundos simultdneamente- (Turner, V., 2001).

El profesorado motivador: escucha y aprende de su alumnado (comunicacién y empatia); tiene conocimiento
y los sabe expresar; le apasiona su trabajo y empodera y da autonomia a su alumnado.

¢) Profesor como facilitador

El profesorado facilitador tiene como meta el aprendizaje auténomo del estudiante. Se centra en convertir al
estudiante en el ¢je de su propio aprendizaje y en capacitarlo para utilizar las herramientas que se ponen a su alcance
para que desarrolle de su potencial de aprender mds alld del aula. Y relega al profesorado de su funcién de Adlante,
condenado a soportar en sus hombros todo el peso de la clase.

Los nuevos profesores deben practicar las estrategias dramdticas como experiencias de aprendizaje. Y encar-
narlas, pues el campo del drama no se puede ensefiar algo que no se haya vivenciado a través de la practica. No se
puede exigir al alumnado algo que antes nosotros no hayamos experimentado. Ha de ser una pedagogia teatral encar-
nada, personificada, como senala Tuisku, (2017).

El profesor como facilitador: sirve de catalizador; organiza un ambiente social y emocional rico en estimulos;
propone unas metas claras; mantiene una posicién permisiva y atenta y respeta las opiniones del alumnado.




5. CONTENIDO DE LA FORMACION EN DIDACTICA TEATRAL.

Entre los retos que plantea la ensefianza de una 1.2, quizds el mds importante sea el de seducir al profesorado y esti-
mularles a completar su formacién en pedagogia teatral y en su metodologfa. En la tabla 3 hacemos una propuesta de
capacitacién en esta materia.

1. Las metas y objetivos del uso de las actividades dramdticas

2. El papel del profesor de drama: profesor artista/artista pedagogo
3. Practica de la creatividad: activadores creativos

4. Fundamentacién psicopedagégica del taller de teatro

5. La metodologia y la diddctica del drama en la educacién

e Preparacidn, andlisis, evaluacidn, etc. de clases basadas en el drama

* Juegos y actividades de interaccién y comunicacién, sensibilizacién, concentracién

* Técnicas dramdticas para la adquisicién de vocabulario y estructuras gramaticales

* Fundamentos de expresién corporal y de expresién oral: movimiento y mimica, respiracién, voz, diccién,
etc.

 Sonorizar textos

* Improvisacion

* Roley simulacién

* Trabajar con una variedad de intenciones previas y textos (rimas y canciones, cuentos tradicionales, cuentos,
obras de teatro de un acto, bocetos, caricaturas, etc.)

* El uso en la dramatizacién de objetos, titeres y mdscaras

¢ Técnicas de produccién psicodramdtica: figuras plasticas, silla vacia, monélogo interior, doble, cambio de rol,
etc.)

e Teatro imagen

* Readers’ theatre

* Drama y medios de comunicacién social

* Escritura de textos dramdticos

e Técnicas bdsicas para dirigir una obra de teatro y trabajo con accesorios e iluminacion etc.

Tabla 3. Contenido de la formacién en didactica teatral.

Fuente: Adaptado de Prochazka, A. (ed.) (2007)
y de Master en Teatro Aplicado, Universidad de Valencia.

Suele suceder la mayoria de las veces que el profesorado de idiomas no conoce el proceso prictico que conlle-
va la representacién de una obra. Normalmente se apoya en falsos clichés que no ayudan y que es necesario empezar
a desterrar. El profesor que trabaja, tanto la dramatizacién como la escenificacién de una obra, tiene que preocuparse
por conocer minimamente la dindmica que este tipo de metodologfa exige para hacer un buen uso de las estrategias
dramdticas y enriquecer el aula con sus potencialidades. Gran parte de los fracasos al respecto derivan de una mala
gestién de este tipo de dindmicas o de la falta de preparacion.

Boquete (2014) investigd sobre el pensamiento del profesorado de L2 respecto al uso de la dramatizacién.
Concluye que los profesores entrevistados declararon estar abiertos a la utilizacién del juego dramdtico en el aula y
que lo consideran eficaz y motivador. Pero la mayoria ve mucho mds ficil la aplicacién del estilo convencional de
ensefianza (utilizacién de manuales y ¢jercicios muy dirigidos). Asimismo, la mayoria de los profesores no utiliza, de
una forma consciente al menos, el juego dramdtico en clase. Declaran que es conveniente combinar ambos estilos. Por
otra parte, piensan que la edad de alumnado, la cultura y la personalidad del estudiante condicionan el uso del juego
dramdtico. Por tltimo, los profesores piensan que no es necesario una preparacion teérica especializada en técnicas
teatrales para poder llevar a cabo ejercicios relacionados con el juego dramdtico. En cuanto a la posibilidad de llevar-
las al aula, los profesores reconocen su valia, pero, en general, plantean limites a su uso.

Pensamos que este tipo de formacién puede resultar muy util para que el profesorado de L2, tanto para el
extrovertido y expresivo como para el introvertido y poco expresivo, de modo que se sientan mds seguros, mejor ubi-
cados, e incluso, muy posiblemente mds motivados en su prictica profesional. Y sobre todo tomar concienica de
nuestras deficiencias y fortalezas, ya que, como afirma Gémez (2007: 8), el docente de hoy en dia “es un actor que
vive con la paradoja de no saber que lo es”.
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EL JUEGO COMO HERRAMIENTA
EN LA ENSENANZA DE ELE

Susana Benedek

Universidad de Buenos Aires

(...) la alegria expulsa el aburrimiento porque introduce de nuevo en la vida del hombre la brillantez, el interés,
la energia, la excitacion y la diversion, palabra que en el diccionario acompana siempre a la alegria.

(José Antonio Marina, en Moreno Garcia 2004:1)
1. Introduccion

Cuando hablamos de la adquisicidn de segundas lenguas (ASL) estamos ante un proceso de ensefianza-aprendizaje,
con un elemento central, el aprendiente, y un segundo elemento, el profesor, quien cumple el papel de facilitador,
motivador, miembro de equipo y controlador de calidad (Richards & Lockhart, 2001). Entender los multiples roles
del profesor en este proceso, ser conscientes del lugar que debemos tomar y saber cémo actuar, permitird obtener
mejores resultados en este camino.

En este proceso la dimensién afectiva entra en juego. Segin Goleman (1996, en Minera Reyna, 2010) las
emociones influyen en nuestra capacidad de pensar, de planificar o de actuar para alcanzar un objetivo o solucionar
problemas. Si estamos motivados por el entusiasmo y el gusto en lo que hacemos, se convierten en excelentes estimu-
los para el logro. Gusto en lo que hacemos: esto significa la necesidad de constante movimiento, necesidad de hacer,
de actuar, de experimentar, de vivenciar. Ser participe activo del proceso y no mero observador u oyente, como dice
el proverbio “escucho y olvido, veo y recuerdo, hago y entiendo”. Los profesores debemos motivar esa accién. La
motivacién y la accién van de la mano. Para Young (1961: 24) la motivacién implica no solamente el proceso para
despertar a la accién, sino también sostener la actividad en progreso y regular el patrén de actividad.

2. ;POR QUE LOS JUEGOS?

Son una herramienta excelente para motivar y para estar en accién. Los juegos introducen un conflicto para ser re-
suelto, lo que a su vez despierta la creatividad y la espontaneidad y llevan a la accién. Nos dan un recurso para que los
estudiantes se olviden de que estdn aprendiendo una lengua y la usen en una situacién de comunicacidn real. Son
entretenidos y comunicativos. Cuando hablamos de juego, muchas veces se piensa en un salvavidas para llenar los diez
ultimos minutos de la clase. Muchas veces no somos totalmente conscientes de la importancia de los juegos, y de todo
lo que se puede lograr con ellos. La palabra juego no tiene el prestigio que deberia tener, se lo asocia con algo infantil,
algo poco académico. Sin embargo, aprender jugando es la mejor manera de disfrutar el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Digo disfrutar, porque con los juegos se crea un ambiente distendido, relajado, en el que los estudiantes
pierden el miedo a hablar y el profesor puede comprobar los conocimientos lingiiisticos que pudieron interiorizar y
poseen en condiciones latentes de uso. Es entonces cuando el estudiante usa la lengua mds despreocupadamente y el
profesor puede detectar dudas, evaluar conocimientos, y a partir de ahi, rever y reorganizar lo planificado.

Vemos entonces que los juegos no son un simple pasatiempo, sirven para repasar un tema visto, sirven tam-
bién para presentar un tema nuevo, para evaluar, para automatizar lo aprendido y para usarlo en un contexto comu-
nicativo. A todos nos gusta jugar, nos gusta pasarlo bien. Cuando lo pasamos bien, aprendemos mejor. Pero es impor-
tante entender el juego como forma global de estar en clase, como espiritu lidico de todo el proceso. Moreno Garcia
dice en su trabajo (2004) que lo que pretende es convertir la clase de espanol en un gran juego; no quiere decir que
tengamos que sacar de la cartera, a modo de prestidigitadores, juego tras juego, pero, ;por qué no convertir nuestra
forma de introducir la informacién en algo divertido? No se trata entonces de implementar simplemente un juego, se
trata de entender la ensefianza toda como un juego. Pero tenemos que estar convencidos de que este espiritu es ttil y
motivador para nosotros y para nuestros estudiantes. Si alguien no cree en ellos, en su clase se notard que no “le sale”.
Recordemos a Pine y Boy (1977, en Moreno Garcia 2004), quienes afirman que los estudiantes sienten la estructura
emocional del profesor mucho antes de sentir el impacto del contenido intelectual que les ofrece.

Con el juego, el profesor consigue un ambiente de distensién, de confianza en el que construye conocimien-
to. Valorar el juego en el espacio educativo es fomentar el acceso a nuevas experiencias, nuevas relaciones y nuevos
valores. No hay que tenerle miedo a probar nuevos caminos, nuevas estrategias. No hay que temerle al riesgo del




cambio. Es importante que nos preguntemos acerca de nuestra manera de ensefiar. ;Hacemos cambios en nuestras
metodologias o caemos en la rutina? ;Hay falta de innovacién y tendencia a hacer lo que ya estd hecho porque sabe-
mos que funciona y es cémodo? ;Buscamos nuevas ideas para nuestras clases? Seamos creativos, innovemos y jugue-
mos en clase, que la clase sea un juego, que aprender sea un juego, sea una diversién porque asi es como se torna
eficaz y el proceso de ensefianza- aprendizaje una gran satisfaccién, tanto para estudiantes, como para el profesor.

3. PAUTAS A TENER EN CUENTA AL CREAR LOS JUEGOS

* Lacreatividad se manifiesta ante la dificultad. Es importante tener bien en claro cudl es la dificultad y qué es lo que
se pretende lograr o remediar para que la creatividad sea un reto educativo.

* Tenemos que ser flexibles. Estamos acostumbrados a pensar y reaccionar de una determinada manera. Pero deje-
mos que las ideas fluyan y que nuestra mente las tome con flexibilidad, asi podremos dar soluciones originales a los
puntos problemdticos. Sin miedos.

* Tenemos que ser perseverantes, buscar y seguir buscando. Las ideas originales no caen del cielo. Las ocurrencias
que nos facilitan la ensefianza y dan placer al aprender son el resultado de un trabajo constante, metédico y razo-
nado. Vale la pena dedicarle tiempo.

4. PAUTAS A TENER EN CUENTA EN EL DESARROLLO DEL JUEGO

* El profesor debe sentirse seguro y cémodo con el juego. Su emocién y sus ganas van a contagiar a los estudiantes,
van a motivarlos.

* El profesor incentiva, dirige, ayuda y evalda, pero no interfiere directamente en el desarrollo del juego. Sus inter-
venciones serdn solamente las solicitadas por el grupo y dejard para el final las observaciones que tenga que com-
partir.

* Debemos ser justos e imparciales, elogiando a los ganadores, pero también motivando y alentando a los perdedo-
res.

* El profesor debe conocer bien el nivel y la personalidad del grupo en el momento de elegir los juegos. Debe tener
en claro las necesidades lingiifsticas y los estilos de aprendizaje para poder hacer la eleccién correcta.

* El reglamento es sagrado. Las pautas deben estar claras, ser respetadas y no deben cambiarse.

5. VENTAJAS DE USAR JUEGOS EN CLASE DE ELE

* Son divertidos y entretenidos.

* Nos olvidamos que estamos trabajando con la lengua. Estamos jugando.

* El material ludico es diferente a los ejercicios del manual. Es novedoso y eso lo hace atractivo.

* Sirven para repasar temas en repetidas ocasiones. No se aburren porque estd presentado en forma de juego. Sirven
para reforzar estructuras dificiles o trabajar errores fosilizados. Sirven para volver a repetir temas sin sentir que se
estd repitiendo porque en realidad se estd jugando.

* El trabajo en equipo los lleva a dialogar, crea ambiente de familiaridad. Mediante el juego interactdan con menos
inhibiciones.

* Generan situaciones reales de vacios de informacién y de negociacién. Aprenden a ser amables, a pedir el turno, a
alentar, a quejarse, a expresar sentimientos, etc.

6. DESVENTAJAS DE USAR JUEGOS EN ELE:

* La presién de ganar puede ser contraproducente. Puede ser estresante para el estudiante. El profesor tiene que saber
medir estas situaciones y en todo caso no poner puntaje en los juegos. Que el juego no sea una competencia, sim-
plemente una situacion de resolucién de una tarea o un conflicto.

* El estudiante puede pensar que es tiempo perdido, que es solamente para relajarse y divertirse. El profesor debe
explicitar los objetivos del juego para que los estudiantes entiendan que es parte del proceso de ensefianza-apren-
dizaje y entiendan el sentido de la actividad.




