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Resumen

Investigaciones recientes, como las realizadas por Denst-Garcia (2006) y
Fernandez (2010), confirman la dificultad que presenta para aprendientes polacos la
adquisicion de la categoria gramatical del articulo, forma linglistica inexistente en su
lengua materna. A su vez, Tarrés (2002) comprueba que el solo contacto con la lengua
meta y sin analisis metddico del input no permite llegar a integrar su uso en el discurso
que producen.

Conscientes de la importancia que presenta la instruccion gramatical para la
mejora de la ensefianza-aprendizaje de dicha categoria gramatical, el presente trabajo
se propone un doble objetivo, en primer lugar, analizar el tratamiento didactico que
recibe la forma lingUlistica del articulo en cuatro manuales de nivel inicial (A1-A2): Aula
internacional 1, En accion 1, Espafiol en marcha 1 y Prisma Al con el fin de detectar
las posibles carencias o aspectos mejorables y, en segundo lugar, realizar una
propuesta didactica para suplir las carencias detectadas. Para lograr este objetivo se
ha disefiado una ficha de andlisis que permite desvelar cual es el tipo de instruccién
gramatical, el objetivo linglistico y el objetivo metodologico de las actividades
dedicadas al articulo de las actividades contenidas en los citados manuales.
En definitiva, se indaga en las decisiones que han tomado los autores de los
materiales para trabajar el articulo en un nivel Al.

Establecidas estas bases, se presenta una propuesta didactica basada en el Foco
en la Forma —en concreto, en la Instruccidon del Procesamiento del input— desde un
enfoque cognitivo (los valores operativos de la categoria gramatical del articulo
propuestos por Montero (2011) en su trabajo). Esta propuesta promueve la conexion
de dichas formas linguisticas y sus significados, con el propdésito de proporcionar a los
aprendientes una comprensién de la gramatica que les permita controlar su propio
aprendizaje y construir significados basados en su intencibn comunicativa. La
eleccién de la instruccién explicita y el enfoque cognitivo nace de los resultados
obtenidos en numerosas investigaciones sobre adquisicion de lenguas (Cadierno
(2008) o Llopis-Garcia (2009a), entre otras), en las que se han demostrado los
beneficios de la instruccion explicita de la gramatica para el proceso de aprendizaje
del alumno y la posibilidad de acceder con mayor efectividad a los estudiantes a

través de un acercamiento significativo al articulo.

Palabras clave: articulo, totalidad/unicidad, referencialidad, identificabilidad,
singularidad/exclusividad, instruccién formal, gramatica cognitiva, gramatica operativa,

foco en la forma.
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Abstract

Recent researches, such as those made by Denst-Garcia (2009) and Fernandez
(2010), confirm the difficulty that polish learners present for the acquisition of the
grammatical category of the article because It does not exist in their mother tongue. At
the same time, Tarrés (2002) checks that just the contact with the target language
without methodical analysis of the input is not enough to integrate its use in speech that
They produce.

Due to the awareness of the importance that grammar instruction presents for the
improvement of the teaching and learning of this grammatical category, this paper
proposes a double objective, first of all, It pretends to analyze the didactic treatment
given the linguistic form of the article on four student’s book of initial level (A1-A2):
Aula internacional 1, En accion 1, Espafiol en Marcha 1 y Prisma Al in order to find
possible deficiencies or areas for improvement and, as well as this, make a didactic
proposition to fill identified gaps. A tab of analysis that allows you to reveal what type of
grammatical instruction, the linguistic goal and the methodological objective of activities
dedicated to the article of the activities contained in these manuals is designed so as to
achieve this goal. To sum up, it explores decisions that the authors of materials have
taken to approach the article at a level Al.

Established these bases, a didactic proposal is developed based on the focus on
form —in particular, on the instruction of the processing the input- a cognitive approach
(the values operative of the grammatical category of the article proposed by Montero
(2011) in her work). This proposal promotes the connection of these linguistic forms
and meanings, in order to give a comprehension of grammar that enables to learners to
control their own learning and build their communicative intention-bases meanings. The
choice of explicit instruction and the cognitive approach come from results obtained
from many researches on language acquisition (Cadierno (2008) or Llopis-Garcia
(2009a)), among others that proved the benefits of explicit instruction of grammar to the
learning process of the student and the possibility for students to access more

effectively through a meaningful approach to the article.

Key words: article, whole/uniqueness, referentiality, identifiability, singularity/exclusivity,

statement formal, operational grammar, cognitive grammar, focus on form.



INTRODUCCION

1. Introduccién

El proposito de nuestro trabajo es observar y analizar el tratamiento didactico que
recibe la categoria gramatical del articulo en una muestra de materiales
seleccionados de Espafiol como Lengua Extranjera (ELE) de nivel inicial (A1-A2), con
el fin de detectar las carencias y los aspectos mejorables para la posterior realizacion
de una propuesta didactica de mejora.

El punto de partida para la elecciébn del tema que nos ocupa nace de la
experiencia personal de la investigadora como profesora de ELE en un centro privado
de Polonia, junto a reflexiones y conversaciones mantenidas con otros profesores que
imparten clase en el mismo pais.

Durante este tiempo como docente se han observado confusiones en el uso del
articulo tanto por los estudiantes del propio centro, como por otros aprendientes de
fuera de la institucién, por ejemplo, en la realizacién de los exdmenes del Diploma de
Espafiol como Lengua Extranjera (DELE), a los que se presentan candidatos de
diversas instituciones y escuelas.

A su vez, algunos profesores reconocen su desorientacién respecto al temay, a
la hora de explicar la complejidad del articulo en espafiol, se constata hasta qué
punto pueden variar dentro de un grupo de profesores de la misma institucion los
puntos de vista sobre el modo de presentar esta cuestion linglistica y el tipo de
explicaciones gramaticales que se ofrecen. Sea como fuere, se observa, por lo
general, una baja dedicacion al tema por parte de los docentes.

Hay que destacar que nuestra lengua suele presentar dificultades gramaticales
comunes a la mayoria de estudiantes de ELE, sea cual sea su nacionalidad. En el
caso de los hablantes de lenguas eslavas, se acentlan esos problemas y se
presentan grandes dificultades que para otros estudiantes de lengua materna (LM) no
eslava no plantearian apenas problemas.

En el caso de los polacos podemos centrarnos especialmente en los siguientes
puntos de conflicto: articulos, concordancia de género y numero, tiempos del pasado,
ser y estar, determinantes y pronombres, preposiciones, subjuntivo y confusiones
verbales (De la Cava y Sesmilo, 2007, p. 422).

Sin embargo, nuestro objeto de estudio serd tan solo el primero de ellos, los

articulos. En la mayoria de las lenguas eslavas' no encontramos lo que

! Excepto el bllgaro, ya que esta lengua posee la categoria gramatical de articulo.



gramaticalmente denominados articulo, ya sea determinado o indeterminado: este es
el caso del polaco. A su vez, partimos de la situacién de que muchos nativos estudian
espafiol como primera lengua extranjera (LE) y no tienen ningun referente de otra
lengua en el que apoyarse para su uso.

Es evidente que la utilizacion del articulo supone ya un problema en los
aprendientes de espaiol de diversas LM, sin embargo, en hablantes eslavos la
dificultad se acrecienta. Basta como muestra de ello el hecho de que encontramos
estudiantes de niveles superiores o de perfeccionamiento que cometen errores a la
hora de seleccionar el uso del articulo o la ausencia del mismo. Usan frecuentemente
el articulo en construcciones como *la una chaqueta, *un otro ejemplo, etc.
La ausencia de este referente en su lengua, unido a que su uso incorrecto en espafol
ni dificulta ni impide la comunicacién, hace que esta cuestibn se prorrogue en el
tiempo y se relegue a un nivel secundario en pro del aprendizaje de las formas
verbales y de otros puntos gramaticales cuyo desconocimiento impedirian una
comunicacion eficiente.

Por todo lo expuesto, consideramos necesario continuar investigando en esta area
de la gramatica, en la instruccion y tipo de actividades dedicadas al articulo en los
manuales de ELE. Es un campo abierto, puesto que nuestra experiencia docente nos
ha demostrado que si encontramos algin espacio dedicado al articulo en los
materiales, este esta centrado sobre todo en el aspecto morfolégico, que resulta trivial
en comparacion con el sintactico y no abastece en ningin caso las necesidades de
los estudiantes polacos.

El resultado: los alumnos eslavos que dominan el espafiol, incluso a nivel superior,
tanto en el aspecto léxico, como en el fonético y el gramatical, siguen cometiendo
errores de nivel basico respecto al uso del articulo. Es a esta necesidad a la que
intentamos atender con este trabajo.

Conviene destacar que en el presente trabajo consideramos necesario el
acercamiento a la Gramatica Cognitiva (GC) por su capacidad de poner de manifiesto
el caracter simbdlico del lenguaje, pues de esta manera y dentro de una perspectiva
de ensefianza de una segunda lengua (L2), investigaciones como la de Llopis-Garcia
(2009a), entre otras, han demostrado que este acercamiento es capaz de acceder con
mayor efectividad a los estudiantes, ya que se considera la gramatica como un
instrumento capaz de explicar y describir exactamente cuéles son los mecanismos
necesarios para construir significados.

En el caso concreto de la adquisicion del articulo, es importante comprender este
cambio para poder buscar un valor de operacion dentro de una instruccion que sea

capaz de permitir a los estudiantes establecer relaciones entre forma y significado de
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una manera logica y coherente, sin olvidar nunca la relacion indisoluble entre estos.
Numerosas investigaciones en adquisicion de lenguas ya han demostrado lo
beneficioso que supone en el proceso de aprendizaje del alumno la instruccion
explicita de la gramatica®.

El presente estudio se divide en seis grandes secciones formadas por ocho
capitulos en total y por un apartado donde se recogen las referencias bibliogréficas y
anexos. La primera seccion describe el contexto de trabajo en el que se desarrolla la
investigacion e incluye el presente capitulo.

La segunda seccion, compuesta por el Capitulo 2, se propone efectuar una
revision de los trabajos afines a nuestra investigacion realizados en los ultimos afios.
En primer lugar se presentard una sintesis descriptiva de las mismas, siempre en
relacibn con el tema que nos ocupa, y se concluirhd este capitulo indicando las
similitudes y diferencias de nuestro estudio respecto a los anteriores, asi como los
vacios en el campo de investigacion que esperamos cubrir.

La tercera seccidn, dividida en dos capitulos, da cuenta del marco teérico utilizado.
Por un lado, en el Capitulo 3 efectuaremos una revision del lugar que actualmente
ocupa en la investigacion de Adquisicion de Segundas Lenguas (ASL) la instruccion
formal de gramatica y presentaremos las tendencias que constituiran la base de
nuestra investigacion. Para ello, en primer lugar trataremos la nocién de ASL asi como
de instruccién gramatical. En segundo lugar, se atendera al papel que desempefia la
explicacion explicita en esta dltima. En tercer lugar, abordaremos la instruccion
gramatical con especial atencion a la utilidad de las metodologias de Foco en la Forma
(FF) en general y de la Instruccion de Procesamiento (IP) en particular para la practica
de estructuras en el aula. De este modo se planteara la unién metodoldgica de ambas,
propuesta por Llopis-Garcia (2009b), para promover la conexion de formas linguisticas
y sus significados. En cuarto lugar, se introducira la Gramatica Cognitiva (GC) aplicada
a ELE. Con el objetivo de no dejar el Capitulo 3 a la mera descripcion de conceptos
abstractos, describiremos el tratamiento que se hace de los articulos en la Gramética
Bésica del Estudiante de Espafiol (2005) para ejemplificar el enfoque Operativo de la
GC para la ensefianza explicita de formas meta en ELE. Por ultimo, se reflexionara
sobre el importante papel que desempefia el trabajo cooperativo entre profesores e
investigadores para la mejora de la ASL y se ofrecerdn las conclusiones extraidas
sobre todo lo expuesto, que justificardn la eleccién de este marco tedrico para llevar a

cabo el disefio de nuestra investigacion.

% Asi lo demuestran, entre otros, los trabajos realizados por Ruiz Campillo (1998) en cuanto a la creacién
de un modelo operativo para la ensefianza significativa del sistema verbal o Llopis-Garcia (2009a) para la
ensefianza de la seleccién modal.
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Por otro lado, el Capitulo 4 dedicado a la determinacion se divide en dos grandes
apartados, en los que se propone presentar, en primer lugar, la determinacion en
espafiol a partir de una aproximacion teérica en busca de los valores de operacion®
de las unidades linglisticas objeto de nuestro estudio (el articulo el/la/los/las, el
articulo /@/ y el numeral un/una/unos/unas) y, en segundo lugar, presentar la
determinacién en polaco. En la primera parte del Capitulo 4 se revisara la concepcién
del articulo como categoria gramatical. A continuacion, se mostraran los valores del
articulo (el/la/los/las), entre los que se presentaran los conceptos de referencia,
identificabilidad e inclusividad, necesarios para la comprensién de los valores
asignados por Montero (2011). Igualmente, se presentaran las interpretaciones
genéricas asi como las especificas, trataremos los valores del articulo /@/ vy
presentaremos los términos concepto, propiedad y cantidad. A su vez, analizaremos
la atribucién de propiedades dentro de la cual se encuentran las construcciones
atributivas y los complementos directos del verbo tener. Seguidamente, hablaremos
del valor indefinido, indeterminado y numeral de un(o)/una, asi como los de
unos/unas. Para concluir, presentaremos un cuadro conceptual en el que se
recogeran los valores operativos presentados, los cuales constituirdn uno de los
pilares de nuestro trabajo. La segunda parte del Capitulo 4, el apartado dedicado a
la determinacién en polaco, se propone presentar los mecanismos de determinacion
existentes en dicha lengua.

La cuarta seccion de nuestro trabajo, dedicada a la investigacion empirica, se
divide en tres capitulos. En primer lugar, el Capitulo 5 se propone efectuar una
descripcion de los objetivos que pretendemos alcanzar con nuestro estudio para
realizar a continuacién una presentacion y justificacion del corpus de analisis v,
finalmente, una descripcion de la elaboracion de la plantilla de analisis, definiendo los
criterios seleccionados para ella. En segundo lugar, el Capitulo 6, la parte principal de
la seccibén, se dedicara al andlisis de los manuales en el que se ofrecerd un resumen
critico. Por ultimo, el Capitulo 7 ser& el encargado de mostrar las consideraciones para
el disefio de la propuesta de mejorar y de presentar dicha secuencia didactica, para
finalizar presentando algunas de las conclusiones extraidas a lo largo de su

realizacion.

* “Por “valor de operacién” entendemos todo rasgo o conjunto de rasgos de caracter semantico-funcional
inherente/s a un determinado signo o recurso linglistico y, por lo tanto, actualizados sin excepcion en
todos los contextos de uso donde éstos intervienen, independientemente de los valores discursivos o
pragméticos que puedan conllevar de forma complementaria” (Montero, 2011, p. 1). Conviene
destacar que por una parte, la perspectiva adoptada por la autora parte de una serie de convicciones
vinculadas a una visién cognitiva del lenguaje en tanto representaciéon de figuras y procesos cognitivos.
Por otra parte, la autora apunta hacia una propuesta didactica basada en los valores de operacion de los
citados elementos como punto de partida.

4



La quinta seccién del trabajo, formada por el Capitulo 8, se propone, en primer
lugar, presentar las conclusiones generales a las que llegamos tras el analisis de la
muestra de manuales y la elaboraciéon de la propuesta didactica. En segundo lugar,
se presentan las lineas de investigacion abiertas orientadas al aula, entre las que
destacamos una investigacion cuyo objetivo sea el disefio de materiales adaptados
pedagolgicamente desde la gramatica cognitiva para la ensefianza significativa del
articulo en espafiol. Para finalizar, en la sexta y dltima seccion presentamos un

apartado bibliogréafico en el que se recogeran todas las obras citadas y los anexos.



ESTADO DE LA CUESTION

2. Revision del estado de la cuestion

2.1. Introduccion

El presente capitulo se propone efectuar una revision de las investigaciones afines
a nuestro estudio realizadas en los Ultimos afios. En primer lugar se presentara una
sintesis descriptiva de las mismas, siempre en relacion con el tema que nos ocupa, y
se concluird este capitulo indicando las similitudes y diferencias de nuestro estudio
respecto a los anteriores, asi como los vacios en el campo de investigacion que

esperamos cubrir.

2.2. Investigaciones

Las dificultades que entrafia el uso del articulo en el proceso de
ensefianza/aprendizaje de ELE a aprendientes de espafiol, cuyo sistema de
determinacion es diferente a éste, han llevado a la realizacién de numerosos estudios
sobre el tema. Este es el caso del polaco.

Tarrés (2002) presenta una investigacion cuyo objetivo se plantea en términos de
adquisicion en el aula y su objeto es el discurso en espafiol producido por los
estudiantes polacos de ELE del Instituto Cervantes de Varsovia. El tema se centra en
la categoria gramatical, el articulo, objeto de nuestro estudio e inexistente en la lengua
materna de los estudiantes. Se propone una hip6tesis que la investigacion intenta
demostrar: dado que se trata de un tema poco trabajado explicitamente tanto en clase
como en los materiales disponibles y que es un elemento que aparece desde el
principio en el proceso de adquisicion del espafiol por parte de los estudiantes. Los
aprendientes pueden llegar a integrar sus usos en el discurso que producen a partir
del contacto con la lengua meta y sin analisis metddico del input. Para dar respuesta a
ella, se disefid un instrumento para recabar datos que fueran suficientemente claros,
explicitos y fiables del uso del articulo por los informantes. Dicho instrumento debia
plantear situaciones de uso obligatorias, por lo que la base para su disefio partio de
dos fuentes: la descripcion del uso del articulo en espafiol, y la comparacion entre el
sistema del espafiol y el del polaco en relacién con las distintas funciones que cubre
esta categoria. Una vez disefiado dicho instrumento, se realizaron entrevistas de unos

treinta minutos a informantes de distintos niveles de adquisicion. A partir de ellas se



confeccionaron tablas de datos para un analisis cuantitativo, que fue completado con
un andlisis cualitativo.

Todo ello llevé a una conclusién inesperada por el investigador en el momento de
definir la hipétesis inicial: si el s6lo contacto con la lengua meta no garantiza la
adquisicion de un categoria inexistente en la lengua del estudiante y la adquisicién de
dicho elemento esta intimamente ligada al desarrollo de otro tipo de habilidades (en
concreto de tipo pragmaético), los estudiantes precisaran de algun tipo de refuerzo que
persiga dos fines: por un lado, la conciencia de la existencia e importancia de ese
elemento, pues la ausencia del articulo en su idioma les inmuniza contra él; y por otro
lado, su adecuada presentacion y practica en situaciones que pragmaticamente
supongan un uso claramente obligatorio del articulo. Conclusibn que cambié la
perspectiva desde la que inicialmente se habia planteado el estudio.

Cuatro aflos mas tarde, Fernandez (2006) presenta un trabajo que es ante todo un
intento de facilitar el camino a los aprendientes polacos de ELE. En su estudio se
presenta una descripcion de los errores interlinglisticos léxicos, morfosintacticos y
ortograficos en el lenguaje escrito. A partir de esta descripcién se estudia cual es la
importancia de cada uno de estos errores, cual es su origen y como evitarlo, para asi
aportar mas informacién que puede ser de gran ayuda a la hora de preparar materiales
especificos para los aprendientes polacos.

En la primera parte del trabajo se revisan diferentes conceptos derivados de las
distintas formas de favorecer la adquisicion y el aprendizaje de lenguas segundas.
Los primeros cuatro capitulos versan sobre el andlisis contrastivo, el andlisis de
errores y la interlengua y los conceptos derivados de estos y en estos aspectos se
basa la investigacion.La segunda parte presenta la investigacion empirica, con
resultados, estadisticas, conclusiones y aportaciones didacticas que puedan mejorar el
nivel de aprendizaje.

A continuacién presentamos las conclusiones de Fernandez (2006) que se
relacionan con nuestro objeto de estudio, el articulo. En primer lugar las cifras
presentadas’ muestran como el articulo es un punto de especial dificultad en el
aprendizaje y adquisicion del espafiol para los aprendientes polacos®, tanto por el
namero total de errores como por su persistencia, debido en gran medida al hecho de

no encontrar equivalente en su LM de la misma categoria. La mayor dificultad se

* En dicha investigacion los articulos suponen el 18,39% de los errores morfosintacticos y el 11,41% si
tenemos en cuenta los Iéxicos y ortograficos, siendo ademas, la segunda categoria tras los verbos en
porcentaje mayor. Otro dato muy significativo es su presencia constante, ya que aparece en casi la
totalidad de los textos analizados.

® En Tarrés (2002) se hace hincapié en esta dificultad y de hecho se afirma que los aprendientes polacos
no llegan a un nivel de uso correcto que se pueda considerar como adquisicion.

7



encuentra en el uso y la omisién incorrecta del articulo, siendo en el articulo
determinado sobre el que recae el mayor nimero de errores. Los errores motivados
por la oposicion entre el articulo determinado y el articulo indeterminado son
cuantiosamente menores.

Los principales puntos conflictivos son los referidos al uso innecesario del articulo
para sustantivos no actualizados (ej. *Hace el sol) y a la omision del articulo en
sustantivos determinados (ej. *Me gustan fresas). En el primer caso las cifras mejoran,
sin embargo, no significativamente, mientras que en el segundo caso las cifras
empeoran entre el segundo curso y el tercero. Es, por lo tanto, un caso de especial
interés ya que los errores son fosilizables. Lo mismo ocurre con el uso innecesario del
articulo determinado en construcciones introducidas por la preposicion de (ej. *Una
mesa de la madera). Las cifras evolucionan de forma negativa.

Fernandez (2010) continda su investigacién apuntando a que uno de los factores
que favorecen la frecuente aparicion de errores es el hecho de que los articulos son
particulas gramaticales sin significado referencial, como las preposiciones 0 muchos
marcadores discursivos. Es decir, no poseen un significado que pueda tener
equivalente en una representaciéon real del mundo, por lo que su uso debe ser
estudiado dentro de un contexto. Si el contexto requiere el uso de una lengua
extranjera, los efectos pueden derivar no solo en un amplio nUmero de errores
gramaticales, sino también de caracter pragmatico.

Por lo tanto, con su estudio se pretende mostrar minimamente como la descripcion
exclusiva desde un punto de vista gramatical, no siempre explica con suficiente
profundidad fendmenos en los que se vulneran algunas reglas. Fernandez indica que
en estos casos se debe recurrir a otras posibles explicaciones que nos permitan definir
el significado ultimo pretendido por el emisor, la pragmatica nos aporta esta posible
explicacion al intentar describir no solamente la relacién entre palabras sino también la
relacion entre palabras y contexto real®.

Castafieda y Alonso (2009) se proponen indagar qué ventajas puede suponer para
la ensefianza de la gramatica del espafiol como lengua extranjera o segunda lengua la
consideracion de los recursos gramaticales desde los puntos de vista de la lingUistica

cognitiva por un lado y de la pragmética por otro. Para ello plantean la descripcién de

® El autor sigue la linea de trabajo iniciada por Garachana (2008), quien parte del hecho de que el articulo
es una palabra no totalmente gramaticalizada en espafiol, lo que se traduce en un empleo no obligatorio
de esta pieza en los contextos nominales. La autora afirma que la posibilidad de alternar entre contextos
con presencia y contextos con ausencia de articulo es reutilizada por los hablantes a fin de conseguir
unos efectos de sentido concretos que remiten al ambito de lo pragmatico-discursivo. Su trabajo se ocupa
de tales valores pragmaticos, con el objetivo de proporcionar unas claves para la interpretacion de dichas
construcciones a fin de facilitar la explicacion del uso del articulo en la clase de ELE.



unos cuantos casos bastante representativos de la gramatica del espafiol a la luz de la
concepcion cognitivo-funcionalista e intentan sacar conclusiones de cara a la préactica
pedagdgica centrada en la gramética.

En cuanto a la categoria gramatical objeto de nuestro estudio, el articulo, los
autores describen la oposicion articulo definido/articulo indefinido a partir de los
ejemplos: coge la servilleta/coge una servilleta. A la hora de reconstruir todos los
contextos que generan dichos enunciados, optan por la asociacion a la funcion
discursiva como instrumento de reconstruccion (primera y segunda mencién). Ademas,
los autores sefialan que tampoco es necesaria la presuncion estricta de la mencién
explicita, puesto que en otro ejemplo mencionado en su estudio, ponte la servilleta, lo
gue realmente se presupone es el conocimiento compartido por parte de los hablantes
sobre la servilleta sin ser necesaria una mencion anterior.

Por otro lado, en muchas ocasiones el uso del definido parece imponerse no tanto
por razones discursivas sino por la condiciébn Unica del objeto al que se hace
referencia. Los autores lo ejemplifican con la pregunta ¢cudl es la servilleta mas
resistente del mercado?, en la que se valora la unicidad por encima de la identificacion
ostensible como elemento de seleccion. De esta manera, los autores dan cuenta del
rendimiento discursivo de la eleccién del articulo definido, que aunque puede resultar
extremadamente omnipresente, no es mas que un ejemplo concreto de un valor de
mayor alcance: la expresion de la identificacion univoca e inequivoca de un objeto
frente a todos los demas por medio del articulo definido. Es aqui donde los autores
otorgan a esta operacion de representacion ideativa un caracter basico. De tal manera
que “la sefalizacion lleva aparejada la unicidad (univocidad) e implica la capacidad de
identificacion del objeto por parte del hablante y el oyente, es decir, el acceso de
ambos a un espacio abstracto poblado de objetos (caracter inequivoco)” (Castafieda y
Raya, 2009, p.13).

Se puede recapitular todo lo mencionado en una primera aproximacion de modelo
operativo de colocacion espacial para el articulo, donde se identifique la categoria
articulo con tres manifestaciones o representaciones formales: articulo cero, el y un.
Las tres posibilidades de colocacion nominal se reorganizardn en funcion de la
percepcion que tengamos del objeto, ya sea virtual (articulo cero), aproximada (un) o
positiva (el).

Denst-Garcia (2006) realiza una investigacion en la que se intenta llamar la
atencion sobre el articulo espafiol, un aspecto gramatical bastante olvidado en la
enseflanza de ELE, segln la autora, y al mismo tiempo muy complicado para
hablantes eslavos, como ya se habia observado y comprobado en investigaciones

anteriores. La autora parte de la observacion de que los alumnos en cuestion que
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dominan espariol incluso a nivel superior, tanto en el aspecto léxico, como en el
fonético y el gramatical, siguen cometiendo errores de nivel basico respecto al uso del
articulo. En este estudio la lengua de referencia es el ruso, sin embargo, esta
comprobado que los problemas de los hablantes de las restantes lenguas eslavas
(exceptuando el bulgaro) son parecidos. El objetivo de la investigadora consiste en
presentar la complejidad del problema en la visibn contrastiva, es decir, presentar
mecanismos que rigen el uso del articulo en espafiol (o incluso mas que mecanismos,
las posibilidades y restricciones al respecto), y su posible equivalencia o ausencia en
ruso. Algunas de las conclusiones a las que se llega tras la realizacién del estudio son
las siguientes:

- El nimero de casos en los que se expresa el articulo es muy bajo. Parece que el
nativo de ruso u otra lengua eslava (excepto bulgaro) en la légica de su lengua no
encuentra imprescindible expresarlo. El matiz expresado en las tres variantes
expresadas por ¢Has tomado café/un café/el café? carece de importancia para el
alumno en cuestion.

- No es el Unico aspecto gramatical en espafiol que no tiene equivalencia en ruso,
sin embargo, es uno de los pocos que esta tratados muy por encima en la ensefianza
de ELE.

Un afio mas tarde Lewandowski (2011) publica un trabajo cuyo objetivo es
descriptivo y consiste en averiguar los mecanismos morfosintacticos que cubren los
usos mas basicos de la determinacion en polaco’, tomando como punto de partida el
castellano. Entre estos mecanismos se observan los siguientes:

1) Por una parte, en la lengua polaca el orden de constituyentes ofrece una
posibilidad para expresar la definitud o indefinitud del grupo nominal: ej. Pocigg sie
zblizat. “Se acercaba el tren.” | Zblizat sie pociag. “Se acercaba un tren.”

2) Por otra parte, el aspecto y el caso pueden determinar/determinan su
especificidad o inespecificidad. En cuanto al aspecto, los predicados perfectivos se
combinan con sintagmas nominales especificos, tanto definidos como indefinidos: €j.
Piotr przeczytat ksigzke. “Piotr ha leido un/el libro”; el sustantivo “libro” es especifico,
se trata de un libro concreto, sea definido o indefinido. Sin embargo, los predicados
imperfectivos se combinan con sintagmas nominales inespecificos: ej. Piotr czytat
ksigzke. “Piotr leia un libro”; el sustantivo libro no tiene un referente concreto en la
realidad extralinguistica, se refiere mas bien a un tipo de entidad, es inespecifico. En lo

referido al caso, los grupos nominales en acusativo denotan una entidad especifica

’ Por cuestiones de espacio el autor sefiala que se centra solamente en sefialar el estatus denotativo
definido/indefinido y especifico/inespecifico del grupo nominal. Por lo tanto, se deja de lado otros valores,
tales como por ejemplo el uso genérico o enfatico. Tampoco se trata el tema del articulo neutro “lo”.

® No obstante, se comprueba que esta regla no es del todo sistemética, (vid. Lewandowski, 2011, pp. 5-6).

10



(definida o0 no): ej. Przynie$ mi wode. “Trdeme un/el agua”; mientras que los grupos
nominales en genitivo denotan una entidad carente de delimitacién y, por lo tanto, una
entidad inespecifica (carente de un referente concreto en la realidad extralinguistica:
ej. Przynie$ mi wody. “Trdeme agua”.

Otro nivel de la lengua importante a la hora de analizar los recursos que cubren el
uso del articulo en las lenguas que carecen de tal entidad gramatical es el nivel Iéxico.
El autor sefala que los pronombres demostrativos en polaco en muchas ocasiones
pierden su valor deictico, adquiriendo un valor muy parecido al del articulo definido (no
conservan su valor de indicar la proximidad espacial o temporal de lo denotado al
hablante, sino que pasan a codificar tan solo la definitud del grupo nominal). En cuanto
a los pronombres indefinidos, se observa que éstos guardan estrecha relacién con la
inespecificidad del grupo nominal mas que con su indefinitud?®.

El trabajo de Montero (2011) constituye una aproximacion tedrica de corte
cognitivo en busca de los valores de operacion del articulo el/la/los/las, el articulo /@/
y el numeral un/una/unos/unas. Por valor de operacion se entiende todo rasgo o
conjunto de rasgos de caracter semantico-funcional inherente a un determinado signo
0 recurso linguistico y, por lo tanto, actualizados sin excepcion en todos los contextos
de uso donde éstos intervienen, independientemente de los valores discursivos o
pragmaticos que puedan conllevar de forma complementaria. La perspectiva adoptada
parte de una serie de convicciones vinculadas a una vision cognitiva del lenguaje en
tanto a representacion de figuras y procesos cognitivos y apunta hacia una propuesta
didactica basada en los valores de operacién de los citados elementos como punto de
partida.

En la Figura 2.1 ofrecemos una vision global de los valores inherentes'® a cada

uno de los tres elementos a la que se llega tras la investigacion.

ARTICULO /9/
Valor conceptual
rn Atribucion de

propiedades

| valor referencial Valor no referencial

Fig. 2.1. Valores inherentes del articulo, numeral y articulo /@. (Montero, 2011, p.26)

9

o Para mas detalles, remitimos al lector interesado en el tema a Mindak (1987).

La definicion de los valores operativos especificados para cada una de estas posibilidades de
actualizacion nominal queda explicitada en Ruiz Campillo (1998) y Montero (2011).
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Como se desprende la Fig.2.1 el articulo el es el objeto es accesible para el
oyente, quien debe inspeccionarlo en el momento de la comunicacién en curso. Esto
significa que el referente de los objetos representados mediante este colocador debe
seleccionarse de entre todos los objetos que en la configuracion espacial activada esté
sometido a contacto. Por consiguiente, la naturaleza referencial de los objetos debe
ser identificable de forma univoca. De tal manera que la sefializacién lleva aparejada
la unicidad (univocidad) e implica la capacidad de identificacién del objeto por parte del
hablante y el oyente, es decir, el acceso de ambos a un espacio abstracto poblado de
objetos (caracter inequivoco). El valor principal seria la unicidad o inclusividad, es
decir, presentar a los referentes singulares como si fueran entidades Unicas y los
referentes plurales como si fueran totalidades absolutas.

Articulo un: el objeto se coloca en cualquier lugar que el oyente sea capaz de
prospeccionar en virtud de su conocimiento enciclopédico del mundo del amplio
espacio efectivo que rodea al evento de comunicacion. Desde un punto de vista
receptivo, el hablante proyecta el objeto en un espacio circundante donde el oyente
efectuara una aproximacién al objeto referido. Se trata entonces de una identificacion
aproximada, informacion nueva, referente accesible, sin embargo, no restringido.

Articulo cero: el objeto se coloca en el espacio virtual, y queda limitado tan sélo a
la pura mencién del objeto, que consiste en una especie de retrospeccion hacia los
dominios lingliisticos donde se identifica forma y su respectivo contenido simbdlico.
Asi, el oyente extrae el significado referencial del objeto de su “diccionario mental”.
Otros valores asociados al articulo cero serian la idea de cuantificacién indeterminada
o imprecisa (asociada a los hombres en plural o a los continuos en singular) e idea de
conjunto de propiedades Iéxicas (asociada a los nombres discontinuos en singular).

Por lo tanto, el vinculo mas fuerte es el que se establece entre el articulo y el
numeral. Principalmente debido a la oposicién entre el valor de inclusividad de uno y el
valor de exclusividad del otro, aunque también debido al hecho de compartir un
pequefio ambito a través del valor referencial que ambos confieren al nombre.

Por su parte, numeral y articulo /@/ aparecen como categorias contiguas y
ligeramente opuestas en la medida en que ambas pueden actualizar valores de
cuantificacion de tipo singularizador en un caso e indeterminado en otro, sin embargo,
no comparten ninguin ambito de accion.

Por ultimo, destaca la distancia que media entre el articulo y el articulo /@/, entre
los que no se percibe ningun tipo de relacion, ni de oposicion ni de semejanza.
Esta distancia es, curiosamente, la que menos atencion recibe en la ensefianza de
ELE a pesar de que, en opinién de Montero (2011) es una de las claves para superar

las dificultades que entrafia el uso del articulo. Las tesis que se presentan estan
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pendientes de una propuesta de aplicacion didactica que permita poner a prueba su
operatividad en los términos de la gramética pedagogica u operativa.

Santiago (2013) también presenta un acercamiento a la ensefianza significativa del
articulo desde el punto de vista de la gramatica cognitiva, teniendo en cuenta por un
lado, la importancia que la GC ha ido adquiriendo en los ultimos afios en el
conocimiento lingtistico, y por otro lado, el potencial pedagdgico de la gramatica
cognitiva y todas las implicaciones didacticas que esto conlleva. En este sentido,
investigaciones recientes que pretendian resolver la problematica de la adquisicion de
aspectos como la seleccion modal (Llopis-Garcia, 2009a) o temporal (Ruiz Campillo,
1998) han demostrado con estudios empiricos en el aula la validez y eficacia de la
gramatica desde una perspectiva cognitiva (y su aplicacion didactica) a partir de la
creacion de modelos operativos.

Siguiendo esta aproximacion, y teniendo en cuenta el modelo operativo propuesto
por Ruiz Campillo (1998) y Montero (2011), Santiago (2013) intenta disefiar una
primera aproximacién de modelo operativo de colocacién espacial para el articulo.

Lo que se quiere ante todo es poner de relieve la necesidad de un acercamiento a
la GC por su capacidad de poner de manifiesto el caracter simbélico del lenguaje. De
esta manera, y dentro de una perspectiva de ensefianza de una L2, este acercamiento
es capaz de acceder con mayor efectividad a los estudiantes, ya que se considera la
gramatica como un instrumento capaz de explicar y describir exactamente cuéles son
los mecanismos necesarios para construir significados.

En el caso concreto de la adquisicion del articulo es importante comprender este
cambio que presenta la GC, mostrando el caracter simbdlico del lenguaje, para poder
encontrar un valor de operacién dentro de la instruccién gramatical que sea capaz de
permitir a los estudiantes establecer relaciones entre forma y sus significados de una
manera logica y coherente, sin olvidar nunca la relacion indisoluble entre ambos.

Llopis-Garcia (2009a) dentro del marco de la Adquisicion de Segundas Lenguas
(ASL), pretende dar una perspectiva global de la ensefianza de gramatica en el aula
de lenguas extranjeras y de su evolucion histérica. El objetivo es entender el lugar que
la instruccion formal de gramatica ocupa actualmente en la investigacion y presentar
sus ultimas tendencias. Se plantea la unibn metodolégica del enfoque Operativo de
ELE y la Instruccion de Procesamiento para promover la conexion de formas
lingUisticas y sus significados, con el propdsito de proporcionar a los aprendientes una
comprension de gramatica que les permita controlar su propio aprendizaje y construir
significados basados en su intencién comunicativa.

Por ultimo, Llopis-Garcia et al. (2012) partiendo de todo lo expuesto en el parrafo

anterior, presentan una vision innovadora y eminente practica para el tratamiento de la
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gramatica dentro del proceso de aprendizaje y adquisicién del espafiol, considerando
los inconvenientes que presentan distintos modelos aun presentes en las aulas y

ofreciendo soluciones.

2.3. Conclusiones

Todas las investigaciones realizadas hasta el momento sefialan el problema
existente del uso inadecuado del articulo espafiol por parte de los aprendientes cuyo
sistema de determinacion en su L1 es diferente al espafiol.

Tanto Tarrés (2002), Garachana (2008) como Fernandez (2010) indican la
importancia de la ensefianza/aprendizaje de esta unidad linguistica desde la
pragmatica, puesto que la descripcidn exclusiva desde un punto de vista gramatical no
siempre explica con suficiente profundidad fenémenos en los que se vulneran algunas
reglas. En estos casos hay que recurrir a otras posibles explicaciones que nos
permitan definir el significado Ultimo pretendido por el emisor. La pragmética nos
aporta esta posible explicacion al intentar describir no solamente la relaciéon entre
palabras sino también la relacién entre palabras y contexto real.

Sin embargo, nosotros consideramos que las propuestas de trabajo de Castafieda
y Alonso (2009), Llopis-Garcia (2009a), Montero (2011) y Santiago (2013), siguiendo
los principios de la GC, logran alcanzar también estos objetivos, ya que se atiende
tanto al significado como a la intencion comunicativa del emisor, y es en esta linea en
la que se desarrollard nuestra investigacion.

Partimos de la premisa de que la gramatica responde al hecho esencial de
transmitir significados, y que esto es siempre resultado de la eleccion del hablante.
Es necesario, pues, gue la gramatica tenga en cuenta al hablante como constructor de
significados, puesto que él sabe lo que quiere decir en todo momento. Por esta razon,
coincidimos completamente con Llopis-Garcia et al. (2012, p. 32) y con Santiago
(2013) en la idea de gue la graméatica no es una cuestién de correcto/incorrecto, sino
mas bien de grado y direccion®. Los nativos eligen entre un repertorio de formas
movidos por la preocupacion de transmitir lo mas eficazmente posible su intencién
comunicativa. De ahi que sea necesario poner en préctica una gramatica donde
aparezcan opciones significativas e intencionales, si queremos que la gramética del

aula se defina y se practique al igual que la graméatica natural.

11 2 . . . . . . L, .

Con estos términos no nos referimos a un sistema binario, sino a los términos graduales de un
continuum entre lo posible y lo imposible, entre lo mas y lo menos eficaz en términos de consecucion
mediante la forma del efecto comunicativo deseado. (Llopis-Garcia, 2011, p. 5)
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Llopis-Garcia et al. (2012, p. 35) afirman que la gran aportacion de la gramatica
cognitiva estd en que la forma de procesar el mundo que tienen los hablantes de
cualquier lengua extranjera se vuelve accesible y comprensible, dado que se unen las
formas con sus significados. La gramatica cognitiva constituye el mejor soporte para
habilitar la busqueda de significados gramaticales o valores de operacion debido a que
permite al estudiante un proceso de aprendizaje 16gico, un instrumento imprescindible
que ensefia al alumno no solo a hablar sino a pensar para hablar.

Por lo tanto, un acercamiento cognitivo a la ensefianza de aspectos gramaticales
supondré para el alumno una mejora tanto en la percepcion de las estructuras mas
complejas de la L2 como en su consiguiente manejo, comprension y aprendizaje, de
manera que se dirija al estudiante no tanto hacia el resultado de la eleccién gramatical
como hacia la l6gica que lo causa Llopis-Garcia et al. (2012, p. 52).

Al hacer a los alumnos cémplices de la resoluciéon de problemas, e incluso al
dotarles de instrumentos capaces de hacerles cuestionarse las propias reglas que la
gramatica dicta, lo que conseguimos finalmente es acercarles al descubrimiento de las
lenguas como organismos vivos, alejadas de los estrictos y rigidos cdédigos
gramaticales. En definitiva, el trabajo por parte del alumno se convierte ahora en algo
significativo, en tanto que el origen de la instruccion es significativa e intuitivamente

asimilable. De lo que se trata ahora es:

[...] de integrar la competencia linglistica en la competencia comunicativa, por lo que la
exposiciébn a los datos observables al alumno es fundamental y méas adn si
consideramos que el aprendizaje es mas efectivo cuando el alumno realiza los analisis
por él mismo, siendo la adquisicién del lenguaje no una progresion lineal, sino ciclica, e
incluso metamorfica, pues el alumno estd constantemente reanalizando datos,
reformulando hipétesis, etc. (Cifuentes, 1995, p. 79)

En sintesis, seria altamente necesaria y ventajosa una descripcién gramatical de
orientacion cognitiva enfocada en el caracter representacional de las formas y las
estructuras que unida a explicaciones fundamentadas en concepciones simbdlicas
configuracionales de la lengua permitiera abordar el problema de la adaptaciéon
pedagolgica de las descripciones gramaticales desde una perspectiva mucho mas
accesible y efectiva para los alumnos de L2. (Santiago, 2010, p. 4) Esto es lo que
pretendemos cubrir con nuestra investigacion.

Por otro lado, Denst-Garcia (2006) y Tarrés (2002) sefialan la necesidad de crear
conciencia en el aprendiente de la existencia e importancia del articulo, pues la
ausencia de este elemento en su idioma les inmuniza contra €l. Nuestra investigacion

se ocupara de comprobar si los manuales de ELE favorecen esta conciencia, aunque
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la respuesta parece ser encontrada en la siguiente afirmacion que realizan los
investigadores, a la que aludimos en el parrafo siguiente.

A su vez, los autores destacan el escaso tratamiento que se hace de €l en los
manuales de ELE resultando insuficiente a la hora de responder a las necesidades de
los aprendientes. Esta observacion unida a nuestra experiencia nos mueve a seguir
investigando en este campo.

Por lo tanto, el objetivo de nuestra investigacion consiste en el analisis del
tratamiento de esta unidad linglistica, el articulo, en cuatro manuales de ELE de nivel
inicial. Esta analisis se llevara a cabo a partir de un disefio observacional, con el fin de
comprobar los aspectos que pueden ser mejorables, y de la posterior realizacion de
una propuesta didactica, siguiendo la propuesta metodolégica de Llopis-Garcia
(2009b) vy los trabajos realizados por Montero (2011) y Santiago (2013).
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MARCO TEORICO

3. Lainstruccidon gramatical en la Adquisicién de Segundas Lenguas
3.1. Introduccion

Este capitulo se propone efectuar una revision del lugar que actualmente ocupa en
la investigacién de Adquisicion de Segundas Lenguas (ASL) la instruccion formal de
gramatica y presentar las tendencias que constituiran la base de nuestra investigacion.
Para ello, en primer lugar trataremos la nociébn de ASL asi como de instruccion
gramatical. A continuacion, se atendera al papel que desempefia la explicacién
explicita en esta ultima. En tercer lugar, abordaremos la instruccién gramatical, con
especial atencion a la utilidad de las metodologias de Foco en la Forma (FF) en
general y de la Instruccién de Procesamiento (IP) en particular para la practica de
estructuras en el aula. De este modo se planteara la unién metodolégica de ambas,
propuesta por Llopis-Garcia (2009b), para promover la conexién de formas linguisticas
y sus significados. Seguidamente se introducira la Graméatica Cognitiva (GC) aplicada
a la Ensefianza de Espafiol (ELE).

Con el objetivo de no dejar el presente capitulo a la mera descripcion de conceptos
y argumentos, describiremos el tratamiento que se hace de los articulos en la
Gramatica Basica del Estudiante de Espafiol (2005) para ejemplificar el enfoque
Operativo de la GC para la ensefianza explicita de formas meta en ELE.
Por ultimo, se reflexionara sobre el importante papel que juega el trabajo cooperativo
entre profesores e investigadores para la mejora de la ASL y se ofreceran las
conclusiones extraidas sobre todo lo expuesto, que justificaran la eleccion de este

marco teorico para llevar a cabo el disefio de nuestra investigacion.

3.2. La Adquisicion de Segundas Lenguas®?

La ASL es el campo de la Linguistica que trata el aprendizaje de una lengua
diferente a la materna. Su ambito de accion es variado y puede abordarse desde
muchas perspectivas: psicologia, sociologia, andlisis del discurso, ciencias cognitivas
encargadas del procesamiento del lenguaje, pragmatica, linguistica aplicada, asi
como, didactica y aprendizaje de lenguas. En estrecha relacién con estas dos ultimas

disciplinas, el marco teodrico de la ASL reflexiona “sobre el conocimiento y la

2 para el desarrollo de este capitulo tomaremos como referencia a Llopis-Garcia (2009b).
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adquisicion de una competencia y de una serie de habilidades que nos permiten
hacer uso de un instrumento de comunicacién que no somos capaces de aprender
tal como aprendimos nuestra lengua materna” (Baralo, 1999, p. 7).

La asimilacién de una Lengua Extranjera (LE) o L2, segun Krashen (1985, 1989)
puede darse de dos formas: o bien la lengua se aprende (es decir, conscientemente
y a través de instruccion) o bien se adquiere (inconscientemente y a través de la
exposicion a input comprensible en la L2). Tarrés (2002, p. 79) senala que “el solo
contacto con el idioma en contextos formales no garantiza la adquisicién” del
articulo. Por lo tanto, nuestra investigacion se centrara en la instrucciébn gramatical,
como via necesaria para la mejora de la adquisicion de dicha unidad linglistica en

aprendientes polacos.

Al contrario de lo que pueda pensarse al encontrar la vasta coleccion de
bibliografia e investigacién en el campo®, la ASL es en realidad una disciplina
bastante joven. Sus origenes se estiman a finales de los afios 60, cuando S.P.
Corder publicé su articulo “La importancia de los errores del que aprende una
segunda lengua”.

Conviene destacar que en el presente trabajo, tal y como se ha indicado, nos
interesan los efectos de la instruccion gramatical en el aula de L2/LE y por ello
consideramos importante definir el término instruccion al que nos referiremos a lo

largo de este capitulo.

La instruccién puede definirse como un acercamiento sistemético y programado a una
L2/LE por medio de una explotacion de aspectos linglisticos que provea el contexto
de trabajo necesario para que los alumnos aprendan. El contexto del aula de LE y
cualquier metodologia que dentro de ella se aplique pueden enmarcarse aqui
también, dada la amplitud de la definicion anterior. (LIopis-Garcia, 2009b, p.3)

3.3. Lainstruccion formal en ASL: ¢explicacion implicita o explicita?

Una vez definido el término instruccion, la pregunta que nos surge es la siguiente:
“¢ explicacion implicita o explicita?”. A la que damos respuesta a través de Robinson &
Ellis (2008, pp. 498-499), quienes en una revision de los efectos de la instruccion
formal en la investigacién de ASL plantearon que la instruccion explicita que dirige
a los aprendientes a hacer conexiones de forma y significado es “mas efectiva en
favorecer la evaluacion posterior a la instruccion del aprendizaje de formas,
comparada con situaciones implicitas, donde los aprendientes no promueven o

demuestran tal percepcion”.

13 Recomendamos al lector Doughty & Long, (2003), y Hinkel, (2005) para una completa revision.
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La cuestién relacionada con este tema adn se encuentra en activo y
dindmico debate, sin embargo, la investigacion realizada hasta el momento, que
seguiremos en nuestro trabajo, parece apoyar el argumento de que la instruccién
explicita tendra mayores y mejores efectos para los aprendientes que deben tratar

con estructuras gramaticales complejas™.

3.4. Lainstruccion gramatical desde el punto de vista de la ASL

Tal y como afirma Llopis-Garcia (2009b, p. 5) este punto es “considerado uno
de los mas “calientes” en ASL, el tema de la graméatica es fuente de polémica.
¢, Se necesita gramatica en el aula de L2/LE? Si la respuesta es afirmativa, ¢,qué tipo
de gramatica y cuanta?” Lee & VanPatten (2003, p. 123) hablan sobre los usos
tradicionales de la gramatica en las aulas americanas y la describen como
“‘mayormente mecanica, con un foco exclusivo en utilizar una forma gramatical para
producir algun tipo de enunciado”.

Los aflos 80 y 90 vieron nacer el llamado enfoque comunicativo, en el
gue la gramética apenas tenia presencia en el programa de clase y si se ensefaba,
era de manera casi “clandestina”, sin referencia especifica a metalenguaje y con el

foco en nociones lingiiisticas que se expresaban a través de formas™.

Hoy en dia, sin embargo, se ha reconsiderado el papel de la gramatica y se
estan llevando a cabo intentos de reconciliarla con el enfoque comunicativo,
aunque la cuestion continta siendo problematica, pues muchos profesores tienden a
considerar la gramatica como una serie de formas linguisticas desconectadas entre
si y que pueden usarse en muchos contextos. Esta perspectiva trata las categorias
linglisticas independientemente de su significado o como unidades con significado
que cambian segln el contexto™®.

Dado que el enfoque comunicativo continda floreciendo en el aula de LE,

Byrd (2005) sefiala que la cuestion mas importante relativa a la instruccion

gramatical se refiere al foco: ¢foco en la forma o foco en las formas?

14 “Estructura gramatical compleja” se refiere a todas aquellas formas que o bien tienen una fuerte carga

morfolégica, bajo valor Iéxico o semantico, o bien una combinacion de todo lo anterior. Por lo general, la
estructura no se percibird ni procesara desde el input si no hay una instruccién que dirija la atencion de
los aprendientes explicitamente hacia estas formas. Recomendamos al lector consultar Housen &
Pierrard (2005) para ver una serie de estudios que apoyan este argumento.
% santos Gargallo (1999) ofrece una excelente revision histérica de las metodologias de ensefianza en
ELE.
16 Byrd (2005) revisa y discute estas y otras ideologias de los profesores.
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3.5. Lainstruccion gramatical: ¢Foco en la Forma o foco en las formas?

El término “foco en la forma” (FF) lo acufio por primera vez Long a finales de los
aflos 80. Su intencién era buscar un hueco apropiado para la gramatica dentro del
enfoque comunicativo. La Hipétesis del Input (Krashen, 1985, 1989) y la nocion de
adquisicion natural que imperaba en ASL tenian enorme presencia en el aula de LE,
sin embargo, la idea de que una instruccibn explicita pudiera ayudar a los
aprendientes a acelerar su proceso de adquisicion habia empezado a ganar atractivo.

Siguiendo la idea anterior, tal y como retoma Llopis-Garcia (2009b), podemos
decir que el FF se basa en la siguiente cuestion: si los aprendientes deben percibir
algun aspecto del input en L2, sin embargo, por alguna razén no lo hacen o no
pueden hacerlo, entonces se necesitara una instruccion (fundamentalmente centrada

en tareas de negociacién e interaccion) que los “reconduzca” para que lo consigan:

Tal tipo de feedback atrae la atencién del aprendiente hacia las discrepancias que
ocurren entre el input y el output, es decir, hace que se centren en la forma y
puede promover la percepcion de los tipos de estructuras para las que una
pura dieta de input comprensible no es suficiente. (Long & Robinson, 1998, p.23)

Sin embargo, consideramos importante distinguir entre FF y foco en las formas.
Este ultimo enfoque es el que tradicionalmente se ha utilizado para componer el
curriculum de L2/LE el cual esta dividido en unidades que tratan las formas
gramaticales como elementos basicos separados de significado y contexto.
La distincion primaria entre ambos tratamientos de la graméatica se encuentra en que
el FF “implica actividad previa con el significado antes de que la atencién a los
aspectos gramaticales sea efectiva” (Doughty & Williams, 1998, p. 3), mientras que
con el foco en las formas el trabajo con los significados no es un requisito.

Segun Long & Robinson (1998, p. 23), el FF “consiste en un desplazamiento
ocasional de la atencién a los aspectos linglisticos codificados —por los profesores
y/o uno o mas estudiantes- producido porque se perciben problemas de comprension
o producciéon”. De esta forma, el FF establece una relacién cognitiva entre el
aprendiente y la forma linguistica, y permite asi un procesamiento basado mas en
percepcion y en comprension y, menos en memorizacion. Asi, se hace posible
trabajar en el input que aparece (accidentalmente o indicado por el profesor) en el
aula comunicativa y hace que las formas lingliisticas sean mas notorias para que el
alumno pueda prestarles atencion.

A pesar de la definicion anterior de Long & Robinson, el FF se ha trabajado y

operacionalizado desde muchas perspectivas (algunas de las cuales han regresado
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hacia enfoques estructuralistas), por lo que con el tiempo se han ido produciendo
cambios en su concepcion y aplicacion. Hoy en dia, el concepto de FF (tal y como
también le ocurrié al enfoque comunicativo en su momento) se utiliza para definir
diversos acercamientos a las conexiones de forma y significado®’.
De cualquier forma, casi todos estos acercamientos utilizan el FF con una
combinacion de informacion explicita y algun tipo de input especialmente trabajado
con el apoyo de cuadros, colores, textos orales o estructuracién determinada.
Cadierno (2008), después de revisar los tratamientos de gramatica presentes
durante los ultimos 30 afios en el aula de L2, concluye que el FF es el mejor tipo.
Con él se pueden unir la presentacion de contextos comunicativos con las formas
linglisticas y sus significados, y favorecer asi que el aprendiente preste atencion a
las conexiones entre forma y significado que pueden y deben hacerse. Por todo lo

expuesto nuestro trabajo seguira este tipo de instruccién gramatical.

3.6. La Instruccién de Procesamiento

Una de las operalizaciones posibles del FF que estdn presentes en la
investigacion de ASL (aunque ciertamente no es la Gnica disponible®®) es la llamada
Instruccion de Procesamiento (VanPatten, 1996, 2002, 2004, 2007). Esta
metodologia, presente en el &mbito de la investigacion desde principios de los afios
90, da a los aprendientes la oportunidad de procesar formas meta por medio de
actividades con un input que ha sido especialmente estructurado para aumentar
las posibilidades de desarrollo de la interlengua y una eventual adquisicion.
Sin embargo, para que la adquisicion tenga lugar no basta con exponer al
aprendiente a un input cualquiera, sino que éste tiene que ser comprensible, pues
“aunque la comprensién no garantiza la adquisicién, la adquisicion no sucede si la
comprension no tiene lugar” (VanPatten, 2007, p. 115).

Por eso, aun teniendo las condiciones necesarias y favorables, el aprendiente no
serd capaz de descifrar todo el contenido del input, sino que se fijard en ciertos
elementos mientras que otros le pasardn desapercibidos y seran ignorados. Para
poder asimilar el input, es necesario que el significado que se transmite y su

referente, es decir, la forma linglistica, se detecten y ensamblen conjuntamente

17 para una revision historica del FF y de los diferentes acercamientos en la literatura de ASL, se
recomienda la lectura de Williams (2005).

'8 Otros modelos tedricos que utilizan el FF como aplicacion al aula de L2/LE incluyen la Teoria
de Adquisicién de Destrezas de DeKeyser (DeKeyser & Sokalsi, 1996, DeKeyser, 1998) o la Hipétesis
del Output de Swain (1998ab) e Izumi & Bigelow (2000).
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en la mente del hablante.

Este acontecimiento, parte del procesamiento, se conoce como “conexion de
forma y significado” (CFS) e implica la comprension de una forma. Por lo tanto,
cuando una CFS tiene lugar puede hablarse de input detectado que, si se procesa

con éxito, podria llegar a convertirse en intake™.

3.7. El Foco en la Forma desde un enfoque cognitivo

Cadierno (2008, p. 264) resalta las ventajas de trabajar con este acercamiento a
la gramatica desde un enfoque cognitivo:

Con la clave en el foco en la forma, en las relaciones entre significados y en el uso del
lenguaje en contextos comunicativos [el FF] estd mas en consonancia con la visién
del lenguaje propuesta por la linglistica cognitiva, por lo que se espera que se
beneficie con sus fundamentos tedricos.

Esta vision del lenguaje que propone la Linguistica Cognitiva se centra en la
relacion inseparable que existe entre forma y significado y que representa al lenguaje
como parte de nuestro sistema cognitivo general, es decir, de nuestro
pensamiento. Se toma en cuenta la intencién comunicativa del hablante y su uso del
lenguaje por medio de la construccion de significados a través de las formas
linglisticas. De esta forma, todos los hablantes (nativos y no nativos) expresan
significado de acuerdo con como perciben la realidad y cédmo quieren expresar su
perspectiva. En otras palabras una misma situacion puede ser descrita con
diferencias por los hablantes porque sera percibida siempre de acuerdo con las
perspectivas y visiones que cada uno extraiga de ella.