A hablar se aprende hablando. Los juegos abren las puertas para el didlogo y el trabajo en equipo, logrando

asi la comunicacién, que es el objetivo de las clases. Uno de los libros de juegos que uso se llama “Recetas para profe-
sores cansados” (1984) y nos parece que la palabra “cansados” es muy significativa porque se refiere a estar cansados
de siempre hacer lo mismo, al igual que los estudiantes. La palabra clave para el éxito en la ensefianza es la diversidn.

Si nos divertimos ensefiando, los estudiantes disfrutardn del proceso de aprendizaje. jAnimémonos a jugar! {Dejemos
volar la creatividad!

7. MODELOS DE JUEGOS PARA LA CLASE DE ELE PARA ESTUDIANTES DE NIVEL A2

* Historias inventadas para presentar o practicar cualquier tema: el profesor tiene que sorprender todo el tiempo para

captar la atencién de los estudiantes. El factor sorpresa influye fuertemente sobre los estudiantes. Imaginar una
situacion, vivir en un mundo de fantasia también es un juego. Para recrear ese mundo de fantasia el profesor tiene
que ser un poco actor. Ejemplo: para practicar el pretérito. El profesor entra al aula con cara preocupada y dice
“;Escucharon lo que pas6 hoy? Acd en la universidad. Robaron dos computadoras. No saben quién fue. Va a venir
un inspector a indagar. jAh! Ah{ estd el inspector.” El profesor senala un alumno que hard de inspector y les pre-
guntard a los compafieros qué hicieron y dénde estuvieron la noche anterior. Puede llevar un sobretodo y una lupa
porque los accesorios siempre ayudan a involucrarse mds en el juego. Cuando estamos detrds de un disfraz, no
somos nosotros, es el inspector, lo que nos da mds coraje, no importa si cometemos errores, porque no somos
nosotros. Los estudiantes se compenetran con la historia, todo fluye y la practica funciona perfectamente. Final-
mente, entre todos deciden quién es el sospechoso. Mientras tanto el profesor va anotando los verbos en el piza-
rrén. Al final del juego se repasan los verbos usados, se agrupan en regulares e irregulares, se agregan otros con
irregularidad similar y también se puede trabajar con algtin sinénimo.

Dictados. Se suele escuchar que son actividades tradicionales, antiguas, que no son necesarios. No estoy de acuer-
do. Desarrollan la pronunciacién, la audicién y la ortografia. Son divertidos y se pueden hacer de maneras varia-
das:

o Dictado en parejas: se divide la clase en parejas. Un estudiante se sienta al fondo de la clase con papel y
lépiz. El otro estd parado en la otra punta de la sala con un breve pdrrafo de 4 oraciones (con algin tema
gramatical especifico, por ejemplo, subjuntivo en cldusulas adjetivas “Busco una companera de cuarto que
sea amable y servicial...”). Si en la clase hay 10 estudiantes, entonces tenemos 5 parejas con textos diferen-
tes sobre el mismo tema gramatical. Cuando el profesor da la orden, empiezan a dictar, todos a la vez. Es
un gran alboroto de voces. Hay que dictar en voz fuerte y con diccién clara para que el companero entien-
da. La situacién cadtica obliga a los estudiantes a pronunciar fuerte y correctamente el espaniol y a afilar el
oido y escuchar. Luego se corrigen los errores y se reflexiona sobre el punto gramatical. Es una actividad
que da excelentes resultados.

o Dictado a distancia: en una cartulina se escribe el vocabulario nuevo. La cartulina estd en el pasillo o en
otra sala. Es un dictado en parejas. Uno va hasta la otra sala, memoriza 2 o 3 palabras, vuelve al aula y se
las dice al compafiero. Se trabaja memoria visual, memoria auditiva (;c6mo se pronuncia?) y por tltimo
significado. Es una actividad ideal para darse cuenta de lo dificil que es memorizar las palabras.

o Dictado quién es mds rdpido: dos estudiantes se acercan a la pantalla. Se proyecta una diapositiva con pa-
labras agrupadas segtn el criterio de dificultad que quiera practicar el profesor. Un tercer estudiante lee una
palabra, ;cudl de los dos estudiantes sefiala primero la palabra con un apuntador de pizarra?

* Tuti-frud. Este es un juego muy conocido en Argentina. Para la clase de ELE usaria los siguientes items:

Sustantivo Adjetivo Verbo Persona Lugar
squé? sc6mo es? squé hace? ;quién? ;dénde?
el 4rbol alto almorzar ama de casa aula

Un estudiante dice el abecedario (Ia “A” en voz bien alta, luego mentalmente), otro estudiante grita “basta”.
g g

sEn qué letra estaba el estudiante? ;La EME? Entonces es con letra M con la que todos tienen que completar el cua-

dro. Por e¢jemplo: la mesa, miedoso, morder, madre, montana. El que primero termina, avisa diciendo “basta”. El

resto no puede seguir escribiendo. Se comparan las respuestas y se ponen los puntos (palabras distintas 10, palabra

repetida 5, si nadie mds completé la columna 20)




Otras posibilidades:
* Armar oraciones con las palabras del tutti fruti en el tiempo verbal que se esté aprendiendo o revisando.
* Armar una historia con varias oraciones del tutti fruti.
o Batalla naval. Este es el famoso juego de hundir barcos que se juega en parejas. En lugar de letras y ntime-
ros vamos a practicar estructuras gramaticales. Se ubican 3 o 4 barcos en la cuadricula (2 barcos de 2 casi-
lleros y dos de tres casilleros, por ejemplo) El objetivo es tratar de descubrir los barcos del companero y

hundirlos.
encantar =z gl v 5 §5leel vlem| gl §lezg
gustar FlEe 2 2 B § gE g Bz < : B
fascinar 2 § & g‘ £ g‘ E g g E- 2 E‘ E. 2 E. =
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aburrir 5 2 3 = o 2 & ;l- @ 2
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YO
MI AMIGO Y YO X X
TU
JUAN X X
MIS AMI GOS
ELLOS
USTEDES X
Ejemplo: A: ;A mi me gustan los chismes? B: No.
A: ;A mi amigo y a mi nos gustan los chismes? B: Si, tocado
A: ;A mi amigo y a m{ nos gustan los dias de lluvia? B: Si, hundido

Con este juego se puede practicar la conjugacién de cualquier verbo en cualquier tiempo verbal. Por ejemplo,
el pretérito perfecto simple del verbo IR + A

YO

MI AMIGO Y YO
TU

JUAN

MIS AMI GOS
ELLOS
USTEDES

* Bingo: El objetivo es encontrar personas que cumplan con los requisitos que aparecen en los casilleros. Cada estu-
diante recibe una planilla. Todos se levantan y van caminando por el aula mientras le preguntan a un companero
el item que aparece en el casillero. Si la respuesta es afirmativa, escriben el nombre del compaiero y siguen buscan-
do otros compaifieros para hacerles otra pregunta. El que completa una fila 0 una columna dice BINGO y es el
ganador. Las planillas pueden confeccionarlas con los estudiantes, depende del nivel y la edad de los mismos.




En la siguiente planilla, por ejemplo, practicamos el pretérito perfecto simple:

¢(comer).... pizza s(comer)....... fideos s(comer) .... ¢(Comer).... asado | ;(comer).... un sind-
anoche? anoche? empanadas anoche? anoche? wich anoche?
s(volver)...... s(volver)....... antes o) orla s(volver).... muy s(volver)...... antes
despuésdelas 7dela | delas9atucasaala | ¢ ",/ b 5 tarde anoche a tu de las 7 de la tarde a
R 5 tarde a tu casa? 5 N
tarde a tu casas noche? casa? tu casas
¢ (tomar).....cerveza ¢(tomar).... mds de ;(tomar)....... jugo ¢(tomar)...... mate ¢(tomar)...... una
ayer? un café ayer? de naranja ayer? ayer? copa de vino ayer?
s(comprar).... algo s(comprar).....algo s(cargar).... tu s(cambiar).... s(pagar).....con tarje-
en un kiosco? en un supermercado? teléfono celular? délares? ta de crédito?

* Juego de cartas: siempre es aconsejable tener en la cartera fichas n° 1 (tarjetas de cartén de 12cm x 7cm) para di-
ferentes juegos de cartas que pueden hacerse con los estudiantes en clase. Mi favorito es “cuatro iguales”. El obje-
tivo es juntar 4 cartas iguales. Si estdn aprendiendo los muebles de la casa, por ejemplo, habrd 4 tarjetas con una
mesa, 4 con una silla, 4 con una cama, etc. Un estudiante le pregunta al otro;

— ;Tienes una mesa?

— Si, la tengo

— ¢Me la podrias dar? / Quiero que me la des
— Toma

— Gracias

Si el compafiero se olvida de decir gracias, debe devolver la carta. Continta pidiendo el mismo estudiante
hasta que la respuesta es negativa. En ese caso ahora le toca al companero. El que logra juntar mds “cuartetos” es el
ganador. En este ejemplo practicamos vocabulario y pronombres de objeto directo e indirecto, condicional de corte-
sia o el subjuntivo para pedidos. El profesor lo puede adaptar a sus necesidades. Las tarjetas pueden simplemente te-
ner verbos en infinitivo para usarlas en el tiempo verbal que se quiera practicar.

Con estas mismas tarjetas se puede jugar el juego de la memoria. En este caso necesitamos solamente dos
cartas de cada dibujo. Las ponemos boca abajo y el objetivo es dar la vuelta a dos cartas que sean iguales. Podemos
interiorizar el uso del verbo estar “acd estd la mesa”. Con estas mismas tarjetas podemos practicar las preposiciones de
lugar. “La mesa estd al lado de la cama”. Hay que dejar volar la imaginacién y explotar al méximo cada juego. Las
opciones son infinitas, depende de nosotros.

* Juegos de vocabulario: dibujar en una cartulina grande en 5 minutos la mayor cantidad de cosas posibles, segin el
tema que estén viendo en clase. Luego otros grupos dicen lo que ven y el autor ayuda a completar el listado com-
pleto. El dibujo es otra herramienta que los relaja mucho. Trabajar con dibujos, imdgenes tiene excelentes resulta-

dos.

* Canciones: son otra valiosa herramienta. Las actividades mds usuales son: completar el texto, conjugar los verbos,
poner en orden las oraciones, imaginar el contenido, inventarle un titulo y también cantar todos juntos.

* Se puede empezar mostrando la foto del cantante y en grupos tienen que inventar quién es, de dénde es, como es
su temperamento, cudl es su historia, etc. Se repasan los verbos ser y estar, adjetivos de personalidad y profesiones
(esto se puede adaptar a cualquier tema gramatical). Esta actividad de predecir siempre da buenos resultados por-
que dispara la imaginacién de los estudiantes.

* Otra tdctica que atrapa la atencién es evitar la frase “vamos a escuchar una cancién” introducirla a modo de juego.
Por ejemplo, tenemos la cancién El Oso (de Moris). El profesor pregunta: ;Fuiste al zoolégico? ;Qué animales
viste? Yo fui y vi una jirafa. Ella vio una jirafa y yo vi una cebra...En rondas vamos repitiendo lo que dijo el com-
pafiero y vamos agregando animales. De esta manera se practica el pretérito de los verbos ver e ir y se trabaja el
nombre de los animales. Hasta que alguien dice oso. Y el profesor empieza a contar: habia una vez un oso que vivia
en el bosque. Pero un dia pasé algo. ;Qué pasé? Los estudiantes tratan de predecir. Luego escuchamos la cancién.




Sigue completamiento de texto, reflexion en grupo del uso de los distintos tiempos verbales y cantamos entre to-
dos. Aprender las canciones y cantarlas es una forma lddica de fijar estructuras. La musica ademds relaja, tiene un
efecto motivador y placentero.

Juego de la témbola. A todos les gusta ganar premios. En este juego el premio es cuestién de suerte y no depende
de la habilidad del estudiante. Esto anima a los estudiantes que son mds perezosos porque sienten que tienen chan-
ces.

Hay tarjetas grandes: de un lado tienen alguna pregunta de léxico o de gramdtica y del otro un niimero. Algunas
tarjetas en lugar de una pregunta tienen la palabra premio. Las tarjetas estdn puestas boca abajo enel piso, no se ve
la pregunta sino el ndmero. Sacan un numerito de una bolsa. Buscan el nimero en el piso, la dan vuelta y leen. Si
es una pregunta, la responden, pero tal vez tienen suerte y dice premio. jQué gran alegria! Ideal como repaso para
una prueba.

Oraciones quebradas. Este juego es util para dos estructuras dificiles en espafol, en las que lleva tiempo fijar la
combinacién de los tiempos verbales:

1. Oraciones condicionales

SI FUERA MILLONARIA COMPRARIA UN AVION

2. Subjuntivo en adverbiales de tiempo
CUANDO TENGA 35 ANOS SERE UNA ACTRIZ FAMOSA.
Para enfatizar y hacer notar que en la cldusula principal se usa un tiempo verbal y en la subordinada otra, es ideal
trabajar con oraciones quebradas, y con colores mejor todavia. Queda bien evidente que en los papeles rojos ocurre
algo que es muy diferente a lo que ocurre en los papeles azules, por ejemplo. Hay dos maneras de jugarlo:

1. Se les entregan a los estudiantes 5 papelitos rojos (si tuviera dinero, si fuera presidente, si supiera japonés,
si pudiera ir a Hollywood, si tuviera miedo) y 5 papelitos azules (compraria una casa, trabajaria por el
medioambiente, irfa a vivir a Tokio, serfa feliz, gritarfa). Tienen que emparejar de manera légica.

2. Los estudiantes escriben oraciones quebradas. Se mezclan los papelitos rojos, por un lado, los azules por el
otro y se sacan las partes al azar. Quedan oraciones extranas y divertidas.

Juego de coincidencias. “Si Julia fuera un postre... ;qué seria?” Todos los estudiantes imaginan qué postre elegirfa
Julia y lo comparten con el grupo: Si Julia fuera un postre seria flan. Luego Julia dice su realidad: Si fuera un pos-
tre serfa helado. El que acerté tiene un punto. Los {tems pueden inventarlos entre todos los estudiantes o los pre-
para el profesor.
Algunos ejemplos: Si pudiera conocer a un famoso, ;quién seria?

Si tuviera que ir a otro pais a vivir, ;a qué pais irfa?

Si quedara atrapada en el ascensor, ;qué harfa?
Dado gigante. En sus lados en lugar de niimeros aparecen palabras como adjetivo, sustantivo femenino, sustantivo

masculino, verbo, verbo reflexivo, adverbio. Los estudiantes deberdn armar historias con las palabras que van apa-
reciendo.

La bolsa. En una bolsa hay objetos. Con los ojos cerrados meter la mano y palpar un objeto. ;Qué es? ;Para qué
sirve? La clase trata de adivinar.

Vocabulario.
Opciénl: :Qué puedo hacer solamente con las manos?
sCon los pies? ;Con la boca?
Opcién 2: Muestro fotos de objetos. ;Quién nombra primero el objeto?

sCbémo es ese objeto? ;Quién nombra mds adjetivos?
;Dénde puede estar ese objeto? ;Quién nombra mds lugares?
¢ ¢

Imagina. El profesor pone musica. Los estudiantes imaginan y escriben, segin pautas que va dando el profesor.
sDénde estdn? ;Qué evento es? ;Quiénes estdn? ;Coémo es el lugar? (ser-estar-haber). Luego comparten la informa-
cién con el compafiero.

Juego de la oca. Tiene muchas variantes. En los casilleros aparecen dibujos de objetos. Cuando el estudiante cae en
el casillero dice. “Es un boligrafo. Se lo regalo a Juan para que pueda escribir” (para practicar pronombres de obje-
to directo e indirecto y se puede combinar con prictica del subjuntivo después de cldusula adverbial con “para
que”). Este juego se adapta a cualquier estructura o campo léxico que se quiera ensefiar o repasar.




8. CONCLUSIONES

El listado de juegos es infinito. Estos son algunos ejemplos de actividades que funcionaron muy bien en nuestras
clases de principiantes (A2), pero no surgieron porque si, de manera arbitraria. Hay un método de trabajo detrds de
todos ellos. Primero hay que analizar el problema y observar su comportamiento. En la segunda etapa se procede a
reflexionar, buscar, asociar, comparar y reorganizar para poder crear o encontrar soluciones creativas que ayuden a
resolver el problema, diviertan y sean eficaces. Nuestras ideas pueden fallar, pero hay que intentarlo, hay que probar-
las, sin miedo, para luego comprobar la validez de nuestras propuestas, reflexionar sobre su utilidad y hacer los cam-
bios necesarios o simplemente disfrutarlos, porque jfuncionan! ;A aprender espafol jugando! {Hay que animarse! {Vale
la pena!
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LA INFLUENCIA DE LA LENGUA NATIVA
EN LA PRONUNCIACION ESPANOLA DE LOS
HABLANTES HUNGAROS

LA REALIZACION DE LAS SECUENCIAS
VOCALICAS Y DE LAS FRICATIVAS VELARES
SORDAS

Lilla Poller
Taller de Lingdiistica Espafiola, TALES, ELTE

1. Introduccion

El presente estudio examina la pronunciacién espafola de los hablantes nativos del hiingaro, se centra en la realiza-
cién de las secuencias vocdlicas y de las vocales de timbre diferente en el espafiol y en el hiingaro. A lo largo del tra-
bajo se presta atencién también a la articulacién de las consonantes fricativas velares y laringeas sordas del espafol y
del hingaro. Este tema aparece junto al de las vocales porque estos grupos de fricativas guardan algunas semejanzas
con ellas, por ¢jemplo el aire que viene de los pulmones sale pricticamente sin obstdculos como en el caso de las vo-
cales (Gosy, 2004: 76) y frente a estas secuencias vocdlicas, en el caso de las fricativas existe un patrén en la lengua
materna de los informantes que, segin las investigaciones, puede causar dificultades a la hora de la adquisicién de la
pronunciacién correcta de los sonidos de la segunda lengua (Gil Ferndndez, 2007: 500, 502).

El objetivo de este andlisis es observar la pronunciacién de la interlengua de las personas que llevan unos anos
aprendiendo el espafiol, pero todavia carecen de conocimientos explicitos en cuanto a la fonética y a la articulacién
que puedan influir en su pronunciacién original. Por lo tanto, la base del estudio es un grupo de estudiantes univer-
sitarios, que siguen sus estudios en el segundo curso del Grado de Filologia Hispdnica en la Universidad Eétvos Lo-
rand, pero todavia ninguno de ellos ha estudiado fonética espafola. La causa decisiva de su seleccién ha sido la im-
portancia de que los participantes dominen adecuadamente la lengua espanola (aproximadamente un nivel B2), o sea,
es necesario que dispongan de su modo de pronunciacién habitual, desarrollado en un ambiente no nativo a lo largo
de sus anos del aprendizaje. También ha sido un factor importante que su lengua materna sea el hingaro.

El propésito final de este experimento es contribuir a la mejora de la pronunciacién espafnola de los aprendi-
ces hiingaros con la investigacién comparativa de las secuencias vocélicas [ja], [je], de las vocales [a], [e] y de las frica-
tivas velares sordas hiingaras y espafiolas. Principalmente se intenta enfocar en las causas de la realizacion errénea de
estas secuencias en la interlengua de los alumnos, porque este asunto es primordial para que los estudiantes de una
segunda lengua no obtengan experiencias negativas a lo largo de sus estudios, sino que sean conscientes de que su
lengua materna es un factor natural e inevitable que influye en gran medida en sus habilidades de pronunciacién.

2. EL CONCEPTO DE LA INTERLENGUA

La interlengua fue definida por primera vez por Selinker en 1972 quien delimité este fenémeno como una fase tran-
sitoria entre la lengua materna y la extranjera del hablante, que contiene elementos de ambos idiomas, desarrolla, sin
embargo, sus normas propias, por eso puede ser considerada como un sistema (Duréo, 2007: 23, 26-27).

Segiin Larsen-Freeman y Long (1991) citados por Pastor Cesteros (2004: 110-111), las caracteristicas funda-
mentales de las interlenguas son las siguientes: primero, hay que destacar que alternan de manera sistemdtica, o sea,
experimentan un desarrollo continuo, ya que el aprendiz a lo largo de la adquisicién de la lengua extranjera obtiene
cada vez mds conocimientos que cambian su modo de hablar. Segundo, los que estudian un idioma extranjero, apren-
den elementos de la estructura en un orden establecido previamente, que no depende ni de su lengua materna, ni de
la edad, ni de la situacién. La causa de este fendmeno es que parcialmente los universales lingliisticos naturales regu-
lan la formacidn de la interlengua que aseguran que todos los aprendices sigan un cierto orden de adquisiciéon de los
elementos de la lengua (Pastor Cesteros, 2004: 111).




Como tercer rasgo, cabe mencionar el efecto de la lengua nativa en la interlengua. Antes, consideraron su
influencia mds decisiva y mds negativa, por eso la llamaron “interferencia lingiiistica”, pero hoy en dia se denomi-
na como “transferencia lingiifstica” que no solo incluye efectos negativos, sino positivos también (Pastor Cesteros,

2004: 111).

3. ACERCA DE LA INVESTIGACION

Para este estudio de la pronunciacidn, he elegido veinte estudiantes universitarios que siguen sus estudios en el segun-
do curso de Filologia Hispdnica. Su edad varia entre 19-24 anos y estudian el idioma desde hace 2-8 afos.

Su lengua materna es el hiingaro que ha sido un factor decisivo en cuanto a la seleccidn de los sujetos, porque solo de
este modo es posible obtener resultados reales y representativos de su pronunciacion espafola. Ninguno de ellos tiene
ascendencia hispana y la mayorfa — con la excepcién de tres personas — no vivié en un pais hispanohablante durante
mds de seis meses. Eso significa que, a lo largo de sus afos del aprendizaje, 90% de ellos adquirieron sus conocimien-
tos e influencias de la pronunciacién espafola de manuales did4cticos dirigidos a los htingaros, de sus profesores, de
videos, peliculas o de otros estimulos audiovisuales.

La grabacién y la composicién del corpus que se va a utilizar fue realizada por un estudiante en Maestria en
Lingiiistica Espafola y Traduccién, Zoltdn Kristéf Gadl con la coordinacién de una profesora de la Universidad
E6tvds Lordnd, Kata Baditzné Dra. Pélvolgyi. La grabacién tuvo lugar en el laboratorio del Instituto de Lingiiistica
de la Academia de Ciencias de Hungria. Este ambiente hizo posible que pudieran grabar las muestras del sonido sin
ruidos. Los participantes tenian que leer una lista de oraciones que constaba de 47 frases, todas enunciadas tres veces
por cada hablante y siete oraciones pronunciadas una vez que funcionaban como pruebas. Es decir, se tenfan 148 por
cada persona lo que signific6 2960 muestras en total para analizar.

Para aprovechar estas muestras del sonido se utilizé el programa Praat (versién 6.0.14), elaborado por Boers-
ma y Weenink (2016). En la mayorfa de los casos, se trabajé con espectrogramas y oscilogramas: en el caso de las
secuencias vocdlicas se centré en la duracidn lingiiistica, mientras al llegar a las vocales y las fricativas, se presté aten-
cién al valor de los formantes de las ondas actsticas en el espectrograma.

Las hipétesis establecidas de acuerdo con las expectativas previas del grupo y con el material examinado son
las siguientes:

(i) Como punto de partida es de esperar que los hablantes del hingaro pronuncien mds lentamente los dip-
tongos crecientes [ja] e [je] que se reflejard en su duracién més extendida. Segun las expectativas previas, los informan-
tes articulardn estas secuencias vocilicas con una longitud (en ms) mds cercana a sus equivalentes hingaros que a sus
espafnoles, porque en el hingaro, debido a la falta de los diptongos en el lenguaje estdndar, se consideran como hiatos
y los hablantes hingaros pronuncian ambas vocales con su duracién total frente a las semivocales de los diptongos
espafoles.

(ii) Lo que concierne a las vocales [a, €], la hipStesis es que los aprendices hiingaros del espanol realizardn
estas vocales segtin los patrones de la lengua hingara [a:, €], no segin los de la lengua espanola.

(iii) En el caso de las fricativas sordas, es probable que la pronunciacién de los aprendices hingaros de la [x]
espafola velar muestre la influencia de la [h] laringea del hingaro.

4. ANALISIS COMPARATIVO ACUSTICO DE LOS DIPTONGOS [JA], [JE]

Frente al espafol, en el hingaro estdindar no tenemos diptongos, ni triptongos, solo monoptongos. Eso se debe a que
la configuracién articulatoria de los sonidos hiingaros es constante en un intervalo dado, por eso las vocales contiguas
constituyen el ntcleo sildbico de dos silabas diferentes, o sea, forman un hiato (Gésy, 2004: 61). Esta diferencia entre
el espanol y el hingaro puede causar que los hablantes hiingaros pronuncien estas secuencias vocilicas diferentemen-
te que sus compafieros espafoles que estdn acostumbrados a ellas, ya que la diptongacién y la triptongacién son
procesos habituales de su lengua. Esta distincién brinda la posibilidad para un experimento comparativo entre el es-
panol y el hingaro, que se detallard en las siguientes secciones.




4.1. Métodos

En su investigacién Menyhdrt (2006: 44-56) examina los procesos de coarticulacién entre dos vocales en el hingaro,
en la que llega a la conclusién que, entre las secuencias vocilicas estudiadas por ella, en el caso de [ja] e [je] los ha-
blantes hiingaros tienden a pronunciar la consonante [j] en vez de la vocal [i] que se refleja en sus espectrogramas.
Después de varias mediciones, afirma que la duracién media de esta [j] es 47,96 ms. Este fenémeno contradice a la
regla de que en el hiingaro normativo no existen ni diptongos, ni secuencias semejantes a ellos (Gésy, 2004: 61), sin
embargo, la experiencia demuestra que en el habla cotidiana pueden producirse.

Ya que en la literatura especializada en la fonética hiingara no se encontré datos concernientes a la duracion
total de estas secuencias vocdlicas, se afiadid la duracién de [j] a la media de [a:] y [€] fijada por Gésy (2004: 61). Se
eligi6 la [a:] y la [€] porque en este estudio, en el caso de las vocales [a, ¢] también se comparé la [a] y la [e] espafiolas
con la [a:] y la [€] hingaras, respectivamente (véanse en el apartado 5.):

[ja:]=47,96 ms + 206,5 ms = 254,46 ms
[je]=47,96 ms + 150,75 ms = 198, 71 ms

En cuanto al tiempo total de los diptongos espanoles, se utiliz los niimeros recibidos por Aguilar (1999: 64)
que midio las siguientes cifras medias en su corpus oral leido por hablantes nativos espaoles: [ja] =159 ms, [je] = 131
ms. En las 47 frases del corpus, se encontré 16 ejemplos de la aparicién de los diptongos crecientes [ja] e [je]: [ja] 4,
[je] 12 veces. Solamente se tenia en cuenta la tercera muestra de cada persona, porque después de las primeras dos
pruebas, esta reflejé de la mejor manera su pronunciacién habitual. Por lo tanto, en el inicio del experimento se con-
t6 con 16 muestras de 20 personas, que significé 320 en total. Estas muestras contenian el oscilograma y el espectro-
grama de las palabras en cuestidn, que contribufan a su anotacién a sus constituyentes. Para obtener estos datos, se
utiliz6 el programa Praat (Boersma y Weenink, 2016) que proporcioné guardarlos en formato de imagen.