Desde esta comprension de lo que es la lengua (representacion fonica del
pensamiento), la gramatica deja de ser un conjunto arbitrario de formas y reglas
gue se usan en contextos (significativos 0 no), y pasa a convertirse en la herramienta
necesaria que permite a los aprendientes construir una nueva realidad en la L2
por medio de conexiones de forma y significado.

Desde el enfoque cognitivo es posible encontrar otras maneras de hacer
operativas estas conexiones.

Dentro del enfoque cognitivo, la Gramatica Operativa (Ruiz Campillo, 2007ab,

2008) parte de esta base y permite al aprendiente ser duefio de su comunicacién y

¥ E| término intake fue primeramente acufiado por Corder en 1967: “una forma linguistica no adquiere
necesariamente el estatuto de dato de entrada por el mero hecho de que se le presente al alumno en el
aula [...] y parece razonable suponer que es el alumno quien controla dichos datos, o para ser méas
exactos, su toma (“intake”)”. El intake es el input que el aprendiente ha detectado y que podria ser
conocimiento que se incorporara eventualmente a la interlengua del hablante
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dominar en cada momento qué quiere decir y por qué. Esta Graméatica esta dirigida
a la ensefanza de formas linglisticas y consiste en buscar valores de operacién
prototipicos que permitan restringir los usos posibles de una forma linguistica para
manejarlos con un minimo de estos valores. El objetivo es que el aprendiente pueda
ser capaz de producir un numero ilimitado de enunciados sin tener que aprender
cada contexto de uso individualmente. De modo que los estudiantes no tengan que
trabajar con listados de formas y puedan manejar valores de operacion que
reduzcan todos los contextos posibles a una decisién formal basada en su intencién

comunicativa.

3.8. La Gramatica Cognitiva aplicada a la ensefianza de la gramética de
ELE®

Segun Ruiz Campillo (2007, p. 1) podemos afirmar que la Linguistica Cognitiva
tiene” como eje fundamental (y casi fundacional) la reivindicacion de la
indisolubilidad de forma y significado”, es decir, la nueva unidad basica no es la
forma en si misma, ni el significado en si mismo, sino una unidad simbélica en la que
forma y significado (significado conceptual) son inseparables.

Puesto que en el campo de la gramatica (y mas concretamente de la gramatica
pedagdgica), a excepciéon de la Foundations of Cognitive Grammar de Langacker
(1987) y la Cognitive English Grammar de Radden y Dirven (2007), no se conoce
ningn otro intento de elaborar una gramatica expresamente etiquetada de
“cognitiva” que tenga un valor contrastable. Lo que tenemos en la ensefianza de la
gramatica en el aula son tan solo pautas, principios destinados a renovar la visién
secular del lenguaje que persiste en la ensefianza.

Ante la pregunta realizada, durante una entrevista, a Ruiz Campillo (2007, p. 2)
acerca de las pautas que hay que seguir para poder hablar de “profesor cognitivo” él

responde lo siguiente:

Se tendria que efectuar, de manera constante y consecuente, los siguientes tres
“movimientos de conciencia”:

DEL OBJETIVISMO AL EXPERIENCIALISMO: decididamente, la lengua no ofrece
una imagen objetiva de la realidad, y por tanto toda regla basada en una relacion

%% Recomendamos la revision bibliografica comentada que ofrece Castafieda (2006) y sus propios

articulos sobre el enfoque cognitivo de la gramatica y Llopis-Garcia (2009a, pp. 80-114). En la parte
practica, recomendamos la Gramatica Basica del Estudiante de Espafiol (2005) junto a su edicion
revisada y ampliada (2011) vy las sesiones destinadas a gramatica del manual El Ventilador (2006) en los
gue se desarrolla también un enfoque cognitivo.
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directa entre lengua y mundo no pasara nunca de ser eso, tan solo una regla
perfectamente preparada para ser contradicha por numerosas excepciones; al
contrario, la lengua representa la realidad tal y como el sujeto la percibe y quiere que
la perciba el oyente, y por tanto la gramatica esta destinada, sobre todo, a favorecer
diferentes perspectivas representacionales de un mismo hecho “objetivo”.

DE LA FORMA AL SIGNIFICADO: la gramatica no opera sobre las formas, sino sobre
el significado con que el hablante usa esas formas en cada momento. Cualquier regla
gramatical que tome las puras formas como referente no podra pasar de ser eso, tan
solo una regla perfectamente dispuesta a generar excepciones.

DE LA NORMA AL USO: una gramatica basada en una determinada norma que
desprecie las manifestaciones “periféricas” (los “aspectos de la actuacion” en términos
generativos, pero también diferencias diastraticas o diatGpicas) sera incapaz de
describir adecuadamente el funcionamiento de una lengua; las manifestaciones
“periféricas” y hasta supuestamente “incorrectas”, de hecho, dan mas pistas sobre la
maquinaria gramatical de una lengua que las consideradas “centrales” o “normativas”.
La gramatica real no vive en los libros, sino en la mente de las comunidades que la
usan, y cuando el uso real va en contra del libro de gramatica, no es la realidad la que
falla: es el libro que no es capaz de dar cuenta de ella.

[...] el funcionamiento de la gramatica puede ser comprendido, quizas por primera vez,
como un conjunto de decisiones Iégica321, y consecuentemente, aprendido de una
manera significativa mas que memoristica.

Ruiz Campillo, en su propuesta para aunar lo cognitivo con lo didactico, propone
un desplazamiento que vaya de la instruccién descriptiva y categorizada® presente
en las aulas, a un estudio que se centre en como se generan todos los significados
que se atribuyen a una sola forma. Llegados a este punto, puede denominarse la
propuesta de Ruiz Campillo como gramética operativa (GrOp) de ELE, que define
como el conjunto de valores operativos® que, desde la logica que domina su
significado, rige las combinaciones posibles que las formas linglisticas pueden
adoptar para transmitir la intencién comunicativa de los hablantes nativos. La GrOp es
“una gramatica de significados bésicos e inalterables con los que tomar decisiones
gramaticales” (Ruiz Campillo, 2007, p. 6). Es posible afirmar que “la GrOp no se
centra en usos de la lengua sino que, volviendo a la indisoluble conexion de forma y
significado, busca valores comunes a ellas para poder operar con un minimo de
condiciones en un maximo de contextos” (Llopis-Garcia, 2009a, p. 107). En este
contexto, la gramatica explicita se convierte en aquello que es indispensable para que

el alumno tome conciencia de los medios a través de los cuales puede llevar a cabo

2« g l6gica a la que se refiere un enfoque cognitivo, [...] es una légica natural, es la légica de los

esquemas cognitivos con que construimos la representacion humana del mundo, es la légica, si se quiere,
de lo que conocemos como sentido comun”. (Ruiz Campillo, 2007, p. 3)
2 La instruccion “categorizada” a la que nos referimos se basa en aquellas explicaciones gramaticales
que clasifican, definen y explican de forma extensiva todos los usos de una forma determinada y la
combinan con una practica controlada de cada uso.
> Este se define como “un valor de significado, y el significado global de una secuencia de formas
equivale al producto légico de la relacion de esos significados basicos o valores de operacion” (Ruiz
Campillo, 2004, p. 3).
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esa comunicacion.

Una de las ventajas fundamentales que encontramos en esta concepcion de la
gramatica del espafiol es la de ser entendida como una simple manifestacion
particular de representacion del mundo, de la que cada alumno puede ser consciente
pensando en su propia lengua.

Por todo lo expuesto, consideramos, al igual que Llopis-Garcia (2009a, p. 101),
“que la GC tiene mucho que ofrecer al campo de la ASL, pero sobre todo al mundo
del aula de LE, donde la ensefianza de los aspectos gramaticales es crucial y se
espera del profesor que maneje y domine los entresijos del sistema que ensefa”.
Comprender que la lengua y el pensamiento comparten analogias de funcionamiento
significa abrirle a la gramatica una puerta alternativa en el actual campo de la
didactica de LE, donde las mas nuevas tendencias en gramatica siguen incorporando
“los inventarios acerca de las parcelas tradicionalmente habituales en la ensefianza
de idiomas” (Fernandez Garcia, 2007, p. 7, sobre el componente gramatical presente

en el nuevo Plan Curricular del Instituto Cervantes).

3.8.1. De lateoria ala préactica: La Graméatica Basica del Estudiante de

Espafiol

No hay ninguna otra gramatica de ELE en el mercado que haga a los estudiantes
pensar sobre la gramatica en lugar de obedecerla, pensar ademas en términos de
significado y no de forma, y especialmente interpretar el valor de las formas antes de
lanzarse a producir directamente. (Llopis-Garcia, 2011, p. 5)

La Gramatica Basica del Estudiante de Espafiol (GBE) (2005)**, destinada a los
niveles Al1-B1, es el primer intento de plantear en explicaciones y ejercicios, una
gramatica de clara inspiracion cognitiva. Desde el punto de vista de la Linguistica,
hace méas de 30 afios que profesores de lengua y linglistas estan en permanente
desacuerdo. Los ultimos porque lo que se hace en clase no es lo que dictan las teorias
de ASL, y los primeros porque los que teorizan parece que nunca han pisado un aula'y
no conocen la realidad de lo que ensefiar otra lengua implica (Achard, 2004).

La GBE es una de las pocas excepciones que concilian ambos campos con un
objetivo comuan: que aprender una lengua sea un proceso edificado en unos principios
linglisticos con los que se pueda operar y ensefiar. El punto de partida de la GBE es

la Lingiistica Cognitiva (LC)®.

> En 2011 se publica una nueva edicién revisada y ampliada. También existe una versién en polaco, lo
cual favorece la comprension de las explicaciones e instruccién de los ejercicios.
% Sus autores son las maximas referencias en su aplicacion al espafiol como lengua extranjera (Ruiz
Campillo, 2007, Castafieda Castro, 2004, Castafieda Castro & Alonso Raya, 2009, u Ortega Olivares,
1998, son ejemplos ilustrativos).
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A continuacion, nos proponemos ejemplificar los conceptos tedricos presentados
en los apartados anteriores. Para ello hemos escogido el apartado dedicado a los
articulos, por ser objeto de nuestra investigaciéon. Una muestra de como la GBE y la
LC estan interconectadas la encontramos en las imagenes, las cuales estan
absolutamente milimetradas para explicar graficamente la representacion mental de
los conceptos linglisticos. No es casual la cara de pensativo absoluta del personaje en
la pagina 31 cuando su interlocutor le comunica: Hay una carta para ti. Tampoco es
fortuito el gesto que hace con la mano, el cual refleja una actitud pensativa,
mostrdndose de manera explicita a través de la nube. Lo que estd detras de esta
precision gréfica es ayudar al estudiante a visualizar la relacion entre la intencion
comunicativa del hablante, su percepcion del mundo que le rodea y cémo lo transmite
con la graméatica: cuando construimos comunicacion queremos expresar exactamente
lo que tenemos en mente, y queremos que nhuestro interlocutor nos entienda como
esperamos.

Las imagenes de la GBE sitian al aprendiente en el contexto real del nativo y de
como este “ve” o representa mentalmente la gramatica. Miquel (2008, p. 7) confirma lo
anterior en una entrevista diciendo que la GBE se centra “en los procesos del
aprendizaje de las formas y en la visualizacion de la gramatica con imagenes
dinAmicas que permiten secuenciar mejor la representacion mental de cada forma
linguistica”.

A continuaciéon analizamos el planteamiento didactico de los ejercicios. En esta
graméatica encontramos siempre el mismo orden: una aclaracién explicita sobre una
estructura y actividades de practica. Las actividades suelen tener un orden de
presentacion que va desde la interpretacion del input para empezar y la produccion de
output en ejercicios de creciente dificultad después. Este orden no es aleatorio, sino
que estd destinado a pertrechar a los aprendientes con muestras de lengua que
corroboren lo explicado y que les haga visualizar y procesar la teoria que acaban de
leer de forma activa. Seguidamente y una vez hechas las interpretaciones activas del
input, se pasa a la practica estructurada en ejercicios donde los estudiantes deben
comprender para producir (y no hacerlo nunca automéaticamente como mera practica
de estructuras). Todos los ejercicios, sin excepcion, son de FF para que el estudiante
pueda hacer conexiones de cada forma con su significado. Con estas actividades se
“establece una relacion cognitiva entre el aprendiente y la forma linglistica, y se
permite asi un procesamiento basado mas en percepcion y en comprension, y menos
en memorizacion. Asi, se consigue [...] que las formas linguisticas sean mas notorias

para que el alumno pueda prestarles atencion”. (Llopis-Garcia, 2011)

26



Para ejemplificar con ejercicios concretos tomamos la seccion dedicada a los
articulos. Podemos encontrar ejercicios de transformacion (nimero 1, p. 30), donde se
presenta un texto con input que representa una actitud comunicativa para que el
estudiante lo transforme en output que exprese otra vision subjetiva del mismo hecho.
Los ejercicios son siempre de foco en la forma a través del significado: si el estudiante
no comprende la oracion y lo que se quiere decir con ella, es imposible que pueda
seleccionar la forma correcta/adecuada. En el ejercicio numero 3 (p. 32) se pone en
practica la capacidad del estudiante de hacer conexiones de forma y significado para
explicar conceptos de la parte teérica como Un amigo de Julia nos puede ayudar como
un amigo no identificable (no han hablado de ese chico) vs. El amigo de Julia nos
puede ayudar como amigo identificable (ya han hablado de ese chico antes). Unos
ejemplos de actividades de procesamiento del input son el nimero 3 (p. 32) y el 6
(p. 33), seguidos por actividades de procesamiento del output, el nimero 4 (p.32) y los
ejercicios 7-10, (p. 35).

Para el input se le dan al estudiante las frases ya construidas y se resalta
comunicativamente la forma que se quiere conectar con cada significado. A cada frase
se le dan dos posibles interpretaciones de lo que se quiere decir con ella y los alumnos
deben leerlas y elegir una de estas interpretaciones: deben tomar una decision formal
basada en la interpretacion correcta de las frases. Tal y como mostramos en la Figura
3.1:

o Carmen y Lucia tienen que hacer un trabajo para clase. ;Sabes de qué hablan? Lee las frases
laciona cada una con la situacién correspondiente

yre
A2 " . Carmen: Un amigo de Julia nos pucde ayudar. a. Lucia y Carmen ya han hablado del amigo de Juli
b. Carmen: El amigo de Julia nos puede ayudar. b. Lucia y Carmen no han hablado antes de ese chicc
1. a. Lucia: He traido unos libros que habia en casa. a. Carmen ya sabe de qué libros habla Lucia

b. Lucia: He traido los libros que habia en casa. Carmen no sabe de qué libros habla Lucia

2. a. Carmen: Tenemos que entregar un trabajo Hablan del trabajo que estan haciendo.

el martes.

b. Carmen: Tenemos que entregar el trabajo . Hablan de otro trabajo distinto
el martes.

3. a. Lucia: Un profesor de Filosofia me ha dejado

Hablan de otro profesor de Filosofia.

esta revista.

s

b. Lucia: El profesor de Filosofia me ha dejado Hablan de su profesor de Filosofia.
esta revista.

4. a. Carmen: ;Me dejas el boligrafo?

. Lucia tiene solo un boligrafo.

b. Carmen: ;Me dejas un boligrafo?

. Lucia tiene tres boligrafos.

5. 4. Lucia: Ha llamado Luis, un chico de Barcelona.

. Lucia y Carmen han hablado muchas veces de Luis.

b. Lucia: Ha llamado Luis, el chico de Barcelona. b. Carmen no conoce a Luis.

Fig. 3.1. Ejemplo de input. Gramética Basica del Estudiante de Espafiol (2011), p. 32.

Para el output, sin embargo, es necesario que el alumno lea la frase y con una
indicacion clara de cémo proceder, de modo que decida él mismo qué forma completa
mejor cada frase para que el significado que se quiere conseguir sea el adecuado,

como puede comprobarse en la Figura 3.2:
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o Fijate en el contexto y escribe el articulo correspondiente.
o En el salon de casa de Lucia hay solo un cuadro Carmen: Me gusta mucho ¢ cuadro del salon
en la pared. Siempre he querido tener ! pintura como esgy
1. Carmen y Lucia han terminado su trabajo Lucia: ;Puedo llevarme ...... trabajo a casa para
de Historia. leerlo otra vez? Si quieres, puedo hacer copia,
2. Carmen llega con una tarta muy grande. Carmen: Mira, mi madre ha hecho
Lucia no sabia nada. ¢Te apetece ....... trozo?

3. Carmen ha cortado la tarta. Hay un trozo grande Lucia: A mi dame ....... trozo pequeno.

y otro pequerio.

4. las dos chicas conocen a toda la familia de Julia. Lucia: Voy a ir al cine con
los conoces, son Paco y Pepe,
de Julia, /te acuerdas?
5. Carmen tiene un reloj, como todas sus comparieras Carmen: ;Sabes qué? Pues que he perdido
de piso. reloj.

Lucia: Bueno, yo he visto reloj pequefio

encima de la cama, no sé si es tuyo

Fig.3.2. Ejemplo de output. Gramatica Béasica del Estudiante de Espafiol (2011), p. 32.

Otro aspecto interesante de la GBE es que no se trata de una gramatica de “blanco
0 negro”, con una respuesta que es correcta frente a otra que es incorrecta. En esta
gramatica se le da al alumno todo el espacio que necesita para hacer un analisis de
cémo se dice lo que se quiere decir y como en gramatica una forma u otra ni es lo
mismo, ni es igual.

Un ejemplo de ello es el ejercicio 3 de la p. 32, que trabaja la diferencia entre
el/la/los/las y un/una/unos/unas, es decir, entre usar un articulo u otro en funcion de
objeto identificable o no especialmente identificable por el oyente. El enunciado del
ejercicio contextualiza la situacién sobre la que se quiere que piense el estudiante y la
indicacion (Carmen y Lucia tienen que hacer un trabajo para clase. ¢ Sabes de qué
hablan? Lee las frases y relaciona cada una con la situacion correspondiente:).
Con esta indicacion se permite la discusion, la reflexion gramatical, la puesta del
aprendiente en el lugar del hablante y la seleccion de una forma sobre otra basada en
haber estado pensando sobre qué comunicaria mejor la situacion que se propone en
el ejercicio. Es esta una técnica muy original y ampliamente implementada a lo largo
de toda la GBE, donde los autores subvierten la tradicional interpretacion de las
decisiones gramaticales en los términos artificiales de correcto/incorrecto y ofrecen en
su lugar opciones de diferencia de significados que representan mejor la auténtica
naturaleza de la decision gramatical nativa. Es lo que Ruiz Campillo denomina
graméatica de grado: “una gramatica naturalista cuyas opciones no se definen en los
términos binarios —y ciegos al significado— de correcto/incorrecto, sino en los términos
graduales de un continuum entre lo posible y lo imposible, entre Io més y lo menos
eficaz en términos de consecucibn mediante la forma del efecto comunicativo
deseado” (en prensa). El hecho de que el aprendiente tenga que comprender qué se

dice con la forma X es sorprendentemente liberador: él puede decidir por si mismo.
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Concluimos este apartado con palabras de la misma autora con la que ddbamos
comienzo a este. “La GBE les da a los estudiantes las pautas necesarias para
convertir su intencibn comunicativa en una realidad mediante el uso de la gramatica

que es, al fin y al cabo, la base y esencia de toda comunicacion”. (Llopis-Garcia, 2011,
p. 6)

3.9. Lainvestigacion teoricay préactica: ¢acuerdo o desacuerdo?

Esta cuestion ya ha sido presentada en el apartado anterior, sin embargo, por su
importancia, consideramos necesario volver a insistir sobre ella. Hoy en dia son
muchos los linguistas y profesores que comparten la vision separatista que
presentamos a continuacion: Collentine (2003), Grove (2003), Ruiz Campillo (2007),
Langacker (2008 a y b), Tyler (2008) o Llopis-Garcia (2008) son algunos ejemplos, a

los que nos unimos.

Los lingliistas a menudo se quejan de que los métodos que se usan en las clases de
lengua extranjera no se corresponden con lo que ellos investigan sobre el lenguaje, y
lamentan que sus conocimientos se pasen por alto en el disefio de métodos y
actividades. Por otra parte, los profesores de lenguas extranjeras se quejan de que
los conocimientos de los linglistas simplemente son poco practicos con los asuntos
de clase, porque en las teorias linglisticas actuales no se pueden encontrar los
elementos que puedan ser Utiles en el dia a dia y que proporcionen directrices firmes
sobre las que basar los métodos didacticos. (Achard, 2004, p.167)

Bien entrados en el siglo XXI, esta falta de acuerdo tan significativa entre
la investigacion tedrica y préactica general en clase continGa planteando un serio
reto para la ASL. Hay una gran necesidad de investigacion que se centre en
unir, combinar, aliar y probar diferentes acercamientos de ASL con la instruccion
formal, puesto que “su desarrollo podra ayudar a la creacion de nuevos y mas
efectivos materiales de ensefianza, a la mejor formacion de profesorado, a una mas
completa planificaciébn de programas de ensefianza y a métodos de evaluacion
eficaces”. (LIopis-Garcia, 2009b, p. 9)

Doughty (2003) afirma que la investigacion deberia dar prioridad a trabajar
con formas de instruccion que, mediante el foco en la forma, estudien el
procesamiento de L2. Argumentos ante los que Pica (2005, p. 277) se muestra

de acuerdo y afiade que:

Las intervenciones [pedagdgicas] disefiadas para estimular estos procesos no sélo
proveeran informacion sobre la progresién de input-intake-reestructuracion-
internalizacion, sino que serviran como base para [crear] materiales y actividades que
pueden aplicarse segun las necesidades del aula”.
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Aunque ya se ha hecho alusién a ello en apartados anteriores, queremos concluir

con Robinson & Ellis (2008, p. 7), quienes sefialan que “algunos aspectos de una L2

requieren conciencia y/o atencion a la forma linglistica —el aprendizaje implicito no

es suficiente para una ASL con éxito—y el foco en la forma mejora el ritmo y maximiza

los logros en L2”.

4.

3.10. Conclusiones

Por todo lo expuesto, por medio de la combinacién de metodologias de FF (como

la IP) y acercamientos cognitivo-operativos a la gramatica se puede:

Hacer a los estudiantes conscientes de la naturaleza de las formas lingtisticas y
de los propdsitos comunicativos que implican (en lugar de tratar su gramética
en el aula como una tarea mas a completar durante la instruccién, al lado e
independientemente de otras tareas como las de expresién oral o escrita).

Llamar su atencion al hecho de que, para comunicar ideas con éxito y
significativamente en la L2, necesitan utilizar formas y que si no las unen a sus
significados, no podran comunicarse con precision y efectividad.

Afirmar rotundamente que lo que dicta la selecciéon de estructuras linguisticas
no es la relacion entre las mismas y una miriada de contextos —expresar duda,
hablar de sentimientos, comunicar rutinas, informacion compartida, estados,
cambios, lugar, hora, dinamismo, narraciones repetidas, etc. —, tal y como se
ensefia en la actual aula nociofuncional de E/LE, sino que hay una perspectiva
mas amplia que incluye el objetivo de comunicacion del propio aprendiente.
Preparar a los alumnos para superar las barreras de procesamiento a las que se
enfrentan por medio de informacién explicita sobre estrategias de aprendizaje,
dirigiendo su atencién hacia el camino correcto para procesar con éxito.

Asegurar que las conexiones de forma y significado en la LE se fijen con la
practica estructurada en tareas tanto de interpretacién (input) como produccion
(output), pues de esta manera se consigue un acercamiento mas completo a la
realidad del aula de E/LE (Llopis-Garcia, 2009b, pp. 10-11).

La determinacion
4.1. La determinacién en espafiol: el, un, @...
4.1.1 Introduccioén

Este capitulo se propone presentar una aproximacion teérica en busca de los

valores de operacion®® de las unidades lingiiisticas objeto de nuestro estudio: el

articulo el/la/los/las, el articulo /@/ y el numeral un/una/unos/unas. Para ello nos

basaremos en Montero (2011).

26 " S . . L. .
“Por "valor de operaciéon" entendemos todo rasgo o conjunto de rasgos de caracter semantico-funcional

inherente/s a un determinado signo o recurso linguistico y, por lo tanto, actualizados sin excepcion en

todos los contextos de uso donde éstos intervienen, independientemente de los valores discursivos o

pragmaticos que puedan conllevar de forma complementaria”. (Montero, 2011, p. 1).
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Por un lado, la perspectiva adoptada por la autora parte de una serie de
convicciones vinculadas a una visién cognitiva del lenguaje en tanto representacion
de figuras y procesos cognitivos. Por otro lado, apunta hacia una propuesta didactica
basada en los valores de operacion de los citados elementos como punto de partida.
Propuesta que seguiremos en nuestra investigacion.

Los contenidos de este capitulo se despliegan en cinco secciones: en la primera
de ellas se revisard la concepcion del articulo como categoria gramatical. En la
segunda se mostrardn los valores del articulo (el/la/los/las), en los que se
presentaran los conceptos de referencia, identificabilidad e inclusividad, necesarios
para la comprension de los valores asignados por Montero (2011), y se presentaran
las interpretaciones genéricas asi como las especificas. En la tercera seccion
trataremos los valores del articulo /@/, asi como los términos: concepto, propiedad y
cantidad. A su vez, analizaremos la atribucion de propiedades dentro de la cual se
encuentran: las construcciones atributivas y los complementos directos del verbo
tener. En la cuarta seccién hablaremos del valor indefinido, indeterminado y numeral
de un(o)/una, asi como los de unos/unas. Para concluir, presentaremos un cuadro
conceptual en el que se recogeran los valores operativos presentados, los cuales

seran uno de los pilares de nuestro trabajo.

4.1.2. Concepcién del articulo como categoria gramatical: articulo, articulo
/D! frente a “articulo determinado o definido”, “articulo indeterminado o

indefinido”.

La concepcion del articulo como categoria gramatical no es unanime en el
panorama hispanico. Hay linguistas, como Alarcos (1999), que lo consideran una
categoria independiente y que solo se puede hablar de un articulo, sin embargo, otros
lo incluyen dentro de la categoria de los determinantes y hablan de "articulo
determinado o definido" para distinguirlo del "articulo indeterminado o indefinido".
En nuestra opinion, estas diferencias son irrelevantes para la tarea que nos
proponemos realizar.

Sin embargo, reconocemos que la concepcion de Alarcos (1999) nos resulta
mas rentable que las otras. En primer lugar porque la consideracion del articulo,
segun indica Montero (2011), en buena parte basada en los estudios de dicho autor,
como una categoria independiente facilita el hecho de poder hablar de una expresion
positiva (el/la/los/las y la forma invariable lo) y otra negativa (el articulo /@/).

Aunque muchos autores prefieren remitirse a la "ausencia de articulo

(determinado o indeterminado)” o incluso a la "ausencia de determinante"”, a nosotros
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nos resulta mas operativo el concepto de "articulo /@/". Puesto que si el sistema de
una lengua determinada carece de una categoria comparable a la del articulo,
carece tanto de su expresion positiva en tanto signo visible como de su expresion
negativa en tanto /@/.

Esto es al menos lo que ocurre en la lengua materna de nuestros alumnos, el
polaco, donde los nombres comunes pueden constituir por si mismos expresiones
referenciales sin necesidad de ningun elemento adicional, de manera que es el
contexto (oracional, discursivo o situacional) y en dltima instancia el conocimiento del
mundo y del lenguaje, el que aporta la informacién necesaria para establecer la
referencia oportuna en caso de haber alguna, como puede comprobarse en la Tabla
4.1:

Widze Gory

Veo (las) Montafias

Tabla 4.1. Analisis contrastivo. Mecanismo de determinacion en polaco: expresiones referenciales sin
necesidad de elemento adicional

Por otro lado, la lengua materna (L1) de nuestros alumnos cuentan con un
elemento equiparable al determinante indefinido, por ejemplo, el numeral jeden o el

adjetivo indefinido jakis, como puede observarse en las Tablas 4.2 y 4.3:

Widze jednal jakas Goére

Veo una Montafa

Tabla 4.2. Analisis contrastivo. Mecanismo de determinacion en polaco: el adjetivo indefinido jakis o el

numeral jeden.

Widze jakies Gory
Veo (las/unas) Montafas

Tabla 4.3. Andlisis contrastivo. Mecanismo de determinacion en polaco: el adjetivo indefinido jakis.

A su vez, conviene sefialar que el polaco cuenta con otros determinantes

(demostrativos, posesivos...) cuyos valores y comportamientos son muy similares a
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los del espafiol, como mostramos en la Tabla 4.4:

Widze Tamte Gory
Veo Aquellas Montafas

Tabla 4.4. Andlisis contrastivo. Los determinantes.

De manera que la falta de correspondencia (y, por consiguiente, el nucleo
problematico) entre ambos sistemas se concentra en el uso del nombre escueto,
el cual se corresponde en espafiol con tres posibilidades de actuacion: articulo,
articulo /@/ y un/una/unos/unas.

Estas caracteristicas son las que justifican el empleo en este trabajo de los
términos "articulo" y "articulo /@/" en el sentido que les confiere Alarcos (1999).
En cuanto al llamado "articulo indefinido o indeterminado" se vera que los valores que

le atribuye Montero (2011) justifican el hecho de considerarlo como un "numeral”.

4.1.2.1. Los valores del articulo (el/la/los/las)
Referencia, identificabilidad e inclusividad

Como se sabe, el articulo procede del demostrativo latino de lejania ille/illa/illud,
del que se fue desligando para introducir otros valores mas sutiles y menos
marcados. Estos valores se han entendido tradicionalmente desde dos concepciones
ligeramente distintas: una, la que resalta su valor como identificador del nombre al
gue acompafia (su referente) y otra, la que concibe el articulo como una segunda
mencion del nombre en tanto informacion conocida o tematica. Podriamos decir que
la primera de estas concepciones engloba la segunda, lo que no sucede a la
inversa. Tal circunstancia hace que nos decantemas, a priori, por la primera, la cual
resalta su valor como identificador del referente.

Segun Alarcos (1980, p. 233), el principal papel del articulo "consiste en
trasponer los nombres comunes a la categoria de los nombres propios". Con esta
idea Alarcos hacia hincapié en dos rasgos basicos del nombre propio: en
primer lugar, su naturaleza referencial, la cual explica que su uso presuponga la
existencia del referente y, en segundo lugar, su naturaleza identificadora, la cual
permite la identificacion univoca de ese referente. El nombre comudn, por su parte,

carece de capacidad referencial concreta y, por lo tanto, ni puede tener referentes
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anicos ni, mucho menos, puede permitir su identificacion como tales. La funcién del
articulo seria pues, en primer lugar, la de otorgar capacidad referencial al nombre
comun y asegurar la existencia del referente y, en segundo lugar, la de permitir la
identificacion de este ultimo.

Aunque esta doble funcion no es exclusiva del articulo ya que también la
desempeiian los demostrativos y los posesivos, conviene advertir que, mientras estos
ultimos siempre introducen otros valores (deicticos o de posesion), el articulo es el
Unico capaz de cumplirla sin modificar los matices del nombre®’. Este hecho, entre
otros, justifica que Alarcos considere el articulo como una categoria independiente
con respecto a la representada por los determinantes (o como él los denomina,
adjetivos determinativos).

Las nociones de "unicidad" y "definitud" que propone Leonetti como rasgos
semanticos del articulo complementan esta vision. Segun este autor la "unicidad"
vendria a ser aquello que "permite hacer referencia a la Unica entidad existente [y
relevante en el contexto] que cumpla con las condiciones impuestas por el
contenido descriptivo del SN" (Leonetti, 1999, p. 792). Por su parte, la "definitud"
podria definirse como "la indicacion de que el referente del SN puede identificarse de
forma univoca (sin ambigliedad) en el contexto de uso" (Leonetti, 1999, p. 794).

Como vemos, ambas nociones insisten en la capacidad referencial que el
articulo confiere al nombre, sin embargo, mientras la primera destaca el caracter
anico del referente, la segunda pone de manifiesto su identificabilidad. Entre estos
dos rasgos, (Leonetti, 1999, p. 795) parece dar mas peso al segundo concluyendo
qgue "el uso del articulo [...] garantiza que el referente aludido se puede identificar sin
ambigledad en el contexto". Sin embargo, al igual que Montero nosotros pensamos
que es el primero el que constituye el valor esencial. Para ilustrar estas ideas
ofrecemos los siguientes ejemplos?®:

Imaginemos una situacién en la que dos personas, un adulto y un nifio, se
disponen a salir de casa, estan frente a una hilera de pares de zapatos distribuidos

a lo largo del pasillo y el adulto le dice al nifio:

(1) Venga, ponte los zapatos que nos vamos.

Imaginemos ahora el momento en que esas dos mismas personas regresan

a casa con los zapatos llenos de barro y, al descalzarse en la entrada, el adulto

" Ello no impide que pueda adquirir valores deicticos o posesivos en determinados contextos: Pasame el
mando a distancia o He estado con la familia.
% Los ejemplos: (1), (3), (9), (13-15), (23-28) y (38) son tomados de Montero (2011).
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le dice al nifio:

(2)Trae, que voy a limpiar los zapatos.

Por ultimo, imaginemos que al dia siguiente por la mafiana el adulto, aspiradora en

mano, le dice al nifio desde el pasillo:

(3) ¢Me ayudas a quitar los zapatos que voy a pasar la aspiradora?

Es evidente que en (1) el sintagma los zapatos no se refiere al conjunto total de
zapatos distribuidos a lo largo del pasillo sino a un par consabido (es decir,
identificado) por hablante y oyente. Por otra parte, en el ejemplo (2) lo légico seria
interpretar los zapatos como una referencia a los dos pares que se acaban de usar (y
manchar) y no a la totalidad de ejemplares que se alinean en el pasillo. S6lo en (3)
podemos decir que los zapatos hacen referencia a la totalidad de los objetos
presentes en la situacion.

El primer fendmeno destacable al contrastar los citados ejemplos es que, si un
sintagma como los zapatos pueden hacer referencia a un par, a dos pares 0 a la
totalidad de ejemplares presentes en una determinada situacién, el vinculo del
articulo con el referente no es tan sélido ni tan nitido como podria pensarse.
El segundo fendbmeno es que, puesto que es el mismo sintagma en todos los casos,
el articulo no es el identificador del referente sino aquello que de alguna manera
garantiza, mas que su identificacién, su identificabilidad. Lo que permite aqui que
podamos interpretar en cada caso el sintagma los zapatos adecuadamente es el
rasgo de unicidad inherente al articulo, el cual lleva a éste a hacer referencia "a la
maxima coleccion de objetos a los que se puede aplicar su contenido descriptivo, y
este conjunto es Unico en el contexto de uso (precisamente porque es el mayor
conjunto que se puede definir)" (Leonetti, 1999, p. 792).

Volviendo a los ejemplos de Montero (2011) podriamos decir que en (1) y (2) el
articulo presenta los objetos relevantes (un par concreto o dos pares concretos) como
si se tratara de "conjuntos Unicos" o, si se prefiere, de "totalidades absolutas”, tal y
como indica la autora, ignorando la existencia de otros objetos pertenecientes a la
misma categoria y presentes también en el contexto; mientras que en el ejemplo (3)
alude a la totalidad de objetos presentes en la situacion como si se tratara, por
ejemplo, de la totalidad de zapatos del mundo.

Como sefiala el propio Leonetti, la unidad del articulo se corresponde con su
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caracter inclusivo, el cual contrasta especialmente con el caracter exclusivo de

un/una/unos/unas:

(4) Necesito el libro.
(5) Necesito un libro.

Mientras que en (4) destacamos el caracter Unico del objeto en cuestion, en (5)
implicamos la existencia de otros objetos susceptibles de pertenecer a la categoria
libro.

Lo mismo sucede en:

(6) Me gustan las botas.
(7) Me gustan unas botas.

Mientras que en (6) destacamos las botas como un conjunto unitario que
corresponde a la totalidad relevante de botas en el contexto, independientemente de
que ésta coincida o no con todos las botas del mundo (de ahi su doble lectura
genérica y especifica); en (7) se hace patente que destacamos un conjunto extraido
de otro conjunto y que, por lo tanto, hay otras botas que quedan excluidas.

Por todo ello concluimos que “la “unicidad" o "inclusividad" es el valor esencial del
articulo y que consiste en presentar los referentes singulares como si fueran
entidades Unicas y los referentes plurales como si fueran totalidades absolutas”,
Montero (2011, p. 7). El articulo, pues, mas que articular un vinculo entre el lenguaje
(el nombre) y la realidad (el referente), lo que hace es manipular la realidad de forma
que podamos aludir e interpretar determinados aspectos de la misma con el minimo
esfuerzo. Si Leonetti no comparte esta vision es, segun opiniébn de Montero (2011, p.
7), “porque permanece demasiado aferrado a una concepcién del lenguaje en
términos de "representatividad" o "referencialidad"™, lo que lo lleva a considerar
ciertos usos del articulo como casos excepcionales en los que "el requisito de
unicidad no se ve satisfecho" (Leonetti, 1999, p. 794)". En cuanto a los valores de
"referencia” e "identificabilidad", tal y como indica Montero (2011) creemos que deben
ser entendidos como valores implicitos, es decir, como presupuestos que actidan en
caso de necesidad como una especie de guifio al interlocutor, advirtiéndole de que se
habla de una entidad existente e identificable.

Esta tesis permite entender, por un lado, el hecho de que las referencias a

36



totalidades y las referencias a entidades Unicas demanden, por regla general, la
presencia del articulo en espafiol y, por otro, ayuda a comprender su compatibilidad
(o incompatibilidad) en numerosos contextos considerados tradicionalmente como

casos excepcionales o caprichosos de la lengua.

Las interpretaciones genéricas

Las llamadas "referencias genéricas", en tanto expresiones de la totalidad de una
especie o entidad, estan vinculadas al uso del articulo (al menos, en su expresion
prototipica): El hierro es mas duro que el plomo. Mientras que en otras lenguas que
también disponen de esta categoria como, por ejemplo, el inglés, esto no es asi: Iron
is harder than lead®. Esta particularidad del articulo espafiol justifica la consideracion
de las llamadas referencias genéricas como un caso aparte en la didactica de ELE.
No como un caso excepcional sino, al contrario, como ejemplos representativos del
valor esencial del articulo en tanto expresion inclusiva de una totalidad absoluta
entendida como unidad, puesto que aqui el articulo no lleva a error.

Por otro lado, conviene sefialar que el caracter genérico de un determinado
enunciado es un aspecto pragmatico, puesto que no son los enunciados los que son
genéricos sino las interpretaciones que puedan sugerir. El articulo sigue siendo el
mismo que el gue encontramos en las llamadas "referencias especificas" en la
medida en que, como sefala Leonetti, (1999, p. 873) el articulo singular presenta "la
clase como una entidad homogénea, como si no estuviera constituida por elementos
diversos (es decir, precisamente como si fuera un objeto individual [...])", mientras
que el articulo plural lo que hace es aludir a "un conjunto plural de individuos que
resulta ser equivalente a la extension de la especie" (Leonetti, 1999, p. 874). Es por
eso por lo que muchos enunciados descontextualizados podrian dar lugar tanto a una

interpretacion especifica como a una genérica, segin hemos visto en (6).

Las interpretaciones especificas

Entre los mudltiples usos del articulo que pueden dar lugar a interpretaciones
especificas destacan los llamados usos anaféricos, mas que nada por servir de
fundamento a la concepcion del articulo como segunda menciéon o como introductor
de informacién conocida o tematica. Tal y como apunta Montero (2011, p. 8), “estos

usos no son Mas que actualizaciones pragmaticas del valor esencial del articulo”.

% Tomado de Laca (1999, p. 896).
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Lo que los justifica es el hecho de que, si nos referimos a algo cuya existencia es
conocida por hablante y oyente o a algo que constituye parte de la informacion
temética del discurso, solo su delimitacion como entidades Unicas o totalidades
absolutas puede permitir su identificacion puesto que, en el contexto, ya estan
concebidas asi. Es mas, lo contrario podria resultar absurdo o dar lugar a

innecesarias ambigiedades:

(8) A.- Estoy haciendo una sopa riquisima.
B.- ¢ Me dejas probarla? / *¢; Me dejas probar una?

Ahora bien, el articulo también puede presentar informacion rematica o

nueva:

(9) Mira, te presento a Juana, la novia de Ernesto.

En este sentido las palabras de Leonetti resultan esclarecedoras:

Si alguien le menciona a su interlocutor la novia de Ernesto, el uso del articulo la
garantiza que el referente aludido se puede identificar sin ambigiiedad en el contexto
en el que se habla: en otras palabras, garantiza que solo hay una persona que, en
el contexto relevante, responda a la descripciébn novia de Ernesto. Que el
oyente posea ya esta informaciéon o, por el contrario, se vea obligado a integrarla
en su conocimiento del mundo como informacion nueva, es algo secundario. Lo
fundamental es que el empleo del articulo definido cuenta como una garantia de
que el referente es una entidad identificable, accesible [...] (Leonetti, 1999, p. 795)

Aunque Leonetti no lo destaque, conviene advertir que es el caracter inclusivo del
articulo lo que "garantiza que sOlo hay una persona" en el contexto que
responda a la citada descripcion y, por lo tanto, lo que permitiria introducir esa
informacién como algo nuevo. El articulo singular, en realidad, siempre presenta

un referente Unico, es decir, entendido como Unico en el contexto:

(10) Este es el amigo guapo de Juan.

Si aqui podemos inferir que Juan tiene otro u otros amigos no es por la presencia
del articulo sino por la presencia del modificador guapo. De lo que no nos queda
ninguna duda es que se nos esta presentando a esa persona como el Unico amigo
guapo del citado Juan.

Paralelamente, si las realidades que designan objetos Unicos suelen ir
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acompafadas por el articulo independientemente de que constituyan primeras o

segundas menciones, no es porque lo exija su naturaleza Unica:

(11) ¢Acaso no es la luna maravillosa?

(12) ¢ Acaso no es una luna maravillosa?

En el enunciado (11) la presencia del articulo nos garantiza que se esta hablando
de la luna en tanto entidad Unica, mientras en el enunciado (12) se nos pone de
relieve que se trata de una luna entre otras posibles o, dicho de otro modo, que no
todas las lunas son maravillosas.

Por otro lado, las referencias que apuntan hacia realidades continuas (o

incontables) se ajustan perfectamente a esta tesis:

(13 Echo de menos el aire del mar.
(14) iApaga la luz!

(15) Pasame el salero.

En todos estos enunciados se hace referencia a realidades perfectamente
identificables en la medida en que presentan el aire, la luz y la sal como todo el aire,
toda la luz y toda la sal relevantes en el contexto enunciativo, lo cual equivale en
realidad a cantidades restringidas de materia. Los procesos que intervienen para
establecer esa restriccion y evitar, asi, una interpretacion de caracter genérico pueden
ser multiples, desde los modificadores oracionales (del mar) hasta las metonimias
metaforizadas (la luz por el interruptor, la sal por el salero) que se infieren
automaticamente a través del conocimiento del contexto, del mundo y del lenguaje.

Por ultimo, quisiéramos destacar, tal y como apunta Montero (2011, p. 10) que el
valor de unicidad o inclusividad del articulo resulta especialmente operativo a la hora
de entender y explicar ciertos contextos en los que la identificacion del referente se da

independientemente de la presencia o ausencia del articulo:

(16) Lucia, Ana y Blanca son (las/unas) alumnas del curso.

La estructura atributiva del enunciado favorece que se interpreten los tres sujetos
como los referentes aludidos mediante el nombre alumnas y, por lo tanto, que se
identifiquen en cualquiera de las tres variantes: las/unas/@/ alumnas. De modo que
el sintagma las alumnas no es lo que garantiza tal identificacion, sino lo que garantiza
gue se trata del conjunto total de alumnas relevante en el contexto, el cual a su vez
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puede o no coincidir con el conjunto total de "alumnas del curso".

La falta de identificabilidad

Como ya se ha sefialado, tanto la existencia del referente como su identificabilidad
son presupuestos inherentes al valor del articulo. Esto explica que los contextos en
los que no estos presupuestos no se dan sean incompatibles con esta unidad

linguistica:

(17) *Hay la farmacia cerca.
(18) Me refiero a la farmacia que hay cerca.

(19) Hay el mismo problema que ayer.

Como vemos, no es la forma impersonal hay por si misma la que rechaza la
presencia del articulo sino la posibilidad de identificar o no el referente como
entidad Unica relevante en el contexto. Ahora bien, no podemos negar que el
caracter de esta forma es, en principio, incompatible con el articulo. Sin embargo,
ante la pregunta por qué, a la que muchos linglistas han dado respuesta con lo que
se ha llamado su condicibn presentadora de informacién nueva. Nosotros, al
igual que Montero, apuntamos hacia otra hip6tesis y, es la idea de que hay requiere
un referente cuantificado de tipo exclusivo (Hay una farmacia, Hay farmacias, Hay
pocas farmacias, Hay muchas farmacias, Hay tres farmacias...) y este tipo de
cuantificacion es incompatible con el caracter inclusivo del articulo. Lo que justifica la
aceptabilidad del articulo en los ejemplos (18) y (19) es el hecho de que los
referentes se presentan ya delimitados y, por lo tanto, pueden concebirse como
entidades Unicas, lo que no ocurre en (17).

Otro ejemplo donde no se satisface el presupuesto de identificabilidad debido a la
imposibilidad de entender los referentes como referentes Unicos o totalidades

absolutas es el siguiente:

(20)*Me he comprado la falda muy elegante

El adverbio muy no delimita como puedan hacerlo mas o menos. Los nombres que
designan realidades discontinuas en singular son especialmente sensibles a esta
falta de delimitacion, pues sin ella no pueden ser identificados como entidades
Unicas. Esto es lo que ocurre en el ejemplo (20), donde muy es incompatible con
falda.

Sin embargo, con los nombres en plural o incluso con nombres que designan
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realidades continuas no encontramos esta incompatibilidad:

(21)Las faldas muy elegantes las reservo para ocasiones especiales.
(22) El agua muy fria me sienta mal.

Aqui si es posible identificar las faldas muy elegantes como un conjunto Unico y el
agua muy fria como un tipo delimitado de agua.

La identificabilidad bajo minimos

Hay una serie de contextos en los que, al parecer, no se garantiza (o

presupone) la identificacion del referente:

(23) Se pasa el dia viendo la television.
(24) ¢, Por qué nunca vas al cine?

(25) No salgas a la calle.

(26) Me voy a la cama.
(27) Han ingresado a tu padre en el hospital.

(28) Me besb6 en la mano.

Aunque casi todos estos enunciados permitirian una interpretacion especifica en
la que se garantiza la identificacion de los referentes como referentes Unicos
relevantes en el contexto, lo cierto es que suelen apuntar hacia otras lecturas. Seguln
Leonetti, (1999, p. 793) "estamos ante situaciones comunes y estereotipadas
[asociadas a determinados roles] en las que el articulo no indica necesariamente una
entidad determinada, sino un tipo abstracto".

Un "tipo abstracto" es lo que encontramos en las llamadas referencias genéricas
cuando el nombre en singular designa una realidad discontinua: La arafia es un
insecto, donde no se hace referencia a ninguna arafia en particular sino a la totalidad
de la especie a través de un representante abstracto. Algo semejante ocurre con los
ejemplos (23), (24) y (25) donde podriamos decir que, si no aluden a referentes
concretos, los sustantivos television, cine y calle se comportan como sustantivos
incontables y, por lo tanto, el articulo permite entenderlos en un sentido genérico.

Lo mismo ocurre con ciertas expresiones de frecuencia y tiempo como son dos
veces al mes, por la tarde, hasta la noche, durante el dia... Podemos pensar que
aqui, al no resultar relevante la pluralidad de los referentes ni su identificacion en

tanto objetos concretos de la realidad extralinglistica, el sistema se decanta por lo
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mas rentable: la forma de singular y su representacion en tanto entidades Unicas.

Tal y como afirma Montero, en el resto de ejemplos (26), (27) y (28) no podriamos
esgrimir esta teoria puesto que no se alude al conjunto de ejemplares sino a un
anico ejemplar no identificado. Ahora bien, ya hemos dicho que la identificacion no
es el valor esencial del articulo, sino que constituye, entendida como identificabilidad,
parte de sus presupuestos. Ello significa que cuando no puede estar garantizada, el
sistema rechaza la presencia del articulo; sin embargo, cuando resulta innecesaria,
puede prescindir de ella. Es por eso por lo que en estos casos la identificabilidad no
se activa o, si se prefiere, se activa minimamente: en los ejemplos (26), (27) y (28)
sabemos que se trata de una de las dos manos, uno de los muchos periédicos del
dia, uno de los muchos hospitales de la ciudad, etc. y sabemos también que se trata
de entidades existentes y concretas.

Lo que si se da es el requisito de unicidad o inclusividad como podemos ver si

contrastamos los ejemplos anteriores (26), (27) y (28) con los siguientes:

(29) Me besé6 en una mano.
(30)Han ingresado a tu padre en un hospital.
(31)Me voy a una cama.

El uso del articulo es inclusivo en la medida en que confiere a la mano, el hospital y
la cama un caracter Unico, como si no hubiera otros ejemplares susceptibles de
constituir el referente; mientras que el uso del numeral pone de relieve la existencia
de ese colectivo excluido.

Recapitulando todo lo dicho hasta aqui, presentamos los valores del articulo

propuestos por Montero (2011) en la Figura 4.1:

Interpretaciones genéricas

Interpretaciones especificas

Presupuestos: a) Existencia del referente
b) Identificabilidad del referente

Fig. 4.1. Valores del articulo. (Montero, 2011, p. 13)
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4.1.2.2. Los valores del articulo /@/

Concepto, propiedad y cantidad

El articulo /@/ ha sido y es uno de los elementos menos estudiados en el campo
de la gramética hasta el punto de que, a dia de hoy, todavia parece ser el gran
ausente en la mayor parte de manuales de ELE. Laca (1999, p. 896), en su trabajo
sobre la "presencia y ausencia de determinante”, destaca que "lo que caracteriza al
espafiol como lengua con articulo es que los sustantivos comunes no pueden
constituir por si solos expresiones referenciales”, idea respaldada por Alarcos entre
otros.

Sin embargo, Matte Bon (1992, p. 205) asocia el articulo /@/ a las primeras
menciones junto con el articulo indeterminado®, lo cual implica, entre otras cosas,

considerar que el nombre comdn tiene cierta capacidad referencial.

[Se usa el operador @] con los sustantivos que se refieren a entidades contables para
referirnos a algun elemento o individuo de la categoria o especie, que interesa mucho
mas como representante de un concepto o de su categoria que como individuo
concreto en si [y en plural] para referirnos a algunos elementos o individuos de
la categoria 0 especie que interesan mucho mas como elementos indeterminados de
su categoria que como individuos concretos en si, sin querer hacer hincapié en su
individualidad, ni en su identidad",

Montero (2011, p. 14) apunta a que “la cuestidon, quizas, podria resolverse si
supiéramos qué es lo que se entiende por "referencia" en cada caso”, cosa que no
explica ninguno de estos autores y, lo delimita con el fin de continuar con su estudio.
La definicion de referencia que ofrece la RAE coincide con lo que la intuicién (y
la tradicién) nos dicen: "ser u objeto de la realidad extralinglistica a los que remite el

signo".

30 . . . .

Como ya se ha visto en el apartado anterior, no creemos que la estructura informativa sea
lo suficientemente relevante como para determinar los valores esenciales de estos elementos. De
hecho, también aqui encontramos numerosos casos en los que el articulo /@/ no constituye
una primera mencion:

A.-¢Para qué quieres el tomate?
B.- Para hacer salsa de tomate;
A.-¢Me das fuego, por favor?
B.- Lo siento, no llevo mechero;

A.- ¢Has visto las peliculas de Michael Moore?

B.-No, es que yo no veo nunca peliculas americanas, ¢ sabes?.
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Segun esta definicion los nombres comunes escuetos (es decir, sin determinante ni
articulo) no pueden constituir un referente. Un enunciado como Quiero pera no puede
hacer referencia a ninguna pera presente en la realidad experimentable y un
enunciado como Quiero peras no puede referirse a un conjunto concreto de peras.

Montero indica que la respuesta a la pregunta qué son hay que buscarla en los
rasgos léxicos y morfologicos de los nombres, es decir, su caracter continuo
(incontable) o discontinuo (contable)** y el morfema de nimero (singular/plural), tal y
como sefiala Alarcos (1980, p. 282).

El plural indica que de las sustancias discontinuas o continuas de un campo
semantico se toma o considera un nimero mas o menos impreciso de ejemplares o
variedades (arboles, nifios, casas, lo mismo que aguas, vinos, arenas). El término
opuesto, el singular, por si solo, es indiferente a cualquier posible segmentacion del
campo semantico: arbol, nifio, casa, lo mismo que agua, vino, arena, no aluden
a ejemplares Unicos, sino a conjuntos unificados de rasgos de contenido".

Segun esto, el rasgo principal parece ser el de niumero: mientras el morfema de
plural alude a una "cantidad indeterminada" de ejemplares (realidades discontinuas) o
variedades (realidades continuas); el morfema de singular alude a un "conjunto de
rasgos léxicos" del nombre. Sin embargo, el caracter continuo o discontinuo de las
realidades aludidas no es irrelevante. El hecho de que los nombres discontinuos en
singular no puedan aludir a ejemplares Unicos explica que el sistema rechace
ciertos enunciados (*Planta estd seca, *Estan reformando oficina, *Escribe cartas
a amigo), que presuponen la existencia de un individuo concreto en tanto agente,

paciente o receptor.

Ahora bien, deberiamos plantearnos qué significa el hecho de que nombres

non non

como "agua", "vino", "arena

no aluden a ejemplares Gnicos". Puesto que se trata de
realidades continuas, es decir, indivisibles, la Unica manera de concebirlos como
ejemplares unicos es la de entenderlos en su totalidad, cosa que sé6lo puede
expresar el articulo. Sin embargo, estos nombres difieren de los discontinuos en el
hecho de que pueden parcelarse sin dejar de ser lo que son: agua + agua da lugar
a agua, mientras padre + padre da lugar a padres. Esto explica que un enunciado
como Quiero agua, ademas de una alusién al concepto de ‘agua’ en tanto unidad
simbdlica cargada de determinados rasgos, también pueda interpretarse como una

alusién a una cantidad indeterminada de agua.

3! Conviene precisar que este caracter no es intrinseco a los nombres en si, sino a las realidades que
designan. Ademas, estas realidades a menudo se ven representadas en el lenguaje de forma contraria a
lo que se esperaria de su naturaleza: ¢ Te apetece una cerveza?
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Por otro lado, conviene tener en cuenta que “el lenguaje no representa la realidad
sino la imagen que tenemos o hacemos de ella” (Montero, 2011, p. 15). Es por
eso por lo que los llamados nombres contables pueden recategorizarse como
incontables (llevando aparejada, en singular, la necesidad de un articulo o

determinante: Quiero una cerveza) y a la inversa:
(33) Quiero pera

Es decir, una cantidad indeterminada procedente de una o varias peras. Este
ultimo ejemplo demuestra que las restricciones que se citaban antes en
relacibn a los nombres discontinuos no son de caracter sintactico, sino que

dependen de la imagen o representacién final que se construya de la realidad.

De las observaciones que realiza Montero se desprenden dos valores asociados
al articulo /@/: por un lado, la idea de "cuantificacion indeterminada”™ o imprecisa
(asociada a los nombres en plural y, también, a los nombres continuos en singular)®,
por otro, la idea de "conjunto de propiedades léxicas" (asociada, fundamentalmente,
a los nombres discontinuos en singular). A diferencia de lo que pudiera parecer a
simple vista, consideramos que es este Ultimo valor el que engloba realmente al
primero: al fin y al cabo, peras, cervezas y cerveza aluden a una cantidad
indeterminada de ejemplares/variedades o de materia a la que cabe atribuir, uno
por uno, todos los rasgos léxicos de las categorias correspondientes.

Sin embargo, Montero observa que hay un caso que contradice todo lo dicho
hasta ahora, desde la incapacidad referencial del nombre escueto, hasta la idea de
conjunto de propiedades |éxicas como valor esencial de aquel. Se refiere a las
expresiones autorreferenciales, donde el nombre hace referencia a si mismo en tanto

concepto escueto, vacio de rasgos:

(34) Esto es "pera”

Teniendo esto dltimo en cuenta podriamos comparar el articulo /@/ con la luz
blanca dado que puede descomponerse en un abanico de posibilidades en el que
estas se van derivando unas de otras formando un continuum. El valor conceptual
seria el valor general o basico que, en el uso, se actualiza en una escala que va de
mayor presencia de propiedades léxicas a menor hasta llegar a la pura mencién del

concepto en tanto mera forma linguistica.

32 . . " . L.
Este valor se corresponderia con lo que Laca (1999, p. 902) denomina "lecturas parti-genéricas
[...], caracteristicas de los sintagmas nominales sin determinante del espafiol y de otras lenguas
con una distribucion similar de los articulos como, por ejemplo, el italiano".
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El nivel con mayor carga de propiedades estaria representado por los ejemplos
que hemos citado en relacion a los plurales y el singular de los nombres continuos,
donde las propiedades léxicas estan activadas en su totalidad permitiendo que los
nombres puedan interpretarse como cantidades indeterminadas de ejemplares o
materia.