Se llevé a cabo la segmentacién a sonidos de acuerdo con las normas de Bolla (1995: 235-236), es decir, se
separ6 los sonidos siempre cuando la intensidad se cayé significativamente y cuando los formantes cambiaron de
manera radical o desaparecieron.

A continuacién, se midié las duraciones totales de estas secuencias vocdlicas y se las recogié en un documento
de Excel siguiendo la idea de Ortiz (2012: 53-54) para poder manejar mejor esta cantidad de informaciones. Con la
ayuda de esta tabla, se conté el promedio de cada diptongo y como primer paso, se los comparé con los datos del
espanol. Luego, se tomé en cuenta también cudles eran las diferencias entre las mediciones de Menyhdrt (2006: 44-
56) y las del presente trabajo. De acuerdo con la hipdtesis original, se presuponia que la pronunciacién de los estu-
diantes htiingaros iba a aproximarse a los datos hiingaros.

4.2, Resultados

Después de medir las duraciones de las secuencias vocdlicas en las 320 muestras, se ha llegado a la conclusidn que los
hablantes hingaros realizan el diptongo [ja] con una duracién media de 199,7134 ms, que es mayor que la de [je:
157,7514 ms. A partir estos datos se pueden sacar varias conclusiones relevantes para esta investigacion.

Primero, cabe destacar el paralelismo entre la longitud relativa entre [je] y [ja] en el espaiiol y en el hingaro.
La duracién media presunta de [ja] es también mayor que [je] en ambas lenguas y en la interlengua también.

Segundo, es imprescindible examinar y revisar la hipétesis relacionada con los diptongos. Originalmente, se
presuponia que los universitarios hliingaros pronunciarian estas secuencias vocdlicas mds lentamente, o sea, su dura-
cién iba a aproximarse a la de las hiingaras. Esta afirmacién anterior parece ser desmentida por las cifras recibidas en
el experimento, como demuestra esta tabla:

Diptongos Hingaro (ms) Dife(:;:)dal Interlengua (ms) Dife(i::)ciaZ Espaiiol (ms)
fial — [ja] 254,46 -54,75 199,71 +40,71 159
liel — [je] 198,71 -40,96 157,75 +26,75 131

Tabla 4.1. Duracion media de los diptongos en los tres casos




En el caso de [ja] se cuenta con una desigualdad de 54,75 ms entre la interlengua y el hingaro, mientras so-
lamente una de 40,71 ms entre el espafiol y la interlengua. Con [je] se puede decir que la diferencia entre 131 ms
(espanol) y 157,75 ms (interlengua) es 26,75 ms, que es menor que la de 40,96 ms entre la interlengua y el hingaro.
También vale la pena mencionar que tanto con [ja] como con [je], la diferencia entre la Diferencia, y Diferencia, es
casi la misma: 14,04 msy 14,21 ms. Asi, parece razonable afirmar que la articulacién de los diptongos crecientes [ja]
y lje] supone la misma dificultad para los hablantes del hiingaro. Ademds, cabe destacar que, aunque estas distancias
no parecen ser notables a la primera vista, estos matices si que juegan un papel significativo en la percepcién de las
secuencias vocdlicas.

Por lo tanto, se puede concluir que la hipétesis ha sido desmentida, porque los datos adquiridos muestran que
la pronunciacién de los hiingaros, aprendices avanzados (en el nivel B2) del espafiol se acerca mds a la duracién media
de los diptongos espanoles que a la de los “hingaros”. Este fenémeno contribuye en gran medida a la disminucién de
su acento extranjero y con prestar mds atencion a la hora de pronunciar estas secuencias vocilicas, atin pueden redu-
cir la longitud de su emisién.

5. LA COMPARACION DEL TIMBRE DE LAS VOCALES [A, E]

A la hora de comparar el hingaro y el espaniol, tampoco podemos olvidar de que en el hingaro y en el espaiol el
timbre de las vocales [a, ¢] es diferente. Esta desigualdad se manifiesta en las frecuencias diferentes de sus formantes
(Celdran — Planas, 2007: 175-178; Gésy, 2004: 116). Por lo tanto, vamos a dedicar las siguientes secciones a la com-
paracion de estas vocales en ambas lenguas, luego se examinard en nuestro experimento si los alumnos hingaros cal-
can los patrones del espafol o conservan la realizacién de estos sonidos de su propia lengua. Se presupone en la hipé-
tesis que los aprendices hiingaros del espafiol realizardn estas vocales segin los patrones de su propia lengua.

5.1. El timbre de [a] - comparacién y cuestiones problemdticas

El fonema /a/ del espanol no equivale la /a/ del hiingaro, porque en el hingaro desde el punto de vista de la duracién
lingiiistica, /a/ y /a:/ (ilabiales) forman un par, sin embargo /a/ solo existe en los dialectos, por ejemplo, en el dialecto
“paléc” (Gésy, 2004: 70). Sin embargo, aqui se va a comparar el fonema /a/ del espafiol con el /a:/ del hingaro porque
en la pronunciacién se acercan mucho, por ejemplo la mayoria de los hablantes hingaros lo pronuncia en las palabras
extranjeras, como por ejemplo en f#j/ [fa:jl] ‘fichero’.

Lo que respecta a la vocal [a] espafiola y la [a:] hingara, comparten algunas caracteristicas articulatorias: segin
la posicién horizontal de la lengua son centrales, o sea, la lengua se retira hacia el velo del paladar, pero no lo alcanza;
son ilabiales (G6sy, 2004: 62, 67; Quilis, 1993: 148, 150). Sin embargo, en cuanto a la duracidn, la [a] espafiola es
breve, mientras la [a:] hiingara es larga, ademds segtin la posicién vertical de la lengua, la [a] y la [a:] ambas son bajas,
pero [a:] es incluso mds baja que la [a] (Quilis, 1993: 147; Gdsy, 2004: 67-68).

Segtin el manual de Celdrdn — Planas (2007: 175-178) y de acuerdo con el de Bolla (1995: 266), podemos
recoger los datos medios de F1 y F2 que determinan el timbre de las vocales [a] y [a:] en el diagrama siguiente:
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Figura 5.1. Los primeros dos formantes de las vocales [a] y [a:]
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5.1.1. Métodos

Se utilizé el mismo corpus que en los apartados anteriores y se encontré la vocal [a] entre consonantes sordas en 8
casos, dentro de las palabras y entre ellas también. Estos sonidos sordos no influyeron notablemente en su pronuncia-
cién, ademds, asi se podia separar mejor las vocales de las consonantes circundantes que por ejemplo en el caso de [a]
como miembro del diptongo [ja]. Asi, al contar con los 20 informantes, se tenfan 160 muestras para examinar el
timbre de la [a] realizada por los universitarios hiingaros. Se segmentaron las palabras que contenian la vocal [a],
luego con la ayuda del programa Praat (Boersma y Weenink, 2016) se midieron las frecuencias de sus primeros dos
formantes, ya que estos son los que contribuyen mds a la identificacién vocdlica (Quilis, 1993: 155-158). Se guarda-
ron estos datos, exactamente 320, en un documento Excel y se conté su promedio en el caso de cada formante que se
aproveché para decidir la veracidad de la hipétesis anteriormente establecida.

5.1.2. Resultados

La siguiente tabla ilustra los datos recibidos en el experimento:

F1 (Hz) 742 —71 671 —-121 792
F2 (Hz) 1325 +471 1796 +204 1592

Tabla 5.1. Las caracteristicas timbricas de [a] de la interlengua con respecto a los idiomas examinados

Se puede ver que, en el caso del primer formante, no hay diferencia notable si comparamos las cifras del es-
panol y del hingaro y la frecuencia media de la interlengua es 671 Hz, 121 Hz menos que la de la vocal espafiola y
71 Hz menos que la hingara. Si queremos ser muy exactos, la realizacién del sonido [a] se encuentra més cerca al
hingaro que al espafiol con 50 Hz. Al fin y al cabo, se puede extraer conclusiones interesantes de este resultado tam-
bién si se considera que segtin Delattre (1948 y 1951) citado por Quilis (1993: 158), el F1 depende de la abertura de
la cavidad oral. Es decir, si la abertura es mayor, la frecuencia del F1 se eleva y al revés, si es menor, el F1 se cae. En
este caso, se ve que en el espanol, la [a] es mds abierta que la [a:] hlingara, porque su primer formante es mayor. La
realizacién de la interlengua de los alumnos no alcanza la abertura de la [a:] hingara, ni de la [a] espaola, sino que
parece que lleva las huellas de la [&f hingara que posee menor abertura.

No obstante, lo que llama mds la atencidn si se examina esta tabla de datos que en cuanto al F2 existen des-
igualdades mayores de la interlengua con respecto a los dos idiomas examinados. En la pronunciacién de los infor-
mantes, el promedio de este segundo formante alcanza 1796 Hz, que es 204 Hz mds que en el espafiol y 471 Hz mds
que en el hingaro. Estas diferencias ya son mds notables y lo que llama la atencién es que de manera diferente del
primer formante, aqui el valor de la interlengua se acerca més al espafiol.

La altura del F2 depende de la posicidn horizontal de la lengua (Quilis, 1993: 158). A pesar de que en el espa-
fiol la [a] y en el hiingaro la [a:] ambas son centrales segtin la posicién horizontal de la lengua, la situacién de la lengua
es un poco més adelantada en el caso de la [a] porque su valor del F2 (1592 Hz) sobrepasa el de la [a:] (1325 Hz). La
interlengua con su 1796 Hz sobrepasa no solo el hiingaro, sino el espanol también y esta frecuencia alta muestra que la
lengua se adelanta mds en la cavidad bucal que en la realizacién espafiola en general. Parece que aqui los aprendices
hingaros también intentaron calcar los patrones de la pronunciacién espafiola, sin embargo, de manera exagerada.
Puede ser que la causa de este fenémeno sea la mayor diferencia entre el espafol y el hiingaro que en el caso del F1.

5.2. El timbre de [e] - comparacién y cuestiones problemaiticas

En el hingaro, [e] y [e:] forman un par desde el punto de vista de la duracidn lingiiistica, sin embargo [e] solo existe
en los dialectos, por eso voy a comparar la [¢] que forma parte del inventario de los sonidos del hingaro estdndar
(G6sy, 2004: 70) con la [e] espafiola. En cuanto a la clasificacién (Gésy, 2004: 70; Quilis, 1993: 146-150) de esta
vocal, en ambos idiomas segin la posicién horizontal de la lengua es una vocal palatal o anterior, es ilabial y es breve.
Sin embargo, encontramos una diferencia notable entre el espafiol y el hiingaro: en cuanto a la posicién vertical de la
lengua, la [e] en el espafiol es una vocal media, pero la [€] es baja o abierta en el hingaro. En lo que respecta a la
frecuencia de los primeros dos formantes, en el espafiol el manual de Celdrdn y Planas (2007: 175-178) proporciona
los datos de media siguientes: F1= 517 Hz y F2= 2147 Hz. En el hingaro se ve una diferencia, como sefala Bolla
(1995: 268) también en el atlas fonético porque el primer formante alcanza los 656 Hz y el segundo los 1356 Hz.
Con la ayuda de este diagrama se pueden ver mejor las interrelaciones de la vocal [e] espafiola y la [¢] hingara:
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Figura 5.2. Los primeros dos formantes de las vocales [e] y [J]

5.2.1. Métodos

Como en el caso de la [a], aqui también se examind la vocal [e] cuando se encontraba en posicidn entre consonantes
sordas, dentro de las palabras y entre ellas también. Se comparé los primeros dos formantes con la ayuda del programa
Praat (Boersma y Weenink, 2016), ya que estos formantes determinan el timbre de una vocal (Gdésy, 2004: 116).

Se encontrd 11 veces la vocal [e] en esta posicidn, lo que significa 220 muestras en total si contamos con 20
informantes. En este caso, como en los anteriores también, solo se considerd la tercera muestra de cada informante
por su mayor fiabilidad. Como ya se ha mencionado en la introduccién, la hipdtesis era que los alumnos iban a rea-
lizar la vocal [e] mds cerca a la pronunciacién hingara que a la espafola.

En este caso se utilizé otra vez la idea de Ortiz (2012: 53-54) y se prepard una pequea base de datos en un
fichero de Excel donde se recogieron las frecuencias de los primeros dos formantes del sonido [e] pronunciado por los
aprendices hingaros del espafiol. Asi, este documento contenia 480 datos que se usaron a lo largo del andlisis.

Lo que concernia a los problemas durante de la segmentacién, aqui también se siguieron las normas de Bolla
(1995: 235-2306), o sea, se establecié el limite entre dos sonidos cuando la estructura de los formantes cambié de
manera notable y cuando se alterd la intensidad.

5.2.2. Resultados
[e] Hungaro [a:] Diferencia, Interlengua Diferencia, Espafiol [e]
F1 (Hz) 656 -131 525 +8 517
F2 (Hz) 1356 +692 2048 -99 2147

Tabla 5.2. Las caracteristicas timbricas de [e] de la interlengua con respecto al hingaro y el espafiol

Esta tabla retne los resultados de las diferencias de la interlengua con respecto a las dos lenguas examinadas.
La frecuencia del primer formante de [e] de la interlengua alcanza los 525 Hz, que es solamente 8 Hz mds que la de
[e] espanola y 131 Hz menos que la de [€] hingara, es decir, se acerca més al valor espafiol con 123 Hz. Segin De-
lattre (1948 y 1951) citado por Quilis (1993: 158), F1 depende de la abertura de la cavidad oral y como hemos visto,
[e] es media, mientras [€] es baja (Gésy, 2004: 70; Quilis, 1993: 146-150) respectivamente. Ya que la frecuencia de
[e] sobrepasa la de [e], la abertura del érgano articulatorio es mayor también. La frecuencia de la interlengua se halla
mds cerca del espafiol que al hingaro, que muestra que la abertura de la cavidad oral es un poco mayor en la interlen-
gua que en el espanol, pero mucho menor que en el hingaro.

En lo que respecta al F2, la frecuencia de la interlengua, 2048 Hz se encuentra mucho mds cerca al espafiol
(2147 Hz) que al hingaro (1356 Hz). Como hemos visto en la introduccién, /e/ y su equivalente, /¢/ son palatales o
anteriores segn la posicién horizontal de lengua. Esta posicién tiene que ver con la altura del F2 que depende de la
posicién horizontal de la lengua segtin Delattre (1948 y 1951) citado por Quilis (1993: 158). Parece que a pesar de
que en ambos idiomas estas vocales son anteriores, en el espafol se articula con una lengua mds adelantada. Este

rasgo influye en la pronunciacién espafiola de los hingaros que, segin los resultados, intentan acercar su pronuncia-
cién a la de los hablantes nativos del espafiol.
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5.3. Conclusiéon

Como hemos visto, con la excepcién del primer formante de [a] de la interlengua, todos los formantes de [a] y [e] se
acercan mds a la realizacién espanola, es decir, segtin los resultados los informantes intentaron calcar la pronunciacién
de los hablantes nativos del espanol. Eso significa que la hipédtesis no se ha verificado segtin la que los aprendices
hingaros del espaiol realizardn estas vocales segtin los patrones de la lengua hiingara. Si consideramos que en la pri-
mera parte del estudio se ha revelado que los informantes pronunciaron los diptongos [je], [ja] con una duracién més
cercana a las secuencias vocilicas espaiolas que a las hingaras, esta conclusién es otro resultado prometedor concer-
niente a las vocales. Puede llevar a conclusiones interesantes si comparamos estos logros con una afirmacién de la li-
teratura especializada, segun la que es mds fécil aprender la realizacién de un sonido de la lengua extranjera si no
tiene un equivalente en la lengua materna del hablante (Gil Ferndndez, 2007: 500, 502). Como en el hingaro estdn-
dar no existen diptongos y los equivalentes de [a, ¢] son diferentes también en el hiingaro ([a:, €]), vemos que en este
caso la falta de conocimiento de estos sonidos y secuencias contribuyé al mejor aprendizaje de sus correspondientes
espafoles.

Estos rendimientos muestran que los alumnos del espanol que estdn en el nivel B2, ya no solo son capaces de
distinguir la duracién de los diptongos del espanol de la de las secuencias vocilicas hiingaras, sino que perciben bien
también la diferencia en el timbre vocdlico entre las dos lenguas.

6. EL ANALISIS DE LAS FRICATIVAS SORDAS DEL ESPANOL

Se va a dedicar el siguiente apartado al andlisis de las fricativas velares sordas del espafiol pronunciadas por los apren-
dices hiingaros. Se ha elegido este tema como un complemento junto al de los diptongos y las vocales porque en este
caso existe un patrén en la lengua materna de los informantes que segtin las investigaciones puede causar dificultades
a la hora de la adquisicién de la pronunciacién correcta de los sonidos de la segunda lengua (Gil Ferndndez, 2007:
500, 502). Este tema merece mencidn porque en el caso de las fricativas sordas existen diferencias notables entre el
hingaro y el espafiol que se van a detallar a continuacién.

6.1. Fondo tedrico

La oposicién mds notable entre estas dos lenguas es que en el hingaro la fricativa laringea o glotal sorda [h] es mds
frecuente, como por ejemplo en la palabra had [hod] ‘ejército’ (Gdsy, 2004: 133), mientras en el espanol peninsular
predomina la fricativa velar sorda [x], como por ejemplo en jamdn [xamo:n]. La [x] solamente difiere de la laringea
en su punto de articulacién porque no se realiza en la regién de la glotis, sino en la velar (Quilis, 1988: 220-221). Esta
realizacién velar de la fricativa sorda caracteriza la regién central y septentrional de la Espafa peninsular. Sin embargo,
hay que mencionar que en el espafiol existe también la realizacién laringea [h] en el drea meridional del pais y en gran
parte de América Latina, por eso tampoco podemos olvidarnos de su influencia (Quilis, 1993: 253-255). Como cu-
riosidad, cabe destacar que en el hingaro existe también la fricativa velar sorda /x/ en situacidn posnuclear o de coda,
como en ihler [ixlet] ‘inspiracién’ (Kiefer, 1994: 213).

Segun la hipétesis, la pronunciacién de los aprendices hiingaros del espafiol muestra la influencia de la [h]
laringea del hiingaro, por eso a la hora de pronunciar j y gante ¢, 7 no la realizardn como una [x] velar, sino como una

[h] laringea.
6.2. Anilisis aciistico — comparacién y cuestiones problemdticas

Antes de empezar el andlisis de estos sonidos fricativos, es necesario examinar a sus caracteristicas actsticas y observar
cémo se reflejan sus diferencias en el espectrograma (Tabla 6.1). Tanto [h] como [x] pertenecen a las consonantes
sordas, por eso no aparecen ondas periddicas en su sonograma, sino solamente componentes de ruido de intensidad
diferente frente a los formantes de las consonantes sonoras y de las vocales (Gésy, 2004: 122, Quilis, 1993: 274).

En el caso del espafiol, no se encontraron datos exactos concernientes a los valores de los componentes de la
fricativa velar sorda, por eso se obtuvieron las siguientes cifras de las muestras del material educativo de la Universidad
de Iowa (2016) y de las del manual Colores 1 (Nagy-Seres, 2006). El promedio de los componentes de ruido (mar-
cados con C) medidos con la ayuda del programa Praat son los siguientes: C1= 1103 Hz, C2= 1762 Hz en las pala-
bras jota, gente, ajo, caja, ejercicio, jaguar, México, Javier, Juanita e ingeniero pronunciadas por parte de hablantes na-
tivos del espafiol.




En el hingaro la fricativa laringea sorda [h] de acuerdo con el atlas fonético de Bolla (1995: 276) cuenta con
los datos siguientes donde la C'significa componente de ruido: C1= 1068 Hz, C2= 1847 Hz. Estos constituyentes de

ruido de intensidad diferente aparecen en todo el espectro.
La tabla siguiente resume lo anteriormente dicho:

Hingaro Espanol
C1 (Hz) 1068 1103
C2 (Hz) 1847 1762

Tabla 6.1. Los componentes de ruido de las fricativas en las dos lenguas

6.3. Métodos

A la hora de analizar las fricativas, se utilizd el programa Praat (Boersma y Weenink, 2016) como en el caso de los
diptongos y las vocales también. Se segmentaron las muestras de acuerdo con las normas de Bolla (1995: 235-230),
luego, con la ayuda del programa Praat se obtuvieron los valores exactos de la frecuencia de los componentes de ruido
que aparecen en los espectrogramas. Se los recogié en un documento Excel a base de la idea de Ortiz (2012: 53-54)
para poder manejar mejor esta cantidad de datos. Los primeros tres componentes recibieron una “hoja” propia en este
fichero que servia como base de datos durante la investigacidn.

Las grafias j y gante ¢, 7 que se pronuncian como fricativa velar sorda [x] aparecfan en 8 palabras del corpus,
j en 6 palabras, gante ¢, 7 en 2 palabras. Asi, se obtuvieron 8 muestras de los veinte informantes que suponia 160
muestras en total, porque aqui también solamente se consideraron las terceras muestras por su mayor fiabilidad. En
el documento que se ha mencionado, se guardaron los valores de los primeros tres componentes de cada sonido asi
que este fichero contenfa 480 datos.

6.4. Resultados

Al revisar los datos obtenidos del experimento, llamaron la atencién varios fendmenos que merecen mencién y que
se van a detallar en los siguientes pérrafos.

Primero, si se examina el primer componente de ruido (Tabla 6.2), su promedio de la frecuencia era 831 Hz
en las palabras espafiolas pronunciadas por parte de los aprendices hingaros del espafol. La diferencia entre el valor
de la interlengua y el del hiingaro era 237 Hz, mientras entre la interlengua y el espafiol era un poco mayor, alcanzé
272 Hz. Asi, podemos ver que, en el caso del primer constituyente, la hipdtesis se justificé, ya que las cifras del primer
“formante” se acercaron mds a la pronunciacién hiingara de la fricativa laringea sorda, mostrando una diferencia de
35 Hz.

La situacién era casi igual con el segundo constituyente del sonido también. Se puede ver en la tabla 6.2 que
la frecuencia de este componente en el caso de la interlengua alcanzé los 1929 Hz que estaba més cerca a la realizacién
de la fricativa laringea sorda [h] del hingaro (1847 Hz) que a la de la fricativa velar sorda [x] del espafol (1762
Hz).

Como en la mayoria de los casos, los primeros dos constituyentes determinan un sonido, se utilizaron estos
para decidir la veracidad de la hipdtesis anteriormente establecida. En este caso, era inequivoco que la presuposicién
se habia justificado, segtin la que la pronunciacién de la [x] velar de los aprendices hiingaros del espafiol muestra la
influencia de la [h] laringea del hiingaro, ya que a la hora de pronunciar j y g ante ¢, 7 no las realizardn como una [x]
velar como los hablantes nativos del espafiol, sino mds bien una [h] laringea. Cabe destacar que a pesar de que la [x]
existe también en el hiingaro, los estudiantes no la realizaron en las muestras espanolas. Ademds, la causa del predo-
minio de la [h] puede ser la influencia del espafiol americano también.

La siguiente tabla contiene los resultados del experimento:

Hingaro [h] Diferencial Interlengua Diferencia2 Espanol [x]
C1 (Hz) 1068 - 237 831 =272 1103
C2 (Hz) 1847 +82 1929 +167 1762

Tabla 6.2. La situacién de la interlengua con respecto al hingaro y al espafiol




Otra vez hemos visto que la influencia de la lengua materna es muy notable y si en ella existe un sonido se-
mejante al de la lengua extranjera, resulta més dificil aprender la pronunciacién de la segunda lengua por la interfe-
rencia de la primera (Gil Ferndndez, 2007: 500, 502). De hecho, la interferencia es un fenémeno natural con que
todos los aprendices de lengua extranjera tienen que enfrentarse, sin embargo, su efecto puede ser disminuido para
que los alumnos se acostumbren a formas de pronunciacién fosilizadas.

7. CONCLUSIONES Y TAREAS DEL FUTURO

Como conclusién, hay que destacar que los resultados de este experimento proporcionaron conclusiones instructivas
en el terreno de la adquisicién de la pronunciacién de la segunda lengua. Lo que respecta a los diptongos, vimos que
en el hiingaro estdndar no existen estas secuencias vocélicas y su pronunciacién por parte de los alumnos hingaros se
acercaba a la realizacién de un hablante nativo del espafol. La falta de la existencia de los equivalentes exactos de [a,
e] espanolas en el hungaro también contribuyé al mejor aprendizaje de sus correspondientes espafioles. Al observar
las fricativas velares sordas que cuentan con un sonido equivalente semejante en el hiingaro, las mediciones mostraron
que la realizacién de la fricativa velar sorda [x] lleva las huellas de la fricativa laringea sorda [h] del hingaro. Si com-
paramos estos dos resultados, podemos afirmar que en este estudio se verificé también un logro de la literatura espe-
cializada, segtin la que es mds fécil aprender la realizacién de un sonido de la lengua extranjera si no tiene un equiva-
lente en la lengua materna del hablante (Gil Ferndndez, 2007: 500, 502).

La interferencia de la primera lengua es un fenémeno inevitable a la hora del aprendizaje de una lengua ex-
tranjera que puede causar errores de fosilizacidn, sin embargo, estos son mejorables, por ejemplo, con prestar atencion
especial a los sonidos problemdticos y con la conversacién con hablantes nativos para que el alumno pueda reducir su
acento extranjero de la lengua espafnola. Por dltimo, pero no menos importante, el andlisis de su propia pronuncia-
cién con la integracién del uso bdsico del programa Praat en las clases de fonética también contribuiria a la concien-
ciacién de sus habilidades y de sus debilidades.

Lo que respecta al futuro, serfa necesario examinar las realizaciones de estos mismos sonidos después de ter-
minar su curso de fonética, porque es esperable que esta segunda investigacién muestre diferencias en sentido positi-
vo. Finalmente, en este terreno todavia residen muchas posibilidades de investigacién para que los futuros aprendices
del espafiol sean cada vez mds conscientes y que puedan profundizar atin mds en sus conocimientos.
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EL PAPEL DE LA AUTONOMIA EN
LA MOTIVACION DE LOS ESTUDIANTES DE ELE

Renata Hegedis
Taller de Linglistica Espafiola, TALES, ELTE

1. INTRODUCCION

En la ensenanza publica de Hungria es cada vez mds importante buscar nuevos métodos y técnicas que apoyen la
motivacién de los estudiantes. Un método puede ser la expansién de la autonomia en clase. Segtin la definicién del
diccionario metodolégico de Antalné ez 2/ (2015), la autonomia es cuando

“el estudiante recibe una posibilidad y un apoyo para actuar de forma auténoma, para controlar su proceso de
aprendizaje de forma consciente, para aprender a reflexionar sobre su eficacia, para ser capaz de asumir res-
ponsabilidad por su propio aprendizaje, para cooperar con otros y para respetar las reglas y normas del entor-
no de aprendizaje.”.