Sin embargo, entre estos ejemplos que presentamos a continuacion y el ultimo
gue citamos (34) se extiende una amplia gama de posibilidades que van desde la
atribucion de determinadas propiedades a un segundo nombre (sustantivo, verbo o
adjetivo) a través, por ejemplo, de una preposicion (ropa de cama, noche de luna;
subir de precio, cambiar de trabajo, delgada de cara, suelto de lengua; ir en tren,
poner en vereda, viaje en barco; ir a caballo, escribir a maquina; cerrar con llave;
llamar por teléfono; estar bajo arresto...) hasta los vocativos (jSefior Gonzalez,

cuanto tiempo sin verle!).

Para resumir, sintetizamos los valores del articulo /@/ a través de la Figura 4.2:

+propiedades léxicas | Cantidad indeterminada
VALOR CONCEPTUAL Atribucion de propiedades

-propiedades Iéxicas |Expr. autorreferenciales

Fig. 4.2. Valores del articulo /@/. (Montero, 2011, p. 16)
Atribucién de propiedades

Las restricciones que caracterizan (0 parecen caracterizar) a los nombres
discontinuos en singular a la hora de poder cumplir determinadas funciones
sintacticas, asi como su incapacidad para constituir expresiones cuantificadas®
llevan a Laca a considerarlos como casos excepcionales ante el articulo /@/. Es por
eso por lo que esta autora no logra dar cuenta de un valor esencial (es decir,
generalizable) en relacién con /@/. Sin embargo, su laborioso rastreo de lo que
parecen excepciones estj, al entender de Montero, repleto de hallazgos
encubiertos. Entre los numerosos contextos que registra destaca dos: las
construcciones atributivas y los complementos directos del verbo tener. Una breve

aproximacion a ellos nos servird para ilustrar el valor de /@/ como "donante" de

% "[...] Las nociones de cuantificacion, de totalidad y de partitividad [...] pueden en buena parte explicar
la casuistica de la presencia y ausencia del articulo con los nombres continuos y con los plurales,
[pero] no encuentran aplicacion en el caso del el singular de los nombres discontinuos” (Laca, 1999, p.
896).
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propiedades léxicas del nombre y, ademas, dar cuenta de otros casos que se

consideran muy similares.

Las construcciones atributivas

Uno de los contextos sintactico-semanticos donde podemos encontrar con
frecuencia nombres discontinuos escuetos en singular es el representado por
nombres que designan "funciones, estatus, profesiones u oficios, roles o relaciones"
aplicados a entidades humanas (Laca, 1999, p. 914) en funcién atributiva o de
predicado nominal: Es empleada/soltera/ profesora/ comunista/ vecina del barrio.
Como la propia Laca reconoce y Montero afirma, todos estos sintagmas "pueden
interpretarse como la adscripcibn de una propiedad" (Laca, 1999, p. 915) y
equivaldrian a la expresién "pertenece al gremio/colectivo/conjunto de". Ninguno de
ellos constituye una expresion referencial y, si resulta evidente que se alude a una
persona concreta, ello no se deriva del nombre en cuestion sino de la posibilidad de
atribuirle una propiedad a alguien. En realidad, no encontramos grandes diferencias
entre estos sintagmas y otros donde se designan entidades no humanas: Es pera.
También aqui se expresa la idea de que algo pertenece a la entidad representada por
el concepto de "pera”.

En vistas a una aplicacion didactica, lo importante no es ensefiar y aprender que los
nombres relativos a "funciones, estatus, profesiones u oficios, roles o relaciones" van
sin articulo en funcién de atributo, como se dice en muchos manuales de E/LE, sino
entender que es asi cuando lo importante es U(nicamente la adscripcion de tal
propiedad, mientras que si se quiere enfatizar el hecho de la singularizacion se debera
recurrir al numeral y si se quiere hacer referencia a un individuo concreto e identificado
en el contexto o, mejor dicho, a la totalidad de individuos relevante en un contexto
determinado, se debera introducir el articulo. La explicaciébn segun la cual la
introduccién de modificadores que restringen el alcance del nombre impone el uso del
articulo o de un determinante tampoco es estricta:

(35)Juan es profesor de matematicas
(36) Juan es maestro de escuela

(37)*Juan es maestro de la escuela
(Montero, 2011, pp. 17-18)

Las observaciones y ejemplos de la investigadora parecen indicarnos que todo
depende del caracter de los modificadores. Si representan junto al nombre un
determinado concepto o categoria Iéxica, entonces no requieren la presencia del
articulo o determinante; si, por el contrario, aluden a referentes concretos o hechos

adscritos a realidades especificas, entonces requieren la presencia de un articulo o
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determinante.

Los complementos directos del verbo tener

Un segundo caso aparentemente excepcional que presenta son los
complementos directos de determinados verbos asociados a la posesion o

adquisicion:
(38) ¢ Tienes piso/marido/coche/hijos?

Montero deduce que muy probablemente son las expectativas culturales acerca
de la unidad o pluralidad de los correspondientes ejemplares las que justifican el
hecho de que los nombres se actualicen en singular unas veces y en plural otras sin
embargo, como sefiala Alarcos , no debemos olvidar que "el singular sefala
realmente indiferencia al numero, por ejemplo: - ¢Tiene auto? — Si, tiene tres"
(Alarcos, 1980, p. 231). Es decir, que la unidad no viene determinada por el nombre
sino precisamente por las expectativas culturales y, en general, como sostienen
Hilferty y Cuenca (1999), por el conocimiento del mundo y del contexto
enunciativo®. Ademaés, conviene no perder de vista el hecho de que ninguno de
estos casos constituye una expresion referencial. Es mas, ni siquiera se alude a la
existencia o inexistencia del ejemplar en cuestion, sino al hecho de ‘tener eso’ 0 ‘no
tenerlo’.

En este sentido coincidimos con Montero (2011) y Garachana, (2008, pp. 11-
12) cuando esta Ultima sefiala que en estos casos “el sustantivo deja de ser un
argumento del verbo para desempefiar una funcion de modificador verbal,
originAndose asi una estructura predicativa compleja en la que el sustantivo forma
unidad sintagmatica con el verbo”.

Este predicado complejo se emplea para atribuir caracteristicas vinculadas al
estado civil, social, econémico, etc. de alguien y, en ultima instancia, para atribuir
propiedades a alguien o0 a algo en contextos donde el hecho de "tener" o "no tener"

cierta cosa pueda resultar relevante o especialmente significativo:

* Estos autores ilustran esta idea a través de diferentes ejemplos. Destacamos, por un lado,
los siguientes: ¢ Tienes marido?, *¢ Tienes maridos?, *¢ Tienes hijo?, ¢ Tienes hijos?. En ellos se ve el
papel de las expectativas culturales, las cuales restringen una de las dos posibilidades. Por otro lado,
reproducimos este otro ejemplo: ¢ Tienes boligrafos?, ¢ Tienes boligrafo?". Estos enunciados no son
intercambiables pues "no serian igualmente apropiados en toda situacién" ya que, mientras en
plural manifiestan la presuposicion de pluralidad (presumible, por ejemplo, en un comercio), en
singular manifiestan indiferencia al nimero. Vid. (Hilferty, J. y Cuenca, M. J., 1999, pp 92-93).
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(40) La casa tiene jardin.

Desde esta perspectiva, estos enunciados no se diferencian demasiado
de otros como:

(41) ¢ Tienes frio/lhambre/suefio?
(42) Tengo hermanos /péjaros.

Montero sefiala que la Unica posible divergencia estaria en el alcance
interpretativo de los mismos, pues mientras estos Ultimos permiten una lectura del
tipo "cantidad indeterminada", los que estan constituidos por nombres discontinuos en
singular no lo permiten (a menos que se trate de recategorizaciones®), limitandose
asi a la atribucién de una propiedad.

En cuanto a los complementos directos de verbos como gastar, llevar, usar o
vestir o "verbos de adquisiciébn u obtencién (comprar coche, conseguir piso, sacar
billete)" (Laca, 1999, p. 919) no son mas que variantes del mismo fenémeno.

También podriamos incluir aqui los SSNN constituidos por ciertas expresiones de
lugar que, mas que el lugar, lo que perfilan es "un estado, condicién o actividad
particular" (Laca, 1999, p. 922), modificando asi el alcance significativo del verbo:
estar en casa, ir a casa; ir a misa, volver de misa, estar en clase, ir a clase, estar
en prision, estar en cama, etc. E incluso todos aquellos sintagmas nominales SSNN
gue, independientemente de la funcion sintactica que desempefien, se entienden

como una extension del verbo y constituyen con él un determinado concepto:

(43) No hablo japonés
(44) Vendo coche.
(45) Voy en autobus.
(46) ¢ Haces deporte?

El hecho de que la mayoria de estos casos admitan también la presencia del
articulo y del numeral es significativo pues deja en evidencia un cambio de foco, ya
gue con estos Ultimos se pone de relieve el nombre aislado en tanto referente tal y
como refleja Montero (2011) en la Figura 4.3:

» Ejemplo: Tengo sofa para todos, no 0s preocupéis.
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47. Quiero que me lo entregues en mano

48. Quiero que me lo entregues en la/una mano
49. Juan esta en cama

50. Juan esta en la/una cama
51. Mis padres tienen perro

52. Mis padres tienen el/un perro
53. Vamos a viajar en tren

54. Vamos a viajar en el/un tren

Fig. 4.3. Ejemplos de casos que admiten presencia del articulo y del numeral.
(Montero, 2011, p. 20)

Este hecho, unido a los notables cambios de significado que encontramos en
algunos de los ejemplos (47), (48) y (49), (50), nos lleva a pensar que estamos ante

estructuras en proceso de gramaticalizacion, tal y como apunta Montero (2011).

4.1.2.3. El valor del numeral (un/una/unos/unas)

Un(o)/una: valor indefinido, indeterminado y numeral.

Cuando hablamos de "articulo indefinido o indeterminado" nos referimos a la
expresion apocopada de uno (un) y a sus variantes de género y numero
(una/unos/unas) y, al mismo tiempo, inscribimos uno/una/unos/unas en la
categoria de los "pronombres indefinidos", lo cual supone a su vez que entendemos
la forma uno como una forma bivalente: por un lado como "numeral” y por otro como
"pronombre indefinido", tal y como lo concibe Montero. Esta compleja trama de
nombres y categorias es un reflejo de los distintos valores atribuibles a
un(o)/una/unos/unas: valor indefinido, valor indeterminado y valor numeral (o
cuantificador). Mientras que los valores de indefinitud e indeterminacion opondrian
estas formas a las del articulo (definido o determinado); el valor numeral,
ademas de asociarlas al resto de cuantificadores, las enfrentaria de algin modo al
articulo /@/. Montero demuestra que todos estos valores se desprenden de un mismo
valor basico.

Las formas un(o)/una/unos/unas proceden del numeral latino unus. Por esta
razén comenzamos abordando qué es lo que ha quedado de ese valor numeral

originario. Para Alarcos, estas formas se incluyen en una Unica categoria: la de
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los (adjetivos) cuantificadores. Segun Alarcos, el valor "numeral" de estos
elementos sélo se ha mantenido en las formas de singular, mientras que las formas
de plural han asumido un valor claramente "indefinido". Ahora bien, ambos valores
estan intimamente emparentados a través de lo que podemos llamar un tercer valor
mas general: el de la "singularizacion".

Teniendo en cuenta que el morfema de singular de los nombres comunes en
espafiol no representa una unidad, es légico que requieran de un elemento capaz
de dotarles ese valor cuando éste se impone en el contexto: un/una. Si podemos
decir Sale agua del grifo pero no *Sale nifio de la escuela no es porque la materia
"agua" en el primer enunciado esté singularizada, sino porque no se implica un
valor de unidad, es decir, de materia restringida sino de cantidad indeterminada.
Cuando el valor de unidad entra en juego siempre se requiere un elemento
singularizador: Sale un nifio de la escuela; Sale un agua purisima del grifo.

Leonetti, (1999, p. 838), por su parte, habla de "articulo indefinido", destacando
asi su valor de "indefinitud" en contraste con el valor de "definitud" que atribuye al

articulo:

Mientras que el articulo definido (y los determinantes definidos en general)
obliga al oyente a recuperar, de alguna forma, los datos necesarios para
establecer una representaciéon del referente, el articulo indefinido no transmite
ninguna orientacion o instruccion en este sentido, y aporta Gnicamente un
contenido de cuantificacion, por el que la interpretacién del SN se reduce a extraer
un elemento perteneciente al conjunto denotado: en el sintagma un libro de cocina,
un elemento de la clase de los libros de cocina. Que ese elemento sea uno
determinado o uno cualquiera, que el conjunto sobre el que se cuantifica esté o
no vya restringido contextualmente, o que la interpretacion resultante dependa
también de la presencia de otros cuantificadores u operadores en la estructura
sintactica, son todas cuestiones externas al significado lingiistico de un".

Como vemos, aungue este autor no lo destaque, el valor singularizador de un/una
sigue estando vigente en su propia concepcion. Ahora bien, como este valor no
resulta operativo en la oposicion articulo definido/indefinido, es el valor de la
indefinitud el que resalta. La idea basica viene a ser que, mientras el articulo
presupone (y garantiza) la posibilidad de identificacion del referente, el numeral
impide esta identificacion indicando "la ausencia de accesibilidad", (Leonetti, 1999, p.
839).

En este sentido, Montero diverge respecto a Leonetti:

(55) Esto es un triciclo.
(56) A.-Alberto esta leyendo El Quijote.

51



B.-¢ En serio? jNo me lo puedo creer! jPor fin esta leyendo un libro!

Los ejemplos citados, (55) y (56), demuestran que no es asi. De manera que,
en relaciobn a la posibilidad de identificacion, el articulo constituye el elemento
marcado, mientras que el numeral es el elemento no marcado. Es decir, que no
presupone ni la posibilidad de identificacion ni su imposibilidad.

Mientras la definitud se asocia a las referencias inclusivas, la indefinitud se
asociaria a las referencias exclusivas. Y aqui volvemos a coincidir con Montero y
Leonetti, (1999, p.840), quien indica que "en el caso del articulo indefinido la
referencia exclusiva es evidente: cada vez que se emplea un se da a entender
que existen otros elementos de la clase de los que no se dice nada, y por eso la
referencia a entidades Unicas se realiza siempre con el articulo definido". Este
caracter exclusivo del numeral contrasta claramente con el caracter inclusivo del
articulo.

Las llamadas referencias genéricas no constituyen una excepcion en este
sentido. Y es que no es lo mismo decir La arafia es un insecto que Una arafia es un
insecto. Se trata de diferencias sutiles, sin embargo, como Leonetti (1999, p.873)
reconoce, mientras en un caso nos referimos a la totalidad de la especie a través de
un representante abstracto, en el otro caso nos referimos a "un ejemplar
aleatorio y representativo de la clase, es decir, a un miembro cualquiera, elegido al
azar, de la clase denotada por el nombre".

Otros ejemplos que podrian aducirse como contra-argumentos de esta tesis son:

(57a) Tengo un hermano.
(58b) Aqui hay un libro.
(59¢) Queda un tomate.

En estos casos creemos que es el valor numeral el que otorga ese caracter de
exclusividad en la medida en que deja fuera otras posibilidades (un hermano y no
dos o tres, un tomate y no mas, etc.). De hecho, consideramos que este valor
siempre subyace en el numeral, aunque a menudo se vea solapado por el de la
exclusividad. De modo que podriamos decir que el caracter exclusivo del numeral es

lo que lo opone al articulo, tal y como afirma Montero:

(60a) Esto es un triciclo (uno entre otros)
(61b)Esto es el triciclo (uno presentado y entendido como si fuera Unico)

(62a) Por fin esta leyendo un libro (uno entre otros)
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(63b) Por fin esta leyendo el libro (una presentado y entendido como si fuera

anico)

Por otro lado, su valor numeral o singularizador lo opone al nombre escueto en

tanto éste Ultimo es capaz de expresar cantidades indeterminadas:

(57a) Tengo un hermano.
(57b) Tengo hermanos.
(58a) Aqui hay un libro.
(58b) Aqui hay libros.
(59a) Queda un tomate.
(59b) Quedan tomates.

Segun Leonetti, el numeral no presupone la existencia del referente, debido a esa
falta de "accesibilidad" que atribuye al numeral. Sin embargo, en opinién de Montero,

si lo hace:

(70) No tengo un hermano.

(71) Aqui no hay un libro.

Aunque observamos que la Unica manera de entender los enunciados (70) y (71)
es restringiendo la negacion a la singularizacion en si de manera que no afecte a la
existencia de los referentes, es decir, interpretando que no se tiene ‘un’ hermano
sino mas de uno, que no hay ‘un’ libro sino mas de uno. Puesto que el Unico modo
de negar la existencia de los referentes seria introduciendo la particula ni o bien,

sustituyendo un por ningun:

(72) No tengo ni un hermano / ningan hermano

(73) Aqui no hay ni un libro / ningun libro

Sin embargo, "un libro" y "un hermano" contindan entendiéndose como referentes
afirmados de alguna manera en tanto posibilidades no actualizadas, mientras que la
estricta negacion de su existencia soélo la garantiza el indefinido ningun.

En conclusién, el numeral presupone, al igual que lo hace el articulo, la
existencia del referente, oponiéndose asi a los indefinidos algun (que no la

presupone) y ningun (que la niega), y contrastando también con el articulo /@/,
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incapaz de constituir expresiones referenciales salvo en casos de autorreferencia:

(74a) ¢Hay una farmacia por aqui cerca?

(74b) ¢ Hay alguna farmacia por aqui cerca?

(75a) Nunca he visto una mariposa con esos colores

(75b) Nunca he visto ninguna mariposa con esos colores

(76a) ¢Crees de verdad que tenemos una oportunidad de salir de ésta?
(76b)¢, Crees de verdad que tenemos alguna oportunidad de salir de ésta?
(77a)No creo que haya una serpiente abhi.

(77b) No creo que haya ninguna serpiente ahi.

(78a)A esas horas no pudieron encontrar un autobus.

(78b) A esas horas no pudieron encontrar ningun autobus.

Recapitulando todo lo dicho hasta ahora, podemos ilustrar los valores del

numeral un/una a través de la Figura 4.4:

Vs. articulo

Vs. /@/

Presupuestos: Existencia del referente

Fig. 4.4. Los valores del numeral un/una. (Montero, 2011, p. 24)

Valores de unos/unas

En cuanto a las formas de plural unos/unas, Alarcos (1980, p. 284) les confiere
el mismo valor singularizador (y excluyente) que conferia a las formas singulares,
entendiendo que hacen referencia a "un conjunto unitario de elementos o variedades,
opuesto a otros posibles conjuntos dentro del campo semantico de referencia.
Es decir, que, por un lado, unos/unas se opondrian al articulo /@/ en la medida
en que cuantifican (o delimitan) un conjunto de referentes entendido como
unitario o singularizado y, por otro lado, se opondrian a las formas los/las mediante
el contraste exclusividad (caracteristica de las primeras) e inclusividad

(caracteristica de las ultimas).

(79a) He visto gaviotas (cantidad imprecisa)
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(79b) He visto unas gaviotas (conjunto unitario opuesto a otros conjuntos)

(79c) He visto las gaviotas (conjunto Unico)

Por su parte, Leonetti, (1999, p. 841) también reconoce que unos/unas
conservan las mismas propiedades que las formas singulares en tanto expresiones
cuantificadas, oponiéndose asi a los nombres escuetos; pero ademas hace
aportaciones interesantes respecto a la idiosincrasia particular de estas formas. La
primera indicacién importante es que "es una de las peculiaridades del paradigma
de los indefinidos en espafiol y en las lenguas iberorromanicas" pues otras
lenguas también derivadas del latin, como el francés o el italiano, "emplean en su
lugar un articulo partitivo [...] o un cuantificador equiparable a algunos".

La segunda observacion del autor estd relacionada con la oposicion entre
algunos/algunas y unos/unas, en la que destaca "la facilidad con la que se asigha a
algunos, pero no a unos, una interpretacion presuposicional, en la que el
cuantificador opera sobre un conjunto de entidades ya delimitado y establecido en
el discurso" (Leonetti, 1999, p. 843). Las conclusiones de este autor apuntan hacia
el valor restrictivo de algunos/algunas frente a unos/unas, lo cual contradiria el valor
singularizador y exclusivo que Alarcos atribuia a estos ultimos. Sin embargo, al
igual que Montero, pensamos que si unos/unas no presupone la existencia de
"un conjunto de entidades ya delimitado y establecido en el discurso" es porque
estas formas constituyen de por si esa delimitacién en la medida en que hacen
referencia a un conjunto unitario. Lo que si requieren es la posibilidad de entender

ese conjunto como un conjunto extraido de otro/s posibles:

(80a) Esta fruteria tiene verduras muy buenas (cantidad imprecisa: pueden

ser todas o algunas)

(80b) Esta fruteria tiene unas verduras muy buenas (se destaca el

conjunto de verduras como conjunto unitario frente al que puedan tener otras

fruterias)

(80c) Esta fruteria tiene algunas verduras muy buenas (se destaca un conjunto

delimitado, sin embargo, no unitario, del conjunto total de verduras de la

fruteria)

En conclusion, todo parece indicar que los valores de unos/unas no difieren de

los que Montero atribuye a un/una. A continuacion presentamos dichos valores en la

Figura 4.5:
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Conjunto extraido de otros
posibles conjuntos

Conjunto unitario

Presupuestos: Existencia del referente

Fig. 4.5. Los valores de unos/unas. (Montero, 2011, p.26)
4.1.3. Conclusiones: los valores operativos del articulo
En vista de todo lo expuesto, ofrecemos a continuacion la visiébn global de los

valores inherentes a cada uno de los tres elementos propuesto por Montero (2011) en
la Figura 4.6:

ARTICULO /@/

Valor conceptual

+ Atribucion de
propiedades

Valor referencial Valor no referencial

Fig. 4.6. Vision global de los valores inherentes al articulo, numeral y articulo @.
(Montero, 2011, p. 26)

Las relaciones que se establecen entre ellos pueden ilustrarse a través de
la Figura 4.7:

Fig. 4.7.Relaciones establecidas entre el articulo, el numeral y el articulo @. (Montero, 2011, p. 26)
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El vinculo méas fuerte es el que se establece entre el articulo y el numeral.
Principalmente debido a la oposicién (flecha blanca) entre el valor de inclusividad de
uno y el valor de exclusividad del otro, pero también debido al hecho de
compartir un pequefio ambito a través del valor referencial que ambos confieren al
nombre. Por su parte, numeral y articulo /@/ aparecen como categorias contiguas y
ligeramente opuestas en la medida en que ambas pueden actualizar valores de
cuantificacién de tipo singularizador en un caso e indeterminado en otro, pero no
comparten ningun ambito de accion. Por Ultimo, destaca la distancia que media entre
el articulo y /@/, entre los que no se percibe ningdn tipo de relacion, ni de oposicién ni
de, digamos, parentesco. Esta distancia es, curiosamente, la que menos atencién
recibe en la ensefianza de E/LE a pesar de que, en nuestra opinidn, es una de las
claves para superar las dificultades que entrafia el uso del articulo. (Montero, 2011, pp.
26-27)

Para terminar, seflalamos que el modelo operativo de Montero (2011), recogido
en estas paginas, asi como la primera aproximacion de modelo operativo de
colocacion espacial para el articulo, disefiada por Santiago (2013), constituyen una
de las bases fundamentales para nuestra propuesta didactica del tratamiento del
articulo dirigida a aprendientes polacos.

4.2. Ladeterminacidn en polaco

4.2.1. Introduccién

En este capitulo nos proponemos en primer lugar hacer una breve presentacion de
la lengua polaca, una de las lenguas objeto de nuestro estudio. En segundo lugar
explicaremos los mecanismo de determinacion de dicha lengua segun Pawlik, (2001),
acompafiados de ejemplos que faciliten la comprensién de dichos mecanismo al lector,
y por ultimo presentaremos unas breves conclusiones sobre lo expuesto en este

apartado.

4.2.2. Lalengua polaca

El polaco es la lengua oficial de Polonia, es una variante oficial, literaria y comin a
todo el pais, formada a partir de los dialectos de la Polonia Mayor (Wielkopolska),
donde se encuentra la que fue primera capital del pais, Gniezno y, a los que mas tarde
se incorporaron los dialectos de la Polonia Menor (Malopolska). Hoy en dia se estima
que el nimero de polaco-hablantes supera los cuarenta y cinco millones de personas.

El idioma polaco, junto con el checo, el eslovaco y el lusaciano (utilizado por una
pequefia minoria eslava en la parte sudeste de Alemania) pertenece a la familia
eslavoocidental de las lenguas indoeuropeas. Es una lengua eslava, y como tal,
carece de cualquier elemento parecido al articulo determinado, como le sucede al
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ruso, checo o eslovaco y a lenguas de otras familias, como el japonés. El polaco, por
lo tanto, no dispone de un elemento Unico que distinga lo que puede ser una referencia
univoca. Se trata, ademés, de una lengua flexiva, con un sistema de siete
declinaciones, y su sistema verbal se divide entre verbos perfectivos y verbos
imperfectivos. Finalmente, hace la distincion, como en espafiol, entre sustantivos
contables y sustantivos no contables, aunque los sustantivos incontables en espafol
no siempre coinciden en el nimero con su equivalente en polaco; por ejemplo, en

polaco gente, dinero y pelo se usan en plural.

4.2.3. Mecanismos de determinacidn en polaco.

El articulo en espafiol hace referencia a la maxima coleccion de objetos a los que
se pueda aplicar el contenido descriptivo. La lengua polaca no dispone practicamente
de ningun elemento, a excepciobn quizd del indefinido pewien (ej. Mam do
zakomunikowania pewng wiadomos$¢ / Tengo que comunicar/anunciar una noticia) o
jaki®® para realizar las tareas que realiza el articulo indeterminado en espafiol.

El profesor Janusz Pawlik, de la Universidad de Poznan, anade otros
procedimientos a través los cuales el polaco puede expresar lo que él llama "las
categorias de determinacion e indeterminacion” (Pawlik, 2001, p. 48). Uno de esos
procedimientos es el orden de palabras. La posicion respecto al verbo en algunas
ocasiones puede determinar, en la traduccién al espafiol, el uso de uno u otro articulo:
tras el verbo procederia usar el articulo indeterminado y ante el verbo, el
determinado®’. Este autor vincula la presencia de los articulos a "la problematica de
datum /novum", es decir, la diferencia entre tema y rema, o dicho de otro modo, el
contraste entre informacion nueva e informacién compartida.

Un segundo mecanismo que podria dar una orientacion sobre la determinacion, en
polaco, seria la posicion del acento. También en este punto, vincula el acento con la
diferencia entre informacion nueva: “En términos generales, tanto en polaco como en
muchas otras lenguas, la Ultima posicién estd dedicada, entre otros, a los sustantivos
de primera mencién, normalmente acentuados con mas intensidad”. (Pawlik, 2001,
p. 49)

*® Vid. Capitulo 4, Tablas 4.2 y 4.3.
7 Vid. Capitulo 2, apdo. 2.2.
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El tercer procedimiento estaria relacionado con ciertas formas casuales. En
concreto, relaciona la determinacion con el caso nominativo, y la indeterminacion con
el genitivo®.

Finalmente, este autor afiade una explicacion sobre la determinacion a medio

camino entre la gramatica historica y la gramatica comparativa, sefialando que:

Este determinante [el articulo] tiene como origen cierto estado de la lengua, a saber,
empieza a desarrollarse a partir del momento en el que esta etapa [flexiva] se ha
alcanzado. Efectivamente, la tendencia global a la economia del lenguaje hace derribar
el sistema flexivo complicadisimo de las lenguas sintéticas antiguas. [...] la lengua en
sus albores, merced a su sistema flexivo, estaba en condiciones de expresar la
dicotomia determinacién/indeterminacion sustantiva mediante un orden gramatical de
palabras variable. (Pawlik, 2001, p. 50)

4.2.4. Conclusion

Probablemente en polaco hay ciertos procedimientos que permiten expresar cierto
grado de determinacién, sin embargo, lo que parece estar claro es la ausencia, en esta
lengua, de un elemento aislable y reconocible por los aprendientes de ELE que pueda
identificarse con el articulo en espafiol, al no existir tal elemento en su LM. Todo ello
nos indica la dificultad del proceso de ensefianza-aprendizaje de esta unidad
lingliistica y la importancia del articulo en el aprendizaje y la adquisicion del espafiol
como lengua extranjera, la cual queda reflejada en la investigacion de Fernandez
(2006).

* vid. Capitulo 2, apdo. 2.2.
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LA INVESTIGACION EMPIRICA

5. Metodologia de la investigacidon
5.1 Introduccién

Este capitulo se propone efectuar en primer lugar una descripcion de los objetivos
que pretendemos alcanzar con nuestro estudio. En segundo lugar una presentacion y
justificacion del corpus de analisis. A continuacion, se describira la elaboracion de la
plantilla de analisis y se detallaran los criterios seleccionados para ella. Por dltimo, la
parte principal del capitulo se dedicara al analisis de los manuales en la que se

ofrecera un resumen critico de los mismos.
5.2. Objetivos del estudio

El objetivo de nuestro estudio es observar y analizar el tratamiento didactico que
recibe el articulo en la muestra seleccionada de manuales de ELE que presentamos
en el siguiente apartado, con el fin de detectar las carencias y los aspectos mejorables
para la posterior realizacion de una propuesta didactica de mejora.

Emprenderemos este andlisis partiendo de las siguientes premisas: el articulo en
espafol es un tema ampliamente complejo y muy debatido entre los lingtistas y, por
consiguiente, su didactica también presenta grandes dificultades; los alumnos con un
sistema de determinacion en su L1 distinto al espafiol tienen una dificultad afiadida a
lo largo del proceso de aprendizaje de esta lengua. A partir de estas constataciones

nos formulamos las siguientes preguntas:

= ;Coémo se atiende el uso del articulo en los manuales de ELE de nivel inicial
(A1-A2)?

= ,COomo abordan los manuales de ELE la dificultad de los aprendientes
polacos, alumnos con un sistema de determinacion distinto al espafiol en su

L1? ¢ Le prestan suficiente atencion?

= Dado que el uso del articulo es tan frecuente en la lengua espafiola, ¢se
aprovecha en los manuales de ELE esta fuerte presencia de dicha unidad
linglistica en las muestras de lengua aportadas para reflexionar sobre sus

usos Yy valores?
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Con el analisis de la muestras de materiales de nivel Al-A2 seleccionados,

perseguimos cumplir los siguientes objetivos mas especificos:

= |dentificar los apartados dedicados al articulo determinado, indeterminado

y articulo /@/ en los manuales de ELE seleccionados.

= Determinar la relevancia que se otorga en lo referido al articulo, en la

seleccion de manuales.

= Examinar como se presenta dicha unidad linguistica y el tipo de instruccion

gramatical con que se presenta (explicita o implicita).

= Averiguar cudl es el objetivo linglistico de las actividades dedicadas al

articulo.

= |dentificar los usos y valores de los articulos presentados en los manuales.

5.3 Justificacion del corpus

El corpus esta formado por cuatro manuales de ELE publicados entre 2002-2005:
Prisma Al, Espafiol en marcha 1, Aula internacional 1 y En accion 1. Todos ellos son
de nivel inicial (A1-A2) y se presentan o bien en un solo volumen que integra Libro del
Alumno y Libro de ejercicios (Aula internacional), o bien en varios (Prisma Al, Espafiol
en marcha 1, En accién 1) que constituyen el Libro del Alumno y el Libro de ejercicios.
Todos ellos ademas disponen del Libro del Profesor. Los citados manuales estan
destinados a grupos heterogéneos de alumnos, adultos y adolescentes, y se
encuentran entre los mas utilizados para las clases de ELE en Polonia®.

Por las fechas de publicacion de las ediciones manejadas en Polonia, no han
tenido la oportunidad de adecuarse a las directrices del Plan Curricular del Instituto
Cervantes (PCIC). A su vez, conviene destacar que no todos ellos proponen enfoques
innovadores respecto a la enseflanza de la gramética ni recogen todas las teorias
nuevas de aprendizaje. Sin embargo, nos interesa analizar la presentacion de la
gramatica y, en especial, del articulo en estos materiales, puesto que son los

manuales con los que se ha estudiado espafiol en Polonia hasta el momento presente.

39 . . . 2
Contexto donde nace nuestra investigacion.
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Para la seleccidén de los cuatro manuales analizados en nuestro estudio empirico,
se han considerado criterios como: el nivel (segun el MCER y el PCIC), los manuales
utilizados en los centros de ensefilanza de EL/E en Polonia hasta el momento
presente, los materiales complementarios a estos manuales, el grupo meta al que va

dirigido el material y la editorial.

A continuacion, pasamos a examinar en detalle cada uno de estos criterios:
= Nivel

Nos centramos en el nivel inicial Al, dado nuestro interés por analizar el
tratamiento que recibe el articulo espafiol en dicho nivel. Los manuales han sido
elegidos basandonos en varios documentos de orientacién, entre ellos, el MCER
(2002) y el PCIC (2006).

= Materiales

Se incluyen en el analisis no solo el libro del alumno, sino también el de ejercicios y

el del profesor.

= Manuales con los que se hatrabajado en Polonia hasta el momento

presente

Otro de los criterios que nos ha llevado a la seleccién de estos manuales ha sido
elegir aquellos materiales con los que los aprendientes polacos han aprendido espafiol

en su pais hasta el momento presente.
= Grupo meta

Hemos elegido aquellos materiales dirigidos a aprendientes jovenes y adultos, ya

que esta es la franja de edad del contexto en el que nace el presente estudio.
= Editorial

A pesar de ser Difusion la editorial que mas alcance tiene en el pais*®, hemos
considerado oportuno elegir manuales de diferentes editoriales. Ello obedece al deseo
de representar, de esta forma, distintas ideas y estilos sobre la manera mas rentable
de guiar el proceso de ensefianza/aprendizaje del articulo y asi poder obtener una

perspectiva mas amplia.

“° Tras ponernos en contacto con numerosas universidades, Institutos Cervantes de Polonia y escuelas
privadas dedicadas a la ensefianza de ELE, comprobamos que es Difusion la editorial que mas alcance
tiene en el pais, siendo los manuales mas utilizados: Bitacora, Gente y Aula Internacional.
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5.4. Descripcion del corpus™

Aula internacional 1

Aula internacional 1 es el primer volumen de Aula internacional y corresponde al
nivel Al. Los autores de este método afirman en el prélogo que lo han elaborado
pensando en un aprendiente joven o adulto y siguiendo un enfoque orientado a la
accion basado en el MCER. Esta dirigido a jovenes y adultos y esta concebido para
llevar al aula los enfoques mas avanzados de manera sencilla y eficaz desde los
primeros niveles.

Es un manual utilizado en numerosos Institutos Cervantes de cuatro continentes,
entre los que se encuentra el Instituto Cervantes de Varsovia®’, y en abundantes
universidades. Sus usuarios destacan su facilidad de uso, la solidez de la secuencia
didactica, el hecho de que aporta todos los elementos necesarios para sus clases y el
avance metodol6gico que ha supuesto para sus cursos de nivel Al.

Los autores definen este manual como un nivel A1 que ayuda a introducirse en el
espafiol de manera amena y motivadora. Se trata de un volumen compacto, que
incorpora en una Unica encuadernacion el libro del alumno, el cuaderno de ejercicios,
una antologia de textos y un resumen gramatical.

Aula internacional 1 esta formado por 10 unidades que culminan en una tarea final.
La estructura de cada unidad esta dividida en los apartados: COMPRENDER,
EXPLORAR Y REFLEXIONAR, PRACTICAR Y COMUNICAR Y VIAJAR; la cual
pretende acercarse a la manera natural de adquirir una lengua. Por ultimo, las
secciones MAS EJERCICIOS (el equivalente al cuaderno de ejercicios), MAS
GRAMATICA y MAS CULTURA (antologia de textos) se crean con el objetivo de
aportar flexibilidad y de potenciar el uso autbnomo del manual.

“! Para una presentacion en forma de ficha esquematica de los manuales analizados, vid. Anexo I.

Manuales para los cursos generales de espafiol (Instituto Cervantes de Varsovia)
http://varsovia.cervantes.es/es/cursos_espanol/estudiantes_espanol/manuales.htm [Fecha de acceso 20
de agosto de 2012]
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En accion 1

En accion es un método de espafiol para extranjeros jévenes y adultos que se
compone de cuatro niveles. En accion 1*° es el primer nivel que abarca los niveles Al
y A2 del MCER.

El enfoque adoptado en el libro es, como en Aula internacional, el enfoque
orientado a la accion. Los autores se centran en el desarrollo de las tres dimensiones
del alumno como agente social, hablante intercultural y aprendiz autonomo. De esta
forma, las actividades y tareas que se plantean se proponen ser significativas para los
estudiantes, se hacen constantemente propuestas de trabajo intercultural y se
potencian las estrategias de aprendizaje y comunicacién. Igualmente a lo largo de
cada nivel el alumno va confeccionando su propio Portfolio de lenguas, integrandolo
en la secuencia didactica que propone el manual.

La estructura del libro es la siguiente. Doce unidades agrupadas de cuatro en
cuatro que forman tres modulos (A, B, C). Al final de cada médulo una unidad de
Repaso formada por la revista Mundo Latino y Mi Portfolio de espafiol. Aparecen dos
indices: hay un primer indice con los contenidos (comunicacion, sistema de la lengua,
tipo de textos, cultura e interculturalidad) y un segundo indice en el que aparecen
recogidas las actividades comunicativas de la lengua (expresion, comprension e
interaccion) que evalta el Portfolio. Al final del libro aparecen tres apéndices: Lengua y
comunicacion, Palabras y expresiones y una Tabla de verbos con la conjugacion
verbal.

El propésito de los autores a la hora de elaborar las unidades didacticas es que los
alumnos realicen actividades y tareas significativas para ellos, dentro de sus ambitos
de interés y faciles de realizar. Desean ofrecer un libro que aporte un aprendizaje real,
en espiral y efectivo y que a su vez sea facil de trabajar en clase, tanto para el profesor
como para el alumno. Un material que se pueda utilizar en contextos de ensefianza

diferentes: en inmersién o no, con grupos monolingties o plurilingles, etc.

* Manual con el que se trabaja en el Instituto Cervantes de Cracovia hasta el momento presente en los
niveles Al, A2 y A2.2. http://cracovia.cervantes.es/es/cursos_espanol/manuales.htm [Fecha de acceso 20
de agosto de 2012]
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Espafiol en marcha 1

Espafiol en marcha es un método organizado en cuatro niveles y esta dirigido a
jovenes y adultos. Espafiol en Marcha 1** corresponde a los niveles A1-A2 del MCER.
El manual consta de 10 unidades. Cada unidad presenta tres apartados (A, By C) en
los que se presentan, desarrollan y practican los contenidos linglisticos que se
anuncian al inicio de cada uno de ellos.

Las unidades didacticas estan organizadas por destrezas y en secciones de
vocabulario, gramatica y pronunciacion, a lo largo de una serie de tareas que van
desde las mas dirigidas a las mas libres. A su vez, el manual presenta un apartado de
Autoevaluacion, con actividades de recapitulacién y consolidacion de los objetivos de
la unidad. En él se incluyen varios test para que el alumno pueda controlar su progreso
segun los descriptores del Portfolio europeo de las lenguas. El apartado De aca y de
alla presenta informacion sobre el mundo espafiol e hispanoamericano con el objetivo
de desarrollar la competencia sociocultural y la interculturalidad del estudiante. Al final
del libro se incluyen las transcripciones de las grabaciones de los dos CD, una
referencia gramatical, que sigue el orden de las unidades en las que ha ido
apareciendo, una tabla de los verbos regulares e irregulares mas frecuentes y un

conjunto de tareas para desarrollar la expresion oral en parejas.

Prisma Al

Prisma es un curso de espafiol estructurado segun los niveles del MCER que aluna
diferentes tendencias metodologicas desde una perspectiva comunicativa y que
persigue atender a la diversidad de discentes y docentes. Segun fuentes de la propia
editorial, es el material mas usado en los diferentes cursos de espafiol para
extranjeros impartidos en Espafia, asi como en diversos mercados internacionales®.

Se estructura segun los niveles del MCER, avalado por el Instituto Cervantes
segun su Plan curricular. Prisma ha sido disefiado desde la consideracion del alumno
como agente social, como aprendiente autbnomo y como hablante intercultural, cuyo
objetivo es adquirir competencia comunicativa en espafiol. Los autores afirman que
desde la perspectiva comunicativa se adopta un enfoque ecléctico. Sus actividades se
caracterizan por la integraciobn de destrezas, presentacion de los contenidos
gramaticales de modo inductivo y deductivo y la integracién del conocimiento

intercultural. Consta de doce unidades didacticas mas dos de repaso. Cada una tiene

a“ Comprobamos que este manual es utilizado tanto en colegios como en escuelas privadas dedicadas a
la ensefianza de ELE.
> vid. Nota, 2, p.
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autonomia propia, sin embargo, recoge contenidos gramaticales, léxicos y funcionales
de unidades anteriores como retroalimentacion. Cada unidad didactica atiende a la
integracion de destrezas, la potenciaciébn de la interaccion, la presencia de
Hispanoameérica, la presentacion de la gramatica de modo inductivo y/o deductivo, la
autoevaluacion de contenidos y a la presencia de actividades para fomentar la
competencia estratégica.

Tras lo expuesto y en un primer acercamiento a ellos podemos concluir que los

manuales de Prisma presentan un enfoque comunicativo orientado a la accién.
5.5. Metodologia y herramienta del andlisis

Para el andlisis del tratamiento de los articulos: articulo determinado, articulo

/ *® en los manuales de ELE hemos desarrollado una

indeterminado y articulo /&
metodologia propia que consiste en varias fases.

Los objetivos de este andlisis consisten en identificar en qué partes del manual se
presentan los articulos, qué valores de estas unidades linguisticas se presentan, qué
tipo de instruccion gramatical eligen los autores y con qué tipo de actividades se
trabaja.

El analisis se desarrolla en tres fases. Para cada fase del analisis hemos disefiado
una plantilla que relne los datos que se interpretaran y contrastaran. La elaboracion
de las plantillas se justifica por la necesidad de hacer una revisién detallada de los
articulos, recogidos de forma explicita en el PCIC*. Dichas unidades lingiisticas
forman parte de la competencia comunicativa (gramatical) de los aprendientes.

Los apartados de la plantilla se han disefiado a partir de los principios expuestos
en el Capitulo 4 del presente trabajo, es decir, los contenidos sobre la cuestion del
articulo determinado, articulo indeterminado y articulo /@/ y los principios
metodoldgicos recomendados para su ensefianza. Nuestro objetivo es elegir los
ejemplos representativos de la ensefianza de los articulos en cada manual. Con el fin
de detectar posibles carencias o aspectos mejorables para el proceso de ensefianza-
aprendizaje de dichas unidades linguisticas. Por esta razon, no pretendemos la

exhaustividad de analisis de todas las muestras.

4% Utilizamos dicha terminologia en este capitulo por ser la empleada en los manuales de ELE.
7 Vid. Anexo 1.
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5.5.1. Fases de lainvestigacion

A continuacion presentamos las fases que seguira nuestra investigacion:

Fase 1. Anélisis de la tabla de contenidos™®

En la primera fase identificaremos las unidades del manual en las que se estudian
el articulo determinado, indeterminado y articulo /@/. Se seleccionaran en concreto los
apartados dedicados al articulo determinado, indeterminado y articulo /@&/.
Fase 2. Andlisis de las unidades (apartados) del manual

En la segunda fase analizaremos a partir del analisis de actividades tanto el tipo de
instruccién formal como el objetivo linglistico y metodoldgico de estas.
La Instruccion Formal:

= |nstruccién gramatical explicita

= Instruccién gramatical implicita
Objetivo linguistico de las actividades (estructura meta):

= Articulo determinado

= Articulo indeterminado

= Articulo /@/

Objetivo metodoldgico de las actividades:

Presentacion (input)

Practica de Procesamiento / Concienciacion linguistica
= Préactica con Atencion:
o Alaforma

o Alas formas

Produccion (output)

48 . . .y
Nos referimos con tabla de contenidos al indice del manual.
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Fase 3. Usos y valores del articulo determinado, articulo indeterminado y

articulo /@/

En la tercera fase analizaremos los usos y valores de los articulos presentes en los
apartados dedicados a dichas unidades lingUisticas. Seguidamente, los compararemos
con los expuestos en el PCIC y la propuesta de Montero (2011), descrita en el
Capitulo 2 de nuestro estudio.

Por dltimo, en las conclusiones resumiremos el analisis de la metodologia del

manual y presentaremos sus ventajas y desventajas.

A continuacién, en la Tabla 5.1 presentamos una plantilla resumida de la
metodologia y herramienta de analisis:
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FASE

DESCRIPCION

OBJETIVO

Andlisis de la tabla de

contenidos

1. Unidades y apartados
dedicados al articulo
determinado, articulo
indeterminado Yy articulo
19/

Seleccionar las

unidades para la fase 2

Andlisis de las unidades
seleccionadas en la fase 1

1. Forma de presentacién
del articulo determinado,
articulo indeterminado y
articulo /@/

2. Actividades
relacionadas con el
articulo determinado,
articulo indeterminado y

articulo /@/

Describir la instruccién
formal, presente en los
manuales, del articulo
determinado, articulo
indeterminado y
articulo /@/, a partir del
andlisis de actividades
relacionadas con
dichas unidades
linglisticas y
comprobar el objetivo
linglistico y

metodoldgico de estas

Andlisis de la presentacién
gramatical tedrica del
articulo determinado,
articulo indeterminado y

articulo /@/

Presentacion gramatical
de los usos y valores del
articulo determinado,

articulo indeterminado y
articulo /@/ presentes en

los manuales

Identificar los usos y
valores del articulo
determinado, articulo
indeterminado y
articulo /@I presentes
en los manuales y
realizar un analisis
comparativo con el
PCIC y Montero (2011)

Tabla 5.1. Metodologia y herramienta de andlisis (Plantilla resumida)
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6. Analisis de los manuales de ELE

6.1. Aula internacional 1

Segun el indice del manual Aula internacional 1 los articulos determinados se
presentan y trabajan en la Unidad 2, los articulos un/una/unos/unas, en la Unidad 3 y
el/la/los/las + adjetivo, en la Unidad 4. Al comienzo de este capitulo indicamos que el
objetivo de nuestro trabajo no es analizar de forma exhaustiva todas las actividades,
sino aquellas que consideramos mA&s representativas y que nos permiten responder a
nuestros objetivos. De modo que, este caso, nos centraremos en las Unidades 2y 3.

Por un lado, comprobamos que en la Unidad 2 no se ofrecen ejercicios de
automatizacion, interpretaciéon ni produccion centrados en el significado de estas
formas linguisticas. Por otro lado, observamos que en el libro del profesor (p. 23) se
hace una referencia a ellas en una actividad cuyo objetivo lingliistico es practicar las
formas verbales del verbo interesar, asi como los pronombres personales.

A continuacién mostramos la actividad en la Figura 6.1:

6. ;QUE COSAS TE INTERESAN
DEL MUNDO HISPANO?

A. Propara frases con las cosas que te interesan
y. luego, cuéntaselo a un compaforo.

Ia historia

1a gente

la comida

el cine

el arte

la literatura
1a cultura

la masica

la vida nocturna
la politica

la artesania
la naturaleza
las playas
las fiestas
los toros

los museos
ol fatbol

la economia

B. Ahora, informa al resto de la clase de lo que has
averiguado de tu

Fig. 6.1. Actividad del Libro del alumno. Aula internacional 1, p.22.

A la hora de realizar la Actividad 6, en el apartado b, antes de terminar la actividad
se recomienda al profesor detenerse en la explicacion del articulo determinado y en la

flexion nominal. Es decir, una atencion a la forma gramatical. Para ello, se remite al
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profesor al apartado “El articulo determinado” de la p. 21 del Libro del alumno, el cual

presentamos a continuacion en la Figura 6.2:

EL ARTICULO DETERMINADO

Singular Plural

el pueblo los pueblos
Masculino el museo los museos

el curso los cursos

la playa las playas
Femenino la fiesta las fiestas

la discoteca las discotecas

e Me interesan los museos y la historia.

En general, los sustantivos acabados en -0 son masculinos
y los acabados en -a son femeninos. Hay, sin embargo,
numerosas excepciones: el idioma, la mano, la moto,
etc. Los acabados en -e pueden ser masculinos y/o feme-
ninos: la gente, el/la estudiante...

| Las palabras femeninas que empiezan en a ténica
® usan, en singular, el articulo determinado el: el aula,
el ave...

Fig. 6.2. Cuadro gramatical. El articulo determinado. Aula Internacional 1, p. 21.

En él observamos que se presentan las reglas de concordancia, sin embargo, no
se trabajan dichas formas a lo largo de la unidad. Tan solo hay un ejercicio en la
seccion “Mas ejercicios” dedicada a ellos, el cual reproducimos a continuacién como

Figura 6.3:

8. ;Qué articulos acompanan a las siguientes palabra

el la los las

y AE— ciudad  x Joen—— toros
BT museos - SITIIe musica

- (TESPER historia g [ Y— pueblos

(, LR cine T cssiinis comida
Baaiian guitarra y | - SERETEEA arte
I literatura 1 [ - AP politica
Tsicaniiiiiis teatro Vhasiasan naturaleza
- N A— gramatica ([ - 1S estudiantes
L SR gente 19. ............ aula

{1 BSSATPN playas 20. ............ canciones

Fig. 6.3. Ejercicio de practica. Concordancia

: articulos y sustantivos. Aula internacional 1, p.94.
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Se trata de una actividad cuyo objetivo linguistico son los articulos definidos
el/la/los/las y su concordancia de género y numero con el sustantivo al que
acompafan. A su vez, aparecen sustantivos como, por ejemplo, arte o aula para
llamar la atencién del alumno sobre el comportamiento del articulo ante sustantivos en
a- tonica, contenido que se presenta en un A2 segun el PCIC (2006). Por lo tanto,
estamos ante una actividad controlada, cuyo objetivo didactico es la produccion. El
foco no estd puesto en la unién de significado y forma, sino tan solo en la forma
gramatical.

En cuanto a la Unidad 3, en la que se presentan un/una/unos/unas observamos de
nuevo que la explicacion gramatical de estas unidades lingiiistica se realiza de forma
implicita. En la seccion “mas gramatica” (segun sus autores, una seccién que aborda
de forma mas extensa y detallada los puntos gramaticales de las unidades)
comprobamos que el apartado dedicado a los articulos (p. 146-147) presenta la
explicacibn mas completa de estas formas linglisticas, comparada con las que
encontramos en En accion 1, Espafiol en Marcha 1 y Prisma Al, como podra
comprobarse mas adelante.

Sin embargo, observamos ciertas imprecisiones en las reglas ofrecidas por Aula
internacional 1. Un ejemplo de ello es el que mostramos a continuacion: “Cuando
hablamos [...] de sustantivos no contables no usamos el articulo. Necesito leche para
el postre”. Seguidamente, aparece lo siguiente: “La presencia del articulo incide en
gue ya se habia hablado antes de algo / He comprado leche y huevos (= informo que
compré) He comprado la leche y los huevos. (= ya hemos dicho antes que era
necesario comprar esas cosas)”. Es decir, no se hace referencia a la ausencia de
articulo para hablar de una cantidad indeterminada y ello puede llevar a confusion al
alumno, puesto que la regla comienza con la afirmacion “Cuando hablamos de
sustantivos no contables no usamos el articulo”. Sin embargo, huevos es un sustantivo
contable, por lo tanto, es una regla ambigua e incompleta. También observamos que
en las explicaciones gramaticales de los articulos no se hace referencia al oyente, lo
cual consideramos un punto importante al que el alumno debe atender, dado que es
necesario para realizar un uso adecuado de los articulos.

Las reglas que aparecen en el manual que nos ocupa se sitian entre los niveles
Al y A2 segun el PCIC (2006). Tras lo expuesto, comprobamos que el apartado
dedicado a la gramatica es concebido como un compartimento estanco, en el que
gramatica y comunicacién no tienen un lugar coman.

Por dltimo, en el libro del profesor tan solo se hace referencia a los articulos en la

actividad que presentamos a continuacion en la Figura 6.4:
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4. ;QUE 0 CUAL?

Lee estas frases y observa cuando se usa qué y cuando
cual/cudles. ;Como haces estas preguntas en tu lengua?

e ;Cuadl es la comida mas conocida de Espana?
) La paella.

® ;Qué es el guacamole?
> Un plato mexicano.

e ;Cudles son las lenguas oficiales de Per(i?
» El espaiol y el quechua.

e /Qué son las rancheras?
» Un tipo de musica tradicional mexicana.

Fig. 6.4. Diferencia entre qué o cual. Aula internacional 1, p. 28.

El objetivo linglistico de esta actividad es observar las diferencias de uso entre los
interrogativos qué y cual/les. A partir del input que se les ofrece (cuatro microdialogos),
el profesor debe animar a observar el tipo de informacién que se obtiene en cada
pregunta y centrar la atenciébn sobre la presencia del articulo determinado o
indeterminado en estas. Sefialamos que el articulo indeterminado aun no ha sido

presentado en la unidad. Su presentacion se encuentra mas adelante en la p. 29.

Conclusiones

Uno de los problemas que observamos en el manual Aula internacional 1 es el
hecho de otorgar a la gramatica un lugar secundario y auxiliar, es decir, el hecho de
darle un lugar diferente, de mantener la division artificial entre forma y significado,
entre gramatica y comunicacion. El presentar un cuadro gramatical completo y extenso
al final del manual no garantiza la adquisiciéon de los articulos, como ya ha sido
demostrado en las investigaciones anteriores a las que nos hemos referido en
apartados anteriores. Son necesarias actividades con input comprensible, actividades
cuyos procesos estén basados mas en percepcion y en comprensién y menos en
memorizacion. No obstante, queremos destacar que nos encontramos ante el manual

gue presenta una explicacion mas completa de los articulos.

6.2. En accion 1

Segun el indice de este manual (p.3), los articulos definidos e indefinidos se
presentan en la Unidad 4, junto a las formas verbales hay y esta/n. A continuacion
presentamos en la Figura 6.5 el cuadro gramatical que aparece dentro de la citada
Unidad:
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: : LENGUR Y CDMUNION

DESCAIBIR UNA CIUDAD LOCAUZAR UNA CIUDAD | AnricuLos
- Buenos Aires es una ciudad cosmopolita. | - Euano§ Aires estd al este Utilizamos un/una/unos/unas
- Es la capital de Argentina. del pafs, : cuando nos referimos a uno
- Tiene més de 14 millones de habitantes. | - Estd en la costa Alléntica. de los elementos de una
= categoria.
=~ e zege s - Buenos Alres tiene un barrio
famoso por sus casas de
ADJETIVOS PARA DESCRIBIR UNA CIUDAD/UN PUEBLO colores.
grande { id i !
pequefio/a  moderno/a  aburido/a comercial U"““‘:ﬁ‘;&’””";‘/ﬂ‘:’w
cosmopolita  antiguo/a importante turistico/a cuando hablamo:
ol e elemento Gnico.
Delante del sustantivo se utiliza gran en lugar de grande. - El obelisco es el monumento
- Buenos Aires es una gran ciudad, modema y cosmopolita. mds tradicional de la ciudad.

Fig. 6.5. Cuadro gramatical. En accién 1, p.45.

Tras este cuadro gramatical, no se dedica ninguna actividad a los articulos. En el
tipo de actividades que encontramos aparecen ya estas formas linguisticas, de modo
que el alumno tan solo tiene que repetir el modelo. La actividad se convierte en
mecanica, lo que significa que el proceso no esta basado en la comprension. A
continuacion presentamos un ejemplo de las actividades a las que nos referimos en la

Figura 6.6:

13.3. Observa estas fotos de diterentes barrios de Madrid. ;Como los describirias?

Fig. 6.6. Actividad de practica. En accién 1, p. 50.

La unica referencia explicita que encontramos a los articulos determinados e
indeterminados es al final del manual en la seccién “lengua y cultura” (p. 158). En ella
aparece un cuadro con sus formas y usos acompafiados de ejemplos. En primer lugar,
se hace referencia a la forma y la concordancia en género y nimero con el sustantivo

al que acompana y, en segundo lugar, se presentan los usos: “Utilizamos el articulo
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determinado cuando el nombre ha aparecido antes o creemos que la otra persona
sabe que existe. (1)*® Mi novio estudia en la Universidad de Barcelona. ¢Sabes dénde
esta el cine Liceo?” y “Utilizamos el articulo indeterminado cuando hablamos por
primera vez de un nombre. (2) ¢Sabes donde hay una farmacia por aqui cerca? Es
una plaza muy animada, con muchos bares y musica”. Es decir, no hace referencia a
objetos identificables. Sin embargo, observamos que en (1) si se refiere a ello y al
oyente, lo cual consideramos que favorece la comprension del significado.

A continuacién, analizamos las actividades propuestas en el cuaderno de
actividades, con el fin de detectar cuéles se dedican a estas formas linguisticas. Sin
embargo, comprobamos que al igual que sucede en el Libro del alumno, ninguna
actividad tiene como objetivo linglistico los articulos. En cuanto a las reglas, no se
menciona la incompatibilidad con los demostrativos y posesivos, tampoco se tratan

sus particularidades con el verbo gustar y el sustantivo sin articulo es el gran ausente.

Conclusiones

Observamos falta de input, actividades de comprension o interpretacion, cuyo
objetivo sea que los aprendientes presten especial atencién a las formas gramaticales,
los articulos, para que aprendan a procesarlas e interpretarlas correctamente. A pesar
de gue aparece un cuadro gramatical con alusiones al articulo, nos encontramos
actividades como la presentada en la Figura 6.6. en las que no se profundiza lo
suficiente en esta unidad lingtistica. Ni siquiera encontramos actividades en las que se
parta de una explicacion gramatical y que seguidamente ofrezca ejercicios de
produccion.

En conclusién, todo parece reflejar la falta de conciencia entre los autores de estos
materiales de la importancia y dificultad del uso de los articulos, especialmente para

determinados grupos de aprendientes.

6.3. Espafiol en marcha 1

Segun el indice (p. 4), la unidad 4 del manual Espafiol en marcha 1 se dedica a la
presentacion de los articulos determinados e indeterminados, en concreto, la seccién
B (pp. 40-41). Los objetivos gramaticales de dicha unidad son los articulos
determinados e indeterminados y el verbo estar junto a la forma impersonal del verbo

haber (al igual que En accion 1). La instruccion gramatical es explicita, presentandose

49 .z . .
La numeracion de las oraciones de ejemplo es nuestra.
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al comienzo de la seccion un cuadro gramatical con los usos de los articulos como

puede apreciarse en la Figura 6.7 que mostramos a continuacion:

GRAMATICA
Articulos

Determinados: el / la / los / las

Para 3go que CONOCEMOS.

JDdnde estd el gato?

Indeterminados: un / una / unos / unas
Para #Q0 que MENCIONAMOS POF PIMerd Wz

Hay unt geto ont o jardin

Fig. 6.7. Cuadro gramatical de los articulos. Espafiol en marcha 1, p. 41.

En primer lugar se presentan las formas de los articulos determinados sin hacer
referencia a la concordancia de género y nimero y, en segundo lugar, los articulos
indeterminados. El uso que se presenta para los determinados es “para algo que
conocemos, ej. ¢Dobnde esta el gato?” y para los indeterminados, “para algo que

£

mencionamos por primera vez, ej. Hay un gato en el jardin”. Consideramos que seria
conveniente invertir el orden en el que se mencionan ambas explicaciones, puesto que
favoreceria la comprensién de su significado.

Seguidamente aparece un ejercicio “descontextualizado”, puesto que los
estudiantes aln no han visto los usos del verbo estar y la forma impersonal del verbo
haber. Es la Unica actividad del manual cuyo objetivo linguistico es el articulo. En
cuanto al objetivo metodoldgico, este consiste en una manipulacién del input, que
presenta un sistema binario de correcto e incorrecto. A continuacion, presentamos la

actividad en la Figura 6.8:

3. Sefala el articulo més adecuado

Fig. 6.8. Ejercicio de los articulos determinados e indeterminados. Espafiol en marcha 1, p. 41.
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Si atendemos a la explicacion presentada sobre el uso del articulo determinado o
indeterminado ofrecida por el manual (algo que conocemos o0 algo que mencionamos
por primera vez), el objetivo de la actividad se aleja del FF. Los aprendientes no saben
aun que el verbo estar se utiliza para localizar elementos identificables por el oyente y
la forma impersonal hay sirve para hablar de la existencia de algo cuando imaginamos
0 sabemos que nuestro interlocutor no tiene esa informacion. Esta informacion podria
darles la clave para utilizar uno u otro articulo. Sin embargo, observamos que en el
cuadro se presentan los articulos con estas formas verbales. De modo que el éxito en
la realizacion de la siguiente actividad dependera de la capacidad de observacion y
repeticion de un modelo preestablecido, puesto que nos encontramos ante una
manipulacién mecéanica de las diversas unidades linglisticas.

A continuacién, se presentan el verbo estar y la forma impersonal del verbo haber.
En este caso nos proporcionan un listado de determinantes y sustantivos que
acompafan a estos verbos, sin mencionarse en ningln momento el uso y significado
de estas formas verbales. Puesto que el objeto de nuestro estudio son los articulos, no
nos detendremos en su tratamiento. Tan solo haremos referencia al apartado dedicado
al sustantivo sin articulo (articulo /@/). Lo hemos sefialado con un rectangulo con el fin

de facilitar su identificacion en la Figura 6.9:

Hay - Esta

Hay + un, una, unos, unas (+ nombre)
Hay un L Tlas
Hay una bar

Hay + muchos, pocas, algunos... (+ nombre)
Hay nuchos armerios
Hay «

Hay i

Hay + nombre coman
(Hav espejo en el cuarto de baio?

Estaln) « el la, los, las (+

En la cocima estd of frigorifice

Esti(n) « prepasicion « nombre
El espeyo estd encinma ded lavabo,

Esta « nombre propio
cEstd Juan?

Fig. 6.9. Cuadro gramatical de la forma verbal hay y el verbo estar. Espafiol en marcha, p. 41.

Tanto en el manual como en la guia didactica no se hace referencia al articulo /@/
de forma explicita. Consideramos que podria ser una ocasion para presentar uno de
los usos presentes en el PCIC (2006). “En singular con nombres no contables y en
plural con nombres contables para indicar una cantidad inespecifica”. Si bien es cierto
que en un Al se presenta solo como “incompatibilidad con el verbo haber”,

consideramos que dicha incompatibilidad es mas conveniente explicarla no como una
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regla carente de significado, sino haciendo referencia a la cantidad indeterminada que
expresamos con ello, utilizando los sustantivos contables (en plural) y los sustantivos
no contables (en singular) sin articulo cuando no necesitamos identificar ningun objeto
concreto.

No obstante, observamos que siguiendo la explicacion gramatical de este cuadro,
nuestra propuesta no encuentra lugar aqui, ya que no se ha hecho referencia al uso de
la forma impersonal hay para hablar de la existencia de objetos no identificables.

El ejercicio 5, que presentamos mas adelante en la Figura 6.10, es una actividad
cuyo objetivo metodolégico es la produccion, en ella los estudiantes deberan no solo
utilizar las formas verbales presentadas sino también los articulos. No obstante, en
ningln caso se hace referencia a ellos, lo cual impide centrar su atencion en la forma y

significado de estas unidades lingtisticas con el fin de contribuir a su adquisicién.

HABLAR

S. Describe qué hay en tu cocing, tu cuarto de
bafo y tu salén. Compara la descripcién con la

de tu compahero

Fig. 6.10. Ejercicio de produccién. Espafiol en marcha 1, p. 41.

Por dltimo, en la seccion de autoevaluacion no se dedica ninguna actividad a los
articulos, a pesar de su presencia en los ejercicios. A continuacion mostramos en la

Figura 6.11 algunas de las actividades que encontramos en esta seccion:

1. ;En qué parte de la casa estin las sigulentes 2. ;Qué hay en cada habitacién?
cosas?
1. Saldn-comedorn silfones

I. cama en ol dormitoria

2. mi
3. sillones:

4. equipo de misica

3. espejor

6. lavavajillas:

7. batera 4. Cuarto de barox

8. televisidn

Fig. 6.11. Ejercicios de autoevaluacion. Espafiol en marcha 1, p. 42.
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En cuanto al cuaderno de ejercicios, dos de los ejercicios dedicados a los articulos
se centran en la concordancia de género y nimero de estos, cuando esta cuestion no
ha sido presentada en el manual. Al final del libro del alumno aparece un apéndice
gramatical con un cuadro explicativo de los articulos, donde aparece la forma y una

breve explicacion de sus usos acompafada de ejemplos.

Conclusiones

Algunas de las conclusiones a las que llegamos tras el analisis de estos materiales
es la falta de atencion que se presta a los articulos, puesto que se comprueba que el
foco esta centrado en las formas verbales hay y esta/n. Todas las actividades carecen
de un enunciado en el que se guie al aprendiente a focalizar su atencién en su
intencion comunicativa y a conectar la forma y el significado correspondiente, es decir,
las actividades no siguen los principios de FF.

Consideramos que el problema principal que presenta este manual en el
tratamiento del articulo es el hecho de darle un lugar diferenciado a la gramatica, de
mantener la division artificial entre forma vy significado, entre gramética y
comunicacion, al igual que sucede en los tres manuales analizados hasta ahora.
Nuestra experiencia nos demuestra que el hecho de que una péagina incluya
actividades comunicativas e instrumentos gramaticales no garantiza una union
esencial entre gramatica y comunicacion.

A su vez, consideramos que el input que acompafa a la instruccion gramatical es
escaso, tan solo dos frases en las que se presentan los articulos junto a las formas
hay/esta. Es interesante y consideramos positivo el hecho de que se aprovechen estas
formas para ejemplificar el uso de los articulos, sin embargo, una muestra mayor de
input permitird al aprendiente no limitarse a la regla Hay + articulo indefinido / Esta/n
+ articulo determinado, sino que le permitira comprender el significado de estas
unidades linguisticas, permitiendo hacer un uso adecuado de ellas en multitud de
contextos.

Ademas, conviene recordar que no es la forma impersonal hay por si misma la que
rechaza la presencia del articulo sino la posibilidad de identificar o no el
referente como entidad Unica relevante en el contexto, es decir, “el verbo haber se
combina con elementos que sirven para hablar de objetos no identificables por el
oyente” (Alonso et al., 2005, p.191). Ahora bien, no podemos negar que el caracter

de esta forma es, en principio, incompatible con el articulo.
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El ejercicio de aplicacién inmediata (que debe permitir al estudiante ensayar y
comprobar su asimilacion de la explicacion que los procede) vemos que se adelanta a
contenidos, convirtiéndose en un mecanicismo.

Por otro lado, consideramos que descripciones como la presentada en el cuadro
gramatical (referida a los articulos determinados) “Algo que conocemos” (p. 41)
resultan ambiguas, puesto que no se indica si se refiere al conocimiento del emisor o
receptor. De modo que consideramos mas apropiada la explicacion gramatical
presente en (Alonso et al., 2005, p.31): “Usamos el, la, los, las para indicar que nos
referimos a algo que es identificable para el oyente entre todos los otros objetos
porque [...] no hay otros objetos como ese o hemos hablado antes de ese objeto”.
Esta visién presenta los valores operativos del articulo recogidos por Montero (2011),
presentados en el Capitulo 3 de nuestro estudio.

Recordamos que una instruccién cognitiva que utiliza un solo valor de operacién
permite a los aprendientes manejar estructuras diferentes porque entienden “la l6gica”
detras de cada conexién de forma y significado (Llopis-Garcia, 2013).%°

Por dltimo, comprobamos que los objetivos linglisticos de las actividades son los
articulos determinados e indeterminados, no dedicAndose ningun apartado al articulo
/@]. El hecho de que articulo /@/ no se introduzca ya sefiala que los autores del
presente manual no perciben la confusiéon en el uso de los articulo determinado,
indeterminado y articulo /@/ en los alumnos de ELE como un problema que se tendria

gue resolver.

6.4. Prisma Al

Al igual que en Espafiol en Marcha 1 y En accion 1, los articulos determinados e
indeterminados® se introducen en Prisma Al junto a las formas verbales hay y esta/n.
Segun el indice de este manual, aparecen en la Unidad 2 (pp. 24-36). La instruccion
gramatical de estos elementos es explicita. En este caso, el alumno debe completar el
cuadro gramatical a partir de las palabras que aparecen resaltadas en el texto,

tal y como mostramos en la Figura 6.12:

*® De nuevo comprobamos que el articulo @ es “el gran ausente”.
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EXN @ | Completa el texto con las palabras del cuadro.

C negra * alfo + rojos « grande + extrafio « anfiguos + oscuras )

EXEN (& [ Anora, con las palabras resaltadas, completa el cuadro:

Masculino Femenino
Singular
Plural

Los articulos determinados el/la/los/las sirven para identificar y hablar de un objeto o ser
Qque conocemos o del que ya hemos hablado,

Los estudiantes de mi grupo son simpdticos

Los articulos indsterminados un/una/unos/unas sirven para hablar de un objeto o ser por
primera vez 0 cuando no queremos especificar,
En la clase hay una estudiante que se llama Faula.

Fig. 6.12. Cuadro gramatical de los articulos. Prisma Al, p. 29.

Es decir, el estudiante debe focalizar su atencién en las formas gramaticales que
aparecen destacadas en negrita. El cuadro aparece acompafiado de los usos: “Los
articulos determinados el/la/los/las sirven para identificar y hablar de un objeto o ser
que conocemos o del que ya hemos hablado. Los estudiantes de mi clase son
simpaticos” y “los articulos indeterminados un/una/unos/unas sirven para hablar de un
objeto o ser por primera vez o cuando no queremos especificar. En la clase hay una
estudiante que se llama Paula”.

Por lo tanto, el alumno no debe completar las reglas, es decir, no ha tenido que
llevar a cabo un proceso de reflexion previo. Conviene destacar que el input escrito no
se presenta en contexto, por lo tanto, seria conveniente hacer mas explicito, por
ejemplo, que el oyente no identifica a Paula.

El objetivo metodolégico de esta primera actividad es el de presentacion.
Comprobamos que en ningin momento el objetivo metodoldgico de las actividades
gue se presentan para trabajar los articulos es el FF. Por lo tanto, se evitan los
términos “indentificable” o “no identificable”, planteando estas cuestiones con meros
ejercicios de huecos, como aparece en el ejemplo de actividad que presentamos en la
Figura 6.13:

@ |j Completa el texto con el articulo un, una, unos, unas.

En la clase 117 hay (1) profesora que tiene (2 boligrafo
en (3 mano, y corrige (4) ejercicios de Gramatica

5 estudiante tiene (6 problema con los articulos:
/ , (8 , (9 yQ La profesora le
dice: “Fijate”, (1 boligrafo, (12 carpeta, (13
hojas y (14) libros

Fig. 6.13. Modelo de actividad para trabajar los articulos en Prisma A1, p. 29.
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El alumno es el encargado de elegir la opcion correcta en cada uno de los
siguientes huecos, atendiendo al género y numero del sustantivo que acompafia,
es decir, sin ser necesario comprender su significado. Comprobamos que el ejercicio
presentado en la Figura 6.13 es el Unico presente en el manual cuyo objetivo
lingliistico son los articulos. Por lo tanto, el articulo determinado y la ausencia de
articulo, aquellos elementos con los que los aprendientes polacos muestran mas
dificultad, no son tratados. Ello dificulta su adquisicion ya que, tal y como hemos
sefialado en capitulos anteriores, es necesaria una atencion explicita a ellos. Conviene
sefialar que de los cuatro manuales analizados, este es el que mas se ajusta a los
contenidos del PCIC (2006).

En la p. 34, aparece de nuevo un cuadro gramatical en el que el alumno debe
relacionar la forma verbal correcta con su explicacién gramatical, a partir del texto que
se presenta en la misma pagina. Aungque los usos son presentados, se comprueba que
los ejercicios no han sido disefiados con atencion al significado y que ni siquiera hay
ejercicios de automatizacion en el caso del articulo definido o ausencia de articulo.

A continuacién, mostramos el cuadro al que nos referimos en la Figura 6.14:

6.3.2. hj Escribe en la tabla la forma verbal adecuada y busca los ejemplos en el texto 6.3.

( estan esta g )

hay

© Se usa para hablar de la exis-
tencia de algo o de alguien.

® Habla de una cosa o de una
persona desconocida.

® Se usa: verbo + un/una +

nombre.

® Cuando la palabra es plural

® Se usa para localizar o situar
uNa cosa 0 a una persona en
un lugar.

® Se usa: el/la +
verbo.

nombre +

® Se refiere solo a una cosa en
singular o a una persona.

® Se usa para localizar o situar
varias cosas 0 a varias perso-
nas en un lugar.

® Se usa: los/las + nombre +
verbo.

© Se refiere a cosas o personas
en plural

no lleva articulo general-
mente: verbo + palabra en
plural.

® Tiene una sola forma para
singular y plural

Ejemplos: Ejemplos: Ejemplos:

Fig. 6.14. Cuadro gramatical de las formas verbales esta/n y hay. Prisma Al, p. 34.

Observamos cierta imprecision en la regla de uso de la forma verbal estd/n y los
articulos determinados, puesto que resulta ambigua al no especificar que utilizamos
estas formas, al igual que los articulos mencionados, para localizar o hablar de objetos
identificados por el hablante y que sabemos o pensamos que el oyente también
identifica.

Por dultimo, en el libro del profesor, que presenta caracter de solucionario,
comprobamos que no se hace ninguna referencia gramatical a los articulos. A su vez,
en el cuadro de ejercicios complementarios, observamos que se trata de ejercicios de

huecos, de transformacién, cuyo objetivo es practicar la concordancia del género y
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namero de los articulos con los sustantivos a los que acompafian son ejercicios

descontextualizados, en los que no hace pensar al alumno en el significado con el fin

de alcanzar el objetivo comunicativo y de adquisicion. Mostramos un ejemplo del tipo

de ejercicio al que nos referimos en la Figura 6.15:

O Pasa las frases del singular al plural y viceversa:

1. Los boligrafos son azules.

. Lasilla es pequena.

. Notengolas llaves. ...

. El profesor de mi amigo es uruguayo.

El sello de la postal es de Francia.

Es un chico espaiiol. ......

La mochila esta en clase. ...

WNOWNAEWN

Tengo un libro de gramatica.

Fig. 6.15. Ejercicio de transformacion. Cuaderno de ejercicios, Prisma Al, p. 56.

Por ultimo, hacemos una breve alusion a la falta de conciencia a la hora de tratar

estas formas linguisticas por parte de los autores, tal y como sefialamos en apartados

anteriores. Como ejemplo de ello, mostramos la autoevaluacion

de la unidad 2,

dedicada a los articulos determinados e indeterminados, que presentamos en la

siguiente Figura 6.16:

‘C 1. Relaciona: Colores * La casa * La clase Es mas facil aprender palabras si
o relacionas y las agrupas.
IS
: Espej C N P
ejo ama n AZe
< - : e b2
s Banera Sillon ) Negro ) 4
- g { ) p
s ) )
; Sol - {orn - g ¥
; Dormitorio Azu
U 2. Tengo problemas con
~ —
v O ¢ t O
[
—
- Las palabras, porque;
< — =
< LIN

()

Fig. 6.16. Autoevaluacion de la Unidad 2. Prisma A1, p. 36.

Comprobamos como en la autoevaluacion no hace alusion a los determinantes, los

cuales forman parte de los contenidos gramaticales de la Unidad 2.

Conclusiones

Las actividades que se presentan para trabajar los articulos en Prisma Al centran

su atencion en la forma y no en la unién de esta con su significado teniendo en cuenta

el contexto. Al mismo tiempo, comprobamos que el tipo de actividades con las que se
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trabaja esta centrado en la ensefianza de una sola cosa, es decir, la concordancia de
género y numero de los articulos con el sustantivo al que acompafia. Se espera asi
que la percepcion de la estructura determinada ocurra mas facilmente. Sin embargo,
resulta insuficiente para la adquisicion de este componente linguistico. Observamos
que tras la explicacibn gramatical, no le siguen actividades que se centren en la
practica ni repaso de los articulos presentados. Tampoco se introduce a los
estudiantes en situaciones en las que diferentes personas planteen sus puntos de
vista, es decir, se trata de frases “descontextualizadas”, enfocadas a la forma en lugar
de a la union de esta con su significado.

A su vez, comprobamos que a lo largo del manual no se hace ninguna remisiéon a
los articulos, ni tampoco se trata la incompatibilidad del articulo con posesivos y

demostrativos.

7. Propuesta didéactica

7.1. Introduccioén

La presente propuesta didactica se propone cubrir las carencias y aspectos
mejorables encontrados en la muestra seleccionada de manuales de ELE de nivel
inicial (A1-A2) que hemos analizado en el capitulo anterior. Dicha propuesta esta
dirigida a aprendientes polacos de ELE de nivel Al. Puesto que en tres de los cuatros
manuales analizados (Prisma Al, En accién 1 y Espafiol en Marcha 1) los articulos
son presentados junto a las formas verbales hay y esta, se disefiara la secuencia
didactica a partir de uno de ellos, Espafiol en Marcha 1.

Para la elaboracion de esta propuesta, en primer lugar, se tienen en cuenta tanto
los contenidos léxicos: muebles y cosas de casa; los contenidos gramaticales:
articulos determinados e indeterminados, hay/estd y los objetivos comunicativos:
describir el interior de una casa (presentes en la Guia didactica, p. 29). Estos
contenidos se trabajan en la seccion B de la unidad 4 (pp. 40-41) de Espafiol en
marcha 1%. De este modo esta secuencia didactica podra utilizarse como material
complementario en los centros de Polonia donde se trabaje con este manual y, a su
vez, ser una guia para la creacion de actividades de procesamiento del input dirigidas
a la adquisicion del articulo.

En segundo lugar, partimos de la concepcion de competencia gramatical presente

en el MCER (2002, p. 110), para el que dicha competencia consiste en “la capacidad

>2 vid. Anexo lIl.
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de comprender y expresar significados expresando y reconociendo frases y oraciones
bien formadas de acuerdo con estos principios (como opuesto a su memorizacion y
reproduccion en férmulas fijas)”. A su vez, otra de las obras de referencia es el PCIC
(2006), al que se haran alusiones a lo largo de la secuencia didactica. Se propondran
algunos cambios en el orden de la presentacion del articulo que ofrece dicho
documento, con el fin de favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje de estas
unidades linglisticas, puesto que consideramos que dichos cambios se adecuan mas
a las necesidades de los aprendientes.

Desde nuestro punto de vista, hacer de la propia ensefianza de gramatica un acto
de ensefianza de comunicacion, en otras palabras, unir forma y significado, gramética
y comunicacién, es la tarea pendiente que presentan los manuales analizados.

Por lo tanto, dicha tarea es la que nos proponemos acometer.

7.2. Consideraciones para el disefio de la propuesta didactica

A modo de resumen, coincidiendo con Llopis-Garcia (2009) ofrecemos las
siguientes consideraciones que son tenidas en cuenta para el disefio de las
actividades, cuyo objetivo es que los alumnos deban resolver los ejercicios mediante el

procesamiento del input:

- Ensefar solo una cosa cada vez, (en nuestro caso, articulo definido, articulo
indefinido y articulo /@/).

- Mantener el significado siempre presente

- Los aprendientes tienen que hacer algo con el input: mostrar acuerdo o
desacuerdo, seleccionar entre alternativa, tachar la que no es valida, es decir, deben
demostrar que comprenden

- Usar input oral y escrito

- La secuencia debe ir de la frase al discurso

- La forma/funcién gramatical objeto de atencién debe ser la responsable de la
comprension del input.

- No se tratara de abogar por la simple comprension del significado de los datos
sino por el establecimiento de correspondencias fidedignas entre formas y significados
para poder contribuir a la formacion del sistema en desarrollo.

- La actividad debe poner de manifiesto la operatividad de la regla o forma objeto
de atencion.

- El alumno debe entender la puesta en practica del item gramatical como una

instruccién funcional reversible y fiable y por ultimo, se considera que las actividades
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han de tener una finalidad y una contextualizacion claras y deben usar muestras de

lengua verosimiles.

7.3. Secuencia didactica
En primer lugar, se muestra a los alumnos la imagen que presentamos en la Figura
7.1 y se les pregunta si conocen esas formas linguisticas. A continuacion, se les da

informacion sobre la forma linglistica. Explicamos que en su lengua, el polaco, no
existe el articulo indefinido, sin embargo, si disponen de un sistema de determinacion

similar (jeden/jaki).

Indefinido
¥ #

un amigo una amiga

i h

unos amigos unas amigas

Fig. 7.1. Presentacion de la forma linguistica: articulo infefinido.

Seguidamente, se les explica la relacion entre forma y significado, a partir de la

siguiente imagen que mostramos en la Figura 7.2:
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s UN/JUNA/UNOS/UNAS

Fig. 7.2. Relacion entre forma y significado de los articulos indefinidos®.

Segun Moreno (1999, p.197) “Cuando nos ponemos a explicar debemos tener
presente que nuestras reglas sean: “rentables”: claras; contextualizadas®; lo mas
generales posible; que tengan poder globalizador; no contradictorias: que simplifiquen
la duda, que no lo hagan todo mas dificil”. En el mismo estudio también defiende que
“uno de nuestros objetivos es ir transmitiendo de manera gradual y rentable las reglas
gue resulten mas utiles y adecuadas al nivel y a los objetivos de nuestros alumnos,
uno de los cuales es, sin lugar a dudas, la comunicacién, sea oral o escrita”.
A lo que afadimos: poner en relacién lo nuevo con lo que el alumno ya sabe y
presentar las reglas o explicaciones visuales para favorecer procesos mentales.

Puesto que esta explicacién esta dirigida a aprendientes de nivel A1%* y la unidad
dedicada a los articulos se encuentra entre una de las primeras de los manuales, se
considera la imagen una herramienta de gran utilidad para el profesor (como dice el
refran: “Una imagen vale mas que mil palabras”). Por ejemplo, podemos indicar a qué
nos referimos con la palabra oyente, sefialando a la mujer que escucha, y no
identificable con la nube que refleja su pensamiento, lo cual permitird la comprension
de esta definicion aparentemente compleja para ellos.

Nuestra experiencia como profesores de espafiol en Polonia, donde comenzamos

a impartir clases sin saber polaco, nos obligd a utilizar este tipo de recurso para

2 A Hay un gato en nuestra casa.
B: [B esta pensativa ] ¢Un gato?

>* El contexto es el conjunto de elementos extralingliisticos en los que se inserta un determinado texto y
de los cuales depende para adquirir su significado concreto y adecuado, es decir su sentido.

> Nivel Al. Valores / significado. Significado bésico: indefinicion. Primera mencion (referentes nuevos)
Tengo un libro. (PCIC (2006) Vid. Anexo ).
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explicar contenidos que resultaban complejos en niveles iniciales. El resultado fue muy
positivo, por lo tanto, animamos a los docentes a concebir y utilizar la imagen como un
recurso util en el proceso de ensefianza/aprendizaje.

No obstante, el profesor deberd comprobar en todo momento que la explicacion se
ha comprendido, poniendo varios ejemplos, como los que se presentan mas adelante
en las Figuras 7.3-7.5 o 7.8-7.9 Dicha comprobacion se realizar4 ofreciendo input
tanto escrito como oral y, sobre todo, procurando contextualizar>® siempre. Para ello, la
imagen puede ser un apoyo que facilite que el alumno visualice la situacién de forma
mas clara y sencilla.

En caso de ser necesario acudir a su lengua materna (LM) para resolver dudas, se
hara. Es preferible ello, a dar una explicacién demasiado breve, que resulte imprecisa
y ambigua provocando confusibn en el aprendiente. En esta explicacion es
fundamental que queden claros los conceptos: no identificable y oyente.

Volviendo a la Figura 7.2, explicamos a nuestros alumnos que la persona no
identifica el objeto, en este caso el gato, porque es la primera vez que se habla de él.

Para ello, proyectamos la siguiente imagen que mostramos en la Figura 7.3:

Usamos UN/UNA/UNOS/UNAS
cuando el oyente no identifica
el objeto.

Hay un gato en nuestra casa.

Fig. 7.3. Uso del articulo indefinido®”.

Otra propuesta de input, uniendo forma y significado, es proyectar una imagen de
personas desconocidas y preguntarles a nuestros estudiantes, ¢quiénes son? Tal y

como mostramos en la siguiente Figura 7.4:

*% E| contexto es el conjunto de elementos extralingliisticos en los que se inserta un determinado texto y
de los cuales depende para adquirir su significado concreto y adecuado, es decir, su sentido.

> Esun gato especifico, pero no es identificable porque no hemos hablado antes de él / To jest konkretny
kot, ale nie dajgcy sie zidentyfikowaé, poniewaz nigdy wczesniej nie byto nim mowy.
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Fig. 7.4. Propuesta de input. Primera patrte.

Asi sera mas explicito el concepto de no identificable. A continuacién proyectamos

la imagen con el input, que mostramos en la Figura 7.5:

Son unos amigos de mi hermano.

Fig. 7.5. Muestra de input. Segunda parte®®.

Continuamos con mas ejemplos que ayuden a comprender la relacion entre forma
y significado, Necesito un boligrafo [No busco un boligrafo especifico. Pueden servir

muchos]®. Nos servira para ejemplificar que utilizamos un articulo indefinido (un)

58 . e . .
Son unos amigos especificos, pero no son identificables por los alumnos porque no hemos hablado

antes de ellos. [sigue sorprendiendo un poco que aqui no adjuntes la version en polaco, como en los otros

casos]

¥ A pesar de que el PCIC (2006) sitla este significado del articulo indefinido en el nivel A2, consideramos

gue podria ser explicado en esta leccién, puesto que la regla general que hemos presentado a nuestros
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porque no es identificable para ellos (los oyentes) entre otros objetos de su clase
(boligrafos) porque hay varios objetos (boligrafos) del mismo tipo. De modo que a
partir de este tipo de presentacioén se busca que el aprendiente tenga que atender al
item gramatical al tiempo que procesa el significado.

A continuacion, se presenta del mismo modo el articulo definido®. Comenzamos
presentando la forma linguistica. Para ello utilizamos la imagen que mostramos en la

Figura 7.6:

Definido
P
el amigo Ia amiga

T
10$ aricer OIS comices

Fig.7.6. Presentacion de la forma linguistica: articulo definido.

Para la explicacion del uso, se parte del ejemplo utilizado para el articulo
indefinido. El objetivo es poner en relacion lo nuevo con lo que el alumno ya sabe.

Para ello presentamos la imagen que mostramos en la Figura 7.7:

alumnos, (articulo indefinido — objeto no identificable por el oyente), abarca este ejemplo también. No
obstante, lo dejamos a eleccion del profesor.

60 Comprobamos que en el PCIC (2006) los valores y significados del articulo no son presentados hasta
un A2 (Vid. Anexo Il). Nosotros consideramos que presentar el articulo como una forma aparentemente
carente de significado para el aprendiente, en cuya LM tampoco dispone de una unidad lingiistica
equivalente, dificulta la adquisicién del articulo definido. Por lo tanto, nuestra propuesta es presentarlo en
un Al.
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Usamos EL/LA/LOS/LAS Usamos UNJUNA/UNOS/UNAS

cuando ya hemos
hablado antes de ese
objeto.

Fig. 7.7. Presentacion del significado del articulo definido®.

Sin embargo, también puede ser identificable para el oyente entre los otros objetos,
porque, por ejemplo no hay otros objetos como ese. Podemos ejemplificar esto con la

imagen que mostramos en la Figura 7.8:

Esta es Ang, la hija de mi amiga brasileria.

Fig. 7.8. Articulo definido con valor de unicidad®.

LA Hay un gato en nuestra casa.

B: [B esta pensativa ] ¢Un gato? / ¢ Donde esta el gato?
Habla del gato ya identificado porque han hablado de él antes / Méwi sie o kocie juz zidentyfikowanym,
Ezoniewaz wczesniej byta o nim mowa.

Decimos la hija, porque solo tiene una hija, es Unica / Méwimy coérka, poniewaz ma tylko jedng corke,
jest jedynaczka.
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Puesto que esta propuesta esté dirigida a aprendientes polacos, podemos también
ejemplificar de la siguiente manera. Proyectamos la imagen que aparece en la Figura
7.9:

Fig. 7.9. Imagen para explicar el articulo definido con valor de unicidad.

A continuacion, preguntamos ¢ Qué es? Podemos escribir la respuesta en la pizarra
para focalizar su atencién en la forma y seguidamente reflexionar y explicar por qué
hemos dicho la bandera de Polonia y no una bandera de Polonia, sefialando su
caracter de unicidad, puesto que no existe otra igual.

Durante las muestras de input63, no solo hemos focalizado la atencion en la forma
de las unidades linguisticas, sino también en su significado, procurando asi una unién
entre ambas. Si lo consideramos conveniente y se adapta a las necesidades del
grupo, podriamos practicar la concordancia de género y nimero a partir de ejercicios
estructuralistas de transformacion o de huecos, donde los alumnos deban fijarse en el
género y nimero para afiadir la forma del determinante correspondiente.

A partir de las siguientes actividades de input estructurado, la Actividad 1 y la
Actividad 2, se empuja a los aprendientes a procesar la forma en cuestion, hasta el
punto de hacerles que dependan de dicha forma para obtener significado.

63 . . . "
Estas son solo un ejemplo, seria conveniente mostrar mas a nuestros alumnos.
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Actividad 1

Ana escribe un email a su hermana Marta. ¢ Sabes de qué hablan?

&

jHolo, Maurto!
ELl ovdenador esti en el dormitorio y Loy Ubroy estaun en la mocihida

Lagy Wanes estdin en la mesa de Lo cocina. [Espero gue encuentres todo!

Uw beso

Ana

¢ Marta sabe qué ordenador es? Si & NO E
¢En la casa hay dos cocinas? Si E NO E
¢En la cocina hay solo una mesa? Si E NO E

Compara tu respuesta con la de tu compafiero y responde a la siguiente pregunta:

¢ Son objetos identificables o no identificables para Marta?

iHola, Mairta)
EL ordenador estd en wn dormitorio y Loy Ubroy estdun en wna mochila

Lasy Uanes estomn en una mesa de la cocina. [Espero gue encuentres toolo!

Un beso

Ana

¢Marta sabe en qué dormitorio esta el ordenador? Si D NO D
¢Marta sabe en qué mochila estan los libros? Si D NO D
¢Marta sabe en qué mesa de la cocina estan las llaves? Si D NO D

Compara tu respuesta con la de tu compafiero y responde a la siguiente pregunta:

¢ Son objetos identificables o no identificables para Marta?
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Actividad 2

Fijate en el contexto y subraya la opcidon adecuada.

1. [Es la primera vez que Lucia habla de su amiga china].
Lucia: Ella es Xian, una/la amiga china.
2. [Lucia y Marta hablan de su profesora de espafiol].
Lucia: Ella es Joanna, la hija de una/la profesora de espafiol.
3. [Anatiene solo un hermano]
Lucia: Este es Pedro, un/el hermano de Ana.
4. [Lucia habla todos los dias de sus amigas de flamenco a Marta]

Lucia: Estas son Eva y Ana, unas/las amigas de flamenco.

Una vez que hemos trabajado la distincién entre articulo definido e indefinido, con
atencion a la forma y significado y a la intencibn comunicativa, presentamos la
siguiente regla, contraccion a + el = al y de + el = del. Para ello realizamos la
siguiente propuesta. En primer lugar, explicamos la regla a partir de del cuadro que
presentamos en la Figura 7.10:

a+el=al
de + el = del

! a El
de El

Fig. 7.10. Explicacién de la contraccion de los articulos definidos.

Seguidamente, ponemos ejemplos a partir de las imagenes que presentamos en la
Figura 7.11:
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¢{De dénde vienen?

(A dénde van?

Figura 7.11. Practica de la contraccién de los articulos definidos.

Para practicar las excepciones de contraccion del articulo espafiol proponemos las
Figuras 7.12y 7.13:

(Adonde va?

Fig. 7.12. Préctica de las excepciones de contraccion del articulo definido. Ejemplo 1.

¢De qué ciudad es el taxista?

Fig. 7.13. Practica de las excepciones de contraccién del articulo definido. Ejemplo 2.
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Se aconseja explicar las contracciones con los adverbios de lugar. Puesto que
nuestros estudiantes han estudiado los adverbios en la unidad anterior (Espafiol en
marcha 1, p. 34), antes de ver los articulos, proponemos un repaso (en caso de que el
profesor no invierta el orden de los contenidos, como proponemos). Para ello,
podemos proyectar una imagen de una parte de la casa y trabajar el léxico que se
presenta en esta unidad. Preguntamos ¢Donde esti el espejo?, ¢donde esta la
mesilla? Junto al sillon, encima del sillén, etc. Un ejemplo de imagen es la que

mostramos en la Figura 7.14:

Fig. 7.14. Imagen para trabajar las contracciones del articulo definido.

En cuanto al sustantivo sin articulo (articulo /@/)®, por un lado, es necesaria su
explicacién explicita, como presentamos en el ejemplo de la Figura 7.15 y la Tabla 7.1,
y por otro lado, son recomendables ejercicios de automatizacion®, interpretacion y

produccion.

% Comprobamos que en el inventario de gramatica de nivel Al del PCIC (2006) tan solo aparecen: la
incompatibilidad con el verbo gustar (ej. *Me gusta paella) y la compatibilidad general con el verbo haber
impersonal (ej. Hay arboles en la plaza. No hay leche en la nevera). Hasta el nivel A2 no se presenta el
siguiente valor “En singular con nombres no contables y en plural con nombres contables para indicar
una cantidad inespecifica Bebe agua. Escribe cartas’.
Nuestra propuesta es presentar ambos en un Al, ya que al igual que sucede con el articulo definido,
consideramos que presentar una forma aislada de su significado dificulta el proceso de
ensefianza/aprendizaje de dicha unidad lingiistica. Debemos ayudar a la reflexion y a la autonomia del
aprendiente, puesto que cuando nuestro alumnado encuentre la relacion, “la légica”, de lo que esta
aprendiendo, sera capaz de ir mas alla, de buscar los porqués por su cuenta, de crecer, en definitiva,
tanto en el dominio del idioma como en sus estrategias de aprendizaje.
%5 E| profesor podra hacer ejercicios para practicar la diferencia entre sustantivos contables y no contables
en caso de detecte esta necesidad en sus alumnos.
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NO u: s articulo
o ) cantidad
indeterminada d¢

sillones

agua

Fig. 7.15. Valor del sustantivo sin articulo (articulo /@/): cantidad indeterminada.

Nombres contables (en plural) Hay sillones en el salén.

Nombres no contables (en singular) Hay agua en la jarra.

Tabla 7.1. Cuadro explicativo de sustantivos sin articulo /@/ con valor de cantidad

indeterminada.

A continuacién, proponemos la Actividad 3 cuyo objetivo linglistico es el articulo

/@]. Es un ejercicio de interpretacion del input, en el que el alumno debera responder a

las siguientes preguntas en funcion de lo que haya comprendido.
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Actividad 3

Marta esta de Erasmus en Cracovia. Este es el email que escribe a su hermana Ana.
¢Sabes de qué habla?

iHola, Anal

iCowmo estds? (Yo muy blend MU habitacién ey muny bonita, en la coma hay
cojines de colorey y wn peliche, pero todania necesito sillas y una mesa para
estudiar. Por la mairona, me leyonto pronto, desayuno leehe y cereales, comor
en Espaiia... jPero aqui Loy polacoy desayuvunan pocadildoy!

¢ Sabes cuantos cojines hay en la cama? Si D NO
¢ Sabes cuéantas sillas necesita? Si D NO D
¢ Sabes cuanta leche bebe Marta? Sl D NO D
¢ Sabes cuantos bocadillos desayunan los polacos? Sl D NO D

Comprueba tus respuestas con las de tu compariero y contesta a la siguiente pregunta.

¢ Marta habla de cantidades determinadas o indeterminadas?

La Actividad 4, dltima de la secuencia, tiene como objetivo metodolégico la
produccion y como objetivos lingisticos, el articulo definido, indefinido y articulo /@/.
A su vez se pondran en practica los contenidos gramaticales vistos en la Unidad 4 (vid.
Anexo lll): las formas verbales hay y esta y los contenidos |éxicos (muebles y objetos
cotidianos de la casa y partes de la casa) y se repasaran las preposiciones y
contracciones del articulo.

Las fichas aparecen acompafias de pequefios dialogos, con un doble objetivo:
servir como modelo para el alumno y hacer un repaso en grupo antes de proceder a la
produccion.

Nuestro objetivo es dirigir su atencion a las formas y significados e intenciones
comunicativas, para ello podemos realizar el siguiente tipo de preguntas que induzcan
a pensar al alumno y a la vez permita hacer un repaso de todo lo visto en clase. Por

ejemplo: ¢cuantas sillas hay en la cocina?, ¢es la primera vez que habla de su
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frigorifico?, etc. Mientras vamos escribiendo en la pizarra los valores, las formas y su
significado, prestando especial atencion al contexto y la intencibn comunicativa.

En conclusion, a partir de la siguiente actividad comunicativa se pretende focalizar
la atencion del alumno tanto en la forma como en el significado. Para ello el profesor
debera estar atento al output que producen sus estudiantes, teniendo en cuenta todo
lo que han aprendido a lo largo de la unidad. Dado que el objeto de nuestro estudio
son los articulos, en la Figura 7.16 proponemos un resumen de los contenidos tratados
en esta unidad desde un enfoque cognitivo, en el que forma y significado forman una
unidad indisoluble. Este resumen es para el profesor, que debera trasmitirlo a sus

alumnos adecuandose a su nivel, presentando reglas claras y globalizadoras:

!\ cuando nos referimos a algo que no es especialmente identificable para el oyente,
porque hay varios objetos del mismo tipo o porque hablamos por primera vez de ese
objeto usamos un, una, unos, unas. Recuerda también que la forma hay la utilizamos
cuando imaginamos o sabemos que nuestro interlocutor no tiene esa informacion o
cuando nosotros no sabemos si existe ese objeto. Cuando nos referimos a algo que es
identificable para el oyente entre todos los otros objetos porque no hay otro como ese o
porqgue hemos hablado antes de ese objeto usamos el, la, los, las. Recuerda que estar

sirve para localizar elementos identificables por el oyente.

Kiedy odnosimy sie do czegos, co nie jest konkretnie zidentyfikowane dla stuchacza,
poniewaz jest wiele obiektéw tego samego typu lub takze, kiedy moéwimy po raz
pierwszy o danej rzeczy uzywamy un, una, unos, unas. Pamietaj ponadto, ze forme hay
uzywamy kiedy wyobrazamy sobie, badZz wiemy, Ze nasz rozméwca nie posiada
informacji, czy taki przedmiot faktycznie istnieje. Kiedy odnosimy sie do czegos, co nasz
stuchacz z tatwoscig jest w stanie zidentyfikowac¢ z grupy przedmiotow, poniewaz nie
istnieje zadna podobna rzecz lub wczesniej juz jg wpominaliSmy, uzywamy el, la, los,
las. Pamietaj, ze estar stuzy do usytutowania obiektdéw, ktére stuchacz jest w stanie

zidentyfikowac.

Fig. 7.16. Resumen de los contenidos gramaticales de la Unidad 4, Espafiol en Marcha 1.

La intenciébn comunicativa debe ser el punto de partida (¢,qué es lo que quieren

decir nuestros estudiantes?), atendiendo siempre al contexto.
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Actividad 4

Te has comprado una casa nueva y tu compafiero te pregunta sobre ella. Después
preguntale como es su casa: cuantos bafios tiene, qué electrodomésticos hay en la cocina,

doénde estan, etc.

FICHA A
< iDénde et la cotina? < iQUE hay en la cotinar?
> Al lado del salén. > Hay wi frigorifico, sillas...

Tu compafiero se ha comprado una casa y hablais de ella. Preguntale cuantas habitaciones

tiene, qué objetos hay en el salén, donde estan, etc.

FICHA B
< iDénde esti el salon? < iQUE hay e el salén?
> Al lado del dormitorio- > Hay wna telesision, sillas...
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Ya que somos conscientes de la dificultad que presenta el uso de los articulos para
los aprendientes polacos, realizamos varias propuestas de Actividades de refuerzo, las
cuales tienen un doble objetivo: repasar los contenidos visto en clase y que el profesor
pueda detectar posibles lagunas de los estudiantes.

Actividades de refuerzo

1. Fijate en laimagen, ¢en qué partes de la casa estan las siguientes cosas?

Los sillones:
El frigorifico:
La bafiera:
Las mesas:
Los cuadros:
Los espejos:
La cama grande:

2. No quieres especificar la cantidad de objetos de cada clase que hay en el salén,
¢scémo podemos decir?

iEL salén Hene de todo! Hay ...

3. Tu profesor/a no conoce tu casa y quiere saber cémo es. Describela, ¢cuantas
habitaciones, bafios tiene?, ¢qué hay en ellos?, etc.
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Por Gltimo, realizamos una propuesta de actividad para repasar los contenidos®

gue nuestros estudiantes deberan haber asimilado antes de finalizar el curso. Es decir,

este ejercicio tan solo podra ser realizado cuando los alumnos hayan trabajado el

verbo gustar, doler y los determinantes demostrativos y posesivos, contenidos

gramaticales que deberan ser explicados con el fin de facilitar la comprension al

alumno de la “compatibilidad” o “incompatibilidad” de estas formas linguisticas con

ellos.

La siguiente Actividad de repaso, al igual que las Actividades de refuerzo, tiene una

doble funcién: repasar todos los contenidos y, a su vez, detectar posibles problemas

de comprension de forma y significado de las unidades linglisticas presentadas.

Actividad de repaso

Identifica la opcidn incorrecta o menos probable, y explica por qué se ha usado correcta

o incorrectamente el articulo.

CORRECTO. No-
especiflecamos ningl
a) unos restaurantes v
restonromndte concreto:
1. En Madrid hay caros.
| TO. Lo
b) restaurantes caros. NCORRECTO. Hay
wtldzamoy pove hablar
c) lesrestaurantes de ob; que Lo otra
caros. PRASONa No- CONOTL:
a) una capital de
2. Varsoviaes
Polonia.
b) la capital de Polonia.
c) capital de Polonia.

*® puesto gue en esta secuencia didactica no presentamos todas las reglas sobre los articulos que recoge
el PCIC (2006) para el nivel Al, y a su vez hemos propuesto cambios, presentamos en el Anexo IV un
esquema con los contenidos tratados en nuestra propuesta/secuencia didactica; los aspectos/contenidos
que quedan pendientes por tratar/explotar se resaltan en negrita en el citado anexo.
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3. Joannaes

a)
b)

<)

la mi hermana.

mi hermana.

una mi hermana.

4. Enlamesa hay

a)
b)

c)

otro libro.

un otro libro.

el otro libro.

5. Me duele

a)
b)

c)

una cabeza.

cabeza.

la cabeza.

6. Yo vivo en

el centro de Madrid.

un centro de Madrid.

centro de Madrid.

7. Cercade mi casa estan

a)
b)

c)

unos restaurantes.

los restaurantes.

restaurantes.
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7.4. Conclusiones

El objetivo de la presente propuesta didactica ha sido disefiar materiales adaptados
pedagogicamente desde la gramatica cognitiva para la ensefanza significativa del
articulo en espafiol. Hemos querido destacar ante todo la necesidad de un
acercamiento a la gramatica cognitiva y la instruccion explicita, por lo beneficioso que
ha demostrado ser en el proceso de aprendizaje del alumno este tipo de instruccién
gramatical, tal y como mostramos en el Capitulo 3.

En el caso concreto de la adquisicion del articulo consideramos que es importante
ensefiar a los aprendientes el valor de operacion dentro de la instruccion que sea
capaz de permitir a los estudiantes establecer relaciones entre forma y sus
significados de una manera légica y coherente, sin olvidar nunca la relacion indisoluble
entre ambos.

Unas de las dificultades que han surgido durante la elaboracion de la secuencia
didactica han sido en primer lugar, mostrar esos valores de manera clara y sencilla,
puesto que la propuesta esta dirigida a aprendientes de nivel Al, para ello hemos
sefalado la importancia de la imagen como herramienta de apoyo.

En segundo lugar, comprobamos como la propuesta de contenidos para el nivel Al
gque encontramos en el PCIC se aleja de dicha concepcién del lenguaje y por lo tanto,
se ha hecho necesaria la realizaciébn de una propuesta, la cual presentamos en el
Anexo IV.

Por altimo, sefialamos que una de las tareas pendientes para futuros trabajos es el

tratamiento de las estrategias de los estudiantes para la adquisicién del articulo.
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CONCLUSIONES

8. Conclusiones generales

En esta investigacion se ha observado y analizado el tratamiento didactico que
recibe el articulo en una muestra de materiales de ELE seleccionados de nivel inicial
(A1-A2), con el fin de detectar las carencias y los aspectos mejorables para la
posterior realizacion de una propuesta didactica de mejora, cuya puesta en practica en
el aula queda pendiente para futuros trabajos de investigacion. Emprendimos este
analisis partiendo de la premisa de que el articulo en espafiol es un tema ampliamente
complejo y muy debatido entre los linglistas y, por consiguiente, su didactica también
presenta grandes dificultades, especialmente con determinados grupos de
aprendientes.

Con el objetivo de facilitar la comprensién de los usos y valores de los articulos,
presentamos los valores operativos atribuidos por Montero (2011), puesto que a partir
de ellos comprobamos que era posible explicar los listados de excepciones a los que
nos enfrentabamos tradicionalmente en las explicaciones gramaticales de estas
formas linglisticas.

Este conjunto de valores operativos, desde la légica que domina su significado,
rige las combinaciones posibles que las formas linglisticas pueden adoptar para
transmitir la intencién comunicativa de los hablantes nativos. La Gramatica Operativa
(GrOp) es “una gramatica de significados basicos e inalterables con los que tomar
decisiones gramaticales” (Ruiz Campillo, 2007, p. 6) y por ello proponemos continuar
esta linea en futuras propuestas didacticas, tal y como presentamos ya en la nuestra.

Es posible afirmar que “la GrOp no se centra en usos de la lengua sino que,
volviendo a la indisoluble conexién de forma y significado, busca valores comunes a
ellas para poder operar con un minimo de condiciones en un maximo de contextos”
(Llopis-Garcia, 2009a, p. 107).

Por lo tanto, la primera conclusién a la que llegamos es que si bien es cierto que
los articulos son unidades linglisticas complejas, existe una gramatica que permite al
estudiante olvidarse de listado de reglas que deben memorizar y comenzar a pensar y
comprender el significado de estas.

A su vez, comprobamos cémo esta vision del lenguaje que propone la
Linguistica Cognitiva se centra en la relacion inseparable que existe entre forma y
significado y representa al lenguaje como parte de nuestro sistema cognitivo
general, es decir, de nuestro pensamiento. Se toma en cuenta la intencion
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comunicativa del hablante y su uso del lenguaje por medio de la construccion de
significados a través de las formas linguisticas. Por lo tanto, la propuesta que
realizamos para el tratamiento de los articulos es el Foco en la Forma (FF) desde un
enfoque cognitivo.

Consideramos necesario realizar el andlisis del tratamiento que reciben dichas
formas linguisticas en los manuales con los que se ha trabajo en Polonia hasta hoy, ya
que observamos que los alumnos con un sistema de determinacion en su L1 distinto al
del espaiiol (es el caso de los polacos) tienen una dificultad afiadida a lo largo del
proceso de aprendizaje de esta lengua. A partir de estas constataciones nos hicimos
una serie de preguntas a las que nos propusimos dar respuesta en nuestro trabajo de
investigacion.

La primera pregunta era como se atendia el uso del articulo en los manuales de
ELE de nivel inicial. Tras nuestro andlisis de materiales, y como se comprueba en las
conclusiones presentadas en apartados anteriores, podemos afirmar que a pesar de
presentarse los usos en cuadros gramaticales, no se dedican actividades a ellos. Los
ejercicios gramaticales que siguen a la explicacion metalinglistica suelen ser
actividades de manipulacién mecanica de las diversas unidades linguisticas.

En otros términos, ejercicios en los que el estudiante no tiene que atender al
significado y en los que solamente hay una respuesta correcta, ejercicios de
sustitucién, transformacion, tales como Los boligrafos son azules — El boligrafo es
azul. Lo que significa que la practica no incluye el significado, dicho de otra forma, en
este tipo de ejercicios el estudiante no necesita entender el contenido de las oraciones
para poder resolverlos con éxito.

A su vez, observamos que las actividades comunicativas que se presentan en los
propios apartados dedicados al articulo definido e indefinido de los manuales no
consideran como objetivo linglistico estas formas. Por lo tanto, el tipo de actividades
dedicadas al aprendizaje de estas unidades linglisticas, tal y como ha sido sefalado,
son actividades carentes de significado real en donde no hay un verdadero
intercambio de informacion.

A pesar de que con la llegada de los enfoques comunicativos han ido surgiendo
progresivamente ejercicios gramaticales situacionales en donde las estructuras
lingliisticas aparecen contextualizadas en situaciones reales o0 imaginarias,
comprobamos que no es el caso en el tratamiento de los articulos.

En cuanto a la segunda pregunta: como abordan los manuales de ELE la dificultad
de los aprendientes polacos, alumnos con un sistema de determinacion distinto al
espafiol, y si le prestan suficiente atencion, la respuesta a esta Ultima es negativa.

Comprobamos que no hay propuestas de explotacion de actividades para la
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adquisicion del articulo, lo cual parece confirmar, por un lado, la idea generalizada que
se tiene de la complejidad de este tema gramatical y, por otro lado y en consecuencia,
su explicaciobn en niveles iniciales (en concreto, el nivel Al) reduciendo su
presentacion a la mera préactica de la forma o a ejercicios mecénicos. Por otro lado, lo
poco tratado en los manuales (siendo el articulo /@/ el gran ausente en ellos) y la poca
conciencia de la necesidad de tratarlo. Por ultimo, aunque no por ello menos
importante, las pocas ideas y creatividad a la hora de disefar actividades.

Por todo lo expuesto, consideramos que los aprendientes que no disponen en su
lengua materna de esta unidad linguistica necesitan actividades con atencion a la
forma a lo largo de todo el proceso de ensefianza-aprendizaje de ELE.

Por lo tanto, una de las lineas de trabajo que dejamos abiertas es que los
manuales ofrezcan mas actividades que impliquen la seleccién entre el articulo
definido, indefinido y articulo @, sin separar la forma de su significado y atendiendo
siempre a su intencién comunicativa.

La respuesta a la tercera pregunta que presentdbamos en nuestros objetivos ha
sido respondida con todo lo explicado hasta aqui. Es decir, concluimos que a pesar de
que el articulo es un elemento muy frecuente en la lengua espafiola, en los manuales
de ELE no se aprovecha para reflexionar sobre sus usos y valores, a pesar de la
cantidad de muestras que aparecen en los mismos

En cuanto al tipo de enseflanza gramatical de estas unidades linguisticas,
confirmamos que una caracteristica esencial de la instruccion gramatical presente en
los manuales es que las actividades suelen ser siempre ejercicios de produccion. Es
decir, actividades en donde se requiere que el estudiante produzca por escrito
enunciados en la L2, a través de ejercicios de sustitucién, de transformacion, de
completar, como hemos visto en el Capitulo 7, siguiendo el tipo ensefianza gramatical
tradicional.

La gramética presente en los manuales y, en concreto, el tratamiento de los
articulos, objeto de nuestro estudio, continla respondiendo a una concepcién de la
lengua y el aprendizaje formalista, estructuralista y, en no pocas ocasiones,
meramente conductista.

Sin embargo, a pesar de todo lo expuesto, consideramos que otorgar a la
gramatica, en un manual comunicativo un lugar secundario y auxiliar no es el principal
problema que tiene una verdadera concepcion comunicativa de la gramética; lo es
simplemente el hecho de darle un lugar diferenciado, manteniendo la division artificial
entre forma y significado, entre gramatica y comunicacion.

Dicho en otros términos: la asignatura pendiente, desde nuestro punto de vista, es

hacer de la propia ensefianza de gramatica (y, por consiguiente, del articulo) un acto
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de ensefianza de comunicacion. Que una pagina incluya actividades comunicativas
junto a instrumentos gramaticales no garantiza una union esencial entre gramatica y
comunicacion, al igual que el hecho de que el aprendiente haya asimilado una
determinada forma linguistica no garantiza que pueda producir dicha forma en todos
los contextos.

Es ante esta situacion que hemos descrito donde la propuesta FF desde un
enfoque cognitivo parece cobrar sentido. Nuestra secuencia didactica supone un
primer acercamiento al tratamiento del articulo en nivel A1 bajo este enfoque, basada
en los valores operativos propuestos por Montero (2011) y Alonso et al. (2005). Con
ella nos proponemos, por un lado, atender a todo a lo expuesto en este apartado con
el fin de contribuir a la mejora de la ensefianza-aprendizaje y de la adquisicion del
articulo en aprendientes polacos y, por otro lado, plantear un punto de partida para el
tratamiento del articulo en nivel Al.

Por ultimo, nos proponemos presentar algunas de las conclusiones a las que
hemos llegado tras la elaboracion de la propuesta didactica y enunciar las lineas de
trabajo e investigacion abiertas. En primer lugar, una de las principales dificultades a
las que nos hemos enfrentado en el disefio de nuestra propuesta didactica ha sido
ajustarnos a los contenidos de la seccion dedicada a los articulos del inventario de
gramatica del PCIC de nivel A1-A2. Consideramos que se hace necesaria su revision,
para que la que forma y significado no sean concebidos como entes aislados. En este
sentido, insistimos en que las actividades han de tener una contextualizacion clara.

La segunda dificultad, relacionada con esta primera, ha sido poder trasmitir a partir
de muestras de lenguas muy sencillas que quien establece la referencia (el hablante)
debe realizarlo en funcién de lo que el oyente puede identificar, y todo ello a través de
reglas comprensibles para el alumno (refiriéndonos al articulo definido e indefinido). Es
muy importante que el profesor se adecue al nivel e insistimos en que es preferible
acudir a la LM o L2 antes que dar una regla ambigua e imprecisa. La imagen puede
ser un buen recurso para alcanzar este fin.

Nuestra propuesta basada en el FF desde un enfoque cognitivo demuestra que es
posible trabajar con esta concepcion del lenguaje desde un nivel Al. Sin embargo, la
comprobacion de los resultados de su aplicacion en el aula de ELE queda pendiente
para futuros trabajos de investigacion.