Hablando de este método, se plantean algunas preguntas clave que constituyen la base de esta investigacion.
Por un lado, segtin nuestra primera hipétesis, en Hungria los profesores de ELE no dejan que los estudiantes tomen
decisiones durante el mérodo de aprendizaje. Ademds, la segunda presuncién supone que en Hungria todavia no se
conoce el método de Prievara entre los profesores (que puede ser un método posible para ampliar la autonomia en la
clase de ELE). Nuestra tltima suposicién consiste en considerar la autonomia como método de motivacion es exito-
so que ayuda a mantener el interés por el espafiol entre los estudiantes de Hungtfa.

Para comprobar si las hipdtesis son verdaderas o no, primero ensefiamos 12 clases en un instituto de Vic en
mayo de 2016. Después hicimos cuatro entrevistas con cuatro profesores de ELE hingaros quienes ya usaban el mé-
todo Prievara en sus clases. Al final elaboramos un cuestionario anénimo y lo hicimos cumplimentar a profesores de
ELE hdngaros. La investigacién se fundamenté en una base tedrica que serd resumida en el capitulo siguiente.

2. BASE TEORICA

La autonomia tiene muchas raices en la mente humana y por eso es inevitable examinarla desde el punto de vista de
la psicologfa. Dentro de las etapas de desarrollo psicosocial, Piaget menciona que la adolescencia es la etapa principal
de la autonomia (K8rdssy, 2004). Durante este periodo los jévenes empiezan a identificarse y buscar su lugar en el
mundo. Por eso su identidad estd en plena crisis ya que hay muchas rutas, entre las que necesitan optar por una que
les guste mds. Asi tienen que encarar una lucha interior. En cuanto a las teorias de Erikson (Komlési, 2000), ya se
puede ver que la autonomia como necesidad aparece desde los primeros momentos de la vida, cuando los nifios pe-
quefos empiezan a moverse y todos los movimientos necesitan una voluntad mental. Y después, en la adolescencia
buscan la oportunidad de establecer un autorretrato perfecto. Ademds de estas teorfas, Maslow inserta la necesidad de
autonomfa en su famosa pirdmide de necesidades (Figura 1).

El ya menciona la autorrealizacidn, es decir, la necesidad de tomar decisiones propias como una motivacién
fuerte dentro de la mentalidad humana. Asi ya se puede declarar que la autonomia forma parte de las motivaciones
mds importantes del ser humano. Esa motivacién se convierte en motivacién intrinseca en cuanto a la educacién (K¢,
Pajor, Szabo, 2014), que significa que los estudiantes eligen una asignatura porque a ellos les interesa mucho. No
necesitan buenas notas o palabras honorificas de sus profesores ya que lo que quieren es trabajar con el drea por su
propio interés. Este tipo de motivacién deberia ser el fin de la ensefianza, especialmente si hablamos de asignaturas
no tan arraigadas y de menos prestigio en el sistema educativo.

La autonomia dentro de la adquisicidn de segundas lenguas forma parte del Marco comiin europeo de referencia
para lenguas también. Este documento menciona la posibilidad de aprender lenguas auténomamente desde el nivel
B1. En este punto el estudiante debe ser capaz de elegir materiales adicionales, y cursos optativos para su aprendizaje.
Hay que destacar que en este proceso el profesor necesita ayudarlo. Por un lado, el profesor tiene que elegir materiales
comprensibles para los alumnos segtin la teorfa del input comprensible de Krashen (1983). El input (“I”) no puede
superar mucho el nivel actual de los alumnos (“I+17) y asi los apoya en la adquisicién de segundas lenguas. En cam-
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Figura 1. La pirdmide de Maslow (1943), recuperada de: Anaya-Durand y Anaya-Huertas (2010: 9)

bio, si el profesor deja que los alumnos elijan los materiales completamente por si mismos, ellos pueden encontrarse
con un input que supera demasiado su nivel y asi su motivacién puede disminuir ficilmente. Por otra parte, el pro-
fesor debe inculcar la autonomia en los estudiantes con su comportamiento en las clases (Reeve y Jang, 2006). Los
puede ayudar en muchos sentidos: prestando atencién a las necesidades de los estudiantes, preguntdndoles qué quie-
ren estudiar, con qué temas les interesarfa trabajar. Este tipo de ayuda promociona la motivacién intrinseca en los
estudiantes.

En Hungria un profesor de inglés ha inventado una posible solucién para implementar la autonomia en la
clase en el sistema educativo de Hungria y lo describe en E/ profesor del siglo XXI. (traduccién propia; Prievara, 2015).
El método se basa en el sistema de puntos. En Hungria los profesores evaltian a los alumnos ddndoles notas, depen-
diendo de la asignatura misma casi todos los meses. Asi, en el método también los estudiantes reciben una nota cada
fin de mes, pero durante la llamada “etapa” los profesores les dan puntos por cada trabajo realizado. El nombre de este
método es la gamificacién, porque se parece mucho a los juegos del ordenador, donde los jugadores deben acumular
puntos para superar las etapas del juego. La autonomia juega un rol muy importante en este sistema, ya que durante
la etapa los estudiantes pueden optar por diferentes modos de acumular puntos. Pueden traducir las letras de cancio-
nes, hacer presentaciones, escribir ensayos, escribir pruebas de palabras o de gramdtica, etc. Es decir, tienen mucha
libertad en elegir el método de su aprendizaje propio. Lo mds util de este sistema es que todos los profesores pueden
adaptarlo a sus necesidades y a las de sus grupos. No hay un estdndar para el método. Pero ;por qué necesitan los
profesores de ELE en Hungria un método nuevo para la ensenanza del espafiol? Intentaremos dar una respuesta en el
siguiente capitulo.

3. EL EsPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA EN EL SISTEMA
EDUCATIVO DE HUNGRIA

Ya cada vez mds estudiantes pueden elegir el espafiol como segunda lengua en el sistema educativo de Hungria. A
pesar de esto, la situacidn de la lengua no es tan ficil. Baditzné (2014) muestra una imagen compleja del papel del
castellano en el pafs. En la mayoria de los casos, los estudiantes empiezan a aprender el espafiol en el instituto como
segunda lengua, pero ya pueden elegirlo en la formacién bilingiie también (Grifico 1). Si lo estudian en el instituto
entonces tienen 3 o 4 clases semanalmente, en grupos relativamente grandes de 15-20 alumnos. Aun asi pocos estu-
diantes pueden obtener el diploma de lengua al final de sus estudios o cumplir los requisitos para entrar en la univer-

sidad.
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Grdfico 1. Estudiantes de ELE en el sistema educativo de Hungria
(datos facilitados por el Ministerio de Recursos Humanos de Hungria)

Por eso los profesores necesitan un tipo de motivacién especial para los alumnos. Como es segunda lengua,
en la mayoria de los casos entrando en los tltimos anos de su formacién, los alumnos empiezan a trabajar mds con las
asignaturas necesarias para el bachillerato y la universidad y dejan las otras asignaturas sin trabajo extra. En este pun-
to puede ser la solucién un sistema completamente nuevo que es interesante y motivador para los estudiantes de ELE.
Asi en los siguientes capitulos se van a mostrar los métodos y resultados de la investigacién propia que intentaba dar
respuestas a las preguntas relacionadas con el papel de la autonomia en la motivacién de los estudiantes de ELE hian-
garos.

4. RESULTADOS DE LA ENCUESTA

Mi primera hipétesis predecia que los profesores hingaros de ELE no dejaban autonomia a sus alumnos. Para ver la
opinién de los docentes, creamos una encuesta anénima preguntando por sus costumbres en las clases de espafiol.
Ademds, querfamos ver si ya conocian el método de puntos de Prievara y si dejaban a los alumnos tomar decisiones
en el proceso del aprendizaje. Recibimos 27 respuestas, en la mayoria de los casos de la edad entre 30 y 41 anos
(53,8%). El 85% de ellos ensefia la lengua en institutos trabajando con grupos de entre diez y doce alumnos. La si-
guiente parte de la encuesta la dedicamos a preguntar por el motivo de eleccién del espafiol entre los alumnos. Como
se puede ver en el Gréfico 2, generalmente los estudiantes hiingaros quieren aprender el castellano porque piensan
que es una lengua muy bonita y melodiosa, es decir, tienen razones sentimentales (casi el 60%).

Ademds de los motivos de eleccién querfamos saber en qué punto cafa la motivacién de los estudiantes. Los
profesores dijeron que casi en todos los casos cuando los estudiantes ya empezaban a estudiar para el bachillerato y
para las asignaturas mds importantes, dejaron de estudiar para sus clases de espanol. Esto se puede ver en el Gréfico 3
también que muestra las respuestas relacionadas con la disminucién de la motivacién de los alumnos.

Una posible solucién para implementar la autonomia en la clase ELE es el método de Prievara que ya ha sido
presentado antes. Queriamos conocer la opinién de los profesores en cuanto a este método relativamente nuevo. El
55% de ellos lo conocia, pero no lo usaba y el 40% de los profesores nunca habia oido sobre este tipo de evaluacién.
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Grdfico 2. ;Por qué motivos eligen sus alumnos el idioma castellano?
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Grdfico 3. ;Cudl puede ser el motivo principal de la disminucién de la motivacién?

Asi se puede declarar que parcialmente es verdadero que los profesores de ELE htingaros todavia no conocen nuevos
métodos de introducir la autonomia como fuerza motivadora en sus grupos. A pesar de esto, ya hay dreas donde dejan
a los alumnos tomar decisiones propias. Por ejemplo, el 60% siempre pregunta a los alumnos sobre los posibles datos
de pruebas. Mds de la mitad de ellos deja a los estudiantes optar por materiales complementarios también. En cambio,
hablando de los deberes, los profesores dijeron que en esta 4rea los alumnos no deberfan tomar decisiones, hacer los
deberes era obligatorio para todos, mientras en el método de Prievara los profesores dejan la opcién de elegir también.
En conclusién, en muchas 4reas del aprendizaje los profesores dejan libertad para sus estudiantes, pero no tanto como
en el método de Prievara, que habian usado los 4 profesores con los que hicimos una entrevista también.
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5. RESULTADOS DE LAS ENTREVISTAS

Como segunda hipétesis afirmdbamos que la autonomia era muy motivadora para los estudiantes de ELE. Para ver si
esto era verdadero o no hicimos entrevistas con 4 profesores de espafiol hingaros: Ilona Bugdn (ELTE Trefort Agos—
ton Gyakorlé Gimndzium), Mdrton Jeszenszky (Lauder Javne Kozosségi Iskola), Szilvia Kardkovédcs (Kdrolyi Mihdly
Magyar-Spanyol Tannyelvi Gimnézium), y Agnes Pdpa (Mad4ch Imre Gimnézium). Ellos ya habfan usado el méto-
do de Prievara en sus clases por eso tuvieron experiencias propias sobre su eficacia. Los elegimos porque tuimose la
oportunidad de asistir a su taller en el Instituto Cervantes donde presentaron el método y su uso en el aula en 2016
(El sistema de puntos en accion. Cuatro experiencias diddcticas. 29 de septiembre de 2016. Instituto Cervantes, Buda-
pest).

En muchos aspectos los 4 profesores opinaron lo mismo del método de puntos. Algunas reglas las usaron en
todos los grupos, pero habia algunas diferencias también. En cuanto a la autonomia, pensaron que el profesor deberia
poner marcos y reglas para evitar el caos en la clase. Esto significa que como delante y detrds la libertad de los estu-
diantes puede causar muchos problemas. En algunos casos la edad también es un factor al que el profesor debe prestar
atencién. Como la base tedrica de la entrevista destaca, los jovenes deben ser lo suficientemente maduros para tomar
decisiones. Ademds, el nivel del estudiante y el tipo de formacién entra en consideracién ya que debajo de B1 los
alumnos todavia no tienen mucha experiencia. A pesar de esto hay profesores para los que esto no es problema y usan
el método desde el primer momento del proceso de aprendizaje.

En todos los casos los estudiantes pueden tomar decisiones en cuanto a los materiales extra, las fechas de
las pruebas y exdmenes o los deberes. Otra cosa fundamental en este método es que el modo del control del apren-
dizaje cambia mucho. En el caso del sistema de puntos los estudiantes no reciben puntos negativos; si no estudian,
simplemente no pueden acumular los suficientes puntos para aprobar la etapa y recibir una buena nota final. As{
no tienen miedo de las clases y segtn los profesores el estrés causado por las notas negativas cada semana cae es-
pectacularmente.

Hay que destacar, ademds, que el método de Prievara es muy similar a los métodos nuevos desde el punto de
vista de los estudiantes. Esto significa que no pueden acostumbrarse a las reglas totalmente nuevas dentro de una se-
mana o un mes. Necesitan tiempo para aprender cémo usar eficazmente los beneficios de acumular puntos en vez de
notas. Los profesores mencionaron que en los primeros meses muchos estudiantes pensaron que el método significa-
ba que solamente el fin del mes necesitaban estudiar y asi, a final de mes recibfan notas malas porque no eran capaces
de estudiar todo en un solo dfa.