Por lo tanto, las lineas de investigacién que dejamos abiertas, no son solo las ya
expuestas (comprobacion en el aula de la propuesta, revision de la seccion dedicada a
los articulos en los inventarios del PCIC, asi como de los apartados dedicados a
dichas formas linglisticas en los manuales de nivel inicial Al), sino también

profundizar en las estrategias de aprendizaje para la adquisicion del articulo.
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Por dltimo, conviene sefialar, que durante la elaboracion de la secuencia didactica,
donde la imagen cobra un gran protagonismo, nos hemos preguntado de qué modo
podriamos adaptarla a aprendientes con discapacidad visual. En otros términos,
puesto que consideramos la imagen un recurso que facilita la comprension de los
contenidos de forma més rapida y eficaz, cabria plantearse de qué otros medios
disponemos cuando nuestros aprendientes presentan estas caracteristicas.

Esperamos que todas estas cuestiones sean atendidas en futuros trabajos de
investigacion con el fin de mejorar el proceso de ensefianza/aprendizaje del articulo y
completar el presente estudio.
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ANEXO II: PLAN CURRICULAR. GRAMATICA. INVENTARIO A1-A2°%

3. El articulo
3.1. El articulo definido
Al A2
e Forma e Forma
o Paradigmaregular: el, la, los, las o El delante de vocal
o Formas contractas: al, del a— tonica
e Distribucion sintactica el aula / las aulas
o Restricciones debidas al tipo de o Valores / significado
sustantivo o Uso anaforico.
o Ausencia con nombre propio de Segunda mencién
persona: regla general El curso es
interesante.
[v. Gramatica 1.1.1.]
[v. Tacticas y
o Restricciones por la presencia de estrategias
otros determinantes pragmaticas 1.4.2.]
= Primera posicion del SN
la otra chica / *otra la chica o Uso deictico
* Imposibilidad de aparicion basado en la
de posesivos y situacion
demostrativos extralinglistica
pronominales ¢,Puedes cerrar la
*el este libro / *la mi puerta, por favor?
hermana o Posesion
o Restricciones por la posicion inalienable
sintactica Me duele la
= Obligatorio con sustantivo cabeza.
sujeto en construcciones
con el verbo gustar [v. Gramatica 5.]

Me gusta la paella.
o Valor genérico

[v. Funciones 3.2.] Leo el periddico.
o Valor sustantivador.

= |Incompatibilidad general Elipsis nominal
con el verbo haber Compra el nuevo.
*Ahi hay la mesa. o Distribucion sintactica

= Compatibilidad con el verbo o Restricciones
estar debidas al tipo de
Ahi esté la mesa. sustantivo.

= Incompatibilidad con el Obligatorio en
verbo saber sustantivos que
Sabe * el ruso / *la filosofia. expresan

actividades de ocio
Juego al tenis.

" Instituto Cervantes, 2006. Plan curricular del Instituto Cervantes (PCIC). Disponible en:

http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca ele/plan curricular/default.htm [Fecha de acceso 10 de
junio de 2013].
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[1 Restricciones por la presencia
de otros determinantes

Detras de todo/a/os/as
todos los libros / *los todos
libros

[v. Gramatica 6.1.]

Compatibilidad con
cuantificadores numerales
los dos amigos

[0 Restricciones por la presencia
de determinados modificadores.
Incompatibilidad con
modificadores de gradacién

*la pelicula muy buena

[1 Restricciones por la posicién
sintactica

Obligatorio con sustantivo
sujeto en construcciones
con verbos del tipo
apetecer, encantar...

Me encanta la paella.
Incompatibilidad con
estructuras posesivas y
complementos de medida,
sin modificador restrictivo
*Tiene el perro. / Tiene el
perro de Juan.
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3.2. El articulo indefinido

Al

A2

Forma
o Paradigma regular:
un, una, unos, unas
Valores / significado
o Significado basico:
indefinicion. Primera
mencién (referentes
nuevos)
Tengo un libro.

[v. Tacticas y
estrategias
pragmaticas 1.4.1.]

Distribucion sintactica

o Restricciones debidas
al tipo de sustantivo.
Incompatibilidad
general con los
nombres propios
*un Javier, *una
Esparia, *unos
Correos

o Restricciones debidas
a otros componentes
del SN.
Incompatibilidad con
demostrativos,
numerales e
indefinidos
*este un amigo, *un
otro amigo

Forma
o Un delante de vocal —a ténica
un aula / unas aulas; una amplia
aula; toda un aula
Valores / significado
o Significado basico: indefinicion.
Imposibilidad de indicar la
totalidad de la clase de objetos
¢Me das una hoja?
o Anafédrico sin correferencia
estricta
= Relacién anaférica de
identidad de sentido
Voy a una clase de
espafiol y luego a una de
francés.
= Relacién anaférica
asociativa
En la clase hace frio,
una ventana esta rota.
= Posesion inalienable
Me duele un dedo.

[v. Gramatica 5.]

o Valor aproximativo
unos 50 euros
o Valor sustantivador. Uso basico
Compra una nueva.
Distribucién sintactica
o Restricciones debidas al tipo de
sustantivo. Incompatibilidad con
nombres que designan
entidades Unicas
*una madre de Juan
o Restricciones por la posicion o
la funcion sintactica
= Atributo con nombres de
profesién, funcion, clase,
nacionalidad o creencia
sin articulo
Es profesora de espafiol.
= Atributo clasificador
Es un amigo.
o Obligatorio con hay
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3.3. Ausencia de determinaciéon: los nombres escuetos

Al

A2

Incompatibilidad con el
verbo gustar

*Me gusta paella.
Compatibilidad general
con el verbo haber
impersonal

Hay arboles en la plaza.
No hay leche en la nevera

En singular con nombres no contables y
en plural con nombres contables para
indicar una cantidad inespecifica

Bebe agua. Escribe cartas.
Incompatibilidad con predicados que
exigen un sujeto delimitado, como
encantar

*Le encanta cine.

Restricciones en la aparicion de nombres
contables en singular. Con el verbo tener
cuando corresponden a un cierto
estereotipo social

Tiene casa. / *Tiene palacio. Tiene perro. /
*Tiene serpiente.
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ANEXO IV: PROPUESTA PARA EL INVENTARIO DE GRAMATICA DEL PCIC

El articulo definido [en PCIC]
e Forma
o Paradigma regular: el, la, los, las
o Formas contractas: al, del
¢ Distribucion sintactica Al
o Restricciones debidas al tipo de sustantivo
o Ausencia con nombre propio de persona: regla general
e Incompatibilidad general con el verbo haber
*Ahi hay la mesa.
e Compatibilidad con el verbo estar
Ahi esté la mesa.
Tal y como se ha indicado, en la presente secuencia didactica se han
incluido significados y valores de nivel A2, los cuales presentamos a
continuacion:
e Valores / significado A2
o Uso anaférico. Segunda mencién
El curso es interesante.
e Uso deictico basado en la situacién extralinglistica
¢ Puedes cerrar la puerta, por favor?
e Posesion inalienable
Me duele la cabeza.
e Restricciones por la presencia de otros determinantes
= Primera posicion del SN
la otra chica / *otra la chica
= Imposibilidad de aparicion de posesivos y
demostrativos pronominales
*el este libro / *la mi hermana Al

e Restricciones por la posicidn sintactica
= Obligatorio con sustantivo sujeto en
construcciones con el verbo gustar
Me gusta la paella.
= Ahiestalamesa.
e Incompatibilidad con el verbo saber
Sabe * el ruso / *la filosofia.
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El articulo indefinido [en PCIC]

e Forma
o Paradigma regular: un, una, unos, unas Al
e Valores / significado
o Significado basico: indefinicién. Primera mencion
(referentes nuevos)
Tengo un libro.
De nuevo en nuestra secuencia didactica, en lo referido al articulo
indefinido, se han tratado contenidos presentados en el nivel A2
(PCIC, 2006). A2

e Distribucién sintactica
o Restricciones debidas al tipo de sustantivo. Incompatibilidad
con nombres que designan entidades Unicas
*una madre de Juan

e Distribucidn sintactica
o Restricciones debidas al tipo de sustantivo. Al
Incompatibilidad general con los nombres propios
*un Javier, *una Espafia, *unos Correos
e Restricciones debidas a otros componentes del SN.
Incompatibilidad con demostrativos, numerales e indefinidos
*este un amigo, *un otro amigo

Ausencia de determinacion [en PCIC]

e Compatibilidad general con el verbo haber impersonal Al
Hay &rboles en la plaza. No hay leche en la nevera

Presentados en nuestra secuencia didactica y correspondientes al nivel
A2 (PCIC, 2006) A2

e En singular con nombres no contables y en plural con nombres
contables para indicar una cantidad inespecifica
Bebe agua. Escribe cartas.

e Incompatibilidad con el verbo gustar
Al

*Me gusta paella.
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1. INTRODUCCION

Hoy en dia, términos como multiculturalismo, multilingismo, plurilingiismo, o
interculturalidad son habituales cuando nos referimos a la enseflanza de lenguas
extranjeras, no en vano son parte esencial del enfoque y los objetivos que
caracterizan a los dos documentos de referencia para la ensefianza de espafiol como
lengua extranjera (ELE): el Marco Comun Europeo de Referencia (MCER) y el Plan
Curricular del Instituto Cervantes (PCIC). Sin embargo, son muchos los autores, las
investigaciones y las teorias que han intervenido, de una forma u otra, en la
articulacion de estos conceptos que ahora nos son tan familiares a los docentes.

Actualmente, resulta inconcebible pensar en ensefiar y/o aprender una lengua
extranjera como un elemento ajeno a la cultura a la que esta ligada ya que las lenguas
no funcionan de forma aislada sino que lo hacen dentro de un contexto social y, por
tanto, lengua y cultura son conceptos inseparables. La lengua no puede ser tratada de
forma independiente ya que ésta representa, ademas de un cédigo, la realidad de un
grupo unido por unas normas, saberes y comportamientos; y, sin una conciencia de
esta realidad, el aprendizaje efectivo y competente de la lengua meta no es posible.

Nuestra labor como docentes tiene por finalidad no tanto ensefar una lengua
extranjera como ensefiar a comunicarse en ella; pretendemos que nuestros alumnos
sean capaces de utilizar la lengua meta como medio de comunicacion y que sean
conscientes de que el mensaje que emitan no solo precisa la correccion formal sino
también la adecuacién a la situacion, teniendo en cuenta todos los factores que
intervienen en un intercambio comunicativo: los participantes, el contexto, el mensaje,
etc. El conocimiento de la cultura meta es el que nos permite ser conscientes de las
variables de ese contexto, mejorando asi la comunicacién, ademas de fomentar
actitudes positivas y tolerantes hacia la cultura extranjera.

Es un hecho aceptado que el conocimiento eficaz y completo de una lengua
supone necesariamente el conocimiento de su cultura y, aunque no existe un
consenso en la definicién del concepto “cultura”, el reconocimiento de su importancia
se ve reflejado en su inclusién, de forma cada vez mas relevante, en los diferentes
métodos y enfoques de ensefianza de lenguas extranjeras. Una vez asumida la cultura
como parte indispensable del aprendizaje de una lengua nos enfrentamos a la
dificultad de decidir qué ensefiar, qué aspectos de la cultura constituyen los contenidos
necesarios para que el alumno adquiera los conocimientos y habilidades precisos para
llegar a ser un usuario competente. Tal y como expone Omaggio-Hadley (2001:349),

Galloway manifestaba la necesidad de tener una relaciébn de contenidos culturales



establecida, ya que, de otro modo, el profesor tendia a conformarse con uno de los
cuatro modos de acercarse a la cultura cominmente seguidos:

* El acercamiento de Frankenstein: que presenta aspectos aislados de cada

cultura: un taco, una bailadora flamenca, un torero, un mariachi, etc.

* El acercamiento de las cuatro F: ferias, food (comida), folklore y festivales

* El acercamiento de la guia turistica: monumentos, rios, ciudades, etc.

* El acercamiento al azar: informacion elegida sin ninguna coherencia con el

proposito de resaltar grandes diferencias entre culturas.

A esta falta de concrecion sobre lo que compone la cultura asociada a una
lengua, se une la carencia de una metodologia especifica para la ensefianza del
componente cultural; este es el caso de las Habilidades y actitudes interculturales que,
tal y como concluye Virginia Cobo en su memoria de investigacion (2009: 47), tienen
poca presencia en los manuales de ELE debido, fundamentalmente, a la dificultad que
entrafia la ensefianza de este tipo de contenidos. El docente, por tanto, se encuentra
ante dos problemas fundamentales a la hora de abordar la cultura en la clase de
lenguas extranjeras: qué ensefiar y como ensefiarlo.

Estas dos incégnitas seran el punto de partida de este trabajo de investigacion,
y marcaran la estructura del estudio, basada en dos aspectos diferenciados. El
primero, que constituye el capitulo 2, es la cultura. Repasaremos el tratamiento del
componente cultural en el aula de Espafiol como Lengua Extranjera y analizaremos el
estado actual de este componente de la lengua. Para ello, trataremos, en primer lugar,
de delimitar el concepto de cultura, desde su etimologia hasta su aspecto mas
relacionado con la ensefianza de lenguas extranjeras. Una vez aclarados los
conceptos relevantes para nuestro trabajo, haremos un estudio retrospectivo de la
importancia del concepto de cultura a lo largo de la historia de la ensefianza de
lenguas, desde el principio de esta disciplina hasta las tendencias mas actuales.
Posteriormente, analizaremos, de forma exhaustiva, el tratamiento de la cultura en los
principales documentos de referencia para la ensefianza y aprendizaje de lenguas, el
Marco Comun Europeo de Referencia (MCER), y, mas concretamente en el caso del
espafiol, el Plan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC).

A continuacion, en el capitulo 3 analizaremos el uso del cine como un valioso
vehiculo para la transmision de la cultura espafola dentro del aula de E/LE. La
utilizacion de los medios audiovisuales en el aula de lenguas extranjeras ha sido una
constante desde que este tipo de medios forman parte de la ensefianza. De hecho, el
éxito del reproductor de video como producto de consumo masivo coincidié con la
revolucion metodoldgica comunicativa y fue rapidamente incorporado al aula, ya que,

como recurso didactico, se adaptaba a la perfeccion a esta nueva metodologia que



aboga por la ensefianza de la dimensién social de la lengua, la diversificacion de
métodos de trabajo y la utilizacion de materiales auténticos.

Sabemos que las posibilidades de trabajar la competencia cultural de la lengua
meta son innumerables; sin embargo, hemos puesto nuestra atencion en el cine, que
consideramos, ademas de un bien cultural en si mismo, una provechosa y motivadora
fuente de recursos. Del mismo modo que estamos interesados en las Ultimas
tendencias en lo referente al marco tedrico, lo estamos en la metodologia mas
novedosa; por este motivo, nos adentraremos en el uso del cortometraje en el aula, ya
gue consideramos que es un recurso poco explotado y con un gran potencial que,
ademas de gozar de una creciente calidad y reconocido prestigio, ofrece gran
cantidad de ventajas frente al largometraje utilizado mas habitualmente en clase de
lenguas extranjeras.

Por dltimo, en el capitulo 4 presentaremos una propuesta didactica de
utilizacion del cortometraje en el aula de ELE para la presentacion de contenidos
culturales, basada en tres cortometrajes espafoles disponibles en la Web que se
ajustan particularmente bien a la naturaleza triple del componente cultural (cultura,
sociocultura e intercultura) que analizaremos en detalle en el capitulo 2. Con esta
propuesta pretendemos demostrar la utilidad del cortometraje como transmisor de la
cultura asi como el rico potencial de explotacién didactica de este género para la

ensefianza de contenidos que, de otra forma, presentan gran dificultad.

2. MARCO TEORICO

2.1. ¢, Qué es la cultura?

No es la intencion de este trabajo realizar la dificil labor de definir lo que es la
cultura; sin embargo, creemos conveniente analizar la complejidad de este concepto
para, asi, poder llegar a un mayor entendimiento de su importancia dentro del campo
de la ensefianza de lenguas extranjeras. Si prestamos atencion a los siguientes
ejemplos, podemaos observar la amplitud del término cultura, cuyo significado abarca

un amplio espectro de matices:

“El problema realmente serio no radica en donde se produce la vida cultural de

un pais, sino en la calidad de esa vida cultural.” Beatriz de Moura.

“La falta de curiosidad o inapetencia por las culturas ajenas es, a mi entender,
un indice de decadencia y pasividad, porque la cultura afectada por este

sindrome se convierte en mero objeto de contemplaciéon.” Juan Goytisolo



“Por el grosor del polvo en los libros de una biblioteca publica puede medirse la

cultura de un pueblo. “ John Steinbeck

El origen de esta variedad de significados radica en la evolucion de este
término, ya que su uso ha variado de forma significativa a lo largo de los siglos. La
palabra cultura tiene su origen en el término latino cultus, que significaba cultivo de la
tierra, aunque ya desde sus inicios el vocablo desarrolld6 un sentido metaférico
pasando a ser un término equivalente a civilizacion, con el sentido de cultivo de las
especies humanas, y dando origen a la clésica oposicién entre civilizacién o cultura,
referido al cultivo del espiritu, y naturaleza, relacionado con lo salvaje. En los
siguientes siglos el término se adscribe al significado mas espiritual, relacionado con la
sabiduria y el cultivo de la mente.

No fue hasta el siglo XVIII cuando la ampliacién de dichos términos llevé a la
diferenciacion semantica entre los términos civilizacion y cultura, siendo el primero
usado para referirse a lo material y el segundo para designar lo relacionado con el
plano espiritual e intelectual. Es a partir de este momento cuando el término cultura
adquiere el sentido moderno de formacién, educacion.

Progresivamente, la nocion de cultura ha sido retomada y reelaborada por
diferentes corrientes de pensamiento y con diversas finalidades, otorgandole nuevos
matices y dimensiones y dando, de este modo, origen a un término cuya definicion
resulta hoy en dia una ardua tarea.

La evolucién del pensamiento iluminado por las corrientes ideoldgicas surgidas
a partir de la llustracion origind multitud de definiciones de la nocion de cultura desde
diferentes disciplinas. EI Humanismo nos ofrece una concepcion estética del término
que, como se desprende de las palabras de Raymond Williams (citado por G. N.
Fischer, 1992) “describe trabajos y préactica de actividades intelectuales y
especificamente artisticas, como en cultura musical, literatura, pintura y escultura,
teatro y cine”.

Distinta es la acepciéon de la Antropologia, desde la cual Edward B. Taylor en
su Primitive Culture, (1871:1) manifestaba que “cultura o civilizacion, tomada en su
amplio sentido etnografico, es ese complejo de conocimientos, creencias, arte, moral,
derecho, costumbres y cualesquiera otras aptitudes y habitos que el hombre adquiere
como miembro de la sociedad”. Afios mas tarde esta definicion, un tanto imprecisa fue
complementada por los antropologos americanos Kroeber y Cluckhoholm (1952:285)

que apuntaron que:



“la cultura consiste en pautas de comportamiento, explicitas o implicitas,
adquiridas y transmitidas mediante simbolos y constituye el patrimonio
singularizador de los grupos humanos, incluida su plasmacion en objetos;
el nucleo esencial de la cultura son las ideas tradicionales (es decir,
histéricamente generadas y seleccionadas) y, especialmente, los valores
vinculados a ellas; los sistemas de culturas, pueden ser considerados, por
una parte, como productos de la accién, y por otra, como elementos
condicionantes de la accion futura”.

En ambos casos nos encontramos con una concepcion de cultura como la
forma de vida, los valores y usos que unen a un grupo.

Con una concepcion mas amplia del término, nos encontramos la perspectiva
socioldgica de la cultura, que segun Fischer (1992:16), se define como “el progreso
intelectual y social del hombre en general, de las colectividades, de la humanidad”,
una definiciébn que incluye y complementa las anteriores, ya que hace referencia a toda
suerte de conocimientos, tanto intelectuales y artisticos como relacionados con las
ciencias.

La multiplicidad de definiciones no hace sino demostrar la variedad de prismas
desde los que podemos abordar el concepto de cultura, asi como su amplitud
semantica, sin que esto implique la primacia de ninguna de ellas; esto queda
constatado en los ejemplos ofrecidos al principio de esta seccion ya que, en cada una
de las citas se puede observar un uso diferente del término. En la primera cita cultura
se refiere a las actividades y manifestaciones relacionadas con las artes tanto
plasticas como escénicas, lo cual sugiere una concepcion humanista-estética del
término; Juan Goytisolo alude, por medio de la misma palabra, a una poblacion, a su
modo de vida y costumbres, evidenciando asi su uso antropoldgico; finalmente, en la
cita de Steinbeck, el término cultura es utilizado para hacer referencia a los
conocimientos que las personas pueden tener.

Estas son tres de las méas de 200 acepciones que la UNESCO lleg6 a encontrar
para la explicacion del término cultura y que finalmente condensé y simplific6 en una
definicion mas general “...la cultura puede considerarse actualmente como el conjunto
de los rasgos distintivos, espirituales y materiales, intelectuales y afectivos que
caracterizan a una sociedad o un grupo social. Ella engloba, ademas de las artes y las
letras, los modos de vida, los derechos fundamentales al ser humano, los sistemas de

valores, las tradiciones y las creencias”.



2.2. Lacultura en la enseiianza de lenguas extranjeras

La heterogeneidad del término cultura es un hecho que las autoras Lourdes
Miquel y Neus Sans (en Manchon y Bruton, 1993:119-122) explican mediante la
inclusion, en dicho término, de tres conceptos diferentes pero estrechamente
relacionados: la cultura a secas “...seria algo asi como un estandar cultural, el
conocimiento operativo que todos los nativos poseen para orientarse en situaciones
concretas, ser actores efectivos en todas las posibles situaciones de comunicacion y
participar adecuadamente en las practicas culturales cotidianas”, “...abarca todo lo
pautado, lo no dicho, aquello que todos los individuos, adscritos a una lengua y
cultura, comparten y dan por sobreentendido”; segun Miquel y Sans es desde esta
cultura desde la que es posible acceder a la Cultura con mayusculas, que incluiria el
arte, la masica, la literatura, la historia, etc. y consistiria, por ejemplo, en “leer un
poema surrealista 0 una novela picaresca, redactar una instancia...” y la Kultura con K,
la que nos permitiria “identificar social o culturalmente a un interlocutor y actuar
linglisticamente adaptandose a ese interlocutor, reconocer el argot juvenil a pesar de
Su continua variacion, etc.”

Aunque la importancia de la cultura en el aprendizaje de una lengua es algo
innegable hoy en dia, no siempre ha sido asi. El concepto de cultura ha sufrido una
importante evolucién a lo largo de la historia de la ensefianza de lenguas extranjeras y
esta evolucion, unida al hecho de que la cultura se trate desde distintas perspectivas y
con interés en diferentes aspectos de la misma, se ha visto reflejado en los enfoques
metodoldgicos surgidos durante el siglo XX.

Con una mirada retrospectiva a los diferentes métodos, podremos ver como el
tratamiento del componente cultural en la ensefianza de lenguas extranjeras ha
cambiado de forma considerable a lo largo del siglo XX hasta la actualidad.

El tradicional método gramatica-traduccion dominé la ensefianza de lenguas
extranjeras desde sus inicios hasta las primeras décadas del siglo XX. El origen de
este método tiene lugar en la ensefianza de lenguas clésicas, latin y griego, y su
principal objetivo era la correccion gramatical y el desarrollo de las destrezas escritas.
Aunque de forma muy diferente de lo que entendemos hoy en dia por los aspectos
culturales de la lengua, la literatura, y por tanto la cultura, tenian una presencia
importante en este método, ya que los textos literarios constituian la herramienta mas
adecuada para la ensefianza de la lengua que se llevaba a cabo a través de la
traduccion y del seguimiento de modelos linguisticos; ademas el objetivo principal de
este método era alcanzar la habilidad necesaria para leer textos literarios, por lo que

nos estariamos refiriendo a la Cultura con mayuscula (Miquel y Sans).



El incremento de oportunidades de intercambios comunicativos entre distintas
naciones surgidas a partir de la segunda mitad del siglo XIX derivé en una creciente
demanda de la competencia oral de la que el método gramatica-traduccién carecia por
completo; como consecuencia de esta demanda surgieron otros enfoques como el
método natural cuyos principios se basaban en el aprendizaje de la lengua meta por
medio de la inmersion total, imitando el procedimiento de aprendizaje de la lengua
materna. Al proponerse este método natural como reaccién a las deficiencias del
método anterior, se da un cambio radical tanto en sus principios como en sus
procedimientos; estos procedimientos consisten, principalmente, en el uso exclusivo
de la lengua meta en intercambios linglisticos entre el profesor y el alumno
relacionados con la vida cotidiana, poniendo énfasis en las destrezas orales, sin una
ensefanza explicita de los aspectos formales de la lengua. En lo concerniente a la
cultura, en este método hay una clara ausencia de aspectos culturales explicitos; sin
embargo, dado que la ensefanza de la lengua defiende el aprendizaje del lenguaje de
uso cotidiano mediante conversaciones ordinarias, podemos hablar de la posibilidad
de incluir aspectos relacionados con la cultura a secas.

Sin embargo, el afan por distanciarse de los métodos mas tradicionales
renunciando a la totalidad de sus fundamentos, situ6 el método natural en el extremo
radicalmente opuesto dando lugar a una serie de carencias, tales como la total
exclusion de la traduccion o el ineficaz aprendizaje de la gramética y el vocabulario,
que llevaron a la necesidad del desarrollo de nuevos enfoques como los
estructuralistas, entre los que destaca el método audio-lingual. En las décadas de los
50 y 60 surge el audiolingualismo que, aunque trata de evitar las imperfecciones de los
métodos naturales, comparte un interés por el desarrollo de las habilidades orales ya
gue surge de la urgencia por aprender lenguas extranjeras durante la Segunda Guerra
Mundial; estas condiciones requieren un método rapido y eficaz en el que la lengua se
presenta en situaciones habituales, prescindiendo de explicaciones gramaticales
explicitas. La lengua es considerada como una serie de habitos que se adquieren
mediante el esquema conductista de estimulo-respuesta, para lo cual el plano cultural
de la lengua meta no parece necesario.

Una de las principales criticas suscitadas por el método audio-lingual es su
caracter deshumanizador ya que trata la lengua como un proceso mecanico mas que
como una experiencia en la que la persona participa de forma activa. En los afios 60,
los avances en el campo de la psicologia, la antropologia y las ciencias sociales
influyeron enormemente en la metodologia de ensefianza de lenguas extranjeras; un
mayor entendimiento del funcionamiento de la mente y el desarrollo de la

personalidad, asi como el reconocimiento de la importancia de la comunicacién entre



los seres humanos llevaron a varios intentos de establecer un enfoque humanista en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Este enfoque incluye métodos como la
sugestopedia, la respuesta fisica total o el aprendizaje de la lengua en comunidad; en
ellos, el interés se centra en el aprendiente, en el plano psicoldgico del aprendizaje vy,
aunque se utilizan algunos elementos culturales como la musica, se puede decir que la
cultura no tiene gran relevancia dentro de esta corriente que da importancia al mundo
interior del alumno por encima del mundo que le rodea. Aunque estos métodos no
consiguieron gran éxito, la influencia de disciplinas como las ciencias sociales marcé
un cambio decisivo en la investigacion en el &rea de la ensefianza de lenguas y en el
desarrollo de posteriores métodos y enfoques.

La presencia de la cultura dentro de la ensefianza de lenguas extranjeras se
empieza a hacer imprescindible como parte de los programas educativos a partir de
los afios 60, debido a la revolucion que supuso el enfoque comunicativo. Este enfoque,
como ha ido sucediendo con otros, surgié como reaccion a tradiciones anteriores, ya
gque la linguistica aplicada vio la necesidad de priorizar la competencia comunicativa
en favor del dominio de estructuras. Es a partir de este momento cuando la cultura
abandona su condicidon de complemento mas o menos util de la lengua para pasar a
ser una parte fundamental de la competencia comunicativa; cuando hablamos de
cultura en este momento, ya no nos referimos a datos historicos, geogréficos o
artisticos de una nacién sino a informacién sobre su forma de vida, sus costumbres,
valores, etc. La competencia comunicativa es, ahora, el objetivo principal de la
enseflanza de lenguas extranjeras y consiste en el conocimiento que permite al
hablante a utilizar la lengua de forma efectiva asi como su habilidad para utilizar dicho
conocimiento para comunicarse apropiadamente con hablantes pertenecientes a otras
culturas, con todo lo que ello conlleva.

Creemos necesario para nuestro estudio el andlisis del concepto de
competencia comunicativa, ya que supuso un punto de inflexion en la inclusion dentro
de la ensefianza de lenguas extranjeras del componente cultural tal y como lo
entendemos en la actualidad. Como explica Areizaga (2006:2) “La envergadura del
concepto de cultura se vio engrosada todavia mas a partir del desarrollo del enfoque
comunicativo, cuando el concepto de competencia comunicativa muestra que el
dominio de una lengua no se reduce al dominio de su sistema linguistico, sino que
incluye un dominio tanto de las diferentes formas mas o menos apropiadas al contexto,
como de las normas de interaccion social, los aspectos socioculturales de la lengua
resultan centrales en la clase de lenguas. Es entonces cuando se empieza a hablar del
caracter inseparable de lengua y cultura, y los especialistas reclaman una integraciéon

en la ensefanza de las dos”
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2.3. La competencia comunicativa

El término competencia comunicativa fue acufiado por el sociolingtista Dell
Hymes en 1971; sin embargo, aunque el término fue introducido por él, no podemos
negar la existencia de estudios anteriores al respecto, asi como muchas otras
investigaciones posteriores. Por este motivo, consideramos necesario ofrecer un breve
andlisis de los diferentes pasos que se han llevado a cabo en la articulacion de la
nocion de competencia comunicativa.

Se puede situar el comienzo del desarrollo del concepto de competencia
comunicativa en las primeras décadas del siglo XX, cuando Shweiter y Simonet
argumentaron la necesidad de incluir informacion general basica sobre la lengua meta,
introduciendo aspectos relacionados con la geografia, la historia, tradiciones, etc. de
los paises en los que dicha lengua se hablaba. Dado que en esta época (1921), la
metodologia imperante era la dictada por el método gramatica-traduccion, podemos
considerar a estos dos autores como los primeros en cuestionar la vision de la
gramatica como base de la ensefianza de una lengua extranjera.

Afos mas tarde, en 1957, el linglista americano Robert Lado propuso un
analisis contrastivo de las dos culturas (materna y meta) como herramienta para
alcanzar un mejor entendimiento de la lengua meta y, por tanto, un aprendizaje mas
eficaz. Debido a las corrientes metodolégicas del momento, la propuesta de Lado no
goz06 del éxito esperado, aunque sentd las bases para futuros estudios dentro del
campo de las lenguas extranjeras.

Poco tiempo después, y con mas éxito, Chomsky desafi6 la percepcion
tradicional de la ensefilanza de idiomas; su teoria de la Gramatica Generativa
Transformacional marcé un punto de inflexion tanto en el desarrollo de teorias sobre el
aprendizaje como en la linguistica moderna. Chomsky establecid la distincion entre
competencia (competence), “el conocimiento innato de la lengua” y la actuacién
(performance), “el uso real de la lengua en situaciones concretas”, siendo esta Ultima
la Unica perteneciente al campo de estudio de la linguistica (Chomsky 1988:4).

En los afios 70 Hymes desarrollé su teoria sobre la competencia comunicativa
como reaccion a las deficiencias existentes en la distincion que hacia Chomsky entre
competencia y actuacion. Por un lado, Hymes criticaba las limitaciones de la teoria en
lo relacionado al uso de la lengua, proponiendo la existencia de otro tipo de
conocimientos, las reglas de uso de la lengua, que capacitan al hablante a usar la
lengua de una forma eficaz y, sin las cuales, las reglas gramaticales carecerian de
toda utilidad. Del mismo modo, censuraba el hecho de que Chomsky Unicamente
tuviera en cuenta a un hablante ideal, abogando por la necesidad de atender a los

hablantes individuales asi como a otros aspectos importantes como la existencia de
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una comunidad linglistica heterogénea, de diferencias socioecondémicas, el papel
fundamental de las caracteristicas socioculturales de los hablantes, etc.

De esta forma, Hymes introdujo el concepto de Competencia Comunicativa
sefialando la necesidad de conocer algo méas que las normas que regulan una lengua;
para ser competente, el hablante debe ser consciente de cémo, cuadndo y dénde
utilizar esa lengua, es decir, utilizar la lengua como medio para comunicarse teniendo
en cuenta todos los factores que intervienen en la comunicacion como las
caracteristicas de los participantes implicados, el contexto sociocultural, etc. Cuando
Hymes habla del uso de la lengua y sus reglas, esta teniendo en cuenta la realidad
social y cultural que rodea a los interlocutores en la que la comunicacion tiene lugar.

A partir de este momento la nocidon de competencia comunicativa adquirié gran
popularidad, lo que condujo a que otros autores lo reformularan y complementaran.
Uno de los estudios méas destacados e influyentes fue el llevado a cabo por Canale y
Swain en 1980, en el que presentaban un modelo de la competencia comunicativa
compuesta por tres subcompetencias:

- La competencia gramatical o linguistica, que implica el dominio del codigo
linguistico propiamente dicho, incluyendo todos los aspectos y reglas de la lengua, es
decir, el vocabulario, sintaxis, formacion de palabras, pronunciacion, ortografia y
semantica. Esta competencia se centra en el conocimiento y habilidad requeridos para
comprender y expresar el significado literal del lenguaje de forma precisa.

- La competencia estratégica comprende aquellas estrategias, tanto verbales
como no verbales, a las que el hablante recurre para salvar las dificultades que se
puedan dar en un intercambio comunicativo, bien debido a la falta de competencia o a
factores externos que afectan a la actuacion.

- La competencia socio-linguistica es la capacidad que tiene el hablante para
usar la lengua de forma adecuada al contexto, reconociendo la importancia de los
factores que determinan el contexto del intercambio, como los interlocutores, la
intencidn, las formalidades y convenciones propias del contexto social, etc.

Este modelo fue posteriormente desarrollado mas a fondo por Canale (1983),
modificando el esquema original y separando la competencia discursiva de la
sociolinguistica y haciendo de ésta una competencia independiente. La competencia
discursiva seria la responsable de la unidad interna del lenguaje, es decir, como las
diferentes frases y palabras se combinan y relacionan entre si para ser percibidas
como un texto, tanto en lo referente a la estructura formal de sus partes como al
significado. Otro cambio introducido por Canale fue el otorgarle a la competencia

estratégica una funciébn mas amplia ya que, segun él, no sélo sirve para salvar los
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obsticulos que se puedan dar en una situacién comunicativa sino también para
mejorar la comunicacion.

En los afios 80, Van Ek (1986), afiade dos mas a las cuatro subcompetencias
de Canale. La competencia sociocultural, que alude al hecho de que el hablante esté
familiarizado con el contexto en el que la lengua meta se encuentra, ya que el contexto
sociocultural en el que se sitia dicha lengua implica el uso de unos referentes
determinados, normalmente diferentes a los de la lengua materna. Por otro lado, la
competencia social implica tanto el deseo como la habilidad para interactuar con otros
individuos, incluyendo la motivacion, la actitud, la confianza, la empatia y la habilidad
para desenvolverse en situaciones sociales.

En la década de los 90, Bachman expuso una version revisada y ampliada del
modelo de Canale y Swain, reorganizando las interrelaciones entre los diferentes
componentes de la competencia comunicativa. Bachman lo divide en tres categorias
generales: la competencia organizativa, dentro de la cual encontramos las
subcompetencias gramatical y discursiva; la competencia pragmatica, que incluye la
sociolinglistica y la elocutiva; y, finalmente, la competencia estratégica, que plantea
bajo una categoria distinta con papel esencial dentro de la comunicacién ya que es la
responsable de ocuparse del los problemas causados por la carencia o insuficiencia
del resto de las competencias.

A pesar de que el trabajo original de Hymes, titulado “On Communicative
Competence”, no se centraba en la ensefianza, al ofrecer un marco teérico capaz de
describir los conocimientos y habilidades del hablante competente, este modelo ha
ejercido una influencia considerable sobre todo los aspectos que forman la ensefianza
de lenguas: la metodologia, los materiales, la actuacion docente, la evaluacion, etc.
Todos los estudios sobre la competencia comunicativa discutidos en este trabajo,
entre otros, constituyeron la base sobre la que se apoya el llamado enfoque
comunicativo, en el que la correlacion entre las formas linguisticas y el entorno cultural
gozan de gran importancia.

Este enfoque supone una revolucién en el area de las lenguas extranjeras,
puesto que la ensefianza comunicativa presenta una serie de principios comunes que
son aceptados de forma generalizada por las instituciones educativas. Algunos de
estos principios son: la ensefianza centrada en el alumno, el desarrollo de la
competencia comunicativa, la utilizacién de la lengua para realizar tareas, el trabajo
de las cuatro destrezas de forma integrada, la utilizacion del error como parte del
proceso de aprendizaje, el uso de actividades que reflejen el uso de la lengua en la

vida real, etc. Como se puede observar, no es una metodologia rigida con
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procedimientos y estrategias fijadas, sino una serie de orientaciones aplicables desde
diferentes métodos.

Es en esta época cuando el Consejo de Europa, consciente de la creciente
movilidad de los ciudadanos europeos y las necesidades linguisticas que ello suponia,
auna sus esfuerzos para desarrollar, con la ayuda de linglistas como Wilkins, Van Ek
0 Alexander, un modelo educativo que se adecuara a esta nueva realidad; en este
esfuerzo el Consejo adopta los principios del enfoque comunicativo como marco
tedrico comun para la elaboracion de programas en el &rea de ensefianza de lenguas
extranjera; esto se ve reflejado en la publicacion de documentos como The Threshold

Level (van Ek, 1975), posteriormente ampliado a otros niveles y otras lenguas.

2.4. La competencia comunicativa intercultural

Como se desprende del apartado anterior, finalizamos el siglo XX con una
asunciéon generalizada de la necesidad incontestable de desarrollar la competencia
comunicativa para la adquisicion de una lengua extranjera, asi como del papel
fundamental que la cultura en todas sus acepciones juega en la ensefianza de
segundas lenguas, y de la necesidad de desarrollar la competencia sociocultural. Sin
embargo, como ha venido sucediendo a lo largo de la historia, los cambios sufridos por
la realidad social originan cambios en las necesidades e intereses de las personas v,
en el caso que nos ocupa, en las razones para aprender una lengua extranjera.

A partir de este momento nos enfrentamos a una sociedad diferente,
caracterizada por la multiculturalidad y el multilingliismo, en la que la globalizacion y
los intercambios internacionales han modificado el panorama social, econémico y
politico; todo ello hace que las politicas de ensefianza de lenguas extranjeras se vean
afectadas profundamente. El objetivo ya no es que el hablante aprenda una lengua
gue le permita ser capaz de desenvolverse en el pais donde se habla esa lengua, sino
formar hablantes interculturales que Byram y Fleming, (2001:16) definen como “una
persona que tiene conocimientos de una, o preferentemente de mas culturas e
identidades sociales y que disfruta de la capacidad de descubrir y de relacionarse con
gente nueva de otros entornos para los que no ha sido formado de forma intencional.”

La relacidn que la ensefianza de lenguas siempre ha mantenido con el contexto
en el que tiene lugar hizo que algunos autores encontraran insuficientes las nociones
de competencia comunicativa y competencia sociocultural, como es el caso de Byram
que, en su afan por profundizar en ese aspecto del aprendizaje, llegé a un término
mas amplio, la competencia comunicativa intercultural (CCI), que no sustituye a la

competencia sociocultural sino que la incluye,
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Cuando una persona aprende una lengua extranjera se enfrenta a diferentes
interpretaciones de muchos de los valores, normas, comportamientos y creencias que
habia adquirido como naturales y normales (...) Los valores y creencias que asumia
como universales al ser los dominantes en la sociedad en que vivia resultan ser relativos
y diferentes en cada pais. Esto significa poner en tela de juicio las normas
fundamentalmente adquiridas y dadas por supuesto... La competencia intercultural es,
pues, la habilidad de poderse manejar en este tipo de situaciones, con contradicciones y
diferencias. (Byram, 1995, en Oliveras, 2000).

Nos encontramos asi con un cambio en el objetivo de la ensefianza-
aprendizaje de lenguas extranjeras, el hablante intercultural (Kramsch, 1998). Ya no se
busca un hablante capaz de alcanzar el nivel del hablante nativo de la lengua meta,
sino un hablante con recursos para adaptarse a la situacion comunicativa, teniendo en
cuenta no sélo la cultura meta sino también la cultura propia y cémo las dos
interactuan.

Como se puede observar en el siguiente grafico, en su modelo de competencia
comunicativa intercultural, Byram expone las diferentes competencias que integran la
CCl, asi como las capacidades que el hablante ha de desarrollar para lograr la CCl y

que el autor denomina saberes:

Modelo para Ia formacion de la OCT propuesto por Byram ( 1997)

| COMPETEMCIA COMUNICATIVA INTERCULTURAL |

| . Lingiustica II—II . Socioling, |I—I| . Discursiva |

. Intercult.

e - Saber
aprermgr hacer

Saber comprender Saber comprometerss

Saber zer

| LUGARES DEL APRENDIZAIE

| El aula | | El trabajo de campo | | El aprendizaje independients |

Basandose en el modelo de Byram y Zéarate, Denis y Pla (2002: 28-29)
enumeran y definen las subcompetencias que constituyen la competencia intercultural:
a) Saber ser y estar: desarrolllo de actitudes y valores: Capacidad afectiva para

rechazar actitudes etnocéntricas y desarrollar percepciones positivas hacia el
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otro, y capacidad cognitiva para establecer y mantener una relaciéon entre la
cultura nativa y las culturas extranjeras. Dejar de ser el centro, aceptar al otro y
desarrollar la empatia son a menudo ejemplos citados. Tres componentes
caracterizan cualquier actitud: cognitivo, emotivo y de comportamiento.

b) Saber aprender: Capacidad para producir y operar un sistema interpretativo
con el que poder acercarse a los significados culturales, las creencias y
costumbres hasta entonces desconocidos, ya sea en una lengua y cultura
conocidas o en una nueva.

c) Conocimientos: Manejar un sistema de referencias culturales que estructura el
conocimiento explicito e implicito que se ha adquirido durante el aprendizaje
linglistico y cultural, y que tiene en cuenta las necesidades especificas del
alumno en su interaccion con hablantes de la lengua extranjera.

d) Saber hacer: destrezas: Capacidad para integrar los otros saberes en
situaciones especificas de contacto bicultural, por ejemplo entre la(s) cultura(s)

del alumno y de la lengua objeto de estudio.

La importancia de la realidad social, politica y econdmica de la Europa de
finales de siglo, junto con las nuevos enfoques y modelos presentados por autores
como Byram, Zéarate, Fleming o Kramsch, se ponen de manifiesto y toman caracter
oficial con la publicacién del Marco Comun de Referencia Europeo para el aprendizaje,
la ensefianza y la evaluacion de las lenguas (MCRE) en 2001 por parte del Consejo de
Europa, cuyo objetivo viene definido por las recomendaciones (82) 18 y R (98) 6 del
Comité de Ministros: “conseguir una mayor unidad entre sus miembros”, “adoptando
una accion comun en el ambito cultural”. Como se deduce de este objetivo, este

documento otorga un rol esencial al componente cultural del aprendizaje de LE.

2.5. El componente cultural en el MCER

El Marco Comun Europeo de Referencia es un documento que ofrece una base
comun donde se sustentan los diferentes aspectos del proceso de ensefianza-
aprendizaje y que sirve como orientacién para profesores, alumnos e instituciones
académicas, asi como para disefladores de materiales, curriculos y pruebas de
evaluacion. Este documento no constituye un dogma sino una serie de pautas que
facilita, entre otras cosas, la concrecion de objetivos de aprendizaje y criterios de
evaluacion, siempre teniendo en cuenta el punto de partida y de llegada: el alumno.
Ademds, proporciona una descripcion de todos los factores que intervienen en el

proceso de ensefanza y aprendizaje.

16



La metodologia que caracteriza al MCER se distingue del enfoque
comunicativo al definir un enfoque, no sélo orientado a la comunicacion, sino a la
accion; se considera al aprendiente como algo mas que un emisor de mensajes
correctos y apropiados, el usuario de la lengua es concebido como un agente social
que lleva a cabo tareas dentro de un contexto determinado. Para realizar estas tareas
el hablante ha de desarrollar una serie de competencias que van mas alla de la
competencia comunicativa, ya que incorpora las competencias generales.

En lo relacionado al caso que nos ocupa, este documento hace patentes las
inquietudes del momento y, en el capitulo que dedica a la descripcion de las
competencias (capitulo 5), nos encontramos con algunos de los aspectos relacionados
con el componente cultural que hemos tratado en la seccidn anterior de este trabajo.

Como hemos sefialado anteriormente, el MCER organiza las competencias a
desarrollar por el hablante de una forma innovadora, alejandose de la otrora
dominante nocién de competencia comunicativa formada por cuatro subcompetencias
(gramatical, discursiva, estratégica y sociolingiistica); la novedad radica en la
clasificacién de dichas competencias bajo dos clases principales que a su vez estan
compuestas por otros elementos: éstas son las competencias generales y las
competencias comunicativas.  Aunque el documento diferencia entre aquellas
competencias que estan relacionadas con la lengua (comunicativas) y las que no lo
estan tan directamente (generales), también incide en la influencia que tienen unas
sobre otras. Las competencias generales influyen directamente en la formacién
integral del individuo a lo largo de su vida, abarcando sus habilidades para la
comunicacion y, por tanto las competencias comunicativas. Del mismo modo, las
situaciones comunicativas requieren de la utilizaciébn de competencias generales, por
lo que podemos concluir que las situaciones comunicativas y las competencias que
éstas requieren influyen en el desarrollo de las competencias generales de la persona.

El MCER hace una descripcion detallada de todos los elementos que
componen las competencias tanto generales como comunicativas; en el caso de las
generales, como veremos en el siguiente esquema, se basa en el modelo de Byram y
Zarate en el que detallaban el conjunto de conocimientos que forman la competencia
intercultural; en su descripcion, el Marco Comun de Referencia profundiza mas en su
exposicion y explica los componentes que, a su vez, conforman estos conocimientos:

Competencias generales:

= Conocimiento declarativo (saber)
* Conocimiento del mundo
* Conocimiento sociocultural

e Consciencia intercultural
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= Las destrezas y habilidades (saber hacer)
* Destrezas y habilidades préacticas
* Destrezas y habilidades interculturales
= Competencia existencial (saber ser)
= Capacidad de aprender (saber aprender)
Competencias comunicativas:
= Competencia lingiistica
= Competencia sociolinguistica

= Competencia pragmatica

Como se puede observar, el MCER aborda los aspectos culturales desde dos
tipos de saberes: saber y saber hacer, ambos incluidos entre las competencias
generales. Sin embargo, consciente de la confusion que esto puede ocasionar en los
usuarios de este documento, se hacen algunas aclaraciones al respecto. Por un lado,
se justifica el hecho de que los conocimientos socioculturales, asi como la consciencia
y las destrezas y habilidades interculturales, formen parte de las competencias menos
relacionadas con la lengua dada su intervencion directa en la formacion integral del
alumno. Esto implica el desarrollo de todas sus facetas como persona y como usuario
de la lengua, entre ellas las comunicativas, pero no de forma exclusiva. Por otro lado,
comienza el apartado sobre el conocimiento sociocultural, (5.1.1.2), explicando que, a
pesar de que éste podria considerarse como una parte mas del conocimiento del
mundo, la importancia que el entendimiento de la sociedad y la cultura de la lengua
meta tiene para el usuario de la lengua lo hace merecedor de una atencion especial y
concreta, ya que ademds, a diferencia de otros conocimientos, no se puede
presuponer como parte del bagaje cognitivo del alumno.

Ademas de enumerar todos los aspectos que componen una sociedad y su
cultura (vida diaria, condiciones de vida, relaciones personales, valores, creencias,
lenguaje social, convenciones sociales y comportamiento ritual), entre los que
podemos distinguir cuestiones referentes a las tres culturas descritas por Miquel y
Sans (cultura, CULTURA y Kultura), este documento trata el componente intercultural
de una forma que creemos importante analizar, ya que lo hace en dos subapartados
diferentes (saber y saber hacer), ambos incluidos en las competencias generales.
Entre los conocimientos declarativos, se hace referencia a la toma de consciencia
intercultural, fomentando la reflexion acerca de las diferencias y semejanzas entre
culturas, asi como de la percepcion que unas culturas tienen de otras.

Esta consciencia intercultural se promueve desde las destrezas y habilidades

que el usuario de la lengua debe desarrollar, entre las cuales, se distinguen las

18



destrezas y habilidades interculturales y que incluyen las siguientes capacidades
(MCERY):
* La capacidad de relacionar entre si la cultura de origen y la cultura extranjera.
* La sensibilidad cultural y la capacidad de identificar y utilizar una variedad de
estrategias para establecer contacto con personas de otras culturas.
e La capacidad de cumplir el papel de intermediario cultural entre la cultura
propia y la cultura extranjera, y de abordar con eficacia los malentendidos
interculturales y las situaciones conflictivas.

* La capacidad de superar relaciones estereotipadas.

2.6. El componente cultural en el PCIC

El Plan Curricular del Instituto Cervantes (en lo sucesivo PCIC) es un
documento Unico que desarrolla todos los contenidos de la lengua espafiola y que
supone un importante avance en la ensefianza del espafiol como lengua extranjera, ya
gque describe la lengua objeto de estudio desde distintos puntos de vista, lo cual facilita
enormemente la labor del docente y otros profesionales de la ensefianza. Este
documento hace una importante labor al dividir los contenidos gramaticales, Iéxico-
semanticos y culturales en los distintos niveles establecidos por el MCER. En este
sentido, resulta muy destacable la importancia de los inventarios de contenidos
relacionados con el componente cultural que, hasta este momento, no gozaban de una
forma sistematica de clasificacion.

Partiendo de los principios que subyacen al MCER y teniendo en cuenta al
alumno como aprendiente de lenguas y culturas, el PCIC describe al usuario de la
lengua de acuerdo a tres dimensiones: como agente social, hablante intercultural y
aprendiente autbnomo. En la introduccién general del PCIC se establecen los objetivos
generales de acuerdo con estas tres dimensiones, y dentro de la de hablante
intercultural estos objetivos son los siguientes:

* Vision intercultural

* Papel de las actitudes y los factores afectivos

* Referentes culturales

* Normas y convenciones sociales

* Participacion en situaciones interculturales

* Papel de intermediario social

Hasta este momento, la ensefianza de la cultura, aunque asumida por todos
como indispensable, presentaba problemas a la hora de decidir qué ensefiar; este
problema de queda solucionado en el caso del espafiol con la aparicién del PCIC y sus

inventarios que, partiendo de los objetivos anteriormente expuestos, incorpora el
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componente cultural a través de tres inventarios que desarrollan, de forma detallada,
los contenidos que conforman los conocimientos (saber) y las destrezas y habilidades
(saber hacer) que el MCER describe como parte de las competencias generales.

Es importante sefialar que, a diferencia de los demas inventarios, aquellos que
forman el componente cultural (Referentes culturales, Saberes y comportamientos
socioculturales y Habilidades y actitudes interculturales), no estdn organizados de
acuerdo a los niveles de referencia que establece el MCER (A1-A2, B1-B2, C1-C2);
de hecho, estos tres inventarios son coincidentes en los tres niveles. Esto se debe,
principalmente a que, como hemos sefialado anteriormente, el componente cultural es
contemplado por el MCER como parte de las competencias generales, para las cuales
no se ofrecen escalas de descriptores, estando éstas destinadas a las competencias
linglisticas. Su organizacion responde, en el caso de los referentes culturales y los
saberes y comportamientos socioculturales, a tres fases de desarrollo: de
aproximacion, de profundizacion y de consolidacion, quedando la distribucion vy
seleccion de los contenidos de un curso a criterio del usuario del PCIC. En la
introduccion de ambos repertorios se incide en la falta de correspondencia entre las
tres fases de desarrollo y los niveles establecidos por el MCER, aunque se sugiere
resentar cada una de las fases (aproximacién, profundizacién y consolidacién) en cada

una de las etapas (A, By C) o bien siguiendo un criterio tematico.

2.6.1. Referentes culturales:

Teniendo en cuenta que uno de los principales objetivos del Instituto Cervantes
es la difusion de la cultura espafola e hispanoamericana, no es sorprendente que
incluya en su Plan Curricular un inventario de referentes culturales. Cabe resaltar que
la intencién del Instituto Cervantes no es que los aprendientes de la lengua espafiola
sean expertos en historia, geografia, arte y literatura propios del pais de la lengua
meta, sino que adquieran unos conocimientos generales que les ayuden a comprender
la cultura y sociedad de la comunidad de dicha lengua. Por ello, se incluyen los
referentes culturales mas importantes de todos los paises de habla hispana, en
diferentes fases de profundizacién, para que sea el docente (o profesional
correspondiente) quien decida lo que se requiere en cada caso.

Este inventario ofrece un repertorio de conocimientos que formarian parte del
conocimiento declarativo (saber) que el MCER incluye en las competencias generales
a desarrollar por el alumno. En el repertorio se incluye informacién objetiva sobre los
paises de habla hispana, sobre acontecimientos y personajes relevantes y sobre

productos y creaciones culturales; se puede observar que la informacion que aqui se
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expone se corresponde aproximadamente con la llamada cultura con mayudscula,
definida por Miguel y Sans y analizada en el primer apartado de este capitulo.
1. Conocimientos generales de los paises hispanos
1.1. Geografia fisica
1.2. Poblacion
1.3. Gobierno y politica
1.4. Organizacion territorial y administrativa
1.5. Economia e industria
1.6. Medicina y salud
1.7. Educacion
1.8. Medios de comunicacion
1.9. Medios de transporte
1.10. Religion
1.11. Politica linguistica
2. Acontecimientos y protagonistas del pasado y del presente
2.1. Acontecimientos y personajes histéricos y legendarios
2.2. Acontecimientos sociales y culturales y personajes de la vida
social y cultural
3. Productos y creaciones culturales
3.1. Literatura y pensamiento
3.2. Musica
3.3. Cine y artes escénicas
3.4. Arquitectura

3.5. Artes pléasticas

2.6.2. Saberes y comportamientos socioculturales

Al igual que el inventario de Referentes culturales, éste esta directamente
relacionado con las competencias generales establecidas por el MCER, ya que, como
figura en la introduccién de esta seccion del PCIC (2006:550) “los contenidos del
inventario de Saberes y comportamientos socioculturales hacen referencia al
conocimiento, basado en la experiencia, sobre el modo de vida, los aspectos
cotidianos, la identidad colectiva, la organizacién social, las relaciones personales, etc.
gue se dan en una determinada sociedad”, y son dichos contenidos los que configuran
el conocimiento sociocultural. A su vez, la cultura vista desde la perspectiva
sociocultural que valora aspectos como los hébitos cotidianos de un grupo, las

convenciones y relaciones sociales o la forma en que una comunidad se organiza, es
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lo que Miquel y Sans denominan cultura a secas, y el MCER conocimiento
sociocultural.

Los saberes hacen referencia, tal y como se deduce de su nombre, a lo que el
aprendiente ha de saber para desenvolverse con éxito en la sociedad meta, a la
informacion objetiva sobre su forma de vida, por ejemplo los horarios de las comidas,
concepto de tapa y merienda, concepto de denominacion de origen, cambios en
hébitos alimenticios, etc, (PCIC: 558) Por otro lado, cuando se habla de
comportamientos nos referimos a conceptos menos tangibles como es la relacion de
los conocimientos de la sociedad con las situaciones comunicativas de interaccion, es
el caso de concepto de amigo y conocido, valor que se da al concepto de amistad,
favores que se pueden solicitar, grado de confianza entre padre e hijos, etc. (PCIC:
582)

La dificultad que supone la sistematizacion de este tipo de contenidos, dada su
amplitud y gran variedad, ha llevado a los autores de este plan curricular a limitarse a
la sociedad y cultura espafiolas, dejando a un lado los aspectos socioculturales del

resto de paises de habla hispana.

2.6.3. Habilidades y actitudes interculturales
A diferencia de los anteriores inventarios, las Habilidades y actitudes
interculturales no estan distribuidas en fases sino que se encuentran en una lista
Unica, dividida en cuatro apartados: configuracion de una identidad cultural plural,
asimilacion de los saberes culturales, interaccion cultural y mediacion cultural, cada
uno de los cuales esta subdividido en actitudes y habilidades. Las habilidades varian
en cada uno de los apartados:
1. Configuracién de una identidad cultural plural
1.1.1. Conciencia de la propia identidad cultural
1.1.2. Percepcion de diferencias culturales
1.1.3. Aproximacién cultural
1.1.4. Reconocimiento de la diversidad cultural
1.1.5. Adaptacion, integracion (voluntaria)
2.  Asimilacion de los saberes culturales (comportamientos
socioculturales y referentes culturales)
2.1.1. Observacion
2.1.2. Comparacion, clasificacién, deduccion
2.1.3. Transferencia, inferencia, conceptualizacion
2.1.4. Ensayo Yy practica

2.1.5. Evaluacion y control
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2.1.6. Reparacion, correccion
3. Interaccion cultural
3.1.1. Planificacion
3.1.2. Contacto, compensacion
3.1.3. Evaluacién y control
3.1.4. Reparacion y ajustes
4. Mediacion cultural
4.1.1. Planificacion
4.1.2. Mediacion
4.1.3. Evaluacion y control
4.1.4. Reparacién y ajustes
Las actitudes, por el contrario, son las mismas en los cuatro apartados:
1. Empatia
2. Curiosidad, apertura
3. Disposicion favorable
4. Distanciamiento, relativizacion
5. Tolerancia a la ambigledad
6. Regulacion de los factores afectivos (estrés cultural,
desconfianza, recelo...)

Este inventario no propone informacion o conocimientos necesarios sobre la
cultura meta, sino una serie de actuaciones y conductas que han de activarse para
alcanzar la competencia intercultural que permita al alumno ser consciente de la
cultura a la que accede y de como ésta interactia con su propio bagaje sociocultural;
asi, los contenidos aqui expuestos tienen como objetivo el desarrollo de las destrezas
y habilidades interculturales (saber hacer) del alumno, que son parte de sus
competencias generales (MCER) y que contribuiran al desarrollo de la consciencia
intercultural (saber) asi como a la formacién de su personalidad. Las habilidades y
actitudes descritas en este apartados no son exclusivas de la lengua espafola, sino
que sirven para cualquier idioma.

Vemos, pues, como el PCIC nos proporciona unos inventarios que nos pueden
resultar extraordinariamente Utiles para ensefiar el componente cultural de la lengua
espafiola. Ahora necesitamos encontrar materiales docentes que nos permitan llevar
esos contenidos al aula. Es en ese sentido en el que encontramos la inestimable

ayuda del cine, que pasamos a analizar en siguiente capitulo.
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3. EL USO DEL CINE EN EL AULA DE E/LE
3.1.  El cine como recurso didactico en la clase de E/LE

Vivimos en la era de la comunicacion, de las nuevas tecnologias y de la
imagen. Hoy en dia, los medios de comunicacion y audiovisuales forman parte de
nuestra vida cotidiana; contamos con una gran variedad de medios a nuestra
disposicidbn que nos permiten acercarnos a cualquier tema o a cualquier lugar del
mundo con un solo click; cada dia buscamos informacion, realizamos compras y nos
comunicamos con otras personas a través del ordenador, vemos la television,
hablamos por teléfono, leemos el periédico, escuchamos la radio, vamos al cine, etc.
La comunicacién y la imagen es una constante en nuestro dia a dia.

El cine es el medio de comunicacidon audiovisual en el que se centra este
estudio. Creemos importante sefialar que, a diferencia de otros medios, el cine goza
de un innegable prestigio; son numerosas las opiniones negativas que suscita la
television debido a sus posibles efectos perniciosos sobre nifios y adolescentes, asi
como las advertencias sobre los peligros de Internet; sin embargo el cine, en general,
es valorado positivamente, no en vano es denominado el séptimo arte.

El cine, ademas, esta presente en nuestra vida social ya que forma parte de la
oferta de ocio de gente de cualquier edad. No podemos olvidar que se ha convertido
en una de las industrias mas poderosas del mundo, lo cual ha favorecido la creacién
de un producto de consumo masivo cuya oferta, gracias a la variedad de géneros y
formatos, llega a la gran mayoria, por lo que podemos calificar al séptimo arte de arte
popular.

Si tenemos en cuenta la presencia de los medios audiovisuales y de
comunicacion en nuestra sociedad, y las recomendaciones del MCER sobre una
metodologia que debe guardar similitud con la vida real del estudiante, se hace
obligatorio integrar estas tecnologias y medios, que forman parte de su vida, en su
aprendizaje; debemos tratar de que el alumno perciba el aprendizaje de la lengua
como un proceso real, con aplicacion a su vida cotidiana. Por ello, creemos que es
necesario transmitir la informacién a través de los medios que le son familiares y
abandonar la pizarra, la tiza y el libro como Unicos medios de comunicacion.

Somos conscientes de que el uso del video como recurso didactico no es algo
nuevo en la ensefianza de lenguas extranjeras. Sin embargo, la utilizacion que se ha
hecho tradicionalmente de este medio audiovisual, dista mucho de lo que en este
trabajo queremos proponer. En las Ultimas décadas del siglo XX, los materiales
didacticos elaborados por las editoriales y destinados a la reproduccion eran,
generalmente, representaciones llevadas a cabo por actores que simulaban una

situacion auténtica, en la mayoria de los casos dirigidos a la presentacion de
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exponentes linguisticos y/o funcionales o a la comprension oral, desperdiciando gran
parte del potencial de explotacion del material audio-visual. La evolucién tanto de las
tecnologias como de los materiales y recursos didacticos ofrece infinitas posibilidades

para la utilizacion de material filmico en clase.

3.2. Ventajas de la utilizacion del cine en la clase de E/LE

Aparte de la adecuacién de la metodologia a los tiempos en que vivimos, hay
innumerables razones por las que proponemos el cine como recurso didactico. En
nuestra opinion, el primordial motivo es la motivacion, factor que influye directamente
en muchos otros factores relacionados con el aprendizaje, principalmente en el alumno
y, COmMO consecuencia, en el resultado del proceso.

El MCER, ya en su introduccion, insta al docente o personas dedicadas a
organizar el proceso de ensefianza/aprendizaje a fundamentar su trabajo, entre otras
cosas, en las motivaciones de los alumnos, y presenta la motivacion como
responsable, en gran medida, de la eficacia de los métodos empleados en la
ensefianza de la lengua. De acuerdo con este documento, la motivacion forma parte
de los factores afectivos que determinan el éxito de la realizacion de las tareas;
ademas, asegura que el interés que una tarea despierta en el alumno incide
directamente en su motivacién y, por tanto, en el resultado de la actividad, ya que el
nivel de motivacién contribuye a mantener el nivel de esfuerzo por realizar la actividad
de forma exitosa. En la misma linea, Chomsky manifiesta “La verdad del asunto es
que aproximadamente el 99 por ciento de la ensefanza es lograr que los alumnos se
interesen por el material” Chomsky (1988:181).

Numerosos estudios han demostrado la incidencia directa que la motivacion
tiene sobre el aprendizaje; en el caso que nos ocupa, el del aprendizaje de lenguas,
gueremos destacar el modelo que Gardner y Lambert formularon sobre la motivacién
en los afios 70, en el que se distinguian cuatro tipo de motivacion: intrinseca,
extrinseca, instrumental e integradora. La distincion entre motivacion intrinseca y
extrinseca, tiene relacion con el origen de dicha motivacién; en el primer caso procede
del alumno y responde al deseo personal de aprender, y en el segundo, viene dada
por el entorno, normalmente en relacion con los resultados (calificaciones, premio,
castigo, etc.). En cuanto a la dicotomia instrumental e integradora, son términos que
hacen referencia al tipo de interés que los alumnos tienen por el aprendizaje de la
lengua; con motivacién integradora nos referimos a una actitud de deseo por participar
de la comunidad a la que pertenece la lengua meta y conocer su cultura.

Como docentes debemos ser conscientes de que el alumno no es el Unico

responsable de su motivacion y que podemos y debemos hacer todo lo posible para
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incrementarla. Hay diferentes factores a tener en cuenta a la hora de aumentar el
grado de motivacion de los aprendientes: nuestra actitud, la metodologia utilizada,
recursos y materiales didacticos, tipos de actividades, etc. Asumiendo la motivacion y
actitud positiva por parte del profesor, analizaremos de qué forma el cine es un recurso
didactico motivador que propicia el disefio de actividades que pueden despertar la
curiosidad e interés del alumno hacia la lengua y cultura meta y fomentar la
participacion activa.

Hoy en dia, el cine en espafiol, gracias a actores como Javier Bardem,
Penélope Cruz o Antonio Banderas y directores como Pedro Almodévar o Alejandro
Amendébar (por mencionar los mas conocidos actualmente), ha traspasado las
fronteras de nuestro pais y goza de un creciente prestigio que se ve incrementado
cada dia por la participacidon exitosa en numerosos festivales de cine internacional. Por
ello, como recurso didactico, nos sirve como herramienta para fomentar el deseo del
alumno de conocer la lengua y cultura espafiolas repercutiendo en su motivacion de
formas distintas.

Por un lado, el interés por el cine en espafiol como producto artistico es un
aliciente para el aprendizaje de la lengua, ya que permitiria al alumno ver peliculas en
version original y disfrutar de este arte de forma autébnoma; ademas, es un material
que divierte, entretiene y, mediante peliculas y actividades correctamente
seleccionadas, puede convertir el aprendizaje en un proceso ameno Yy fascinante; todo
esto incrementa su motivacion intrinseca, es decir, el deseo de aprender.

A su vez, el cine nos permite llevar la realidad al aula; a través de peliculas
podemos acercar a los alumnos a la vida real de la comunidad en la que la lengua
meta se habla, y hacerlo de una forma atractiva para ellos, despertando su interés por
relacionarse con esa comunidad e, incluso, llegar a formar parte de ella, de modo que
la motivacion integradora se vera acrecentada y afectara positivamente al proceso de
aprendizaje.

La variedad tematica que ofrece el cine nos permite seleccionar peliculas o
escenas cuyo contenido muestre una parte concreta de la vida real que sirva a
nuestros intereses; por ejemplo, a través de una escena o historia sobre un extranjero
trabajando o consiguiendo un buen trabajo en Espafa, podriamos trabajar cualquier
contenido, linguistico o no linglistico al mismo tiempo que reforzamos la motivacién
instrumental.

Como podemos observar, el incremento de los diferentes tipos de motivacion
aqui discutidos, intrinseca, instrumental e integradora, repercuten positivamente en el
aprendizaje de la lengua extranjera, tanto en el proceso como en el resultado, con lo

que podemos concluir que todo ello incide en la motivacion extrinseca, ya que cuando
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nos referimos a este tipo de motivacién, no sélo aludimos a factores tangibles
(recompensas, premios, calificaciones, castigos, etc.) sino también a un
reconocimiento del éxito, tanto personal como por parte del profesor; asi, ser capaz de
comprender un input auténtico (una pelicula, cortometraje, secuencia, etc.) en la
lengua extranjera supone un éxito para el aprendiente.

El desarrollo de la motivacion en los alumnos no soélo influye en sus razones
para aprender, sino que ademas, afecta positivamente a otros factores afectivos que
conciernen al aprendizaje. Este es el caso de la actitud, puesto que un alumno
motivado desarrolla una actitud positiva hacia el objeto de aprendizaje, en este caso la
lengua y cultura meta; ademds, la ansiedad, que en muchos casos experimentan los
alumnos al enfrentarse a la lengua meta se ve mitigada por la motivacion del alumno
por aprender.

Aunque hemos presentado la motivacion como la principal razén para la
inclusion del cine en la clase de E/LE, este medio ofrece muchas otras ventajas que
justifican de manera convincente su uso, por lo que pasamos ahora a detallarlas:

. Los alumnos estan familiarizados con este medio; como hemos
mencionado anteriormente, el cine forma parte de la vida cotidiana de la gran mayoria
de la gente y, en particular, es parte de las actividades de ocio, por lo que genera
normalmente una actitud positiva en los aprendientes, descendiendo asi el nivel de
ansiedad ante las situaciones comunicativas y aumentando la predisposicion al
aprendizaje. Ademas, al relacionarlo con el entretenimiento, introduce un factor ludico
en la clase que aporta variedad y dinamismo a la practica docente, rompiendo la
monotonia de la ensefianza basada en libros de texto y audiciones.

. El cine es un material auténtico cuyo uso es promovido por el enfoque
comunicativo. Una pelicula es un documento real, presente en la vida cotidiana de la
comunidad meta, es decir, que a través del visionado de la pelicula el alumno se
enfrenta a la misma actividad que el hablante nativo; esto contribuye a la motivacion
del alumno ya que percibe un aprendizaje significativo, con un objetivo real: entender
la pelicula y entretenerse. Por otro lado, les estamos ofreciendo muestras auténticas
de lenguaje, que no esta adaptado y creado para el alumno sino que cuenta con todas
las caracteristicas de la comunicacion real, interrupciones, pausas, cambios de ritmo,
etc. provocando en el alumno la sensacion de comunicacién real y atil para su
aprendizaje. Segun Martos Eliche (2002:53) “El cine es un mundo ficticio que
representa el mundo real; por lo tanto si perseguimos que el alumno desarrolle tareas
ficticias que representen tareas reales de comunicacién, el material es especialmente

valioso.”
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. Una ventaja importante que expresa Jack Lonergan es que, "la
caracteristica principal de los videos es su capacidad para presentar situaciones
comunicativas completas" (Lonergan, 1985:18); es decir, el cine nos da la oportunidad
de situar los aspectos comunicativos dentro de un contexto, lo cual favorece la
comprension del mensaje. El hecho de que sea un canal audio-visual multiplica la
informacion que se recibe y permite al alumno hacer uso del contexto inmediato;
aspectos como la situacion, la localizacion espacio-temporal, las caracteristicas de los
interlocutores (edad, estatus social, relacién entre ellos, etc.), la comunicacién no
verbal (gestos, expresiones faciales, lenguaje corporal, distancia entre hablantes...),
ofrecen al alumno més posibilidades de inferir, complementar la informacion lingiistica
y, en definitiva, de comprender. EI aprendiente podra relacionar las estructuras
liglisticas con las funciones comunicativas que les corresponden y, al mismo tiempo,
emplear y desarrollar las estrategias comunicativas de las que podra hacer uso en
situaciones comunicativas reales.

. Otro argumento a favor del uso del cine en la clase de E/LE es que, al ser
un recurso que ofrece tantas posibilidades de explotacién didactica, permite la
realizacion de actividades que integren las cuatro destrezas tal y como sugiere el
enfoque comunicativo. Segun esta metodologia, en las situaciones de comunicacién
real que los nativos de la lengua experimentan, pocas veces se hace uso de las
destrezas comunicativas de forma aislada: escuchamos o leemos una noticia y la
comentamos con otras personas, vemos una pelicula y hablamos sobre ella,
escribimos una carta o email y recibimos una respuesta (o viceversa). Por tanto, esta
integracion debe estar reflejada en las actividades disefiadas para el aprendizaje.

La variedad tematica disponible en este formato nos permite elegir peliculas
cuyos temas sean del interés del alumno y lleven al desarrollo de la expresion y
comprension por medio de debates, dialogos, coloquios, etc. Asimismo, el uso de
subtitulos sirve para, ademas de facilitar la comprensién, fomentar la comprension
lectora; esta destreza también se puede desarrollar a través de documentos escritos
conectados con la pelicula como articulos periodisticos, canciones, criticas, biografias
de actores, directores o personajes, etc.

. Las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién a las que todos
tenemos acceso (ordenadores, programas de edicién de imagen y video, etc.) nos
permiten manipular las proyecciones a nuestro favor, es decir, mediante sencillos
programas informaticos el profesor puede incluir o suprimir elementos de la imagen o
el sonido, adaptando la pelicula a nuestras necesidades en cada momento. Existe la
posibilidad de introducir instrucciones, de dirigir la atencion hacia algo en particular con

sefales (flechas, circulos, etc.), subtitulos que faciliten la comprensién cuando sea
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necesario, podemos eliminar el sonido o la imagen, cortar y pegar distintos
fragmentos, etc.

. Por ultimo, el cine, ademas de un valioso recurso didactico, es un contenido
en si mismo, ya que forma parte de los productos y creaciones culturales planteados
en el inventario de referentes culturales del PCIC. En el apartado 3 de este inventario,
dedicado a Productos y creaciones culturales, encontramos el apartado 3.3: Cines y
artes escenicas, que nos ofrece diversos contenidos, desde los mas universales como
la Importancia y lugar que ocupa el cine de Pedro Almodévar en la difusion del cine
espafiol en el extranjero (fase de aproximacion), a mas concretos como los distintos
Premios y Festivales (fase de profundizacion) o Etapas y tendencias de la historia del

cine en los paises hispanos y El cortometraje en la fase de consolidacion.

3.3.  Desventajas de la utilizacién del cine en el aula

Aunque en este trabajo se propone el uso del cine como herramienta didactica,
no podemos pasar por alto los inconvenientes que este recurso puede presentar, ya
que nos podria llevar al fracaso de nuestra propuesta didactica. Corpas (2004) los
enumera en su articulo “La utilizacién del video en el aula de ELE. EI Componente
cultural”, aunque hace hincapié en el hecho de que son notablemente inferiores en
namero a las ventajas y facilmente subsanables; a continuacion presentamos dichas
desventajas, a las que aportamos posibles soluciones.

. La complejidad linglistica puede exceder el nivel de comprension del
alumno. Esto puede ocurrir si el nivel de exigencia de la actividad que proponemos
excede el nivel de competencia de nuestros alumnos.

Creemos que la dificultad radica, principalmente, en el nivel de exigencia de las
tareas que se propongan a partir del visionado de la pelicula, por lo que debemos
disefiar actividades adaptadas al nivel del alumno. Segun Krashen y su teoria del
Input, las muestras linglisticas que se le presentan al aprendiente deben estar
ligeramente por encima de su competencia comunicativa, de forma que no le hagan
perder el interés por la actividad, ni por juzgarlas imposibles ni por considerarlas
demasiado féaciles; por tanto, cierta dificultad es necesaria para el aprendizaje. Es
labor del profesor encontrar el nivel exacto de competencia de los alumnos y plantear
las actividades adecuadas para que el aprendizaje tenga lugar de forma exitosa.

La amplia oferta de material del que disponemos nos permite seleccionar filmes
de diversa dificultad, teniendo en cuenta la competencia del aprendiente. Ademas,
consideramos de suma importancia el hecho de dejar claro al alumno que, tal y como
sucede en la comunicacion real, no siempre es necesario comprender la totalidad de la

informacién. De este modo, no solo disminuiremos su nivel de ansiedad sino que le
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ayudaremos a desarrollar las estrategias comunicativas necesarias para la
comunicacion.

Finalmente, las nuevas tecnologias anteriormente mencionadas nos ofrecen la
posibilidad de adaptar el material original para facilitar su comprension y la realizacion
de actividades, mediante el subtitulado o la edicion.

. Supone mucho trabajo de preparacion para el profesor. Trabajar con
documentos reales exige mas de un visionado, tomar nota de las transcripciones y
elaborar actividades que se adapten a su nivel al tiempo que los motiven.

Indudablemente, para utilizar este tipo de recursos didacticos, que estan fuera
de los libros de texto y, por tanto, carecen de caracter obligatorio, se necesita gran
motivacion por parte del profesor, ya que requiere un esfuerzo y tiempo afiadido a la
practica docente habitual; en nuestra opinidn el esfuerzo se ve recompensado si las
tareas obtienen éxito y contribuyen al aprendizaje de forma positiva.

Es importante sefialar que cada dia existen mas actividades de este tipo

publicadas en Internet. Existen paginas Web (http://formespa.rediris.es/,

http://www.todoele.net/, http://cinetikele.blogspot.com/, http://www.elenet.org/,

http://marcoele.com/ ) que ofrecen numerosos recursos entre los que se pueden

encontrar todo tipo de propuestas didacticas a partir de peliculas, por lo que
disponemos de un banco de actividades ya confeccionadas.

. Puede crear pasividad en el alumno. Especialmente si no se han disefiado
actividades lo suficientemente motivadoras y capaces de suscitar su interés.

El peligro de la pasividad del alumno proviene de la idea generalizada de que
las peliculas se utilizan bien como relleno para los tiempos muertos, por ejemplo el
tiempo entre el final de un periodo didactico y el principio del siguiente, como premio
tras finalizar un periodo de examenes, etc. En estos casos, normalmente, se proyecta
la pelicula sin apenas actividades que la acompafien, o con alguna para justificar que
su utilizacion es didactica pero, casi siempre, sin repercusion en su aprendizaje; el
objetivo suele ser Unicamente ver la pelicula y es esto lo que provoca la sensacion de
pasividad en el receptor. Para evitar esta sensacion debemos tener y dejar claro el
objetivo de la actividad antes de realizarla, involucrando al alumno en la misma; el
visionado de la pelicula y las actividades que lo acompafian deben estar integrados en
la dindmica de la clase evitando hacerlo tras terminar una unidad didactica, trimestre,
evaluacion, etc.

Podemos concluir de lo anteriormente dicho que la subsanacién de los
inconvenientes que presenta la utilizacion de peliculas en el aula de ELE depende, en

gran medida, del docente y de la seleccion de material adecuado.
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3.4. El cortometraje en la clase de ELE

En este trabajo proponemos el uso de un tipo concreto de cine, el cortometraje
que, por las razones que a continuacion exponemos, consideramos el mas adecuado
como herramienta didactica en la clase de ELE; ademas de presentar ventajas que en
parte mitigan los problemas propios del uso de peliculas mencionados en la seccion
anterior, consideramos que es un recurso poco explotado y con infinitas posibilidades
de aprovechamiento didactico.

Hasta hace poco tiempo el cortometraje ha sido considerado un género menor;
la obligatoriedad de proyeccion de cortos en las salas durante los 60 y 70 del siglo XX,
las reminiscencias del NODO en los afios siguientes al franquismo y la concesion de
subvenciones atendiendo a la cantidad por encima de la calidad, condujo a un
desprestigio del género que ha tardado mucho tiempo en disiparse. Paraddjicamente,
tras la abolicion de las leyes que obligaban a su emisidn en los cines a finales de los
afios 80, comenzd un resurgimiento del corto.

Aunque la concepcion general del corto cambi6 en esta época, seguia siendo
un género menospreciado ya que estas peliculas solian ser consideradas como
producciones de bajo presupuesto, y por tanto de baja calidad, que los aspirantes a
directores y/o actores, realizaban como trampolin para alcanzar el género mayor, el
largometraje. Y aunque no se puede negar que esto ha sido asi durante un tiempo, la
produccion de cortometrajes ha ido aumentando en cantidad y calidad con el tiempo,
hasta llegar al reconocimiento del que goza actualmente.

Numerosos festivales destinados al corto (Alcala de Henares, Medina del
Campo, Maélaga), su inclusion como categoria en los mas importantes festivales de
cine (los Goya, los Oscars), programas de television (Version espafiola en RTVE, La
noche corta en Canal +), nuevas fuentes de financiacién (cadenas de television,
subvenciones autondmicas, premios, etc.) han ido consolidado este género, asi como
a sus directores logrando hacerse un sitio en el panorama cinematogréfico. Reputados
directores como Pedro Almoddvar, Daniel Sanchez Arévalo, Julio Médem, etc. han
contribuido a este cambio en la concepcion del corto, ya que todos ellos han
continuado haciéndolos después de haber conseguido el éxito con sus largos,
demostrando asi que no es sélo un género de principiantes o un trampolin, sino que es
un género mas.

Aungque aun no se ha logrado su comercializacion y difusion en las salas de
cine, existen varias paginas en Internet, algunas de las cuales organizan festivales

(www.notodofilmfest.com, www.fotogramasencorto.com, www.filmin.es/cortos,

www.amanecequenoescorto.blogspot.com.es), que nos permiten acceder a ellos de

forma sencilla y econémica.
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Parece obvio, tal y como indica su nombre, que la duracion del filme es la
principal diferencia entre un largometraje y un cortometraje; sin embargo, en la
cuestion que nos ocupa, la ensefianza de ELE, el tiempo supone mucho mas que la
cantidad de minutos. Cuando nos enfrentamos a un largometraje como recurso
didactico normalmente debemos elegir entre dos formas de explotacion, cada una con
diferentes actividades con objetivos diversos. Por un lado, podemos trabajar con la
pelicula completa, o que conlleva actividades dirigidas a la comprension global y al
andlisis del contexto socio-cultural que acompafia al argumento. Este tipo de
explotacion suele estar destinada a alumnos de niveles avanzado y superior ya que
para mantener la motivacién del alumno durante 90 minutos o mas éste debe tener un
nivel de comprension que le permita mantener la atencién y el interés durante todo el
metraje.

La alternativa de explotacién de un largo es trabajar con fragmentos. A través
de la seleccion de secuencias podemos analizar aspectos especificos de la lengua y/o
la cultura (gramaticales, léxicos, pragméaticos, etc.) y plantear actividades
comunicativas con diferentes objetivos. La cuidadosa seleccién de fragmentos nos
permite disefiar actividades destinadas a niveles mas bajos y a centrar la atencién de
los alumnos en aspectos concretos sin necesidad de comprender la totalidad del
fragmento, lo cual contribuye a mantener su interés por la actividad. Esta posibilidad
de diversificacion de objetivos y actividades nos hace renunciar al potencial motivador
de la pelicula, puesto que se pierde el hilo argumental, el interés o suspense que éste
pueda provocar en el espectador.

El cortometraje auna las virtudes de cada uno de estos dos sistemas de trabajo
ya que, dada su corta duracion se puede trabajar con historias completas, repetir la
proyeccion y realizar distintas actividades dentro de la misma sesién y, asi, integrarlas
en la dindmica de la clase y en las unidades didacticas del mismo modo que hacemos
con las audiciones, textos, etc.

La limitacion del tiempo repercute, ademas de en el presupuesto, en el proceso
de creacion, es decir, el hecho de que la pelicula dure un maximo de 20 minutos
conlleva una sencillez que se ve reflejada en todos los aspectos del filme, y que
favorece su uso en clase de ELE. Por un lado, se trata de narraciones concentradas
que dan poco lugar a digresiones, interrupciones o0 argumentos secundarios, por lo
que podemos hablar de hilos argumentales lineales y sencillos que facilitan su
comprension. En contra de lo que se puede pensar, la simplicidad del argumento no
afecta a su calidad sino que en la mayoria de los casos, gracias a esta condensacion,

se logra mantener un estado de tensién, captando la atencién del espectador.
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Por el mismo motivo es frecuente encontrar pocos personajes, en cuya
caracterizacion o historias anteriores no se profundiza en exceso. De igual forma las
localizaciones, tanto espaciales como temporales, suelen ser escasas. Todo esto se
traduce en una mejor comprension por parte del alumno y, por tanto, ofrece a los
docentes més posibilidades de explotacion y una variedad de actividades (describir
personajes, relacion entre ellos, describir lugares, analizar épocas, etc) que
contribuyen al dinamismo de la clase y a disminuir el peligro de pasividad del alumno

gue en ocasiones se argumenta en contra de la utilizacion del cine.

3.4.1. Criterios de seleccion del cortometraje

Como sucede con la mayoria de los materiales y recursos didacticos, gran
parte de su efectividad y valor motivador depende de la adecuacion de dicho recurso y
de las actividades al alumnado, tanto en lo referente a su nivel como a sus intereses;
por ello, proponemos dos criterios fundamentales para llevar a cabo una elecciéon
apropiada del corto.

Por un lado, y como propone el MCER, la ensefianza de lenguas debe estar
centrada en el alumno, por lo que es importante atender a sus caracteristicas.
Debemos tener en cuenta varios factores:

* La edad: en muchos casos nos ayuda a determinar sus intereses y
aficiones, los personajes con los que se identifican, el tipo de historia por
las que se sienten atraidos, etc. Evidentemente, no tienen los mismos
gustos alumnos adolescentes, inmigrantes o personas adultas que
necesitan la lengua para su promocién profesional.

* El pais de procedencia es importante para saber el grado de cercania que
tienen con la cultura espafiola o hispana. Hay gran diferencia entre, por
ejemplo, un alumno chino y uno italiano.

* Las creencias religiosas pueden ser un problema en algunos casos por lo
gue es importante conocerlas a fin de no herir sensibilidades con temas o
imagenes que en algunas religiones son considerados tables (temas
religiosos, sexuales, politicos, etc.)

Por otro lado, resulta imprescindible analizar el material, en este caso los
cortometrajes, para analizar si se adecua a la competencia del alumno, para ello,
consideramos de gran utilidad el cuestionario propuesto por Amends (1999: 777-779),
en el que, a través de la contabilizacidbn de respuestas afirmativas y negativas, se
evalla si la pelicula es apropiada para un nivel concreto (cuantas mas respuestas

afirmativas, mas se adecua a niveles bajos, y viceversa.)
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El cuestionario original est4 destinado al analisis de todo tipo de material filmico
(largometrajes, fragmentos y cortometrajes) por lo que hemos considerado Uutil
modificarlo ligeramente para adaptarlo al andlisis Unicamente de cortometrajes. (Se

puede consultar en el Anexo 1)

4. PROPUESTA DIDACTICA: El cine (cortometraje) como transmisor de la
cultura

Con lo expresado en el capitulo anterior queda demostrado que el cine es una
herramienta de incalculable valor didactico, que sirve como pretexto para la
elaboracion de multitud de actividades Utiles para trabajar todos los aspectos de la
lengua extranjera y asi desarrollar y perfeccionar las distintas competencias del
alumno. No es intencién de este trabajo convencer al lector de que es el mejor recurso
didactico ya que somos conscientes de la existencia de muchos otros con los que
podemos ensefiar la lengua de forma eficaz; el cine es un recuso mas que creemos
conveniente integrar en la clase de ELE dado su alto potencial motivador. Sin
embargo, si hay un campo de las lenguas extranjeras donde consideramos que el cine
aventaja a cualquier otro recurso, y éste es el relacionado con la cultura.

Ya hemos visto que tanto el MCER como el PCIC contemplan la inclusién del
componente cultural en la ensefianza de la lengua extranjera, y que ambos
documentos tratan la cultura como mucho mas que un conjunto de datos historicos o
relacionados con el arte; la cultura incluye todos los aspectos que forman una
sociedad y su cultura (creencias, valores, costumbres, formas de organizacion,
identidad, etc.). Aunque los docentes disponemos de un inventario que detalla todos
estos conocimientos, ninguno de estos documentos de referencia nos da las pautas
pedagdgicas a seguir para la ensefianza de la cultura, por lo que es nuestra labor la de
encontrar la mejor manera de trasladar todos estos conocimientos al aula. Por este
motivo, proponemos en este trabajo el cine, y en concreto el cortometraje, como
recurso didactico para trabajar el componente cultural de la lengua espafiola.

Los problemas que ocasiona la ensefianza de muchos aspectos relacionados
con la cultura mediante una larga explicacién, o un texto acompafiado de imagenes,
una ejemplificacion, etc. se pueden resolver con una secuencia de video con un efecto
muy similar al de presenciar una situacion real. Del mismo modo, las explicaciones
necesarias para que el alumno sea capaz de visualizar una sociedad o modo de vida
de épocas pasadas o presentes se ven simplificadas gracias al cine. El valor que tiene
la imagen sobre la palabra, (sabemos que una imagen vale mas que mil palabras) se
ve infinitamente incrementado si la imagen tiene movimiento, y ademas, la acompafan

las palabras.



Santos y Santos (2002:6) lo explican claramente en esta cita en la que
enumeran los motivos para utilizar el cine como vehiculo para la ensefianza de
contenidos culturales:

Porque la ficcién cinematogréafica permite observar el uso del lenguaje en situaciones
reales de comunicacién. Porque los fragmentos seleccionados muestran la forma en
que interactian los hablantes nativos; es decir, la forma en la que viven y se
relacionan. Porque aprender una lengua es también descubrir los valores culturales de
la sociedad que la habla, acercarse a otras formas de vida y reconocer el valor de las
propias; y el cine nos permite establecer ese puente necesario entre la lengua y
cultura.

El cine refleja la cultura de un pais, con independencia del tema que se trate en
la pelicula; el espectador se convierte en testigo de la cultura, tiene la oportunidad de
observar, ademas de la trama, los habitos y estilos de vida de la gente perteneciente a
una comunidad, de qué forma la sociedad se organiza, el modo en que las personas
actuan y se relacionan (saberes y comportamientos socioculturales); asimismo, gran
cantidad de informacién sobre las caracteristicas objetivas de un pais, su historia,
manifestaciones artisticas, etc. (referentes culturales) esta presente en una pelicula.
La identificacion del espectador con los personajes de la pelicula, la consciencia de
perspectivas diferentes, la interpretacion de comportamientos distintos al propio, asi
como los temas relacionados con la inmigracion o los viajes y las actitudes y
conductas de los personajes contribuyen al desarrollo de las habilidades y destrezas
interculturales del alumno.

La cultura no sélo se transmite a través de la trama, sino que todos los
componentes de un filme pueden ser fuente de informacién y esto se debe tener en
cuenta tanto al elegir la pelicula como al disefiar las actividades: los personajes,
mediante sus dialogos, caracterizaciones, personalidades o movimientos, muestran
aspectos relacionados con la familia, las relaciones, la identificacion personal, el
trabajo, los hébitos de consumo, etc. Los espacios donde la accion tiene lugar
proporcionan informacion acerca de lugares publicos y privados, paisajes rurales y
urbanos, caracteristicas propias de ciertos lugares, etc. y, por ultimo, la localizacion
temporal nos habla del pasado, el presente y/o el futuro de una sociedad.

Nuestra propuesta didactica se compone de tres secuencias did4cticas, cada
una de ellas disefiada a partir de un cortometraje que nos serviran como ejemplo para
mostrar la forma en que estos se pueden aprovechar en el aula de ELE para trabajar
el componente cultural.

La eleccion de los cortometrajes se debe a la conviccidon de que los aspectos
en ellos tratados dan pie a proponer actividades que sirven a los estudiantes para
trabajar, como es nuestro objetivo, con aspectos centrados en la cultura propia de la

lengua espafiola y que, a nuestro entender, resultan de una alta productividad
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Teniendo en cuenta los criterios mencionados en el capitulo anterior hemos
elegido tres cortos de diferente tipo. Los tres tratan temas que forman parte de los
contenidos culturales establecidos por el PCIC, pero de forma distinta. Asi, ofrecemos
ejemplos de como explotar un corto en el que predomina el trabajo sobre referentes
culturales, otro sobre saberes y comportamientos socioculturales y un ultimo acerca de
habilidades y actitudes interculturales. Hemos querido ofrecer un ejemplo en el que se
vea claramente el modo de tratar cada tipo de contenido, aunque en todos ellos
podemos encontrar contenidos pertenecientes a los tres inventarios y las actividades
que los acompafan tratan el componente cultural desde todas las perspectivas.
Asimismo, es importante resaltar que, aunque en estas secuencias se tratan
contenidos eminentemente culturales, cabe la posibilidad de ampliar la explotacién
didactica de estos cortometrajes, disefiando actividades para trabajar todos los
aspectos de la lengua y todos los tipos de contenidos que establece el PCIC.

A lo largo de las sesiones que componen estas secuencias el alumno se
enfrentard a distintos tipos de actividades en las que se integran las cuatro destrezas y
que serviran de pretexto para desarrollar tanto sus competencias generales como las
comunicativas, a través de tareas que propiciaran la reflexiéon sobre las cultura propia y
meta, como éstas se diferencian y asemejan, interactGan y se enriquecen
mutuamente.

Las propuestas siguen una estructura similar que, aunque no es obligatoria,
consideramos que permite una explotacion mas efectiva del material filmico. Esta
estructura consiste en realizar las actividades en tres bloques: antes, durante y
después del cortometraje.

En primer lugar se lleva a cabo una serie de actividades previas al visionado
del corto; actividades que serviran como introduccioén al tema que se va a tratar, la
historia, los personajes, etc. A través de lluvias de ideas, puestas en comuan, debates y
otras actividades sencillas, los alumnos se iran acercando a la historia, despertando el
interés hacia ella, y facilitando asi su posterior comprension, lo cual reduce en gran
medida la ansiedad que puede causar al alumno el enfrentarse a un input nuevo o a
un formato desconocido.

El visionado del corto se llevara a cabo de forma fragmentada, intercalando
actividades. Ademas, se realizara en dos ocasiones, con actividades de distinta indole
en cada una de ellas; primero de comprension mas general, relacionadas con el
argumento e ideas generales de la historia y, en segundo lugar, se tratardn temas o
conceptos mas especificos que, dependiendo de cada caso podran tener relacién con

el uso de la lengua, aspectos concretos de la cultura o sociedad espafiola, etc.
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Finalmente, tras el visionado completo del corto, se realizaran actividades que,
sin estar directamente basadas en el corto, estaran relacionadas con el mismo tema,
es decir, utilizaremos el corto como pretexto para trabajar los temas y contenidos
culturales desde una perspectiva mas global. Las actividades concretas que utilizarian
los alumnos (hojas de ejercicios) se encuentran en el Anexo que se adjunta en esta

memoria.

4.1. Paseo

“Paseo” es un homenaje que el director Arturo Ruiz Serrano ofrece a todas las
victimas de la Guerra Civil espafiola. Este cortometraje narra la historia de Gabino, un
miliciano que, a las puertas de la muerte, confiesa a sus camaradas (un campesino
analfabeto y un poeta bohemio) que jamas se ha declarado a una mujer; éstos deciden
ayudarle por medio de la representacién de una escena en la que el campesino hara
de mujer y el poeta de apuntador; asi, el miliciano cumplird su suefio antes de ser
ejecutado, con sus comparfieros, en un paseo.

Este corto nos permite asistir a una escena comica en medio de una situacion
terriblemente tragica como es una guerra. Este es uno de los motivos que nos ha
llevado a seleccionar este corto ya que nos posibilita acercar a los alumnos de ELE a
uno de los referentes culturales clave en la historia reciente de Espafia, la Guerra Civil,
y lo haran por medio de una historia que combinara la crudeza de ese acontecimiento
pasado con el humor y la poesia. Ademas, lo hacemos de la mano de tres personajes
cuyas diferencias y comportamientos nos muestran las diferencias sociales de la
época, dandonos la oportunidad de tratar aspectos socioculturales como los distintos
acentos, formas de tratamiento, nivel cultural, etc. Asi, los alumnos seran capaces de
analizar y valorar diferentes aspectos de las normas y las convenciones de la
sociedad. Finalmente, la declamacion por parte del poeta (José Sacristan) de un
poema con el que ayuda al militar a conquistar a su amada, nos proporciona la excusa
perfecta para acercar a nuestros alumnos a la vida y obra de Mario Benedetti, uno de
los escritores hispanoamericanos mas importantes del siglo XX. Por todos  estos
motivos consideramos Paseo un recurso didactico perfecto para provocar el dialogo y
la comunicacion entre los estudiantes a través de un material que motive su interés y
curiosidad por la lengua y la cultura espafiolas, profundizando en una parte esencial
de la historia espafola. Asimismo, mediante las actividades que constituyen la
secuencia, los alumnos tendran la oportunidad de practicar de forma combinada las

cuatro destrezas comunicativas.
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FICHA TECNICA

Titulo: Paseo
Director : Arturo Ruiz Serrano

Intérpretes : José Sacristan, Paco Tous, Carlos Santos

Josa Sacristan

Paca Tous Afo produccion : 2007

Carlos Santos

Formato : cine, 35mm

Duracién : 12 minutos

Argumento: Este corto es un homenaje a todas las
victimas de la Guerra Civil espafiol; narra la historia de
Gabino que, a las puertas de la muerte, confiesa a sus
camaradas que nunca se ha declarado a una mujer,

ante lo que estos le ayudaran a que el joven soldado

cumpla su suefio.

http://vimeo.com/2197059

NIVEL: a partir de B1-B1+ (el acento de uno de los personajes dificulta un poco la
comprension, si se subtitularan algunos fragmentos se podria utilizar con un B1 sin
problemas)
DESTINATARIOS: Alumnos adultos (a partir de 20 afios)
TIPO DE CURSO: Curso de lengua general impartido en Espafa (contexto de
inmersion) para alumnos de distintas procedencias y con un perfil socio-cultural medio-
alto.
TIEMPO: 2 sesiones de 60 minutos
MATERIALES: Reproductor DVD, proyector, hojas de ejercicios, cortometraje y PC
con conexion a Internet
DESTREZAS: Todas
OBJETIVOS:
. Desarrollar la comprension e interpretacion de textos orales no adaptados.
. Desarrollar estrategias de interaccién oral.
. Comprender y producir mensajes orales.
. Desarrollar las destrezas escritas y la creatividad a través de la poesia.
. Ser capaz de ponerse en el lugar de otro y desarrollar actitudes de empatia
gue permitan valorar las actitudes de otros desde el respeto y la tolerancia.
. Fomentar la curiosidad e interés por conocer otras culturas y relacionarse con

gente pertenecientes a ellas.
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CONTENIDOS CULTURALES:
Esta secuencia didactica abarca varios de los contenidos incluidos en los
inventarios del PCIC relacionados con la cultura:
. Referentes Culturales:
- La Guerra Civil espafiola.
- El concepto de “las dos Espanas”
- El exilio de la intelectualidad
- Autores y obras literarias de proyeccion internacional: Mario Benedetti
- Autores y obras literarias de la generacion del 27: Federico Garcia Lorca y
Miguel Hernandez
- Particularidades geograficas: la meseta (Castilla)
. Saberes y comportamientos socioculturales
- Convenciones sociales, comportamientos y férmulas en los saludos entre
desconocidos.
- Normas de cortesia (tu y usted)
- El sonido de la «z»: el seseo
. Habilidades y actitudes interculturales
- Asimilacion de saberes culturales
- Configuracion de una identidad cultural plural
- Aproximacion cultural
- Observacion y comparacion

- Empatia, curiosidad, apertura y disposicion favorable

DESARROLLO DE LAS ACTIVIDADES :

A) ACTIVIDADES DE PRE-VISIONADO:

La secuencia didactica comienza con unas actividades previas al visionado del
cortometraje y que tienen la finalidad de situar a los alumnos en la historia que van a
ver. En la primera actividad (Actividad 1a) (Anexo 1) introducimos a los personajes
del corto, presentaremos una fotografia de cada uno y, de forma oral y en grupo-clase,
llevaremos a cabo una lluvia de ideas en la que se describiran los personajes y se
haran hipétesis sobre cada uno de ellos (personalidad, profesion, época, etc.) a partir
de su apariencia fisica. Seguidamente, se hara lo mismo con el lugar donde acontece
la historia (Actividad 1b). EIl profesor guiara las descripciones a través de preguntas y
ayudara con el vocabulario si es necesario.

Tras identificar y describir a los personajes, pasaremos a situar la historia en un

contexto més amplio. Se les explica a los alumnos que esta ambientada en la Guerra
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Civil espafiola, pediremos al grupo que expresen oralmente lo que saben acerca de
ese hecho y pasaremos a realizar una actividad de busqueda de informacion. Con el
objetivo de que comprendan mejor el contexto en el que tiene lugar la accion, les
daremos unas preguntas para que busquen en Internet informacion sobre la guerra
(fechas, bandos, personajes importantes, etc.) (Actividad 2). La informacion que se
les pide es muy general, por lo que se les animard a que profundicen en el tema o
vean otras peliculas que ilustren la guerra de forma més detallada.

Una vez situados en el contexto, se procedera al visionado del cortometraje. Se
hara de forma fragmentada, intercalando actividades de distinta indole y con objetivos

diferentes.

B) ACTIVIDADES DE VISIONADO

El visionado del corto lo realizaremos dos veces, cada una de ellas con
actividades de diferente tipo. En la primera proyeccion los alumnos tendran que
responder, bien por escrito o de forma oral, a preguntas de comprension general; las
cuestiones referidas al segundo visionado del filme tendran un caracter mas concreto,
en las que tendran que obtener informacion mas especifica del texto. En cada
visionado se harén las pausas necesarias (y que indicaremos a continuacion) para dar
tiempo a contestar a las preguntas, compartir las respuestas y comentar las
conclusiones.
B1) Primer visionado

(1@ Parte: 0:00-2:36 min.) Los personajes

En este fragmento del corto dos de los personajes (el poeta y el campesino) se
encuentran y comienzan a hablar. (Actividad 3 ) Antes de empezar el visionado, se les
indica a los alumnos en qué han de fijarse, en este caso en los personajes, sus
caracteristicas, movimientos, ropa, etc.; tendrdn que comentar en parejas los rasgos
mas caracteristicos de cada uno, lo que creen que tienen en comun y lo que les
diferencia; toda esta informaciéon se pondra en comun y se anotara en la pizarra las
conclusiones a las que lleguen los alumnos.

(22 Parte: 2:36-6:47) La historia

(Actividad 4) : Este fragmento de la pelicula ir4d seguido de 5 preguntas de
comprension sobre el argumento de la misma que los alumnos responderan por
escrito y de forma individual. En esta parte el tercer personaje, Gabino, entra en
escena, llora porque nunca se ha declarado a una mujer, el poeta le consuela y le
ayuda montando una representacion en la que el campesino hace de mujer para que
€l se pueda declarar. Ademas de cuestiones de comprension general, los alumnos

tendran que hacer hipétesis sobre por qué el militar esta tan desesperado y por qué el
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poeta le quiere ayudar. También habran de identificar el género del corto y justificar la
respuesta.

Tanto la pregunta destinada a la formulacién de hipétesis como la relacionada
con el género del corto se resolveran cuando vean el filme completo. No es hasta el
final del corto cuando se sabe que los tres estan en los Ultimos momentos de sus
vidas, por lo que seguramente sus respuestas no sean las correctas; al final del corto
se volver4 sobre estas preguntas con la intenciébn de que los alumnos reflexionen
sobre la Guerra Civil (y otras guerras), los efectos que tuvo en Espafia, los distintos
comportamientos de la gente en situaciones extremas y como los temas mas terribles
se pueden abordar con humor.

(32 Parte: 7:40-final) El paseo

(Actividad 5) Antes de ver el final del corto se les hara reflexionar sobre el
titulo, Paseo, preguntando sobre lo que entienden por ‘paseo’, la relacion entre lo que
cominmente se conoce como paseo (probablemente lo que ellos entienden) y la
historia del cortometraje; se les recordara que la historia estd ambientada en la Guerra
Civil para ayudarles a relacionar ideas.

Se ve la dltima parte, que sugiere lo que es un paseo pero no es del todo
explicito, por lo que se les dara una definicion escrita en la que se explica el
significado de pasear en el contexto de la Guerra.

B2) Segundo visionado

Se vuelve a proyectar el corto pero, como hemos explicado anteriormente, lo
hacemos con distintos objetivos. Los dos personajes que aparecen en la primera
escena son muy diferentes, uno es un poeta, bohemio, educado y culto; el otro, en
cambio, es un campesino analfabeto con un fuerte acento andaluz. Nuestra intencién
ahora es que pongan atencién en la forma de hablar de cada uno de ellos, ya que el
objetivo de esta actividad es que, por un lado, conozcan alguna de las variedades del
espafiol, sus caracteristicas y asociaciones y que las relacionen con las zonas a las
que pertenecen. Somos conscientes de la dificultad que entrafia la comprension del
personaje andaluz, por ello, como hemos sefalado anteriormente, podemos subtitular
la escena de forma que se den cuenta de la gran diferencia que hay, en estos casos,
entre el lenguaje hablado y escrito y, ademds, facilitaremos enormemente la
comprension. (Nota: para el subtitulado se pueden utilizar programas como DivXLand
Media Subtitlr, Subrip, y Subtitle Workshops)

Por otro lado, existe una notable diferencia de clase social entre los dos
personajes que se refleja en su forma de hablar y en como cada uno de ellos trata al

otro, y esto servira de pretexto para analizar las diferencias entre el tuteo y el ustedeo.
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(Actividad 6) Para llevar a cabo el siguiente ejercicio se les explicarq a los
alumnos que los personajes habla con diferentes acentos, (6a) se preguntard si saben
de donde es ese acento y se localizara Andalucia en el mapa en caso de que
desconozcan su situacion. (6b) A continuacion se les dard y explicara una lista de
caracteristicas fonéticas y fonoldgicas propias de ese acento para que escriban
ejemplos de cada uno de esos rasgos extraidos de la proyeccion.

(Actividad 7) Se les preguntard a los alumnos por otras diferencias entre la
forma de hablar de los dos personajes; (si no logran identificar el uso de tu y usted, se
pondran ejemplos por escrito en la pizarra hasta que se den cuenta). Se explican los
casos en los que usted es comun en Espafia (cortesia, respeto, distanciamiento), y
tendran que explicar cuél de esos casos es el de nuestros personajes.

(Actividad 8) En el corto, el poeta recita un poema; lo han escuchado en el
anterior visionado, pero solo se les pedia una idea general del tema del poema. Es
una poesia del escritor Mario Benedetti, titulada “Corazén Coraza”, aunque la version
recitada por el personaje representado por José Sacristan no es idéntica a la original,
por lo que se aprovechara esa diferencia para que los alumnos lean el poema real y
escuchen atentamente a los detalles para identificar las variaciones que hace
Sacristan.

Finalmente, se les anunciara que van a ver la pelicula completa, sin
interrupciones, y que deben anotar todas las cosas, palabras, expresiones, etc. que a
lo largo del corto indiquen el final que les espera a los personajes. (Actividad 9) Tras
el visionado completo de la cinta, se pondran en comun los datos anotados durante la
ltima proyeccion sobre la situacién en qué se encuentran los personajes; el profesor
aportard todos los ejemplos que hayan pasado inadvertidos (le pasa lo mismo que a
nosotros, camarada, fraternidad, por qué estamos luchando, entre todos ellos habra un
cura, ya es tarde para eso, yo queria haberle dicho eso a mi mujer, etc.)

De forma oral se debatird la actitud que tienen los tres hombres en los Ultimos
momentos de su vida, lo que les preocupa, sus miedos, etc.; y se les pedird a los
alumnos que se pongan en su lugar y expresen si tendrian ese mismo
comportamiento. A través de la identificacion con otras personas de diferentes
culturas, en diversas situaciones e incluso tiempos, se pretende fomentar una actitud

de empatia que contribuya a adquirir una consciencia intercultural.

C) ACTIVIDADES DE POST-VISIONADO:
Una vez visto, analizado y comentado el cortometraje se pasara a otro tipo de
actividades en las que haremos uso de la poesia recitada en el filme para plantear una

serie de actividades relacionadas con el poema.
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En primer lugar, se llevar4 a cabo una actividad que fomente la creatividad. La
mayoria de los versos que componen el poema siguen la estructura “Porque...”, ya
que el propdésito del poema es decirle a la amada por qué le gusta. (Actividad 10a)
Utilizaremos esa estructura para que los alumnos realicen una actividad de escritura
creativa, afiadiéndole versos al poema y formando una nueva estrofa.

(10b) Este corto nos da el pretexto perfecto para conocer a uno de los mejores
y mas conocidos escritores hispanoamericanos. Se les dara a los alumnos una pagina
Web con una seleccion de poemas de Benedetti para que escojan la que mas les
guste y la lean en voz alta en clase. De esta forma, conoceran la obra poética de este
escritor, leyendo para elegir y escuchando la eleccion de sus compafieros, al mismo
tiempo que, desarrollaran la competencia lectora y oral.

Una breve biografia de Benedetti contribuirhd a la consecucion de distintos
objetivos; por un lado, en ella se alude a todos los géneros a los que se dedico
Benedetti, y los alumnos tendran que buscar un ejemplo de cada uno, asi se discutira
sobre los diferentes géneros literarios al tiempo que se profundiza en la obra del autor.

En el texto biografico se hace referencia a la época en que Benedetti tuvo que
exiliarse por lo que se trabajara, de forma oral y colectiva, ese concepto, los motivos
gue llevan a esa situacion, otros intelectuales que corrieron la misma suerte, etc. Asi
se cerrard esta secuencia didactica, volviendo, a través del exilio, al tema relacionado

con la guerra, conectando esta actividad con las primeras de la propuesta.

D) ACTIVIDADES FUERA DEL AULA:

Ademas del trabajo realizado en clase, se proponen una serie de actividades de
extension que seran realizadas fuera del aula con diferentes objetivos; por un lado, el
de desarrollar la autonomia del alumno y, por otro, el de profundizar en la poesia
espafiola, concretamente en la obra de dos de los poetas mas representativos de la
generacion del 27: Federico Garcia Lorca y Miguel Herndndez. Estas actividades
seran realizadas por los alumnos de forma autbnoma y consistiran, principalmente, en
la busqueda de informacion y lectura en la web. Dependiendo del contexto real de los
alumnos (tiempo y recursos disponibles) se les dard a estas actividades de extension
un cardcter voluntario/flexible, con el fin de proporcionar a los alumnos la oportunidad
de profundizar en el tema tratado teniendo en cuenta sus posibilidades y necesidades.

(11a) El enunciado de la actividad les dice a los alumnos que el corto homenajea,
de formas diferentes, a Lorca y a Miguel Hernandez. Se les propone que busquen
informacidn sobre estos poetas y que vuelvan a ver el corto con el fin de descubrir en
qué consisten dichos homenajes. Dicho homenaje, explicado por el director del corto

en una entrevista, consiste, por un lado, en la situacién que viven los personajes del
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corto, que se asemeja a la muerte de Lorca; y, por otro lado, en el hombre del
personaje de José Sacristan (Miguel).

(11b) La actividad anterior nos abre el camino para adentrarnos en la obra de
estos poetas, los alumnos deberdn escoger un poema de cada uno de ellos que
corresponda a una declaracién de amor y que pueda, por tanto, sustituir al recitado en
el cortometraje sin alterar el sentido del mismo. Los alumnos leeran en clase los
poemas escogidos por lo que todos ellos tendran la oportunidad de escuchar parte de
la obra de estos poetas tan embleméticos de nuestra literatura.

(12) Para finalizar esta parte de la secuencia didactica proponemos una actividad
de investigacion sobre uno de los actores de este cortometraje. Les pediremos a los
alumnos que recaben informacibn sobre José Sacristdn y su trayectoria
cinematogréfica. Esta busqueda supondra un recorrido por las diferentes épocas y
géneros del cine espariol ya que este actor ha protagonizado mas de cien peliculas
desde los afios 60 hasta la actualidad. Como actividad extra, se les animara a que
vean y hagan una critica de una de estas peliculas, que podran encontrar bien en la

biblioteca del centro o bien en internet.

4.2. El castigo

“El castigo” es un cortometraje que narra la vida diaria de una familia espafiola
desde el punto de vista del hijo menor. Todo el corto se desarrolla en el mismo sitio, el
lugar donde la familia se retne cada dia a la misma hora, la mesa del comedor a la
hora de la comida. Es una familia normal de los afios 70-80, con los roles repartidos de
manera tradicional: la madre es un ama de casa entregada y el padre es el cabeza de
familia, el que pone las normas. Un dia el hijo menor se niega a comerse un plato de
higado y es castigado a no levantarse de la mesa hasta que se lo termine. El resto de
la historia transcurre bajo la mirada del nifio que, sentado delante de su plato, ve como
su familia va cambiando; cuando su madre fallece el padre se casa de nuevo y la
madrastra, con sus hijos, pasan a formar parte de la familia; asi, todo cambia en esa
casa, excepto el nifio y el interminable plato de higado.

Este corto, a través de su tematica, resulta una herramienta valiosa para
trabajar un tema universal, la familia, que uno de los contenidos propuestos por el
PCIC en su inventario de Saberes y Comportamientos Socioculturales, dentro del
apartado Condiciones de vida y organizacion social. Siguiendo la trayectoria de esta
familia podemos ofrecerles a los alumnos el retrato de una familia convencional en
diferentes épocas, a través de la cual podran observar los cambios que ha sufrido la
sociedad espariola en las ultimas décadas y como eso se refleja en la vida diaria de

cualquier persona.



Este corto nos da la oportunidad de, sin alejarnos del tema de la familia,
analizar otros saberes y comportamientos como son los relacionados con la comida,
referentes tanto sobre la cocina y los alimentos como sobre las convenciones y
comportamientos en la mesa. La comida es un elemento clave en la sociedad
espafiola, es un acto social en si mismo que implica mucho mas que la alimentacion;
negocios, celebraciones de todo tipo, encuentros, etc. se hacen habitualmente
alrededor de una mesa en la que no falta comida y bebida; incluso la organizacion de
nuestra sociedad, en términos de horarios, gira en torno a la comida. Ademas, no
podemos olvidar la repercusion que hoy en dia tiene la gastronomia espafiola en todo
el mundo.

Por todo ello, consideramos este corto un arma Gtil para la transmision de estos
elementos socio-culturales y fomentar en el alumno el interés por esta cultura.

FICHA TECNICA

Direccion . Isabel Ayguavives

Intérpretes: Tristan Ulloa, Ivan Martin, Jesus Extremo,
Encarna Breis, Pedro Casablanc, Chusa Barrero.
Afio: 2005

Formato : cine, 35mm

Duracion: 18 min.

Una familia de cuatro miembros se sienta a la mesa como todos los dias. Entonces
llega el plato de higado encebollado, y con él EL CASTIGO.
http://www.plus.es/videos/Zona-Corta/Proyecto-corto-
castigo/20071128pluutmzco_3/Ves/-

NIVEL: B1-B2

DESTINATARIO: Jovenes y adultos

TIPO DE CURSO: Curso de lengua general impartido en Espafia (contexto de

inmersion) para alumnos de distintas procedencias y con un perfil socio-cultural medio-
alto.
TIEMPO: 2 sesiones de 60 minutos
MATERIALES: Reproductor DVD, proyector, hojas de ejercicios, cortometraje,
diccionario y PC con conexién a Internet
DESTREZAS: todas
OBJETIVOS:
. Desarrollar la comprensién e interpretacion de textos orales no adaptados.
. Desarrollar estrategias de interaccién oral.