Todos los profesores estaban de acuerdo con la fuerza muy motivadora del sistema de puntos. Segtin ellos los
estudiantes eran mds diligentes, aprendieron muchas cosas extra y les gustaba mucho aprender el castellano. Como se
ha mencionado antes, el sistema es algo flexible y todos los profesores pueden cambiarlo si e s necesario. A continua-
cién, se muestran dos posibles variantes al método que dos profesores contaron en las entrevistas.

Uno de los profesores, Mdrton afirmé que dejaba mucha autonomia a los estudiantes de forma tan grande que
los alumnos pudieron elegir entre dos estrategias de estudiar: ataque y defensa. La primera, el ataque, significaba que
los estudiantes necesitaban trabajar mucho para recibir notas buenas al final de la etapa, tenian que acumular mds
puntos. Asi aprendieron mucho, mds de lo que era fundamental. La defensa en cambio significaba que los estudiantes
no necesitaban tantos puntos para recibir notas buenas, asi podian trabajar con las asignaturas relevantes para ellos.
Como el profesor nos contd, en la mayoria de los casos, los alumnos optaron por la estrategia ataque y no la cambia-
ron, solamente en casos muy graves.

La segunda versién que una de las profesoras, Agnes, nos explico en la entrevista fue muy elaborada con mu-
chos detalles utiles para los estudiantes. Ella hizo un plan de estudios para el primer dia de todas las etapas (Figura 2).
Los estudiantes pudieron ver toda la informacidn necesaria para recibir una nota buena al final de la etapa. Recibieron
la lista con las tareas con las que podian acumular puntos, las fechas de las pruebas, los tipos de tareas extra. La pro-
fesora nos conté que los alumnos eran muy creativos con sus proyectos y seglin sus padres ya estudiaban demasiado
para la clase de espaiol comparando con las asignaturas del bachillerato. Asi se puede ver también que el método
aumenta la motivacién de los estudiantes.




Etapa 3
Tema: Che Guevara, &l mundo lzboral
Duracion: 14 de noviembre - 1 de diciembre

Nuestro calendario

FECHA TEMA COMENTARIO
Durante esta etapa vamos a desarrollar 1(‘2\ dle]nm';mbre Che Guevara, resumen de [z peli, Io que
las destrezas de ... : -1 humes feprasenta su personaje
13 d= noviembre Che Guevara
- Expresion escrita: redaccion sobre Che Guevara, cartz de motivacion, objetive (martes)
—  Expresion oral: jusgo de rol (entrevistz laboral), ponencia (objetive), sxtra (otro objetivo, Che (15_43 nT“;‘nb“
Guevara ete.) LIELC0 12 _
- Comprension anditiva: andicionss del libro, telediario (clase de examen) 61 de n)onsmbre VISITA Argentina
- Comprensién de lectura: libro, ehjetive ueves) _ _ _
! 21 de noviembre REDACCION DE CHE GUEVARA: plazo | pruebita
Puntos para obtener (los desafios para esta etapa &) (0-1, Tunes) de entrega Entrega del didlogo
. ;P T (II—lgarCahaugegar) 22 de noviembre pruebita
+  dpradaccion de Che Guavara Pty = - T
*  10p objetive (3p redaccion, 1p correceitn, 3p prucba personal, 3p ponencia) (martes) Elmundo Lzbora E‘;E{E_aor Iz redaccitn de
*  3pjusge derol (Ip didlego, Ip correccion, 1p hablar) Y P - — —
+  3p pruebitas (2 palzbras dadas+2 palabras personales, cada comienzo de clase) E;éﬁrﬁ:;mbr_ Clase de examen (telediaria) pruebita
3p participacion en la clase de visitante o
- - 24 de noviembre JUEGODEROL pruehita
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Figura 2. Muestra de plan de estudios (Agnes Pépa)

6. EXPERIENCIA PROPIA

Para ver si la autonomia es importante en realidad o no, querfamos tener experiencia propia también. Por esta razén
enseflamos 12 clases de espafol en un instituto de Véc, una ciudad en el recodo del Danubio. Tuvimos un grupo de
15 alumnos. Ellos estudiaban en el primer afio de una formacién especial de lenguas, es decir, tenian casi 15 clases de
espafol semanalmente. Al final del afio (cuando ensefiamos en el grupo) muchos estudiantes alcanzaron el nivel B1,
pero algunos todavia necesitaban mds tiempo para practicar. Asi el grupo era heterogéneo desde el punto de vista del
nivel de los alumnos y, ademds, desde el punto de vista de su personalidad también.

El tema principal de las clases eran los viajes. Como no tenfamos suficiente tiempo para establecer las reglas
del sistema de puntos, intentdbamos observar el papel de la autonomia en las tareas realizadas por los alumnos. En
algunas ocasiones les indicdbamos todo lo relevante para hacer un ejercicio, mientras en otras 4reas les dejadbamos
tomar decisiones. Durante las clases los estudiantes trabajaban en 3 grupos en los que su profesor los dividié. En las
clases se hicieron ejercicios muy divertidos, hubo muchos juegos de rol, etc. Como tarea final tuvieron que hacer un
proyecto también. El proyecto consistié en escribir pequenas historias de su viaje imaginario en el grupo de Facebook
de la clase. En este proyecto les dejadbamos tomar decisiones en casi todo, mientras en la clase les daba opciones de las
que tenian que elegir una o dos. Como conclusién se observé que la autonomia era muy motivadora para ellos en las
tareas donde tenfan opciones, mientras el proyecto era ya muy dificil para ellos ya que no habian recibido la ayuda
suficiente. Al final de las clases rellenaron un cuestionario donde expresaron que los juegos habian sido muy diverti-
dos para ellos, pero no les gustaba que no hubieran podido elegir los grupos en los que trabajaban.

7. CONCLUSIONES

La investigacién realizada tuvo como meta principal la comprobacién de la fuerza motivadora de la autonomia en la
clase de ELE. Ademds, quisimos comprobar si los profesores en el sistema educativo de Hungria dejaban a sus alum-
nos tomar decisiones propias en su aprendizaje. En conclusién, los profesores de ELE hingaros ya dan libertad a los
estudiantes en algunas 4reas, pero todavia no conocen un método nuevo de implementar autonomia en sus clases.
Para esto un formato posible puede ser el método de Prievara, como ya algunos profesores lo usan eficazmente. Y
debemos destacar que los alumnos realmente necesitan la autonomia para aumentar su motivacién en aprender el
espafol.




Asi, teniendo en cuenta la base tedrica y mi investigacion, es cierto que la autonomia resulta ser motivadora si:

* los alumnos reciben tiempo para acostumbrarse a nuevos métodos,

* los estudiantes son suficientemente maduros,

* ¢l nivel lingiiistico del alumno es elevado (mds de B1),

* ¢l input que reciben no es muy elevado comparando con el nivel de los estudiantes,
* las reglas estdn construidas con el apoyo del alumno y el profesor.

* En cambio, la autonomia puede ser una desventaja en el aprendizaje, si:

* 1o hay reglas,

* ¢l estudiante no la entiende, no puede usarla eficazmente,

* ¢l modo de formacién en que el alumno estudia es demasiado estricto,

* sila implementa sin la colaboracién del alumno mismo.

Por supuesto, hay muchas opciones de futuras investigaciones también. El método Prievara todavia no lo
conoce la mayoria de los profesores hiingaros, asi, la posibilidad de tener grupos de control no existia en el tiempo de
la investigacién. De este modo, una futura investigacién podria comprobar el éxito del método con datos también,
no solamente con la opinién de los profesores y los alumnos.
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EL TEATRO COMO RECURSO DIDACTICO
EN EL AULA DE ELE

Federico Escudero Alvarez
Universidad de Belgrado

1. INTRODUCCION

El teatro como recurso diddctico es un tema que goza de amplia trayectoria en la ensefianza de ELE. Prueba de ello
es que se le han dedicado dos manuales especificos de dindmicas teatrales: el ya cldsico de L. Dorrego, M2 A. del Hoyo
y M. Ortega Propuestas para dinamizar la clase de ELE (2000) o el de Peter Nauta Tablas-aprender espariol haciendo
teatro (2008). Ademds, son varios los manuales que incluyen dindmicas teatrales entre sus actividades o unidades di-
décticas completas sobre el tema del teatro. Entre estas tltimas cabe destacar las siguientes, las tres primeras de nivel
B2 y la dltima de nivel Cl1:

* La vida es puro teatro — Unidad 5 de Aula internacional 4 (2008)
* Puro teatro — Unidad 12 de Tema a tema B2 (2011)

* El cuerpo en movimiento — Unidad 1 de Aula 5 (2014)

* Comienza el espectdculo — Unidad 2 de Prisma C1 (2011)

A grandes rasgos y sin entrar en un andlisis detallado de materiales, en estas unidades diddcticas los contenidos
gramaticales que se trabajan a través del teatro son los relativos a estilo directo e indirecto, verbos de movimiento,
comparativas hipotéticas de como si + imperfecto de subjuntivo, adverbios y locuciones adverbiales de modo, espacio y
tiempo y preposiciones y locuciones preposicionales. En cuanto a contenidos léxicos se presentan fraseologismos y
expresiones relativas al teatro y se revisa y amplia el vocabulario de las partes del cuerpo. Los contenidos funcionales
se relacionan fundamentalmente con la expresién de emociones. En lo referente a los contenidos fonéticos, se trabaja
la entonacidn y, finalmente, en lo relativo a los contenidos socioculturales, se mencionan actores célebres de teatro y
de cine del mundo hispanohablante y se hacen referencias a companias y festivales de teatro.

A partir de ideas tomadas de las unidades anteriores, se ha desarrollado una unidad diddctica para B2 de tema
teatral cuyo eje es la inteligencia cinético-corporal en combinacién con la inteligencia emocional. La actividad se
puede encontrar de forma mds desarrollada en http://www.todoele.net/actividades_mat/Federico_Escudero_Lo_
tuyo_es_puro_teatro.pdf

2. FICHA DE LA UNIDAD DIDACTICA

Nombre de la unidad Lo tuyo es puro teatro

Nivel B2

Duracién Cuatro horas

Objetivos Revisar y ampliar el vocabulario relativo a las partes del cuerpo, movimientos, posturas,
expresiones faciales y tono de voz a través del teatro

Destrezas Todas

Contenidos funcionales Expresar emociones

Contenidos fonéticos Entonacién

Contenidos léxicos Partes del cuerpo, movimientos, posturas, expresiones faciales y verbos de habla

Contenidos gramaticales Las comparativas hipotéticas

Contenidos culturales Antonio Buero Vallejo y La doble historia del doctor Valmy

Dindmicas Individual, parejas y gran grupo.

Materiales y recursos Fotocopias adjuntas y pelicula disponible en

hteps://www.youtube.com/watch?v=Kydy4PY-IbU&t=29s




3. PROPUESTA DE UNIDAD DIDACTICA

La fase de presentacién comenzaria con un estimulo visual y verbal a través de una nube de palabras en la que se
presentan diferentes actividades relacionadas con el movimiento.

En la actividad 1 se reparten unas tarjetas con los nombres de una serie de posturas corporales (agachado,
bocabajo, bocarriba, con las piernas cruzadas, con los brazos cruzados, de espaldas, de frente, de perfil, de puntillas, de ro-
dillas, derecho, encorvado) para relacionar con las imdgenes correspondientes.

La actividad 2 consiste en repartir unas tarjetas con las ocho posturas del taichi para relacionar con el nombre
de la postura y la descripcién de cémo se realiza segin aparece en las tablas de abajo.

o




Ponte de pie.

Abre las piernas con los pies en paralelo.
Flexiona las rodillas. :
Pon el brazo izquierdo en horizontal y dobla :
el codo. :
Levanta y estira el brazo derecho en horizon- :
tal. :
Abre la mano derecha. :
Estira los dedos indice y pulgar de la mano :
derecha. :
Gira la cabeza hacia la derecha y orienta los :
ojos hacia tus dedos indice y pulgar. :

Ponte de pie. :
Coloca las manos con las palmas abiertas de- :
lante del vientre. La palma de la mano iz- :
quierda debe estar hacia abajo y la palma de la :
mano derecha debe estar hacia arriba. :
Alza y estira el brazo izquierdo.

Baja y estira el brazo derecho.

Ponte de pie.

Abre las piernas con los pies en paralelo.
Flexiona las rodillas.

Apoya las palmas de las manos en tus panto- :
rrillas. El tronco debe estar en posicién hori-
zontal.
Carga tu peso hacia la pierna izquierda. Estira :
la pierna izquierda. La derecha debe permane- :

cer doblada.

Ponte de pie. :
Inspira y levanta los brazos. Colécalos en :
paralelo.
Espira y, mientras tanto, dobla el tronco has-
ta tocar los dedos de los pies con los dedos de :
las manos. :
Intenta no flexionar las rodillas.

Ponte de pie.

Junta los talones.

Pon los pies en forma de uve.

Flexiona las piernas.

Cruza las manos delante del abdomen. 3
Eleva las manos y el cuerpo y aspira al mismo
tiempo. :
Orienta las palmas hacia el cielo.
Haz como si empujaras hacia arriba.

Ponte de pie.

Pon los pies en forma de uve.
Relaja los brazos. :
Gira la cabeza hacia la derecha. La barbilla :
debe aproximarse al hombro derecho. '

Ponte de pie.

Abre las piernas con los pies en paralelo.
Flexiona las rodillas.

Dobla el codo del brazo derecho. :
Apoya la palma de la mano derecha en la cin- :
tura. ;
Levanta y estira el brazo izquierdo.

Cierra la mano izquierda en forma de pufo.

Ponte de pie.