. Comprender y producir mensajes orales y escritos
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. Fomentar la curiosidad e interés por conocer otras culturas y relacionarse con
gente pertenecientes a ellas.
. Analizar diferentes maneras de ver la realidad y su incidencia en la vida
cotidiana
. Comprender diferencias entre las culturas
. Analizar la evolucién de la sociedad espafiola
. Explicar comportamientos de la propia cultura a personas de -culturas
diferentes.
. Conocer ciertos aspectos de la realidad diaria en Espafa (vida familiar, comida,
normas, etc.)
CONTENIDOS CULTURALES:
. Referentes culturales
- Sistemas de Gobierno: la monarquia
- Importancia y lugar de la familia real espafiola
. Saberes y comportamientos socioculturales:
- La familia :
- Evolucién del concepto tradicional de familia
- Concepto y tipos de unidad familiar: Concepto de familia numerosa
- Comportamientos familiares relacionados con jerarquias: rol paterno,
comportamiento de hijos respecto a padres y viceversa
- Horarios y ritmos cotidianos:
- Horarios de comidas
- Uso de los saludos segun el momento del dia
- Duracion y horarios habituales de la jornada laboral/escolar: jornada
intensiva
- Comidas y bebidas
o0 Cocinay alimentos
- Alimentos que forman parte fundamental de la dieta
- Platos tipicos por zonas o regiones
o Convenciones sociales y comportamientos en la mesa
- Frases y formulas utilizadas en la mesa: bendicién
- Comportamientos en la mesa
- Tradicién y cambio social
- Aparicién de nuevos modelos familiares
. Habilidades y actitudes interculturales

- Conciencia de la propia identidad cultural
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- Percepcion de diferencias culturales

- Aproximacion cultural

- Reconocimiento de la diversidad cultural
- Observacion y comparacion

- Empatia, curiosidad, apertura y disposicion favorable

DESARROLLO DE LAS ACTIVIDADES :
A) ACTIVIDADES DE PRE-VISIONADO:

Para comenzar esta secuencia didactica (Actividad 1), se propone a los
alumnos un tema de conversacion para llevar a cabo en grupo-clase; se les indicara
que vamos a hablar de la familia y guiaremos la conversacion por medio de preguntas
pidiéndoles opinién sobre el significado de familia e informacién sobre la suya o las
gue conocen; asi, introduciremos el tema al tiempo que implicaremos a los alumnos al
permitirles, por un lado expresar sus opiniones y creencias, y por otro acercar el tema
a su experiencia personal, perdiendo asi el miedo a lo desconocido. Asimismo, esta
actividad nos servira para repasar el vocabulario relacionado con el tema que se va a
tratar a continuacion.

Antes de adentrarnos en el corto, realizaremos una actividad de vocabulario
cuyo objetivo es repasar los parentescos (Actividad 2): la actividad consistira en el
andlisis de un arbol genealdgico; hemos escogido a la familia real espafiola que,
ademas del Iéxico relacionado con las relaciones familiares, nos permite acercar a los
alumnos al concepto de monarquia, lejano para muchas culturas. Antes de
preguntarles sobre los sistemas de gobierno de sus paises de origen, les hablaremos
sobre la monarquia espafiola y ayudandonos con el &rbol genealdgico explicaremos la
linea de sucesion y aspectos relacionados.

Una vez introducido el tema del corto, les ensefiaremos a sus personajes, con
la proyeccion de la primera escena sin sonido; (Actividad 3) individualmente
describiran por escrito a los personajes, anotando el lugar que ocupa cada miembro de

la familia en la mesa y haciendo hipétesis sobre el motivo de su colocacion.

B) ACTIVIDADES DE VISIONADO
B1) 1° visionado:

(0:00-1:54) Comenzamos el visionado del corto desde el principio, pero esta
vez con sonido, ya que el objetivo de esta actividad es que comprueben si sus
hipdtesis de la actividad anterior son acertadas. (Actividad 4) EIl narrador explica que

el padre se sienta frente a la television, la madre cerca de la cocina y los hijos
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separados para que no se peleen. Con esta estampa, los alumnos empezardn a
hacerse la idea de la familia tradicional.

(1:54-9:30) Una vez familiarizados con los personajes principales del corto y el
contexto donde se desarrolla la accion, trabajaremos la comprension global del
mensaje. (Actividad 5) Les daremos las preguntas antes de la proyeccion ya que, al
ser un fragmento largo, podrian sentirse abrumados por la gran cantidad de
informacion que van a recibir. De este modo, saben con antelacién lo que se les pide y
realizaran el visionado de forma mas relajada y, seguramente, mas eficaz. Las
preguntas serdn sobre el tipo de familia o la actitud del padre asi como sobre los
acontecimientos mas importantes de la historia: el castigo y la muerte de la madre.
Esta actividad se llevara a cabo en grupos pequefios, dandoles la opcién de comentar
sus opiniones y llegar a un acuerdo antes de decirlas en voz alta.

(Actividad 6) Antes de ver la ultima parte del corto, les ofreceremos dos
fotografias de la misma familia en situaciones similares pero en épocas diferentes; en
parejas, cada miembro de la pareja tendra una de las fotos y tendra que hacer
preguntas a su compafiero hasta que los dos encuentren todas las diferencias entre
las imagenes. Mediante esta actividad de interaccién oral los alumnos se familiarizaran
con la casa, los personajes que han aparecido hasta el momento y los que apareceran
después; de esta forma, podran anticiparse a lo que va a suceder y eso facilitara la
comprension.

A continuacion se les anunciard que van a ver el resto del corto (9:30- final) y
gque deben anotar todas las novedades que han acontecido en esa familia desde la
muerte de la madre, tendran que fijarse en todas las cosas que han cambiado, pero no
sélo estéticamente, sino en las actitudes de los personajes, los roles que desempefian,
etc. Asimismo, deberan tener en cuenta las cosas que se mantienen igual.

B1) 2° visionado:

(Actividad 8) En el segundo visionado nos centraremos mas en los detalles;
dividiremos el corto en dos partes; en la primera las preguntas irdn dirigidas a las
costumbres y convenciones sociales que la familia mantiene en la mesa. Lo haran de
forma individual durante el visionado para ponerlo en comudn al finalizar. Los alumnos
tendran que responder preguntas sobre las normas que pone el padre y compararlas
con las propias y las de sus companeros, valorando asi la importancia que distintas
culturas le dan a las mismas cosas. También llamaremos su atencion sobre el hecho
de que bendigan la mesa antes de cada comida, como pretexto para discutir las
costumbres mas arraigadas y las creencias religiosas. Con el fin de comparar los
horarios y ritmos cotidianos de la cultura espafiola con los de otras culturas,

repararemos en el concepto de jornada intensiva.
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Tras ver la dUltima parte del filme, debatiremos algunos aspectos mas
simbdlicos, como el hecho de que el nifio y el plato de higado no cambien con el paso
de los afios, el significado de la mesa que se extiende y se recoge segun los miembros
de la familia, el papel que las mujeres tienen en la vida del padre, etc. Todo esto son
temas mas subjetivos que provocaran la conversacién entre nuestros alumnos
contribuyendo al desarrollo de la destreza oral asi como a fomentar una actitud de

respeto y tolerancia hacia las opiniones de otros.

C) ACTIVIDADES DE POST-VISIONADO :

En las actividades de post-visionado nos vamos a centrar en dos aspectos
principales que se tratan, en mayor o menor medida, en este corto: la comida y la
evolucion del modelo familiar.

En la actividad 10 recordaremos la presencia, durante toda la pelicula, del
plato de higado, y lo usaremos de pretexto para hablar de ese tipo de comida,
visceras, casqueria, y platos que pueden resultar extrafios para los extranjeros. Les
diremos los nombres de algunos (morcilla, mollejas, etc.) de los que no
necesariamente se deduce en qué consisten; les pediremos que busquen las palabras
en el diccionario y las relacionen con las fotografias que a continuacion les ofrecemos.
Seguidamente, comentaran con sus compafieros sus gustos culinarios, platos de este
tipo en sus paises, etc.

El tema cambia radicalmente en la actividad 11 , en la que a través de los
resultados de una encuesta se trabajara el concepto y tipos de familia asi como la
evolucion que este concepto ha tenido en las dltimas décadas. Los alumnos tendran
que leer el texto de forma individual y responder a unas preguntas en las que se les
pide tanto su opinibn como una comparacion con la cultura propia.

Esta secuencia did4ctica finalizara con una actividad de comprension oral
(Actividad 12) , se reproducird un video correspondiente a un reportaje de un
informativo en el que se ilustra lo tratado en la actividad anterior. El reportaje hace una
revision del concepto de familia desde los afios 60, cuando se elogiaban las familias
muy numerosas, hasta nuestros dias en los que conceptos como adopcion,
matrimonios homosexuales o familia monoparental forman parte del campo semantico
de la familia.

(13) Para finalizar esta parte de la secuencia didactica proponemos una actividad
de extension que los alumnos haran de forma autbnoma y voluntaria teniendo en
cuenta su situacion real (tiempo, materiales disponibles, etc.) Se trata de una actividad
de investigacion en la que los alumnos deberan buscar informacion sobre el

matrimonio homosexual en diferentes paises y elaborar una tabla comparativa; una
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vez completadas las tablas, se iniciard un debate en el aula, en el que los alumnos
compararan la informacion obtenida y explicarén la situacion de sus paises de origen

en ese tema, su opinion, etc.

4.3. El Viaje de Said

“El viaje de Said” es la historia de un nifio marroqui que vive en una humilde
casa en la playa con su familia; entre suefios, Said hace un viaje magico hacia el otro
lado del estrecho. Cuando llega al pais de las oportunidades encuentra una feria en la
que las luces de colores y la musica le deslumbran. Said avanza por la feria y la
alegria del principio se va tornando en tristeza a medida que encuentra diferentes
obstaculos: jefes que no le contratan, funcionarios que no le dan papeles, personas de
a pie llenas de prejuicios, etc. La Ultima atraccion de la feria es un viaje en barco,
huyendo de la policia entre los cadaveres de sus compatriotas. En su huida llega de
vuelta a Marruecos, donde despierta del suefio que se ha convertido en pesadilla.

En este filme se trata un tema especialmente importante para nuestro estudio,
la inmigracion, que es una de las razones que han llevado a la necesidad del
desarrollo de la competencia intercultural. Como hemos reflejado en el marco tedrico,
las migraciones, entre otras causas, han hecho del mundo actual una comunidad
intercultural en la que todos nosotros hemos de entendernos. Dada la importancia de
este fendmeno social, consideramos este corto de gran utilidad para el aula de ELE,
ya que acerca a los alumnos a una realidad que pueden encontrarse cada dia en la
prensa y en los informativos.

Hemos seleccionado este cortometraje, en parte, motivados por su originalidad
ya que consideramos que la forma en que se narra la historia tiene una gran
capacidad para despertar el interés del alumno. La pelicula logra transmitir la tristeza y
la tragedia que sufren las personas que se ven en esta situacion, pero lo hace en un
formato totalmente distinto de lo que se espera, un musical de animacion,
normalmente asociado a historias infantiles, alegres y con final feliz.

En este filme se expone la visibn que un nifio inmigrante tiene sobre nuestra
sociedad, y lo hace en forma de caricatura, ofreciéndonos una serie de tépicos que
ayudaran a los alumnos a tomar conciencia de las visiones estereotipadas que se
tiene de otras culturas, y como esas visiones en muchas ocasiones difieren de la
realidad. Con este cortometraje y las actividades que lo acompafan pretendemos
despertar en los alumnos las actitudes y habilidades que les permitan acercarse a
otras culturas desde una mirada intercultural. Las aventuras de Said nos dan la

oportunidad perfecta para que los alumnos desarrollen su consciencia intercultural
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poniéndose en el lugar de otro, fomentando asi actitudes positivas de empatia,

tolerancia y respeto a otras culturas.

FICHA TECNICA

Titulo : El viaje de Said

Direccion: Coke Rioboo.

Guion: Coke Riobo6o y Sergio Cata.
Fotografia: A. Gonzélez, |. Jiménez, J.
Molero, A. Pazos

Musica: Coke Riobdo.

Montaje: Sergio Cata, Carlos Escribano.
Duracion: 13 minutos.

Afo: 2006.

http://www.youtube.com/watch?v=mF_ZSCxIAIU

NIVEL: a partir de B1

DESTINATARIOS: Jovenes y adultos

TIPO DE CURSO: Curso de lengua general impartido en Espafa (contexto de

inmersion) para alumnos de distintas procedencias y con un perfil socio-cultural medio-
alto.

TIEMPO: 2 sesiones de 60 minutos (sesenta minutos de trabajo en fuera del aula)
MATERIAL : Lector de DVD, proyector, cortometraje, hojas de ejercicios.
DESTREZAS: Todas

OBJETIVOS:

» Desarrollar la comprension e interpretacion de textos orales no adaptados.

» Desarrollar estrategias de interaccion oral.

» Comprender y producir mensajes orales y escritos.

 Fomentar la curiosidad e interés por conocer otras culturas y relacionarse con
gente pertenecientes a ellas.

e Ser capaz de ponerse en el lugar de otro teniendo en cuenta su realidad social y
cultural.

* Analizar estereotipos de la cultura meta y de la propia.

» Desarrollar actitudes positivas hacia otras culturas y hacia la inmigracion.

» Ser capaz de escribir un guién a partir de una serie de imagenes.
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CONTENIDOS CULTURALES:
» Referentes culturales:
- Historia y geografia de Espafa
- Historia y geografia de Marruecos
- Corrientes migratorias en los siglos XX y XXI en los paises hispanos;
causas principales de la emigracion, principales destinos de los
emigrantes.
e Saberes y comportamientos socioculturales
- Actividades de ocio: ferias, corridas de toros
- Lainmigracion: procedencia, destinos, inmigracion ilegal
- Cuerpos de seguridad: la Guardia Civil
- Xenofobia y racismo
- Estereotipos
» Habilidades y actitudes interculturales
- Conciencia de la propia identidad cultural
- Percepcién de diferencias culturales
- Aproximacion cultural
- Reconocimiento de la diversidad cultural
- Observacion y comparacion

- Empatia, curiosidad, apertura y disposicion favorable

DESARROLLO DE LAS ACTIVIDADES:

A) ACTIVIDADES DE PRE-VISIONADO:

Para comenzar esta secuencia didactica (Actividad 1), se les explicard a los
alumnos que van a ver un cortometraje musical de animacidn sobre un viaje, y se les
pedira que imaginen qué tipo de historia puede ser, para qué publico y qué viaje se
imaginan. A continuacion se les mostrard una imagen de Said para que, fijandose en
sus rasgos fisicos, deduzcan su nacionalidad y vuelvan a pensar en el tipo de viaje
sobre el que trata la pelicula.

En la segunda actividad les explicamos que la historia trata sobre un nifio
inmigrante que cruza el Estrecho de Gibraltar y se les presenta un mapa de esa zona
para que visualicen el tipo de viaje que es e imaginen como lo realizan. Desde este
punto de partida pasaremos a analizar la inmigracion desde una perspectiva mas
global para lo que, en un mapamundi, tendran que dibujar flechas que representen

todas las migraciones que conozcan, tanto desde y hacia sus paises de origen como
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cualquier otro lugar del mundo. La finalidad de esta actividad es que sean conscientes
de la amplitud del concepto de inmigracion, del intercambio intercultural que se da en
todas partes y en todo momento y lo que supone el movimiento de gente por todo el
mundo.

(Actividad 4) Mediante una serie de preguntas para debatir en grupo, se
llevara a los alumnos hacia una reflexion mas profunda que el mero movimiento de
gente; tendran que pensar en la figura del inmigrante, en sus razones para abandonar
su pais y lo que se encuentran en los paises de destino.

Para la siguiente actividad (5), les pediremos a los alumnos que se pongan en
el lugar de un inmigrante obligado a abandonar su pais y escriban los tres primeros
sentimientos que se les pasen por la cabeza; asi, podran pensar en la inmigracion
desde un punto de vista diferente al habitual. Podria darse facilmente el caso de que
entre los alumnos tengamos alguno que se haya establecido o quiera establecerse en
Espafa. En ese caso de abordara la cuestion de la inmigracién desde una perspectiva
mucho mas personal.

La ultima actividad antes de proceder al visionado del cortometraje (6) consiste
en elaborar un guién, en grupos de cuatro, a partir de una serie de imagenes
pertenecientes al filme y colocadas en orden cronolégico; pretendemos con este
ejercicio de expresion oral que, una vez presentado el tema, tomen un primer contacto
con la historia que van a ver a continuacién; ademas de estimular su creatividad,

podremos comprobar la idea preconcebida que tienen sobre la inmigracion.

B) ACTIVIDADES DE VISIONADO:

El visionado del corto se llevard a cabo en dos ocasiones, cada una de ellas
con diferentes pausas que permitiran a los alumnos realizar las actividades que se les
pide.

B1) Primer visionado:

La primera pausa se hara en el minuto 6:00 (Actividad 7), tras la cual se
respondera a una serie de preguntas sobre el argumento de la historia: la vida de Said
en su pueblo, el viaje, lo que se encuentra al llegar al otro lado, etc. Se trata de un
ejercicio de comprension en el que podran analizar la historia del inmigrante y ver las
diferentes actitudes del nifio.

Antes de ver la segunda parte, (Actividad 8) les presentaremos una fotografia
de la ultima atraccion que Said encuentra en la feria; se trata de Patera Adventure,
donde se contrasta el atractivo de las luces y la musica de la atracciéon con lo que
realmente significa. Los alumnos tendran que analizar la foto y expresar su opinion

sobre ella, al tiempo que explican el concepto de patera.
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Para la actividad 9 les indicaremos que van a ver el recorrido que hace Said
en la atraccion de la patera y que tienen que anotar cada cosa que el nifio se
encuentra en su camino y lo que creen que significa cada uno para después discutirlo
en parejas. En esta ocasion podran ver los peligros y las desgracias que implican la
inmigracion y, en particular, la inmigracion ilegal.

Al finalizar la discusién, (Actividad 10) contestardn unas preguntas de
comprension sobre el final del viaje y tendran que dar su opinion sobre el cortometraje,
explicando su respuesta.

B2) Segundo visionado:

En este segundo visionado el objetivo de las actividades es la obtencion de
informacién mas especifica asi como la discusién sobre temas relacionados con la
historia.

En primer lugar (Actividad 11), nos detendremos en la canciéon con que
reciben a Said en la feria; en la hoja de ejercicios los alumnos tendran la cancion
incompleta (11a), con algunos huecos que habran de rellenar al escucharla; las
palabras que faltan son importantes para el tema que se esta tratando, por lo que la
actividad nos dara la oportunidad de discutir sobre ellas.

La cancion, y lo que se ve en las imagenes mientras la cantan, muestran una
serie de estereotipos sobre la cultura espafiola. (11b) Llamaremos la atencion de los
alumnos sobre esto ofreciéndoles varios ejemplos para que los analicen y afiadan méas
a la lista; a continuacion, una serie de preguntas les llevardn a una conversacion en la
que reflexionaran sobre la inconveniencia de generalizar cuando juzgamos a
miembros de otras culturas y a superar visiones estereotipadas.

Se reanudard la proyeccion del corto para ver la siguiente atraccion de la feria,
una caseta de tiro en la que los mufiecos a los que hay que derribar representan los
obstaculos que los inmigrantes se encuentran cuando llegan a Espafia: un burdcrata
que le pide papeles, un empresario que no le quiere contratar o le paga menos, un
politico que cierra fronteras y una ciudadana con prejuicios sobre los extranjeros.
Ademas de escribir el problema que cada uno le plantea a Said (Actividad 12), en la
siguiente actividad (13) se les pedira que reflexionen sobre el cambio de vision sobre
la inmigracién que tiene lugar a lo largo del filme. El optimismo de la cancién que le
recibe se transforma en pesimismo en la caseta de tiro, les pediremos a los alumnos

su opinién sobre cual de las dos situaciones se acerca mas a la realidad.
C) ACTIVIDADES DE POST-VISIONADO:

Tras el corto se realizar4 una actividad de comprension lectora y expresion

escrita (Actividad 14 ). Un fragmento de El plan infinito de Isabel Allende nos servira
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para desarrollar su competencia lectora sin alejarnos del tema de la inmigracion;
aunqgue en este caso se trata de inmigrantes mejicanos, el trasfondo de la historia es el
mismo. Acompafiamos el texto de un glosario que ayude a su comprension para que
en grupos de cuatro sean capaces de hacer un resumen; un miembro del grupo
resumira la historia, el segundo resumira el resumen del primero y asi sucesivamente,
hasta conseguir una sola frase, un titular. Mediante este ejercicio podremos comprobar
lo que cada grupo considera lo mas importante; ademas, la comparacion de los
titulares fomentara la consideracion de puntos de vista distintos al propio, asi como la
tolerancia y el respeto.
D) TRABAJO FUERA DEL AULA

(Actividad 15) De forma individual, les pediremos que escriban un relato,
contando la historia de un inmigrante, una historia con final feliz, con lo que tendran
que valorar qué es un final feliz en esta situacién y como se puede conseguir.

(Actividad 16a) La ultima actividad de esta secuencia didactica consiste en una
labor de investigacién en la que los alumnos tendran que buscar otros cortometrajes
y/o peliculas en la que se trate el tema de la inmigracién con distintos paises de
procedencia y de llegada: inmigrantes hispanos en Estados Unidos, espafioles en
otros paises, etc. (16b) Tendran que buscar otras peliculas y afiadirlas a la tabla. Esta
actividad serd para aquellos alumnos que estén interesados en ahondar en el tema y

se llevaré a cabo dependiendo del tiempo disponible.

5. CONCLUSION:

La diversidad cultural, social y linguistica que caracteriza el mundo actual hace
necesario el entendimiento y la comunicacion entre personas cuyos origenes y
circunstancias les proporcionan diferentes formas de ver la vida, de actuar y de
relacionarse con otras personas y con el mundo. El conocimiento de culturas distintas
a la propia y la consciencia de que las diferencias entre los paises va mas all4 de lo
linglistico, ayuda al aprendiente a adoptar nuevas perspectivas desde las que ver y
valorar el mundo y la gente que le rodea. La intencion del docente no es que el
aprendiente adquiera una serie de datos objetivos sobre la cultura meta, sino que sea
capaz de compararla con la propia y con otras, de aprender de las diferencias; siendo
consciente de las distintas culturas y de cémo interactian, se desarrollan una serie de
actitudes, generalmente positivas, hacia las diferencias, eliminando ideas
preconcebidas y estereotipos y, en definitiva, desarrollando la competencia
intercultural.

El aula de ELE es un contexto perfecto para el desarrollo de la competencia

intercultural puesto que es un lugar donde varias culturas se encuentran; sin embargo,
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no debe limitarse al contexto educativo sino que debemos tratar de inculcar en los
alumnos un interés hacia la cultura meta que fomente el aprendizaje a largo plazo y
fuera del aula.

Hoy en dia todos somos conscientes de la importancia que la cultura tiene en la
ensefianza de lenguas extranjeras. Sin embargo, tal y como se desprende del primer
capitulo de este trabajo, resulta una labor complicada elegir una sola definicién de
cultura; el concepto ha sido definido y reformulado en mdultiples ocasiones y desde
muy diversas disciplinas, sin que cada definicion reste veracidad o exactitud a las
anteriores, sino que las complementan, demostrando la amplitud del concepto.

Cuando hablamos de cultura en el aula de lenguas extranjeras, tampoco
resulta facil delimitar el concepto, ya que aspectos tan variados como la historia, las
producciones artisticas, las creencias, la politica, las convenciones sociales, etc.
forman parte de la cultura de un pais. En este sentido, el Plan Curricular del Instituto
Cervantes ha supuesto un gran avance en la ensefianza de la cultura ya que facilita la
labor del profesor pormenorizando todos los contenidos que constituyen la cultura de
la lengua espafiola, cuidadosamente organizados en tres inventarios.

En este trabajo hemos tratado de analizar la importancia que el componente
cultural tiene en el aprendizaje de una lengua extranjera (en este caso del espafol);
como el peso que tiene ha evolucionado hasta nuestros dias y como los cambios
experimentados por la sociedad han influido en las necesidades e intereses de los
ciudadanos, variando, a su vez, las distintas lineas metodologicas, dando lugar a la
formulacion de métodos y enfoques de diverso tipo.

Teniendo en cuenta, por un lado la importancia de la cultura y la necesidad de
desarrollo de la competencia intercultural, y por otro, aspectos fundamentales como la
motivacion del alumno, hemos planteado una propuesta didactica con la finalidad de
aunar estos dos conceptos clave en la ensefianza de lenguas; la propuesta se basa en
el que consideramos el instrumento mas completo para estos fines, el cine y, en
particular, el cortometraje.

Consideramos el cortometraje como un recurso didactico capaz de reunir estos
dos focos de interés; ya que, haciendo uso de la naturaleza motivadora del cine, junto
con su poder para representar la realidad, seremos capaces de acercar al alumno a la
realidad sociocultural y convertirlo en un testigo directo de la cultura espafiola y, asi,
fomentar el desarrollo de la competencia intercultural.

Mediante esta propuesta didactica pretendemos ofrecer un ejemplo de como
tratar el componente cultural en clase de ELE vy, teniendo en cuenta la estructuracion
de este componente en los tres inventarios que propone e PCIC, hemos seleccionado

los cortometrajes de forma que en cada uno de ellos predominen contenidos de uno
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de los inventarios; el cortometraje “Paseo” nos permite tratar uno de los referentes
culturales mas importantes de la historia espafiola reciente, la Guerra Civil; mediante
“El castigo” nos hemos acercado a la familia y a la comida, contenidos destacados
dentro de los Saberes y comportamientos socioculturales, debido a la gran cantidad de
informacion cultural que de ellos se desprende; “El viaje de Said” pone de manifiesto
la importancia de la competencia intercultural y, a través de su argumento, nos da la
oportunidad de abordar y reflexionar sobre contenidos esenciales pertenecientes al
inventario de Habilidades y actitudes interculturales. Sin embargo, no es nuestra
intencion transmitir la idea de que los contenidos hayan de ensefiarse de forma
aislada, ya que tenemos el convencimiento de que todos los aspectos de la cultura se
entrelazan.

De este modo, y volviendo a los problemas que plantedbamos en la
introduccion (qué ensefiar y como ensefar la cultura), vemos que, por un lado, el
PCIC, a través de los tres inventarios en los que se abarca todo lo relacionado con el
componente cultural resulta un documento Unico que nos permite responder a la
pregunta de qué ensefar. Los inventarios de referentes culturales, saberes y
comportamientos socioculturales y habilidades y actitudes interculturales, nos permiten
distinguir entre conceptos frecuentemente presentados de manera confusa y definir
objetivos de aprendizaje con precision para poder adecuarlos al contexto de
ensefianza. Por otro lado, por medio de la propuesta didactica aqui presentada,
creemos bien argumentada la tesis de la pertinencia del uso del cortometraje para
ensefiar contenidos culturales de las tres categorias descritas en el PCIC y por tanto,
una posible respuesta a la cuestion de como ensefiar la cultura. Adjuntamos ademas
en la bibliografia una serie de titulos de cortometrajes que, a nuestro juicio, tienen
grandes posibilidades de explotacion para trabajar los contenidos culturales del
espariol.

Vivimos en una época en la que el entendimiento entre culturas es una
necesidad global y todos los esfuerzos para facilitar la ensefianza y el aprendizaje de
lenguas y culturas extranjeras son pocos; por ello, esperamos que este trabajo anime
a profesionales de la ensefianza, tanto profesores como disefiadores de materiales, a
incluir ese tipo de propuestas en la practica docente, bien desarrollando otras nuevas
0 adaptando las ya existentes a las caracteristicas del aula, pero, en definitiva, a sacar
el méximo provecho de un recurso tan rico como es el cine, y tan poco explotado como

es el cortometraje.
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Anexo 1



Historia, estructura y trama

» ;D& presentan los acontecimientos os torma ineal, sin 53005 cronologicos

» Sihay alguns elipsis y/o shteracion cronologica importante, ;es facilmente comprensible
para 2l espectador?

» Sz encadenan las secuencias de forma logics v coherente?

» ;Es la historia (o situacion) que se presenta accesible a personas sin conocimientos
especislzados?

» ;Comesponde I3 historia que se cuenta (o la situacion que se describe) a algun modelo
que el estudiznte pueds reconocer (por ejemplo, por haber vistootras peliculas parecidas,
haber leido 0 escuchado relatos, etc)?

» ; Podrian tener lugar en 2l entorno sociocultural del estudiante situsciones semejantes 3

las descritas en el filme (o en l3 secusncis)?

Fersonajes

e i Estan descrios koS pErSOnaEs 08 Mansrs clarsy

= ;i Concomprensibles los personsjes para un espectador de otra culturs, sin conocimisntos
especisles del mundo hispano?

» ;Son coherentes el componamiento v b3 actuacion de cada personaje con la informacion
que | espectador tiene en los distintos momentos?

Tipo(s) de lengua utilizado(s)

= | Predominan en 2l cono |35 CONVENSSCONES SNire ROCOS PErSONSES (M M3s 02 305 o tres
a la vez)?

» Normalmentz, en las conversaciones, ; habls soko un personaje a la vez?

« ;Tienen todos kos personajes (mas o menos) el mismo acenta?

» ;Hablan los personajes sin emplear alguna jerga o dislecto especial que pudiera ser dificil
de entender por hablantes nativos de otras procedencias?

» ;Es clara la pronunciacion de los personajes al hablar?

» ;Hablan los personajes con frases (mas o mencs) completas v con pocas vacilaciones?

» ;52 expresan los personajes sin acudir 3 lexico, tipos de discurso © conceptos
especialzados (gue reguisran una informacion o unos conocimientos particulares)?

Integracion de palabra, sonido & imagen

» L35 imagenes del corto, ; aywdan 3 entender o gue passy
» ;i Abundan las secusncias sin (o casi sin) palsbras?
» ;Pusde 2l espectador hacerse uns idea aproximada de bo que pasa en Iz peliculs sin

T PrEneDeET I35 conversaciones?

Soporte material
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¢ hene 2l iime subtrulosy

i Esta Iz banda sonora libre de ruidos o interferencias que dificulten la comprension?
; Puede el espectador volver atras para ver de nuevo una parte (o la totalidad)?

i El aparato o equipc gue va 3 usarse para pasar la peliculs tiene busna calidad de
sonido?

; La acustica del suls es buens?

i Dispone | espectador de suriculares, siguiere utilzarks?

(Adaptado de Amengs, J. 15ERTTT-TS




Anexo 2



HOJAS DE FJERCICIOS

Faseo-

José Sacristan
Paco Tous
Garlos Santos
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A) ANTES DE VER EL CORTO

1. Vamos a situarnos:

a) Estos son los protagonistas del corto, describelos: ;Qué aspecto tienen? ;Qué

indumentaria llevan? ;A qué época crees que pertenecen?

Uno de ellos es un poeta, otro un campesino y el otro un militar, fijate

bien en las fotos y trata de identificar a cada uno de ellos.

b) Este es el lugar donde se desarrolla la historia, ;Qué tipo de lugar es? ;En

qué parte de la peninsula podrian encontrarse?

2. Para entender el contexto en el que se desarrolla esta historia, busca

informacion sobre la Guerra Civil espafiola y contesta brevemente a estas

preguntas:

a. ,Cuando empezd y cuando acabd la Guerra Civil espafiola?
b. ;Qué dos bandos lucharon en esta guerra? ;Cudles eran sus ideas politicas?

c. ;Cémo se llamaba el dictador que gobernd Espania desde el fin de la guerra
hasta 19757
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B) DURANTE EL CORTO
B1)1° Visionado:

3. (0- 2:36) Ahora vamos a conocer mejor a los personajes, pon atencion
a sus movimientos, a su ropa, a sus gestos, al paisaje, etc. y discutid, en

parejas, las siguientes cuestiones:

. Qué crees que pueden tener en comun estas personas? ;En qué se diferencian?

4. (2:36-~ 7:40) Mira el siguiente fragmento y responde a las cuestiones:

. Qué problema tiene el militar?

;Por qué crees que el poeta le quiere ayudar?

. Como ayuda el poeta al militar?

. De qué habla el poema?

JA qué género pertenece este corto? ;Es comico, tragico, de ficcion, etc.? (Justifica tu

respuesta)

5. (7:40’ —final) El titulo del cortometraje es “El paseo”, ;qué te sugiere ese
titulo? ;Es un paseo una actividad agradable? ;En qué sitios se suele pasear? ;Te

parece un buen sitio para pasear el que se ve en el corto?

Lee la siguiente definicion y reflexiona sobre lo que has visto hasta ahora:

/ \

El “paseo” es un término relativo a la odiosa Guerra Civil

Espafiola. En los paseos, los asesinos buscaban en los pueblos “a
los del otro bando”, los detenian al anochecer, los secuestraban y se
los [levaban a de “paseo” y, la mayoria de las veces, terminaban con
la ejecucion de la victima en la madrugada. Su destino eran cunetas

0 fosas comunes.




B2) 2° Visionado:
6. Vamos a volver a ver el corto, en las primeras escenas (hasta el minuto 2:36)
el poeta y el campesino mantienen una conversacion, fijate en que utilizan
variedades diferentes del espaiiol, uno de los dos tiene un acento propio de una
zona concreta, escucha atentamente y responde a las siguientes preguntas:
6a) ,;Sabes decir de donde es ese acento?
¢;Puedes situarlo en el mapa?

. Con qué elementos de la cultura espanola lo asocias?

6b)  Estas son algunas de las caracteristicas de ese acento, identifica

palabras o expresiones en las que se aprecien esas variaciones:
* Elceceo (/s/ se pronuncia como /6/)

* Aspiracion ([h]) del fonema /s/ implosivo

e Pérdida del fonema /d/ al final de la palabra

* Rotacismo (/1/ > /r/)

* Pronunciacién aspirada ([h]) del fonema /x/

e Pérdida de la /d/ intervocalica

7. Otra diferencia entre los dos personajes es el uso de tu y usted, ;quién de los

dos utiliza cada uno?

Recuerda: Segun el Diccionario de la Real Academia de la Lengua,
“Usted” es un tratamiento que indica, principalmente:

1. cortesia 2 . respeto 3. distanciamiento

A cual de estos usos crees que se corresponde el del corto? ;Qué diferencia hay

entre los dos?
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8. En el siguiente fragmento vamos a escuchar como el poeta recita una poesia

del escritor uruguayo Mario Benedetti titulada Corazon coraza, el poema no es

exactamente igual que el original, lee el de Benedetti y anota las diferencias que

encuentres respecto al de nuestro poeta.

Porque te tengo y 1o y peor que muero
porque te pienso si no te miro amor
porque la noche estd de ojos abiertos si o te miro

porque la noche pasa y digo amor

porque has venido a recoger tu imagen porque ti siempre existes dondequiera

y eres mejor que todas tus imdgenes pero existes mefor donde te quiero

orque tu boca es sangre
porque eres linda desde el pie hasta el pord g
; y tienes frio
alma

tengo que amarte amor
porque eres buena desde el alma a mi g0

tengo que amarte
porque te escondes dulce en el orgullo g0

. aungue esta herida duela como dos
pequefia y dulce

) aunque te busque y no te encuentre
corazon coraza

y aunque
porque eres mia la noche pase y yo te tenga
porque no eres mia y no.

porque te miro y muero
(Corazén coraza, Mario Benedetti)

9. Ahora veremos el corto completo, piensa en todo lo que hemos trabajado en
las actividades anteriores y anota todas las cosas que indiquen, a lo largo del
corto, la situacion en la que se encuentran y el final que les espera a los tres
protagonistas.

,Qué actitud tienen los tres personajes? ;Crees que saben lo que les espera? ;Qué

cosas les preocupan en los ultimos minutos de su vida? ;Tendrias tu la misma actitud

y las mismas preocupaciones?
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C) DESPUES DEL CORTO

10 a) El poeta quiere que el militar le diga a su amada
por qué le gusta, aniade un verso mas al poema siguiendo

la misma estructura, Porque..., juntaremos los versos de

todos y crearemos una nueva estrofa para el poema.

b) Ahora vamos a conocer mejor al poeta y su obra:
Entra en esta pagina Web y lee algunos de sus poemas mas conocidos, escoge el

que mas te gusta, léelo en voz alta y explica por qué te gusta.

http://amediavoz.com/benedetti.htm

¢) Lee esta breve biografia sobre el poeta, en ella se habla de todos
los géneros

a los que se dedico, busca en Internet y escribe un titulo de cada género:

Novelas Croénicas humoristicas Gu iones

Cuentos Ensayos cinematograficos

Poesia Critica literaria Letras de canciones
Teatro

ﬂow io- Benedetti nacié en Paso de los Toros, Uruguay, en 1920. Se educé enh

colegio alemdn y se gand la vida como taquigrafo, cajero, vendedor, contable, funcionario
publico, periodista, traductor. De 1945 a 1975 hizo periodismo en el semanario Marcha,
clausurado en esa fecha por la dictadura. Es autor de novelas, cuentos, poesia, teatro,
ensayos, critica literaria, cronicas humoristicas, guiones cinematogrdficos, letras de canciones.
Ha publicado mds de 40 libros y ha sido traducido a 18 idiomas. Sus novelas y cuentos fueron
adaptados a la radio, la television y el cine. Su teatro ha sido representado en mds de diez
paises. Fue director del Centro de Investigaciones Literarias de la Casa de las Américas, en
La Habana, y del Departamento de Literatura Latinoamericana, en la Facultad de
Humanidades de Montevideo. Tras el golpe militar de 1973, renuncié a su cargo en la
Universidad y tuvo que_exiliarse, primero en Argentina, y luego en Perii, Cuba y Espaiia.

\\Wlurio' en Montevideo en Mayo de 2009.

JConoces el significado de la palabra ‘exilio’?
JPor qué razones la gente se exilia?

2 Conoces algun caso en tu pais? ;Y en algun otro?
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D) POR TV CUENTA

11 (a) En el cortometraje esta muy presente el tema de la poesia, no solo
por el poema de Mario Benedetti, sino también por el homenaje que se
rinde a dos poetas espanoles: Federico Garcia Lorca y Miguel Hernandez.
Busca informacion sobre ellos y descubre de qué manera estan presentes

en el corto.

(b) El poema de Benedetti es una declaracion de amor; busca en la
obra de estos dos poetas y elige un poema de cada uno de ellos que pueda
encajar en lugar de Corazon Coraza.

12 José Sacristan (Chinchén, Madrid, 27 de septiembre de 1937) es un
actor espariol de cine, teatro y television. Desde su debut en 1965 hasta la
actualidad ha participado en mas de 100 peliculas y recibido casi una
veintena de premios.

Busca informacion en las siguientes paginas web y haz un resumen de las
diferentes épocas del cine espafiol en las que Sacristan ha trabajado y
ejemplos de peliculas de las distintas etapas, asi como de los premios mas

importantes de su carrera.

JOSE SACRISTAN

8

MEJOR ACTOR
PROTAGONISTA

http://es.wikipedia.org/
http://www filmaffinity.com
http://www.imdb.com/
http://www.todocine.com
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HOJAS DE EJERCICIOS:




A) ANTES DEL CORTO

1. Lluvia de ideas: El corto que vamos a ver a continuacion trata sobre la familia
+Qué entiendes por familia? ;Cudntos miembros hay en la tuya? ;Qué es para ti una

familia numerosa?

2. a) Repasemos los parentescos con este arbol genealdgico de la Familia Real
espanola: Fijate en las relaciones familiares y completa las siguientes frases con las

palabras del cuadro:

a) Flena y FEliPe SOM .ouvineitiiiii e e
b) (Inaki Urdangarin) y Felipe SOn..........cocoeviiiiuiiniiiiiiininnan.
(o)) ViCtOria ¥ LEONOT SOM. . .utuuintiietieeiteeteeeetenneeeeneenennennennenas
d) LetizZia €S de Juan
e) SOfIA €8t de Leonor
f) Froilan €S......ocevviviiiiiiiiiiiiiieiec e de Jaime y Elena
2 LOS Reyes SOM ..uviuviniiiiiiiiiiiiiiie e de Inaki, y Letizia
h) JAIME €8 tviieiiie i de Elena

b) Hablando de la Familia Real... ;Hay monarquia en tu pais? ;Como se “eligen” los

herederos?

3. En las primeras escenas veremos una escena perteneciente a la vida
cotidiana de una familia. Obsérvala y describe a cada uno de los personajes,

fijate en qué lugar ocupa cada uno en la mesa e intenta adivinar por qué.
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B) DURANTE EL CORTIO
B1) Primer visionado

4. (Repetimos el fragmento con sonido) Comprueba si tus hipdtesis son

correctas y comenta con tus compaineros las respuestas que habias escrito.

5. (22 parte: 1:54~ 9:30) Vamos a ver como es la hora de la comida en esta

familia en un dia cualquiera, obsérvala y responde a las siguientes preguntas:
a)  ;Crees que es una familia tradicional o moderna? ;Por qué?
b)  ;Quién dicta las normas? ;Por qué? ;Crees que era lo normal en esa época?
¢  jPor qué es el padre el que dicta las normas?
d)  ;Crees que es asi en la actualidad?
e) ;Esasien tufamilia? ;Y hace anos?
f)  ;Por qué castigan al hijo menor?

2  iQué le sucede a la madre?

6. (42 parte 9:30- final) Las diferencias: En parejas, cada uno tendréis una foto
y no podéis ensendrsela al otro; son situaciones parecidas, pero hay muchas
diferencias, haz preguntas a tu companero hasta encontrar todas Ilas

diferencias:

Alumno A Alumno B

7. (9:30-final) Ya hemos analizado los cambios que se aprecian a simple vista,
ahora vamos a fijarnos en los detalles, anota todos los cambios que adviertas y
que no se ven en las fotos de la actividad 6; fijate también en las cosas que no

cambian.
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B2) Segundo visionado:

8. (0:00~ 9:30) Vamos a ver el corto de nuevo, lee las siguientes cuestiones
atentamente, mira el video e intenta responderlas:

a) ;Qué normas hay que cumplir en la mesa? ;Te parecen razonables?

b) ,Coinciden con las normas de tu casa?

¢) Comenta las semejanzas y diferencias con tus companeros

d) El padre cuando se enfada les dice: “jTendriais que haber sido hijos de

mi padre!” ;Qué significa esa frase?

e) ;Qué hacen al empezar a comer?

f)  ;Qué cambios supone la llegada del verano para esta familia? ;Sabes lo

qué es la jornada infensiva? ;Ocurre 1o mismo en tu pais en verano?

9. (9:30-final) En grupos de cuatro, reflexionad sobre las siguientes
preguntas.

a) La mesa del salon cambia varias veces durante la historia, ;en

qué momentos de la vida de esta familia cambia?

b) ;Qué crees que simboliza el plato de higado?

c) ;Como cambia el papel que juega el padre en la familia en cada
momento de su vida?

d) ;Por qué crees que el padre siempre tiene al lado a una mujer?
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C) DESPUES DEL CORTO:

10. a) Durante todo el corto hemos viso un plato de higado en la mesa,

relaciona todos estos platos tipicos de la cocina espafiola con las fotografias.

JSabes identificar en qué consiste cada uno? Si no lo sabes, busca en Internet o

en el diccionario el significado de las palabras

1. Mollejas: 5. Ancas:

2. Sesos: 6. Manitas:
3. Morcilla: 7. Asadurilla
4. Callos:

b) Comenta con tus comparieros:

a)
b)
C)
d)
€)
f)
4

. Has probado alguno de estos platos?

. Te gustan o te gustaria probarlos?

. Se comen en tu pais?

. Conoces otras comidas “diferentes” en otros paises (insectos, reptiles, etc.)?
. Qué platos tipicos de la gastronomia de tu pais sorprenden a extranjeros?
;Cudl es tu comida favorita?

.Y la que menos te gusta?
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11. Vamos a leer los resultados de varias encuestas sobre los cambios que ha
sufrido el concepto de familia en las ultimas décadas, antes de comenzar, comprueba
que conoces e significado de estas palabras y expresiones, si no, buscalas en el

diccionario. Después lee el texto y responde a las preguntas:

Matrimonio mixto Natalidad Madre soltera
Divorciado/a Separado/a ~ Familia monoparental

Hijos adoptados — pareja homosexual

¢ La educacion de igualdad entre hombre y mujer ha llevado a un retraso en la
edad a la que se casan los jovenes, en la edad a la que tienen el primer hijo y en el
numero de hijos que se tienen (inestabilidad econdmica).

¢ Las parejas se unen a una edad cada vez mas tardia, 30 afios para los varones,
27 para las féminas.

¢ Hay un 78% de matrimonios mixtos

¢ La baja de la natalidad se ve compensada por la extraordinaria longevidad
alcanzada y por la natalidad de madres extranjeras que dan a luz al 10% de los
nifios. Las solteras solo tienen 0,08 hijos de media, las casadas 1,86, las viudas
2,00 hijos y las divorciadas/separadas 1,74.

¢ Las tasas de divorcios en Espafia (25 por ciento) se han desatado, aumentando
un 40 por ciento en la pasada década, lo que nos encamina a las cifras del modelo
occidental, Estados Unidos (67 por ciento de divorcios).

¢ Las familias monoparentales representan actualmente un 11 por ciento del
total. En una misma clase se pueden encontrar un 40 por ciento de hijos de
padres separados, lo que ha llevado a los profesionales del ramo a elaborar una
categoria nueva de nifios: los hijos de abuelos. Recientemente, la comunidad

foral de Navarra aprobaba una ley de igualdad juridica para las parejas de hecho,

que deja abierta la via para la adopcién por parte de una pareja homosexual.

(Adaptado de http://www.map.es/gobierno/muface/o180/repor.htm)

Preguntas:
¢, Estas de acuerdo con estos resultados?
. Ocurre lo miso en tu pais?

+Qué es lo que mas te ha llamado la atencidén? ;Por qué?
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12. A continuacion vamos a ver un breve reportaje sobre la revolucion familiar, en
el que las afirmaciones del texto anterior quedan reflejadas de forma clara, escucha y

mira con atencidbn para poder completar el test que viene a continuacion
http://www.rtve.es/mediateca/videos/20090705/revol ucion-del-model o-familia-espana/538103.shtml

PREGUNTAS. (Test extraido de http://www.avueltasconele.com/la-familia-bien-gracias /)

a) ;Qué fendmeno se dio en Espafia a mediados de los 60?7
~ El divorcio.

~ La reduccion de hijos.

~ El babyboom.

b) ;COmo eran la mayoria de las familias?
- Monoparentales.

~ Tradicionales.

~ Numerosas.

¢) ;Cuantos hijos habia en la familia Olayo?
- 15.
~19.
- 22.

d) ;Quiénes comian antes en la familia Olayo?

~ Comian todos juntos.

- Los que iban al colegio.

- Los que trabajaban.

e) ;Qué era lo peor de tener tantos hermanos para las gemelas Olayo?

f) ;Y lo mejor?

%) ;/Cuadl es la reaccion de la gente cuando las gemelas Olayo dicen que son 19
hermanos en su familia?

~ Alegria.
~ Incredulidad.

~ Tristeza.

h) Enumera las tres razones que justifican la
disminucion de hijos en el matrimonio.

1) ;Qué nuevos modelos de familia se citan en el
video?

j) ;Antes qué era mas importante: la familia o la
persona?

) ;Cuantas familias monoparentales hay en Espana?

m) ;Qué es lo que no ha cambiado en las familias?
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D) POR TU CUENTA

13. Haz una busqueda en internet y completa esta tabla sobre el

matrimonio entre personas del mismo sexo en diferentes paises:

Pais Entrada en vigor | Observaciones
1. Holanda Abril 2001 Primer pais en aprobar la ley.
También pueden adoptar
2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.
9.
10.
11.
12.
13.
14.
Paises en
tramite
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HOJAS DE EJERCICIOS
£l viaye de Said
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A) ANTES DEL CORTO:

1. a) Vamos a ver un corto musical de animacion titulado £/ viaje de Said,
;,qué temas crees que puede tratar un corto de ese tipo? ;A qué tipo de publico

puede ir dirigido?

b) El protagonista es un nifio llamado Said, mira su
imagen y describelo: ;qué aspecto tiene? ;De qué nacionalidad =~

puede ser?

2. Este cortometraje trata sobre la inmigracion, es la historia de un nifio
marroqui que cruza el Estrecho. Al otro lado, en el pais de las oportunidades,

descubre que el mundo no es tan bello como le habian contado.

En este mapa puedes ver el Estrecho
Iil e de Gibraltar, que es lo que separa
Espaiia de Africa, y lo que cruza
Mar Mediterrdneo

de Gibraltar mucha gente como Said.

Tange ,
¢ Como crees que lo cruzan?

Perejil [ IMelilla
MARRUECOS

3. Pero cuando hablamos de inmigracién no sélo hablamos de marroquies
que viajan a Espafia, hay personas de todo el mundo que van a otros paises en
busca de oportunidades. En el siguiente mapa dibuja flechas que indiquen las

migraciones de unos paises a otros:

Norteamerica
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4. Comenta con tus comparieros las siguientes cuestiones:

a) ;Qué es un inmigrante? ;Y un emigrante?

b) ;Por qué razones piensas que estas personas abandonan sus paises? (guerras,
persecuciones politicas, desastres natrales, estudios, pobreza, etc.)

¢) ;Cuales son, segun tu opinion las mayores dificultades que se encuentran al
llegar aqui?

d) ,En qué tipos de trabajos trabajan la mayor parte de los inmigrantes? ;Cudl
crees que es la causa?

e) ;Qué nivel de estudios crees que tienen?

f) ;Crees que los inmigrantes que viven en Espana preferirian vivir en sus paises
de origen?

g) ¢;Conoces a algun emigrante? ;Cudl es su historia?

5. Imagina que tienes que abandonar tu pais por obligacion; escribe las
primeras palabras o expresiones que te vengan a la cabeza y que expresen tu

estado de animo en esa situacion.

6. En grupos de cuatro, mira estas imdgenes sobre la historia de Said e
intenta adivinar cémo va a suceder la su historia; antes de empezar a escribir,
ten en cuenta cuestiones como:

. Qué tipo de historia va a ser: divertida, triste, etc.?

¢, Cudntos personajes hay?

;Tendra un final feliz?




B) DURANTE EL CORIO:
B1) Primer visionado
7. (0:00-6:00) Responde s las siguientes preguntas:

a) ;Como era la vida de Said en su pais?

b) ,Parece un nino feliz?

c) ;Por qué su padre le regala una pulsera?
d) ;Como consigue Said cruzar el Estrecho?
e) ;Qué se encuentra Said al otro lado?

f) ;Cudl es su primera impresion?

) ;Quién le recibe?

8. (6:00-~ final) Said sigue su camino por la feria y se encuentra una

atraccion llamada Pafera Adventure, ;jSabes 1o que es una patera? ;Piensas que ir

en patera es una aventura?

a) ;Qué vesen la foto?
b) ,Crees que sera una
atraccion divertida?

c) ;Por qué?

9. Fijate en todo el recorrido que hace y anota cada cosa que se encuentra
en su camino y lo que crees que significa cada una; ponlas en comun con tu

comparnero para comprobar si estdis de acuerdo.

10.  Responde a las siguientes preguntas sobre el final del corto:
a) ;Como acaba Said su viaje?
b) ;Qué es lo primero que hace al despertar? ;Por qué?
c) ,Estd feliz de estar en casa?
d) ;Te ha gustado?



B2) Segundo visionado

11. a) Completa la cancidn que le cantan a Said al llegar:

Hola amiguito, pequefio............................
Déjate [levar, vamos a jugar,
Mira a tu alrededor, no tengas

Olvidatu......................... , bienvenido a esta feria.
Todoloque.................. , serd lo que tengas,

Dulces, caramelos y miles de juegos,
Unmundode...................... , un pais con sabor.

Muchas atracciones, miles de
Una hermosa ciudad, es tu

b) Durante la cancién se escuchan y se ven muchos estereotipos sobre

Espana. Estos son algunos estereotipos espaioles que aparecen en el corto:

[T‘oros Flamenco Fiesta Ferins  Acento andaluz Guardia Civil ]

. Conoces alguno mas? ;Crees que son reales? ;Cumplen estos topicos las personas

espanolas que conoces? ;Qué estereotipos hay sobre tu pais?

12.  Cuando acaba la cancidn las cosas empiezan a empeorar para Said. En la

caseta se encuentra con cuatro mufiecos para derribar, ;qué le dice cada uno?

El burdcrata:
El empresario:
La ciudadana:

El politico:

13. ;Qué crees que se parece mds a la realidad, lo que le dice el toro en la

cancioén o lo que le dicen los mufiecos de la caseta de feria?
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C) DESPUES DEL CORTO

14. Vamos a leer un texto sobre la inmigracion, es parte de £/ Plan Infinifo
un libro de la escritora hispanoamericana Isabel Allende. Lee el texto
atentamente, con la ayuda del glosario y, si lo necesitas, del diccionario, y

realiza las actividades que proponemos a continuacion:

Al llegar los inmigrantes mexicanos caian en casas de amigos o parientes donde
se hacinaban (1) a menudo varias tamilias. Las leyes de la hospitalidad eran
inviolables (2), a nadie se negaba techo (3) y comida en los primeros dias, pero
después cada uno debia valerse solo. Venian de fodos los pueblos al sur de la
fronfera en busca de frabajo, sin mads bienes (4) que la ropa puesta, un atado
(5) a la espalda y las mejores infenciones de salir adelanfe en esa Tierra
Prometida, donde les habian dicho que el dinero crecia en los drboles y
cualquiera bien listo podia convertirse en empresario, con un Cadillac propio y
una rubia colgada del brazo. No les habian contado, sin embargo, que por cada
aforfunado, cincuenta quedaban por el camino y ofros cincuenta regresaban
vencidos, que no serian ellos los beneticiados, estaban destinados a abrir paso a
los hijos y los nietos nacidos en ese suelo hostil (6). No sospechaban las
penurias del destierro, como abusarian de ellos los patrones y los perseguirian
las auforidades, cudnfto estuerzo costaria reunir a la familia, fraer a los nifios y
a los viejos, del dolor de decir adios a los amigos y dejar atrds a sus muerfos.
Tampoco les advirtieron que pronto perderian sus tfradiciones y el corrosivo (7)
desgaste de la memoria los dejaria sin recuerdos, ni que serian los mdas
humillados entre los humildes. FPero si lo hubieran sabido, tal vez de tfodos

modos habrian emprendido (8) el viaje al norfe.

» Glosario:
Amontonaban Alojamiento
Mochila Agresivo
Inalterables Pertenencias
Enemigo Empezado
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a) Y ahora... resume el resumen: en grupos de cuatro, el primero resume el
texto, el segundo resume el resumen del primero y asi sucesivamente hasta

tener un titular.

D) POR TV CUENTA

15.  Como reflexion final, escribe un texto en el que cuentes la historia de un
inmigrante con final feliz, antes de empezar a escribir piensa ;qué es para ti un

final feliz en esa situacidén?
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16. a) A continuacidn os presentamos una lista de peliculas y cortometrajes
que tratan el tema de la inmigracion en diferentes paises, con gente de distintos
origenes y con diversas circunstancias. Busca informacion en internet e intenta
completar esta tabla:

b)Anade al menos otras tres peliculas a la tabla

Pelicula Origen Destino Circunstancias

Bwana (1996)

Papeles (2001)

Espaiiol para

extranjeros (2004)

Hyjab (2006)

90 millas (2005)

1 franco, 14 pesetas
(2006)

Sin nombre (2009)

Ispansi (2010)

2 francos, 40
pesetas (2013)
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1. INTRODUCCION

La educacion tendrd por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana vy el
fortalecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales;
favorecera la comprension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos
los grupos étnicos o religiosos, y promovera el desarrollo de las actividades de las
Naciones Unidas para el mantenimiento de la paz.

(Articulo 26.2 de los Derechos Humanos)

El presente trabajo versa sobre la introduccién de un tipo de filosofia de trabajo
cooperativo para la ensefianza ELE en un contexto universitario japonés (Universidad
de Hokkaido). Consideramos que abordar la ensefianza de idiomas desde esta
perspectiva constituye, o segln nuestra opinidon deberia constituir, uno de los pilares
basicos en la implementacién de una Educacién Intercultural (El).

Pero ¢qué entendemos por Educaciéon Intercultural?, ¢qué relacion tiene con el
Aprendizaje Cooperativo?, ¢,cOmo se relacionan estos dos términos con la ensefianza
de idiomas? y ¢por qué deberiamos integrarlos en un contexto de ensefianza formal
ELE concreto caracterizado por una impronta educativa individualista y tremendamente
competitiva?

En primer lugar, basandonos en Jordan (1992, 1996), entendemos por El aquella
educaciéon que adopta un enfoque educativo holistico e inclusivo para fomentar una
comunicacion basada en el respeto y la comprensibn mutua entre personas de
diferentes procedencias culturales que conviven en un mismo espacio. Como resultado
de esta convivencia cultural se produce un enriquecimiento mutuo (valoracion y
respeto) de cada una de las culturas. Aunque también, y fruto de la misma, surgen

choques y fricciones generados en muchas ocasiones por los malentendidos y las
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incomprensiones. Por lo tanto, la El se caracteriza por el intercambio y la interaccién de
diferentes sistemas de valores y modelos socioculturales de forma arménica.

Partimos de la fuerte conviccién de que la ensefianza de una lengua extranjera esta
fuertemente ligada a la dimensién social. En el &mbito en el que nos desenvolvemos los
docentes extranjeros, se hace especialmente relevante impregnar nuestra docencia del
componente socioafectivo e intercultural si queremos construir un conocimiento
compartido y entablar un intercambio comunicativo exitoso con nuestros estudiantes.
Como profesores de LE, también necesitamos considerar el entorno educativo en el
que tiene lugar los procesos de ensefianza/aprendizaje de cara a planificar e
implementar su préctica docente.

Por su parte, la metodologia cooperativa nos aporta un marco de trabajo que facilita
una construccién conjunta del conocimiento y promueve unos valores de confianza,
mutuo entendimiento, ayuda, amistad, libertad entre las personas y un desarrollo
integral de cada una de ellas.