Junta los pies.

Relaja los brazos.

Inhala y sube los talones al mismo tiempo.
Exhala y apoya los talones otra vez sobre el :
suelo. 3

A continuacién, seria conveniente sistematizar el vocabulario previo: en cuanto a los sustantivos de las partes
del cuerpo, clasificarlos en los que corresponden a cabeza, tronco y extremidades; en cuanto a los verbos, clasificarlos
en verbos de movimiento y verbos de respiracién. Una vez sistematizado el vocabulario y con un input ya lo suficien-
temente desarrollado, se puede llevar a cabo la actividad 3: describir una postura de yoga por parejas tomando como
modelo las descripciones de las posturas de taichi. Después el profesor recogeria las descripciones, las repartiria al azar
y los estudiantes deberfan tratar de reproducirlas.

La descripcién de posturas y movimientos es algo fundamental para las acotaciones de una obra de teatro. La
actividad 4 consistirfa en visionar el fragmento de una obra teatral y después repartir el texto sin acotaciones para que
las completen utilizando el vocabulario presentado anteriormente. La obra escogida es La doble historia del doctor




Valmy de Antonio Buero Vallejo, en concreto la parte final, disponible para su visualizacién en linea en hetps://www.
youtube.com/watch?v=8cvHBRnrZFs&index=104&list=PLF80B329D3A86DEAG. Se ha escogido ese fragmento,
quevadel 1 h30734""-1 h 32" 32", por su climax dramdtico y por contener gran cantidad de movimientos y cam-
bios de postura.

En la actividad 5 se presenta el método de Stanislavski a través del siguiente texto:

Segiin Stanislavsky, el actor debe aprender a pensar como si fuera el personaje al que da vida. Esto implica conocer
las circunstancias del personaje e interiorizarlas, interpremrlo como si estuviéramos en su época, como si hubiéramos
vivido su infancia. Se trata, en definitiva, de reconstruir con el mdximo detalle el pasado del personaje y todo lo que le rodea
antes de que entre a escena.

A su vez, el actor debe luchar contra tensiones que pueden llegar a bloguear su trabajo y centrar su atencion a lo que
sucede en escena olviddndose del espectador como si hubiera una cuarta pared. Esta concentracion implica escuchar y ver
la accién escénica como si nunca hubiera ocurrido antes, como si estuviera ocurriendo de verdad. El actor debe reme-
morar emociones o sensaciones andlogas a las del personaje y ponerlas en escena como si reviviera ese mismo sentimiento o
sensacion. Es lo que Stanislavsky denomina memoria emotiva y memoria sensitiva.

Igualmente, el actor debe tener claro el deseo u objetivo de su personaje, analizar si ese deseo encuentra oposicion,
definir ese deseo con un verbo y luego ejecutar una serie de acciones fisicas para llevarlo a cabo. Los ensayos servirian también
para improvisar sobre el texto dramdtico para que cada actor dé a su personaje su propia interpretacion y creacion personal
y lo libere de la dependencia de las palabras del texto.

Se rechaza, en definitiva, construir el personaje basindose en la imitacién externa. De este modo, el actor afronta
las situaciones dramdticas con la misma psicologia, emotividad y con idénticas acciones fisicas como si las realizara en su
vida real.

Se puede pedir al estudiante que sintetice los puntos principales del método de Stanislavski y que busque
informacién complementaria en Wikipedia sobre su biografia y la importancia del método en el teatro y el cine.
Como se ve, la estructura que se remarca a través del realce del inpur anegado es la de las comparativas hipotéticas de
como si + pretérito imperfecto y + pluscuamperfecto de subjuntivo.

En las actividades 6 y 7 sc sistematizaria la estructura gramatical anterior y se realizarfa una préctica contro-
lada de rellenar huecos. La actividad 8 explotaria esta estructura a través de la presentacién de unos fraseologismos
bajo la consigna de unir las dos mitades para formar una frase:

1) Te voy a dar unas zapatillas. Tt ponte coémodo. Reldjate.
Haz...

2) Ay, ay, sabia que Juan reaccionaria asi. Después de tantos a) como si fuera ayer.
afos lo conozco...

b) como si estuvieras en tu casa.
3) Después de haber pintado la pared con rotulador estaba

ahi tan tranquilo, indiferente a todo, ¢) como si la estuviera viendo.
actuando... . . ) .
i d) como si se hubiera detenido el tiempo.
4) ;Por qué estds tan callado? Parece...
5) sPor qué estds tan pdlido? Parece... e) como si lo hubiera parido.
6) Madre mia, el otro dia estaba Luis en la fiesta f) como si hubieras visto un fantasma.
bebiendo a tope, disfrutando la noche...
7) Cuando voy a mi pueblo nada ha cambiado. g como si no hubiera pasado nada.
Parecen vivir en otra época. Es... h) como si no hubiera roto un plato en su
8) Recuerdo perfectamente y al detalle la casa de mis abuelos. vida.

Cierro los ojos y es... ) ) ) 5
_ i) como si no hubiera un mafana.
9) A pesar de los afos pasados, recuerdo claramente
el rostro de Juan... j)  como si se te hubiera comido la lengua

10) Vaya con Nicolina. Siempre estd intentando copiar en los el gato.
exdmenes y luego te pone esa cara de nifia buena,

que parece...




La actividad 9 es una actividad lddica llamada Lee como si... Se trata de leer como si textos como Desayuno de
Jaques Préver, Dosia Pito Piturra de Gloria Fuertes o el comienzo del capitulo 68 de Rayuela de Cortdzar segtin una
instruccién repartida en forma de tarjeta por el profesor: como si estuvieras borracho, como si hubieras salido de juerga
la noche anterior, como si tuvieras cinco anos, como si quisieras seducir a alguien, como si tu pareja te hubiera dejado, como
st fueras un anciano, como si hubieras corrido una maratén, como si estuvieras hablando por teléfono, como si fueras alguien
de sexo opuesto al tuyo, como si te hubiera tocado la loteria. ..

En la actividad 10, se presentan mdscaras o emoticonos con las seis emociones universales (alegria, tristeza,
enfado, sorpresa, miedo, asco) segtin la teoria de Ekman para que el estudiante las identifique.

La actividad 11, titulada Emocidnate y lee, propone un total de seis frases para ser entonadas con una de las
seis emociones que el profesor asigne al estudiante. Los demds integrantes del grupo tendrdn que adivinar qué emo-
cién es la que se ha dado al estudiante e inventar un contexto en el que se pudiera introducir esa frase leida con esa
emocién. Las frases son las siguientes: ;Vas a salir asi vestido? — Asi que al final se casan — Vete de aqui — Ven aqui — No
me mientas — No digas esas cosas

En la actividad 12 se presentan una serie de acotaciones en orden alfabético para que los estudiantes las cla-
sifiquen en funcién de un criterio morfolégico (Preposicion + sustantivo / Preposicién + verbo / Adjetivo / Adverbio
/ Gerundio) y de un criterio semdntico (Relativas a la postura corporal / Relativas al movimiento / Relativas a la
expresion facial / Relativas a la voz y a la entonacién / Relativas al espacio / Relativas al tiempo).

Agachado — Al amanecer — Al atardecer — Alrededor — Balbuceando — Berreando — Bisbiseando —
Bocabajo — Bocarriba — Cabizbajo — Canturreando — Chillando — Con el cefio fruncido — Con las piernas
cruzadas — Con los brazos cruzados — Con segunda intencién — Con tono burlén — Con tono irénico —
Con tono sarcdstico — Con voz aguda — Con voz grave — Con voz entrecortada — Con voz gangosa —
Con voz seductora — Con voz temblorosa — Cuchicheando — De espaldas — De frente — De madrugada —
De perfil — De pie — De puntillas — De rodillas — Derecho — En cuclillas — En un abrir y cerrar de ojos —
En una gran habitacién — Encogiéndose de hombros — Encorvado — Enfadado — Enojado — Entre dientes —
Farfullando — Gritando — Haciendo eses — Irritado — Lentamente — Mascullando — Murmurando —
Sigilosamente — Silbando — Sin haber dormido — Sin llorar — Sin mirarle a la cara — Susurrando —
Tambaledndose — Tatareando — Tiritando — Temblando — Tartamudeando — Tartajeando — Tumbado —

Velozmente — Voceando

La actividad 13 es de reflexion sobre el vocabulario anterior. Se trabaja una serie de palabras de significados
similares, pero no idénticos para que aprendan a distinguir matices de significado. Se recomienda el uso de dicciona-
rio para resolver esta actividad.

* ;Qué diferencia hay entre ironia y sarcasmo? ;Qué ofende mds? ;Que alguien diga algo con ironia o con

sarcasmo?

* ;Dénde es mds habitual decir estoy enojado en lugar de estoy enfadado?

* ;Cdémo es una voz gangosa? ;En qué situaciones podemos llegar a tener ese tipo de voz?

* Bisbisear y musitar son sinénimos. Encuentra sus definiciones en el Diccionario de la RAE para compro-

barlo.

* ;En qué tono de voz se susurra o murmura? ;Qué diferencia hay entre susurrar y murmurar? ;Cudndo

tienes derecho a enfadarte, si alguien susurra o murmura a tus espaldas?

* Y qué hay del verbo cuchichear? ;A qué distancia debes estar si cuchicheas con otra persona?

* Chillar y gritar son sinénimos, pero no absolutos. ;Un chillido puede ser grave o solo agudo? ;Un animal

puede gritar?

* ;Qué tiene de especifico el verbo berrear? Normalmente, ;berrean todas las personas o solo las de una edad

determinada?

* Tartamudear y tartajear son términos sinénimos. Pero ;cudles mds negativo de los dos? ;Es lo mismo

decir a alguien que es tartamudo a decir que es un tartaja?




* Cuando una persona balbucea, farfulla o masculla no podemos entenderla al hablar. Pero, ;quiénes son
los que normalmente balbucean cuando estdn aprendiendo a hablar? Si alguien farfulla, ;habla a veloci-
dad normal o deprisa? Mascullar tiene relacién con mascar. Alguien que masculla habla entre dientes,
pero sen voz alta o baja?

* Canturrear y tatarear se refieren a cuando alguien intenta reproducir una cancién. Si canturreas ;repro-
duces la letra y la melodia? Si tatareas sreproduces la letra y la melodia o solo la melodia?

* Temblar y tiritar son términos sinénimos, pero ;cudl es mds general de los dos? ;Cudles son las causas por
las que normalmente se tirita?

En la actividad 14 se trataria de leer una serie de frases o interpretar una serie de acciones en funcién de al-
gunas de las acotaciones anteriores. Como ejemplos tendriamos las siguientes:

sHas sido t4? — ;Te crees que no te he visto? — No me digas eso. — Usted no sabe con quién estd hablando. —
Cada dia estds mds guapo. — Por ti no pasan los anos. — Que cumplas muchos mds. — Que lo pases bien. — Disculpe,
pero estaba yo primero. — Enséieme su D.N.L., por favor.

En la actividad 15 se recopilan los ¢jercicios anteriores para insertar acotaciones en un relato. El texto pro-
puesto es La fe de Quim Monz6 incluido en su libro £/ porqué de las cosas. Existe una version cinematogréfica del libro
realizada por Ventura Pons (hetps://www.youtube.com/watch?v=HEL9BrrMjaA). Su visionado puede ser interesante
después de que ellos hayan introducido sus acotaciones. El objetivo de esta actividad es que los estudiantes observen
cémo las acotaciones cambian la interpretacién de un texto y cémo se generan diferentes representaciones en funcién
de esas acotaciones.

La actividad 15 es un trabajo de prediccién a partir de capturas de imdgenes sobre el anuncio que van a vi-
sionar después, disponible en https://www.youtube.com/watch?v=rYZgcsBUAFs. Se contrastan sus hipdtesis con el
anuncio después de su visionado. Este anuncio sirve de modelo para la tarea final.

La tarea final es una sintesis de todos los contenidos de la unidad. Los estudiantes presentan dos productos:
el guion del video y el propio video. En el guion del video tienen que trabajar con el vocabulario presentado en la
unidad y con las comparativas hipotéticas para redactar las acotaciones. Las pautas aparecen indicadas en el cuadro de
abajo:

* Escoged una de las siguientes situaciones:

— Llevabas dos afios preparando una oposicién y en el examen final aparece el Gnico tema que no has estu-
diado.

— Llegas a casa después del trabajo y descubres que tu pareja estd en la ducha con otra persona.
— Vas a casarte y delante del sacerdote o del juez tu pareja te rechaza.

* Imaginad tres posibles reacciones con tres posibles sentimientos predominantes (alegria, triste-
za, enfado, sorpresa, miedo o asco).

* Redactad el texto introduciendo acotaciones relativas al movimiento, al tono de voz, a la expre-
sién facial, al espacio y al tiempo. Introducid también oraciones comparativas hipotéticas.

* Buscad una banda sonora adecuada para cada uno de los momentos.

4. CONCLUSIONES

Alo largo de las actividades anteriores se ha pretendido emplear el teatro como medio para trabajar contenidos foné-
ticos como la entonacién, contenidos funcionales como la expresién de emociones, contenidos léxicos como las
partes del cuerpo y los verbos de movimientos, contenidos gramaticales como las comparativas hipotéticas y conteni-
dos socioculturales relativos a la literatura y al teatro. Todo ello se focaliza en una tarea final audiovisual en la que se
trata de ofrecer un texto escrito en el que se empleen los recursos anteriores ademds de un video en el que se represen-
te ese texto. De esa manera se emplea la inteligencia cinético-corporal y la emocional para involucrar a los estudiantes

alo largo de la unidad.
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