A su vez, las técnicas cooperativas fomentan una participacién activa en las clases de
idiomas, de esta manera los estudiantes pueden desarrollar unas capacidades
inalcanzables desde una metodologia que se centra en el trabajo individual. Para ello
utilizamos la lengua no solo como objeto de estudio, sino que también, y mucho mas
importante, como vehiculo de comunicacién para realizar unas actividades
estructuradas de forma cooperativa. Estas actividades permiten a los estudiantes
plasmar su identidad, estrechan los lazos interpersonales y aportan un sentimiento de
pertenencia. Este sentimiento de pertenencia a una comunidad de aprendizaje juega
un papel determinante en su desarrollo emocional y lingiistico (Murphey y Asaoka,

2006). En resumen, los preceptos de este tipo de aprendizaje entroncan fuertemente

5
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con las caracteristicas que definen y conforman la naturaleza del concepto de
interculturalidad.

Quizas el lector esté familiarizado con la imagen de un discente japonés poco
participativo y pasivo. No negamos este hecho, pero si justificamos esta conducta
como resultado de una educacién tremendamente competitiva; contraria a lo que
deberia suponer, un proceso de socializacion. Tampoco creemos que este tipo de
conductas corresponda al caracter idiosincratico del pueblo japonés: los japoneses
valoran tremendamente el hecho de pertenecer a un grupo y poder aportar su cuota de
participacién en él. Somos plenamente conscientes de las expectativas que se nos
presentan, no obstante también del fracaso al que nos exponemos al intentar
implementar este tipo de metodologia. Aun asi merece la pena afrontar este reto.

A lo largo de las siguientes paginas de esta memoria: (I) pretendemos dar a conocer
mejor las caracteristicas de la cultura de Japén y como estas se proyectan en las
conductas de nuestros estudiantes y en la ensefianza ELE en un contexto educativo
formal. Aunque sea un estudio parcial de la situacién de la ensefianza de idiomas
extranjeros, puede aportar su granito de arena en la construccién de un puente de
unién entre la cultura japonesa e hispéanica ; (I) reflexionaremos sobre los conceptos
de cultura e interculturalidad, y analizaremos en mayor profundidad sus implicaciones,
aplicaciones y problematica desde un punto de vista tedrico y practico; (ll)
introduciremos el sustento tedrico, los objetivos, las técnicas y actividades (Anexos 1,
p.123) en el que se basa el aprendizaje cooperativo. Concretamente en el mundo ELE
en Japon, no hemos podido encontrar ninguna bibliografia que se centre en este
estudio, tampoco desconocemos si ha sido/es implementado de forma sistematica por

otros docentes; (IV) analizaremos la puesta en practica e impacto de esta filosofia

6
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cooperativa en dos seminarios de espafiol en la Universidad de Hokkaido. Para ello nos
hemos servido de la metodologia de investigacién- accién. Con este fin, hemos pasado
dos cuestionarios (Anexos 2, p.150): uno inicial para determinar las necesidades e
intereses de los discentes y otro para valorar los resultados; (V) intentaremos
comprobar si hemos logrado alcanzar los objetivos generales y especificos, y por ultimo
presentaremos las conclusiones, reflejando el efecto de nuestra docencia en las

actitudes y aprendizaje de los estudiantes.

2. JUSTIFICACION ACADEMICA Y PERSONAL DEL TEMA

A lo largo de mi experiencia docente en Japon, si algo me ha quedado claro es la
dificultad de llevar a la practica un enfoque comunicativo en los contextos educativos
en los que he trabajado. Como profesor nativo, a veces, mi forma de pensar y de actuar
ha chocado con la de mis estudiantes (y viceversa). En no pocas ocasiones me he
preguntado: ¢ Cémo puedo hacer que mis estudiantes participen mas en clase?¢;Coémo
puedo incentivar un mayor nimero y una mejor calidad de interacciones? ¢ Qué puedo
hacer para que sean mas comunicativos entre llos y conmigo?...

Personalmente, creo que uno de los problemas es que he puesto excesivo énfasis en
la ensefianza de la lengua y la cultura objeto de estudio (la hispanica) y, sin embargo,
he obviado la cultura de aprendizaje de los principales protagonistas; mis alumnos
japoneses. Esta incomprensién cultural y, sobre todo, el afan de superarla para ser
capaz de experimentar una interaccion cultural con ellos, me ha llevado a investigar
sobre las concepciones acerca de como se aprende/ensefia una lengua en Japdn

(especialmente en un contexto educativo universitario); qué influencia y efecto tienen
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los bagajes de aprendizaje previos en la manera en que mis estudiantes tienen de
abordar el estudio del espafiol, de comportarse y actuar en la clase y; qué metodologia,
didactica y estrategias docentes se adectan mas a los estilos de aprendizaje de los
alumnos japoneses.

Durante la busqueda de posibles respuestas a estos interrogantes, me he dado
cuenta de lo importante que es establecer un marco de interaccidon y comunicacion
intercultural donde potenciemos las capacidades comunicativas y fomentemos una
actitud positiva, de respeto y de mejor entendimiento hacia la sociedad, la cultura y los
hablantes de espafiol entre nuestros estudiantes; pero, por otro lado, también de la
necesidad de avivar su autoconciencia cultural ya que les ayudara a reflexionar sobre
sus conductas y opiniones, a la vez que nos revelara datos muy interesantes acerca de
su forma de pensar y de actuar.

Para conseguir estos objetivos, a lo largo de las paginas de esta memoria se plasman
el fruto de haber elaborado una serie de actividades cooperativas, que valoran la
cultura de los estudiantes, y el resultado de haber realizado una filosofia de trabajo
basado en los principios del aprendizaje cooperativo. Nuestra hipétesis de partida es
que la ejecucion de una practica cooperativa puede constituir un puente de
acercamiento cultural, debido a que se centra en las dinamicas interaccionales de los
agentes implicados. Este proceso interaccional requiere de una participacion activa de
los estudiantes y del docente. Asimismo, promueve una aproximacion a la diversidad
cultural existente en la clase entre grupos humanos que tienen una tradicion
sociocultural diferente. De esta manera, al interactuar juntos estamos generando
actitudes de valoracion y respeto, a la vez que nos da a conocer la manera mas

apropiada que tienen de participar nuestros alumnos. Para el docente nativo, es la

8
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forma mas directa de imbuirse en la cultura de sus estudiantes mientras ensefia y, al
mismo tiempo, constituye una poderosa herramienta para descubrir la naturaleza de su

aprendizaje y las mejoras estrategias para moldearlo (Byram y Fleming, 2001).

3. OBJETIVOS

El principal objetivo de nuestro trabajo es la culminacién de una filosofia cooperativa
que refuerce los distintos tipos de interaccion en el aula, a la vez que promueva estilos
de ensefanza y aprendizaje cooperativos. Las actividades cooperativas: por un lado,
nos aportan un excelente método, tanto a los discentes como a los docentes, para
examinar el desarrollo cognitivo y afectivo y las dindmicas relacionales e interculturales
gque se establecen en el marco de la clase; por otro lado, nos proveen de un marco
modelo de colaboracion en el cual podemos establecer un programa con unos objetivos
y procedimientos, que reflejen la diversidad linglistica como cultural y que sirvan de
puente entre la lengua y cultura objeto de estudio y de origen de los estudiantes.

Los objetivos especificos quedan reflejados en esta tabla (1): Relaciones entre

Aprendizaje Cooperativo (AC), Ensefianza Cooperativa (EC) y Desarrollo Intercultural (DI)*
AC | EC | DI
1 Requiere un entendimiento de como se debe | Profesores y alumnos contribuyen a crear una
Interpendencia | ensefar una lengua y de las competencias y | comunidad multicultural. A través de la

positiva conocimientos que conlleva (caracter | basqueda, participacion activa y desarrollo de

interdisciplinar). actitudes positivas hacia el estudio de la L2.

! La elaboracion de esta tabla esta basada a partir de los principios de Aprendizaje Cooperativo
( Roger & Johnson, 1994) y los niveles de referencia para el espafiol (Plan curricular del Instituto

Cervantes).
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2
Interaccion
cara acara

estimuladora y
constructiva

Requiere de constantes Yy frecuentes
intercambios, reuniones con los estudiantes
(y con otros profesores) para discutir y
reflexionar sobre el aprendizaje de una L2.
Estos intercambios nos aportan: mutua
retroalimentacién, cultivan una confianza
reciproca, aumentan la motivacion y el
desarrollo de las habilidades necesarias para

tomar decisiones.

La interaccion entre profesores y estudiantes
de distinta procedencia cultural dentro de una
misma comunidad de aprendizaje no surge por
si misma. A través de la interaccion debemos
facilitarla y crearla: desarrollar estrategias

para contactar con personas de otras culturas.

3
Responsabilida

Exploramos nuestros propios valores,

creencias, expectaciones acerca de la

ensefianza de una L2. Nos aporta una idea

El hablante intercultural debe ser capaz de
establecer puentes de entendimiento entre su

cultura de origen y la de los paises hispanos.

d individual y | méas comprensible de nuestro trabajo como | Debe responsabilizarse de su proceso de
grupal comunicadores, facilitadores, colaboradores | aprendizaje y aportar su cuota de participacion
y en definitiva agentes sociales de cambio. al grupo para asi alcanzar unos objetivos
comunes: se hace mas hincapié en los aspectos
que nos unen que en los que nos diferencian.
Una efectiva comunicacion es el motor de | Se entiende la lengua como un instrumento de
4 una ensefianza cooperativa. Todos los | entendimiento, el componente social es
Practicas o participantes  deben  desarrollar  una | imprescindible para su desarrollo. Con ella se

técnicas de
comunicacion

interpersonal y

competencia comunicativa (verbal y no
verbal), crear lazos de confianza, resolver

conflictos y negociar el significado.

desarrolla una nueva vision del mundo:
estructuramos su aprendizaje a través de

modelos de dialogo y técnicas y estrategias de

grupal comunicacion interpersonal, para superar los
limites que imponen la lengua y cultura

propias.
Requiere de una constante reflexion y | EI  desarrollo de una  competencia
andlisis del proceso colaborativo entre todos | comunicativa intercultural no es un proceso
5 sus miembros  (estudiantes-estudiantes; | linear ni delimitado en el tiempo (se puede
Evaluacién estudiantes-profesor); asi, podemos detectar | prolongar toda una vida). Debe ser visto como
grupal los puntos fuertes y débiles como los retos | proceso en desarrollo que implica estados de

cognitivos e interaccionales a los que nos

enfrentamos.

incertidumbre,  errores  pero  también

recompensas.
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4. MARCO TEORICO

4.1 Aspectos socioculturales de la sociedad japonesa

4.1.1 El significado de ser japonés

Antes de adentrarnos en el analisis del contexto educativo japonés, nos es ineludible
resefiar algunas de las caracteristicas idiosincréaticas de este pueblo. Pretendemos con
ello presentar y explicar, aunque sea someramente, algunos de los aspectos que
conforman la esencia de la cultura japonesa en los que se asientan una serie de
patrones culturales, comportamientos, valores, y pensamientos que también se reflejan
en los contextos educativos formales. Siguiendo a Rey, F. (2000), la sociedad japonesa
se caracteriza por una armonia de contrastes?, un marcado caracter de insularidad®
que proyecta conductas etnocéntricas, una comunicacion silenciosa* que se refleja en
la relativa importancia que se le otorga al lenguaje hablado en relacién al lenguaje no
verbal y por una fuerte organizacion grupal.®

El sentimiento de pertenecer a un grupo en Japon lo es todo. Hay una estratificacion

2 «Los japoneses son en alto grado, al mismo tiempo agresivos y no agresivos, militaristas y
esteticistas, insolentes y educados, rigidos y adaptables, sumisos y rebeldes, leales y traidores,
valientes y timidos (...)», Benedict, R. (1954:2). Traduccion propia.

® Este aislamiento histérico es el que ha permitido desarrollar a los japoneses su propia cultura, sin
lugar a dudas “original y genuina”, Reischauer (1974:32).

* Gestos no verbales o “haragei” (literalmente, la técnica del estomago). Para los japoneses las
acciones "hablan” mas alto que las palabras, se pueden mostrar muchas cosas por medio de las
acciones. EI mundo de sus sentimientos se percibe a través del estdmago: el equivalente semantico a
“enfadarse” en japonés seria “levantarse el estdbmago” (“hara ga tatsu”).

® Muchos de los comportamientos individuales vienen determinados por la inscripcion del individuo
al grupo o al circulo al que pertenezca. Hay una tendencia a no sobresalir por encima de nadie.

Podemos sintetizar este tipo de pensamiento por medio de un refran popular japonés: “deru kui wa
utaeru” (La estaca que sobresale es golpeada).

11
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social claramente tipificada dentro de todos los ambitos de la sociedad. En esta
estructura cada individuo tiene que aprender a acomodarse de una manera armonica,
anteponiendo los intereses sociales a su libertad.

Estos hechos se traducen en una serie de aspectos que nos disponemos a describir a
continuacion:® del caracter de los japoneses se desprende un profundo sentido de
autocontrol, autolimitacion y capacidad de sacrificio. Vemos el reflejo de esto en que
tienen un acusado sentimiento de responsabilidad hacia el trabajo. Igualmente, tienen
un gran respeto por el orden social y por el compromiso hacia el cumplimiento de las
normas, manifiestan un gran espiritu de lealtad al grupo y otorgan una gran importancia
a las relaciones armonicas con los compafieros. En esta sociedad se da un preferencia
por la experiencia, que se valora por encima del talento o de la inteligencia. En otras
palabras, la practica de unas formas estipuladas por la tradicion, como medio para
regular la conducta social o para alcanzar la perfeccién, se tiene en alta estima. La otra
cara de la moneda se manifiesta en una tendencia a rechazar cualquier manifestacion
de friccion o conflicto. Este hecho se puede malinterpretar como una aparente falta de
espiritu comunicativo, pudiendo llevar a malentendidos o a un sentimiento de frustacion
por parte de un occidental. Si trasladamos estos aspectos a un contexto educativo nos
pueden ayudar a entender que, en ocasiones, la falta de respuesta por parte de
nuestros estudiantes tiene sus raices en la ética japonesa; el hecho de destacar esta
visto con connotaciones de individualismo que rompen el equilibrio grupal. Por encima
de la capacidad de didlogo para generar ideas, sean estas correctas o incorrectas, hay

una inclinacién a no cuestionar el autoritarismo paternalista que ofrece la figura del

® V. Felisa Rey (2003: 24-28).

12
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profesor, por lo cual el silencio es una conducta esperable, sobre todo si ho se tiene la
respuesta correcta.

Sin lugar a dudas Japén es «una sociedad cambiante en la superficie, adaptable a
asimilar y a aprovechar todo lo externo, pero al mismo tiempo monolitica, firme y
anclada en sus propias tradiciones», (Rey, F., 2000:29). Se puede decir que los
japoneses comparten un sentimiento y un orgullo de sentirse japoneses. El hecho de
tener una misma lengua y una arraigada entidad nacional sientan los principios de unas

bases culturales con bastante grado de homogeneidad en todo el pais.

4.1.2 El poder delainformacion

Richard Gaul (1981) ya nos sefialaba, en su libro El milagro japonés, que una de las
claves del éxito de los japoneses era su voluntad por aprender y su capacidad de
aceptar y asimilar las ideas y técnicas venidas del extranjero. Esto no implica una mera
copia, sino adaptacion y en muchos casos mejora de las mismas, pero siempre
introduciendo el sello japonés en lo que hacen. En la sociedad japonesa hay una
tendencia a la acumulacion de informacion con fines practicos, lo cual no implica la

necesidad de utilizarla:

Los japoneses suponen que las discrepancias pueden ser resueltas mediante la
obtencion de mas informacién, mejor que mediante el debate. Se evita adoptar
una postura concreta hasta que toda la informacion haya sido analizada. La
decision emerge no de la argumentacion, la persuasion o el debate, sino del
esfuerzo conjunto para alcanzar la mejor solucion. (Rey, F.,2000:35)

Segun Lafayette (2005), esta manera holistica de acumular y de usar la informacién,

sin dar mucha importancia al hecho de como y cuando usarla, puede chocar con la
13
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mentalidad occidental en la que se tiende a usar la justa informacion para conseguir

unos propositos inmediatos.

4.1.3 Laestéticadel silencio

Al contrario de lo que puede ocurrir en los paises occidentales, el poder de la palabra
o de la oratoria queda minimizado por una filosofia en la que se admira la estética del
silencio. En la cultura japonesa se tiende a evitar un lenguaje abierto y directo. El acto
de habla se convierte en un verdadero arte de insinuacion. Estamos ante una sociedad
en la que las actitudes de modestia y reverencia — por ejemplo, el rito de inclinar la
cabeza — son altamente apreciadas.

Si a veces el discurso japonés nos puede parecer vago e impreciso, no es mas que un
reflejo del intento de no transgredir el estricto estado de armonia instaurado en el
sistema de valores japonés. Esta “telepatia cultural”’, segun palabras de Laffayete
(2005), puede explicar la dificultad que tienen algunos japoneses de aceptar y de

utilizar el uso de la forma occidental de hablar y actuar, mucho mas directo y frontal.”

4.1.4 Sistema cultural basado en el concepto de “kata”®

»9

El concepto de “kata™ (forma) o “shikata” (manera de hacer las cosas) se refiere al

’ Véase, por ejemplo, en los &mbitos politicos o de negocios la frustracién de los extranjeros al no
conseguir respuestas directas de sus homdlogos japoneses.

® Cuando hemos hecho transliteracién de alguna palabra japonesa, cuya representacién originaria
deberia ser por medio de idiogramas chinos o silabarios japoneses, se ha realizado utilizando los
caracteres del abecedario japonés denominado “romaji” (22—~ lit. «caracteres romanos»), asf
si el lector lo desea, puede recuperar mas facilmente la grafia original.

® Ejemplos del concepto del “kata” los podemos observar en: la forma correcta de coger los palillos
para comer, en el arreglo floral o “lkebana”, en la ceremonia del té, en la caligrafia japonesa, en la
forma de escribir los caracteres japoneses, que requieren un nimero concreto de trazados en el orden
preciso, etc.

14
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proceso mecanico de hacer algo. Conlleva una serie de leyes que determinan la forma
y el orden correcto en el que se deben hacer las cosas, asi se logra preservar la
armonia en la sociedad y en el universo. Llegar a este estado de correccién y de
perfeccionamiento se hace por medio de una dura practica fisica y mental. Segun
Lafayette (2005), el principio del “kata” esta en el corazén del japonés y se manifiesta
en su lenguaje, comportamiento y costumbres; desde la manera de sentarse, de como
coger los palillos al comer, hasta la forma de aprender.’® En este sentido, deberemos
tener en cuenta que debido al espiritu perfeccionista de la sociedad japonesa se
manifiesta una tolerancia casi nula hacia el error y una cierta oposicion hacia cualquier
pensamiento, manera o accién que no se ajuste perfectamente a este sistema.

Este énfasis por la obtencién de la forma correcta y del estado de armonia les lleva a
evitar tomar riesgos cuando no saben cémo afrontarlos o a mostrar cierta incertidumbre
y rechazo ante situaciones novedosas. De ahi que nuestros estudiantes, en ocasiones,
se muestren menos participativos ante enfoques metodol6gicos comunicativos a los
que no estan acostumbrados y muestren un mayor grado de dependencia en el
profesor, adoptando una actitud menos proclive a tomar riesgos. También en cierta
manera podemos explicar el porqué de que los métodos tradicionales formales y
estructurales de corte gramatical dominen el panorama educativo japonés, ya que en
ellos hay una clara estructuraciéon, orden y caracter disciplinario. Segun Lafayette, «el

objetivo (para los japoneses) no es el de adquirir un minimo de accion, trabajo o

1% Este sistema est4 basado, principalmente, mas en la importancia que se da a la forma de hacer las
cosas que al contenido o producto resultante. Es «lo que hace a los japoneses, japoneses; para bien
0 para mal» (Lafayette, 2005:3). Traduccion propia.

15
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compromiso aceptable, sino la perfeccién»'! (Lafayette, 2005:10).

4.1.5 Espiritu de proyeccion internacional

Actualmente dentro del seno de la sociedad japonesa continda existiendo un debate
abierto en cuanto a la necesidad de volverse ciudadanos mas globales y de crear una
sociedad mas multicultural. Citamos a Reischauer (1988:16) para ilustrar la importancia
de este aspecto: «La internacionalizacion de Japon concierne al presente y al futuro
inmmediato de cada japonés de manera individual (...) Es un reto que al que se
enfrenta Japon y cada individuo japonés ahora mismo». Para este mismo autor la
internacionalizacion no significa un cambio de estilos de vida, sino el desarrollo de
nuevas actitudes internas que abracen e integren la alteridad en el seno de su sociedad.
Una actitud mas abierta e integradora hacia los extranjeros residentes en Japon
determinara, en gran medida, el éxito o fracaso en la consecucién de este objetivo.

En respuesta al reto de crear una sociedad mas internacional el gobierno japonés,
concretamente en cuanto a la politica educacional concierne, ha adoptado una serie de
lineas de accién: 1) desarrollo de ciudadanos japoneses que puedan vivir en una
comunidad internacional,** 2) promocion de programas internacionales en materia de

educacion, deportes y cultura; 3) aumento del intercambio de estudiantes con otros

! Traduccion propia.

12 E| Ministerio de Educacion del gobierno japonés en 1980 creé el programa JET (Japan Exchange
and Teaching Programme). La mayoria de los participantes a los que se les conceden estas becas
trabajan como profesores asistentes de lenguas - Assistant Language Teachers (ALTs) - y una
minoria como coordinadores de relaciones internacionales y consejeros de intercambios en materias
de deportes. En el afio 2009, 4.372 personas de 40 paises participaron en este programa. Informacion
disponible en http://www.jetprogramme.org/e/introduction/history.html Pagina consultada el 7 de
enero de 2013
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paises,’® 4) expansion de la lengua japonesa para los extranjeros y; 5) mejora de la
educacién japonesa para nifios japoneses residentes en el extranjero y para los que
retornan al pais.

A pesar de los esfuerzos y del dinero invertido, los resultados han sido un poco
“decepcionantes”. Algunos de los motivos que se aluden a este fracaso son «la falta de
habilidades comunicativas de algunos instructores japoneses en la ensefianza de la
segunda lengua y la falta de entrenamiento en aspectos metodoldgicos y pedagogicos

de algunos instructores nativos en la ensefianza de una L2», en Aspinall ( s/f: 6).

4.1.6 Elidiomajaponés: rasgos mas destacados

Basandonos en autores como Rey (2000) o Reischauer (1988), a grandes rasgos
vamos a describir las caracteristicas de la lengua japonesa. La lengua japonesa es una
lengua altaica, que aunque guarda relacion con el coreano, mongol o turco, nadie ha
podido determinar su origen de una manera clara. Es una lengua aglutinante que
carece de género y de nimero, y que tampoco tiene articulos. A su vez consta de un
sistema vocalico, pero todas sus silabas son abiertas y aunque posea acento prosodico,
diferenciador de significados, carece de acento ortografico. Consta de dos silabarios;

“hiragana” y ‘“katakana”, este Ultimo utilizado béasicamente para introducir

3 Para el afio 2000, el Ministerio de Educacién japonés se habia marcado el objetivo de que el
ntmero de estudiantes internacionales alcanzara la cifra de 100.000. En el afio 1998 habia 51.298
estudiantes matriculados en instituciones educativas superiores, un gran incremento en relacion a
1982 en el que el nimero de estudiantes apenas llegaba a 9.000 estudiantes, pero aun asi constituy6
una cifra que estaba muy alejada de los objetivos marcados.Algunas de las causas que se aluden son
las siguientes: alto costo de la vida y dificultad de encontrar acomodacion; falta de informacion
sobre el sistema educativo japonés y acceso a becas; incapacidad del sistema educativo japonés para
adaptarse a las necesidades de los estudiantes extranjeros; dificultad de la lengua japonesa y; cierta
falta de tolerancia hacia otras culturas no japonesas, en Aspinall, R. (s/f).
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extranjerismos. A estos silabarios hay que afadir los ideogramas o caracteres chinos
(“kanjis”), que pueden tener diversas lecturas segun vengan acompafiados con otras
palabras o aislados. El orden béasico de las oraciones es de sujeto, objeto y verbo
(SOV), aunque tiene cierta libertad de orden sobre todo en el discurso oral. También se
caracteriza por el uso de una serie de particulas que se postponen a los sintagmas
nominales en vez de preposiciones, propias de las lenguas aglutinantes. Respecto a
los verbos, si bien carecen de morfema de numero y de género, se forman por una
compleja serie de sufijos que se afiaden a la raiz y aportan matices aspectuales,
temporales, de modalidad, de cortesia y intencién, entre otros.

Un aspecto esencial para entender el idioma japonés es el uso de distintos registros o
niveles del lenguaje; expresiones de respeto, férmulas de cortesia y de humildad.
Aspectos del lenguaje que denotan una estructura social jerarquizada. La edad,
posicién social, el sexo, el estatus social o econdmico son varibles que determinan el
uso de este complejo sistema de niveles de lengua. La sociedad japonesa se
caracteriza por un sistema de relaciones verticales (“tateshakai”), mientras que en la
europea las interacciones sociales y el uso de la lengua en los intercambios
comunicativos se caracterizan por ser mas proclives a relaciones horizontales o de
entre iguales (“yokoshakai”).

El aprendizaje del japonés en un contexto formal, en cuanto a la comprension lectora y
espresion escrita, require de mucha memorizacion y promueve un tipo de aprendizaje
visual. Incluso para los japoneses, el aprendizaje de su lengua (lectura y escritura)
conlleva mucho mas tiempo y esfuerzo cognitivo del que requeriria a un occidental el
aprendizaje de su lengua. Por este motivo, hay una introduccion de la ensefianza de

una LE bastante tardia en las escuelas, se teme que el aprendizaje de una LE a una
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edad temprana pueda interferir y obstaculizar el del japonés. También debemos sefialar
que, debido a las grandes diferencias formales entre el espafiol y japonés, tenemos
gque tener muy en cuenta las grandes dificultades que se presentan y los esfuerzos que

tienen que realizar nuestros alumnos japoneses durante el aprendizaje del espafiol.

4.1.7 Caracteristicas generales de la educacion universitaria en Japon

Segun Felisa Rey (2000), las palabras clave para entender la educacion japonesa
serian: restauracion y reforma, control y competencia, eficencia e igualdad. Sin lugar a
dudas, la educacién japonesa es muy rentable con relacion al coste econémico y a sus
resultados cualitativos.'* Aunque como en cualquier otra sociedad desarrollada la
sombra de los éxitos oscurecen los problemas que puedan generar.

Nakane (1973) afirmaba que la universidad era uno de los factores mas importantes
en la vida de un japonés, ya que determinaba su lugar en la sociedad y su grado de
éxito. Un ejemplo de esto se ve en que el principal motivo, en el que se basan los
estudiantes a la hora de elegir una universidad, para cursar sus estudios es el prestigio
gue pueda tener dicha instituciéon. Puede que otra universidad les proporcione una
mejor formacion en un determinado campo de especializacion, pero ante tal tesitura en
muchas ocasiones, escogeran la de mas renombre ya que sus posibilidades de
encontrar un mejor trabajo aumentaran. Por su parte, las compafiias o0 empresas hacen
una seleccion de su personal basado en el credencialismo de la universidad en la que

se gradua el candidato; el entrenamiento especifico se lo aportan ellas

4 Seglin esta misma autora, del presupuesto que se emplea para la educacion tan solo se destina un
20% a las instancias educativas superiores. En materia de politica de educacion, el gobierno japonés
da total prioridad a las etapas de primaria y secundaria. Pero tampoco ejerce en las universidades el
fuerte control burocratico, imponiendo una politica homogeneizadora, que somete a los niveles de
primaria y secundaria.
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(Takeuchi ,1997).

Otra cuestion para resaltar es la inmensa importancia que se le concede al expediente
académico; los titulos priman por encima de los logros y de las habilidades. A esto se
suma otro aspecto que ha sido objeto de bastantes criticas, la poca flexibilidad y
capacidad de adaptacion de las instituciones universitarias a la hora de afrontar los
cambios sociales, econémicos y politicos que se estan produciendo actualmente:
«(...)Universities are largely closed rigid systems, insufficiently responsive to the needs
of society and international community» (Foreign Press Center, 1995:48).

Para responder a las demandas que se reclaman en los ambitos educativos
superiores, cada vez mas voces sefialan la necesidad de revisar el sistema de
examenes de entrada a la universidad,'® debido a que promueven y fomentan un tipo
de educacién extremadamente competitiva e individualista'® basada en la mera
memoarizacion y acumulacion de informacion de tipo enciclopédico. Cada vez mas y
mas el lado negativo de esta educacién se puede ver en un aumento de conductas mas
antisociales, absentismo escolar y en un menor grado de madurez para entablar
relaciones sociales. Durante el proceso educacional se produce una especie de
etiquetado en el que se categoriza y se clasifica a las personas como ganadores (los
menos) o perdedores, basandose solamente en criterios de habilidad académica y

excluyendo habilidades como la de analisis, sintesis, creatividad o pensamiento critico,

> Este examen de entrada a la universidad se conoce cominmente con el término inglés de
“Examination Hell”.

1° El resultado de este tipo de educacion lo tenemos en la gran cantidad de estudiantes, que al no
pasar el examen de entrada en la universidad, en la que desean cursar sus estudios, tienen que
estudiar una media de uno a dos afios més en escuelas preparatorias (“Yubiko”), para lograr su
objetivo. A estos estudiantes se les conoce con el nombre de “Ronin” (con un significado literal de
samurai sin sefior).
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entre otras ( Kuroha,1992).

La importancia del examen de entrada es crucial en todo el sistema educativo japonés
por el efecto rebote que tiene en la forma de ensefiar, en la época anterior al ingreso a
la universidad y durante el periodo universitario: «Ezra Vogel has suggested that no
single event, with the possible exception of marriage, determines the course of young
man’s life as much as entrance examinatios and nothing including marriage, as many

years of planning and hard work», en Beauchamp (1991:37).

4.1.8 Aproximacién ala situacién del espafiol en Japon
Segun un estudio del ICEX,"" el espafiol est4d ganando presencia en Japén, a pesar
de la omnipresencia del inglés o de lenguas como el chino que estan experiementando
un crecimiento exponencial de estudiantes durante los ultimos afios. Se estima que de

las 650 universidades que hay en Japén,®

en 14 de ellas se ofrece el espafiol como
carrera universitaria. El nimero de estudiantes que cursaron estudios de espafiol en el
afio 2008 fue de unos 60.000 (2% del total de alumnos matriculados), mientras que
2.700.000 cursaron algun curso de espafiol como asignatura optativa. Generalmente el

espafol se estudia como media de 2 0 3 afios y cada asignatura de espafiol se imparte

una o dos veces a la semana.*®

" ICEX (Instituto Espafiol de Comercio Exterior). En Kanaseki, A. y Martinez Mongue, A. (2008):
“El Mercado de la ensefianza del espafol en Japon”

8 No incluimos los colegios universitarios que ofertan estudios de dos afios.

9 Cifras aproximadas. Fuente: Ministerio de Educacién, Cultura, Deportes, Ciencia y Tecnologfa de
Japon. La duracion de las clases en un contexto universitario es normalmente de 90 minutos. El
curso escolar empieza en abril y termina a finales de enero o principios de febrero. El afio escolar

estd compuesto por dos semestres; de abril a julio/agosto y de noviembre a enero/febrero. La
duracion de cada curso varia entre 14 o 15 clases semestrales.
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Ampliando el ambito universitario e incluyendo otros ambitos —escuelas, academias
privadas, formacion autodidacta— se estima que entre 60.000 y 80.000 estudiantes
estarian estudiando espafiol. El profesor Hiroto Ueda (2001) nos releva datos muy
interesantes como que el programa de espafiol emitido por la cadena japonesa NHK
tiene una audiencia del 6% (unos 100.000 espectadores), y que el namero de
estudiantes matriculados en cursos de espafiol en la universidad asciende a unos
3.500 cada afo.

Un nuevo factor determinante, es la apertura del Instituto Cervantes en Tokio en el afio
2007. Desde ese afo el centro cultural del Cervantes se ha convertido en una
referencia académica en la ensefianza de espafiol en Japon y en un factor clave para
reforzar las relaciones culturales, econémicas y politicas entre Espafia y Japén. En
palabras de su anterior director, Victor Ugarte: «El nuevo centro del Instituto Cervantes
en la capital nipona deberd marcar un antes y un después en las relaciones bilaterales
hispano-japonesas» (2007:46). Un reflejo de la labor del I.C. de Tokio se puede
apreciar en la expansion de los centros examinadores del examen de DELE® y en un
aumento del nimero de estudiantes en academias y universidades en la zona
metropolitana de Tokio. Ha abierto una ventana esperanzadora a la ensefianza del
espafiol en Japoén, ofreciendo una oferta educativa de alta calidad al alumnado y una
importante labor formativa, a través de cursos y talleres presenciales y a distancia, al
profesorado.

Todos estos datos nos indican que la situaciéon del espafiol se aleja de ser una lengua

20 |_a cifra de candidatos para los Diplomas de Espafiol como Lengua Extranjera (DELE) oscila cada
afio entre 250 y 600. Actualmente hay 7 centros examinadores del examen de dominio DELE en
todo Japon: Tokio, Nagoya, Kioto, Fukuoka, Osaka, Okinawa y Sapporo. Datos proporcionados por
el I.C. de Tokio.
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minoritaria, a pesar de que todavia el conocimiento que tienen los japoneses sobre
nuestra cultura dista mucho del que tienen de otros paises como Gran Bretafa, Francia,
Alemania o EE.UU por ejemplo. Si bien, los contactos bilaterales entre Espafia y Japén
a lo largo de la historia han sido bastante anecdoéticos, las proyecciones de futuro son
esperanzadoras. Sobre todo, gracias a la influencia de las relaciones comerciales y
politicas de Japén con paises latinoamericanos, como México y Per(,? se va

despertando un mayor interés por el conocimiento de la lengua y cultura hispanica en el

seno de la sociedad japonesa.

4.1.9 Aspectos valorables en la ensefianza ELE en el contexto
socioeducativo universitario japonés
Tomando como punto de referencia las investigaciones de autores como Astiagueta
(1998, 2004, 2009), Nakajima (1999), Rey (2000), Ueda y Ruiz (2009), Saito (2005),
Carranza y Martinez (2007), Moreno Fernandez (2010), Okamoto y Nakai (2010), Ruiz
Tinoco (2012), Omori (2012) y del ejercicio de la practica docente de la ensefianza del
espaiiol en el contexto de la Universidad de Hokkaido, vamos a describir y presentar
algunos de los aspectos relevantes, que en algunas ocasiones pueden obstaculizar y

en otras favorecer el aprendizaje de nuestro idioma, en la ensefianza ELE en Japon.

4.1.9.1 Aspectos metodolégicos

En general el sistema de ensefianza del espafiol se sustenta en una metodologia

2 Dentro de los inmigrantes que residen en Japén hay una presencia considerable de personas
provenientes de Latinoamérica. En muchos casos son “nikkeis” (término para refererirse a
descendientes de japoneses que han nacido fuera de Japon), aunque tienen un estatus especial no se
les considera ciudadanos japoneses.
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estructuralista y formal. El estudio del espafiol en muchas ocasiones equivale a la
memorizacion de reglas gramaticales, cuya unidad de discurso es la frase, y
vocabulario de forma descontextualizada. En las clases obligatorias la practica oral se
suele dejar en manos de los instructores nativos, limitAndose esta a una repeticién de
los exponentes funcionales introducidos previamente, ya que hay poca libertad a la
hora de introducir otro tipo de actividades que no sean las que aparezcan en el manual
que se sigue. Hay una cierta sensacion de que el que manda en la clase es el libro de
texto. Los manuales que se emplean en las clases, en muchas ocasiones, son
elaborados conjuntamente por los profesores japoneses y nativos que trabajan en la
misma institucion.??> Suelen fomentar un aprendizaje de la lengua de tipo deductivo y
filolégico, y suelen presentar la siguiente estructura: ejemplos de las nociones
funcionales que se van a estudiar, ejercicios de cloze y de traduccion, seccién donde se
introduce un texto dialogal y una parte dedicada a la practica oral, que suele limitarse a
la automatizacion de los exponentes funcionales presentados anteriormente.

En cuanto a los curriculos, se caracterizan por una cierta inflexibilidad, es decir, prima
un paradigma que da tremenda importancia al producto final en detrimento de los
aspectos procesuales y estratégicos del aprendizaje. Se pone especial énfasis en la
evaluacién sumativa y en el hecho de intentar ensefiar la mayor cantidad de aspectos
gramaticales. No es inusual que a nuestros estudiantes, que parten de cero en muchas
ocasiones, al final de un curso se les acabe ensefiando el subjuntivo, sin darles apenas

tiempo para comprender, asimilar, automatizar y producir significativamente lo que se

22 por otro lado, la mayorfa de los manuales ELE disefiados en Europa estén disefiados para un
alumnado occidental, no tienen en cuenta las caracteristicas, problemas y necesidades de los
estudiantes asidticos. A lo cual habria que afiadir el elevado precio de estos manuales en
comparacién con los elaborados en Japon.
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les ensefia.
4.1.9.2 Factores ambientales o de entorno

En general, en la sociedad japonesa hay un alto nivel de vida y los estudiantes
disponen de suficientes recursos econdémicos. También disponen de un abundante
namero de recursos pedagdégicos y las instalaciones en la que cursan los estudios
estan dotadas de un alto nivel tecnolégico. Este hecho contrasta con el uso de ciertas
metodologias que se basan en el peso de la tradicién de como se ensefia/aprende una
lengua, careciendo de un sustento tedrico y cientifico que las avale.

Otros factores resefables son las buenas expectativas laborales que tienen nuestros
estudiantes después de graduarse. Normalmente, la busqueda de trabajo empieza
durante el tercer afio universitario y ya durante su ultimo afio suelen saber donde van a
trabajar cuando terminen sus estudios; si bien su trabajo en muchas ocasiones puede
estar desvinculado de su formaciéon académica. En el caso del espafiol, las
posibilidades de encontrar un trabajo relacionado con la especializacién del espafiol
todavia son escasas.

En contraposicion, los estudiantes tienen que asistir a un elevado numero de clases y
hay un elevado ratio de estudiantes por profesor. Si bien, debido al descenso
demografico, a muchas universidades (sobre todo privadas) se les presenta un futuro
incierto, también cabe decir que tanto en las universidades publicas como en las
privadas de prestigio la masificacion de las aulas es una realidad cotidiana. A este dato
hay que sumar las escasas posibilidades que tienen los estudiantes de practicar el

espafiol fuera de las aulas.
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4.1.9.3 Aspectos psicoldgicos

Los estudiantes japoneses muestran grandes expectativas positivas hacia la novedad
en el aprendizaje y manifiestan un espiritu aperturista hacia la adquisicion de nuevos
conocimientos. Hay cierta atmdésfera de libertad y entusiamo como resultado de la
superacion del estrés provocado por los estudios preuniversitarios —examen de
entrada—. En cierta manera, la universidad es una especie de moratoria antes de
integrarse en el mundo laboral. Durante su vida universitaria muchos de ellos participan
activamente en los clubs a los que pertenecen y suelen tener algun tipo de trabajo por
horas (“arubaito”), que les ayuda a costearse sus estudios o sus aficiones.

En cuanto a los aspectos negativos, muestran una cierta inmadurez afectiva y un alto
grado de dependencia grupal. También, en no pocos casos, tienen un bajo nivel de
autoestima, alto grado de timidez y falta de decision y un gran espiritu perfeccionista.
Por lo que respecta a la motivacion, el esfuerzo de sus estudio esta orientado a la
superacion del examen. A algunos de los estudiantes se les nota una cierta carencia
de motivacion intrinseca suficiente para el aprendizaje de una lengua: es otra
asignatura mas que tienen que pasar para cubrir los créditos necesarios para

graduarse.

4.1.9.4 Actitudes en el aprendizaje
Los estudiantes japoneses tienen un gran sentido de la disciplina, responsabilidad y
sacrificio.”® Suelen mostrar gran respeto al docente, en el que delegan la toma de

decisiones. Quiza por el efecto de un tipo de instruccién basada en la competitividad y

%% En la mayoria de los casos, el mayor problema disciplinario radica en el absentismo o en el hecho
de quedarse dormidos en clase.
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en la individualidad, nos encontramos con un alto nimero de estudiantes que muestran
actitudes pasivas y un alto grado de dependencia en el profesor o bajo grado de
autonomia en su propio proceso de aprendizaje. Por lo que el hecho de fomentar
estudiantes mas activos y comprometidos con su aprendizaje, y mas propensos a
interaccionar con sus compafieros y con el profesor deberia tener, al menos, la misma

importancia que tienen los contenidos que ensefiamos.

4.1.9.5 Estilos de aprendizaje

Como habiamos sefialado previamente, los estudiantes japoneses tienen altamente
desarrollados los estilos memoristicos y visuales. El hecho de aprender su lengua,
sobre todo en el registro escrito, puede que también influya de una manera
determinante en la potenciacion de estos tipos de habilidades de aprendizaje en
detrimento de otras. Asimismo, demuestran cierta inclinacién por la comunicacion
escrita y la lectura, aunque por otro lado su taléon de Aquiles radica en los pobres
recursos gque despliegan ante una situacion comunicativa oral e interaccional.

Ya por ultimo citamos, y con esto damos por concluido este apartado, el excesivo
énfasis que se pone en dar una respuesta correcta —el error se sigue viendo con unas
tremendas connotaciones negativas— provoca en ocasiones estados de ansiedad o

falta de respuesta por parte de nuestros estudiantes.

4.2 Adquisicion de una conciencia intercultural
4.2.1 Marco teorico y aportaciones de otras disciplinas
Durante las ultimas décadas el enfoque comunicativo y la aplicacion del concepto de

competencia comunicativa ha orientado la didactica de ensefianzas de segundas
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lenguas y ha asentado una perspectiva intercultural en la que la competencia
comunicativa ya no se ve solamente como el conocimiento del cédigo lingtistico (qué
decir), sino que también require un conocimiento social y cultural (cémo decirlo) que
capacite a los hablantes para hacer un uso e interpretacion de las formas linglisticas
de una forma correcta y adecuada (Saville-Troike, 1982).?* La lengua ha pasado a
convertirse en un instrumento de comunicacién, determinado por el contexto social,
que implica su uso adecuado en una determinada sociedad: «Un hablante no conoce
solo, en abstracto las reglas del codigo, sino que también conoce los principios que le
permiten usarlo de modo adecuado —o voluntariamente inadecuado— en cualquier
situacién de comunicacién», en Miquel, L. (2004:513).

De esta manera entendemos la competencia comunicativa como parte de la
competencia cultural de los hablantes. En cualquier hecho comunicativo se producen
unos actos verbales y no verbales y una serie de comportamientos que se rigen por
unas normas sociales. Una de las mayores contribuciones a este aspecto ha sido la de
Hymes (1971) Este propone un modelo de analisis de los elementos que intervienen en
los eventos comunicativos. Estos elementos nos ayudan a entender tanto los diferentes
actos de habla gque tienen lugar dentro de un mismo contexto cultural como los que se
dan en relacion con otras culturas. Este modelo recibe el nombre de “Speaking”,
acrostico que resulta de unir las iniciales de los nombres de estos componentes en
inglés: Situation, Participants, Ends, Act sequences, Key, Instrumentalities, Norms,
Genre.

En la situacion se analizan el lugar y el momento en los que tiene lugar el acto

24 Cfr. en Pastor Cesteros, S. (2006).
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comunicativo, asi como la escena psicosocial —significacién social y cognitiva— en la
gue se inscriben los participantes. En las finalidades se incluyen los objetivos —lo que
se pretende obtener— y los productos —lo que realmente se obtiene—. En el curso del
evento comunicativo se produce una secuencia de actos, que organiza la
estructuracion de la interaccion y la gestiébn de los turnos de palabra, asi como la
sucesion de los temas y la negociacién de los mismos. Esta secuencia de actos se
produce utilizando un registro determinado, que afecta al grado de formalidad de la
interaccion. Los participantes tienen a su disposicion una serie de instrumentos, que
pertenecen a un canal —oral, escrito, audiovisual—, e incluyen una variedad de habla y
el lenguaje no verbal. El uso de estos instrumentos se atiene a unas normas de
interaccion, que determinan los turnos de palabra, y de interpretacion de los
enunciados indirectos o del sentido de los actos realizados. Por ultimo, todos estos
elementos estructuran los distintos géneros, que determinan el tipo de interaccion —
trabajo en grupo, conferencia— y el tipo seguencia discursiva que tiene lugar —dialogo,
exposicion, argumentacion—.

Retomando el punto anterior, otra de las grandes aportaciones a este marco teorico
fue la realizada por autores como Canale y Swain (1980) al establecer la diferencia
entre competencia comunicativa (conocimiento) y comunicacion real (uso de esa
competencia en unas condiciones determinadas y reales). Estos autores propusieron la
subdivisién de la competencia comunicativa en 4 subcompetencias, entendidas estas
como habilidades o conocimientos. Vamos a intentar exponer el tratamiento que se
hace de estas subcompetencias en el contexto educativo japonés:

- Competencia gramatical: El eje central de ensefianza de lenguas extranjeras en

Japén lo contituye el componente gramatical. En bastantes casos, se reduce a una
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memoarizacion de reglas y vocabulario. La atencion sobre los aspectos formales
prima sobre el significado de lo que se quiere transmitir. Se presupone que el
aprendizaje de estos aspectos linglisticos conllevara al desarrollo de una
competencia comunicativa. Las practicas orales se suelen dejar relegadas a un
segundo plano y, en muchas ocasiones, se suelen dejar en manos de instructores
nativos quienes ejercen de modelo a seguir e imitar.

- Competencia sociolinglistica: Uno de las mayores problemas, que observamos los
docentes en nuestros estudiantes, es la carencia de recursos a la hora de
enfrentarse a una situacion de comunicacion. Algunas de las causas de este
problema las podemos encontrar en el escaso tratamiento, que se le da en el aula,
de las normas pragmaticas de la lengua objeto de estudio. Ejemplo de ello son los
problemas que tienen los estudiantes a la hora de iniciar, mantener y finalizar una
conversacion de una manera adecuada.

- Competencia discursiva: Todavia un nuamero considerable de manuales ELE
elaborados en Japdn contindan presentando al estudiante un input basado en
frases aisladas y descontextualizadas, para ejemplificar los exponentes funcionales
de la nocién, que se se esté tratando en ese punto particular de la unidad. Este
hecho nos ayuda a comprender las dificultades con las que se enfrentan nuestros
estudiantes cuando los exponemos a unidades discursivas textuales, ya que
apenas se han trabajado con ellos los elementos cohesivos, que les ayudaran a
entender los elementos gramaticales con los que estan interrelacionados, ni
aspectos como la coherencia textual, que les ayudard a realizar una mejor
interpretacion y produccion textual.

- Competencia estratégica: Para la inmensa mayoria de estudiantes de la
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Universidad de Hokkaido, el primer contacto que tienen con la lengua y cultura
espafola es cuando inician el primer curso de sus estudios universitarios. Es por lo
que se hace necesario el tratamiento y el trabajo en la clase de una serie de
estrategias comunicativas, que compensen los problemas y las carencias que
tienen al comunicarse en espaniol, y de igual manera se deberia fomentar una serie
de estrategias de aprendizaje alternativas a las meramente memoristicas, como las
inferenciales o de asociacion. De esta manera se produciria una transferencia
cognitiva mas enriquecedora y un mejor desarrollo de sus habilidades

comunicativas en el aprendizaje ELE.

4.2.2 Definicién de cultura: un aspecto multidimensional

Dentro del paradigma de ensefianza actual, la cultura ha dejado de verse y
considerarse como «una serie de productos que un momento determinado la sociedad
legitima, sanciona, refrenda y honra» (Miquel, 2004:515), es decir, ha dejado de
considerar Unica y exclusivamente lo que se conoce por cultura con mayuscula, para
integrar una vision mas amplia que comprende una variedad de aspectos
interconectados. Aspectos tales como normas, valores, asunciones, rituales,
convenciones sociales, patrones de interaccién, uso del espacio y tratamiento del
lenguaje no verbal en una sociedad determinada integrarian lo que se denomina cultura
con minuscula o cultura esencial.

Segun Miquel (2004), esta cultura esencial esta directamente relacionada con la
lengua -ayuda a moldear y a interpretar la cultura-, y debe ser objeto de ensefianza en
las clases de ELE, ya que forma parte del subconsciente colectivo de una determinada

comunidad de hablantes. Para poder hacerla explicita debemos contrastarla con otra(s).
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Estos aspectos culturales tienen una gran influencia: por ejemplo, en la forma de actuar,
de comportarnos, de emitir valoraciones y juicios, y de categorizar e interpretar la
‘realidad” que nos rodea, pero sobre todo determina las expectaciones e
interpretaciones que hacemos de las conductas y valores de otros pueblos. Sin lugar a
dudas, la adquisicién de esta cultura esencial nos capacitara para hacer un uso efectivo
y apropiado de la lengua, en Miquel (2004). La importancia de la misma se refleja en los
problemas de comunicacion, conflictos y malentendidos que surgen en encuentros
comunicativos entre hablantes que no comparten una serie de normas o reglas
culturales comunes. Estas normas culturales, aunque no son tangibles, estan llenas de
significados que nos permiten realizar presuposiciones acerca de lo que se nos esta
comunicando y que, basandose en unas concepciones culturales prefijadas,
determinan nuestras valoraciones acerca de lo que esta bien o mal. En algunos casos
nos llevan a generar estereotipos e incluso prejuicios de lo que es diferente de nosotros
(Kramsch, 1995).

En el caso de la sociedad japonesa, vamos a aportar unos pocos ejemplos para
ejemplificar algunos malentendidos interculturales que pueden producir una vision

distorsionada de la sociedad y de la cultura japonesa:

1) En Japdén hay una tendencia a no usar expresiones directas de rechazo y
desacuerdo. Ejemplo de ello lo encontramos en el siguiente enunciado, que seria
totalmente natural para un japonés:

/Qué quieres café o té? — (Respuesta) Me da lo mismo.?

% La presuposicion es que no quiere ninguno de los dos, pero nadie espera una respuesta negativa
gue muestre desacuerdo. Mientras que este tipo de respuesta ambigua podria ser mas que
desconcertante para una persona occidental, para un japonés indica la consideracién que se tiene
hacia la persona que ha realizado el ofrecimiento.
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2) Uso del silencio para expresar desacuerdo. El hecho de manifestar desacuerdo
en publico rompe con la maxima de cortesia japonesa.
3) Expresiones para evitar cualquier manifestacion de arrogancia. Ejemplo:

4Cémo te ha salido el examen? - (Respuesta) Asi, asi.

Segun Lourdes Miquel (2004), si bien la ensefianza de la cultura legitima dependera
de las necesidades de formacion de los estudiantes, no ocurre lo mismo en el caso de
la cultura esencial, sobre todo en contextos de ensefianza ELE donde los estudiantes
son monolingtes. El hecho de tener un acceso muy limitado a la cultura objeto de
estudio les limita la capacidad de desarrollar una competencia cultural en la lengua
meta adecuada. Por eso, es de vital importancia desarrollar una competencia
comunicativa intercultural, que aunque aleje a los estudiantes del modelo de perfeccion
que aportaba la figura del hablante nativo, les capacita para comunicarse tanto con
hablantes nativos como no nativos. De esta manera y desde una perspectiva de
comunicacion intercultural, la lengua se convierte en un instrumento de interaccion con
personas de todo el mundo, en distintos campos 0 ambitos —negocios, turismo, ciencia,
arte, politica—. Para desenvolverse satisfactoriamente en esta diversidad de &mbitos
culturales, nuestros estudiantes deben desarrollar dicha competencia comunicativa

intercultural (Alptekin, 2002).

4.2.3 De la competencia intercultural a la competencia comunicativa
intercultural

Actualmente, en el campo de la didactica de la ensefianza de lenguas extranjeras el
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concepto y modelo para seguir que representaba la figura del hablante nativo, esta
siendo reemplazado por uno nuevo; el hablante intercultural (Kramsch, 1998).

Este hecho implica que el aprendiz de una lengua actie como mediador entre dos
culturas, interpretando y analizando no solamente aspectos culturales de la lengua
objeto de estudio, sino también realizando una reflexiéon critica y analitica de sus
propios valores sin que por ello deba renunciar a su propia identidad cultural. Este
estudio comparativo de culturas, que se nutre de las aportaciones de diversas
disciplinas,® sienta las bases de un nuevo paradigma educativo en la ensefianza ELE,
cuyo objetivo no es otro que el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural.

Byram (1997) nos aporta un marco tedrico para ensefiar y evaluar la competencia
intercultural en la ensefianza de lenguas extranjeras. Cinco “savoirs” 0 competencias

definen y conforman el concepto de interculturalidad.?’

a) Competencia existencial (savoir-étre). Esta competencia esta constituida por una
serie de factores interculturales. Promueve un tipo de actitudes de comprension y
tolerancia hacia las culturas ajenas y una relativizacién del propio sistema de
valores culturales, para asi fomentar la comunicacion y el entendimiento con
hablantes de otras culturas.

b) Conocimientos (savoirs). Comprende el conjunto de conocimientos declarativos de
los grupos sociales involucrados y de sus productos y practicas culturales, propias y

las del pais del interlocutor.

% Disciplinas como la lingiiistica, la sociologia, la psicologia, la antropologia y la adquisicién de
segundas lenguas y la etnografia

2" saberes recogidos en el documento del Consejo Europeo para lenguas: Marco Com(in Europeo de
Referencias para Lenguas (2002)
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c) Destrezas para saber interpretar y relacionar (savoir comprendre). Se refiere al tipo
de habilidades necesarias para poder interpretar un acontecimiento o documento
de otra cultura, y a la capacidad de poder explicar y relacionar estos conocimientos
con los de la propia.

d) Destrezas de descubrimiento e interaccion (savoir apprendre/faire). Nos remite a la
habilidad de adquirir un conocimiento acerca de la cultura nueva y de sus préacticas
culturales, asi como a la capacidad de poder poner en practica ese conocimiento.

e) Conciencia critica cultural (savoir s’engager). Es la habilidad de evaluacion y
reflexién critica sobre las préacticas, las conductas, las normas y los productos

culturales de la propia cultura y de la cultura de otros paises.

En ningln momento, la introduccion de esta dimension intercultural interfiere, ni
mucho menos obstaculiza, en el aprendizaje de los aspectos linguisticos de una lengua,
sino que mas bien los refuerza, ya que facilita entre los individuos un entendimiento
mutuo y ayuda a comprender la complejidad que conlleva tratar con otras identidades
culturales diferentes a las propias.

En suma, la competencia intercultural es el resultado de aunar la competencia
comunicativa con la competencia cultural —ideas, creencias, cultura popular,
instituciones, literatura, muasica— y con la competencia intercultural —valores de
tolerancia, empatia, conciencia critica—. Desde este nuevo marco de trabajo, se
impulsa una conciencia critica en la que se trabajen conceptos como la etnocentricidad
o0 los estereotipos. Estos conceptos son abordados desde la prespectiva de modelo de
trabajo que nos aporta el constructivismo social y requieren un tratamiento mas

dindmico del concepto de cultura: «Culture is not about information and things. It is
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about actions and understandings (...) Cultural knowledge is not therefore a case of
knowing information about the culture; it is about knowing how to engage with culture»,

(Liddicoat, 2002:7).

4.2.4 Implicaciones pedagdgicas

Desde una perspectiva intercultural, concebimos que la ensefianza de una lengua
conlleva implicitamente la ensefianza de su cultura. Buttjes (1990) nos aporta varias
razones acerca de los motivos por los que la ensefianza de una lengua nunca debe

estar desvinculada de la cultura a la que pertenece. Segun este autor:

- La adquisicion de lenguas no sigue un mismo patron universal, sino que difiere en
funcion de sus culturas.

- El proceso que nos conduce a convertirnos en un miembro competente de la
sociedad se realiza a través de intercambios comunicativos, que tienen lugar en un
contexto social determinado.

- Cada sociedad posee sus propias maneras de participar en un determinado
acontecimiento social, y este hecho afecta a la forma, a la funcién y al contenido de
las producciones comunicativas de los interlocutores de una misma comunidad de
habla.

- En un intercambio comunicativo el foco de atencién, por parte de los interlocutores,
no se centra en los aspectos gramaticales sino en el significado, que transmite
conocimientos socioculturales.

- El aprendizaje de una lengua materna también require la adquisicién de patrones

paralinguisticos y kinésicos de su cultura. Debido a su importancia, deberian ser
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tratados y trabajados en los contextos formales de ensefianza de una LE

conjuntamente con las formas linguisticas.

Segun Shah (2004), en las practicas docentes los profesores tenemos que considerar

una serie de factores que pueden bloquear el entendimiento y la comunicacién

intercultural. Basandonos en este autor vamos a exponer dichos factores, aplicAndolos

al contexto de ensefianza formal ELE de la Universidad de Hokkaido en la medida de lo

posible:

1)

2)

Asuncion de similitudes. Las razones que aluden algunos de nuestros estudiantes
en la elecciéon del aprendizaje del espafiol, a veces, se basan en la “falsa”
presuncion de que el estudio de nuestra lengua es mas facil que el de otras que se
ofertan en esta institucion (por ejemplo, el francés o el aleman). En muchos casos,
han sido aconsejados por otros compafieros que les aluden basicamente razones
fonéticas. Esta aparente similitud fonética entre el espafiol y el japonés, les
conduce a pensar que les va a ser mas facil de entender y producir, y en
consecuencia de aprender.

Diferencias entre las lenguas. Debido a las diferencias formales que se presentan
entre el espafiol y el japonés, nuestros estudiantes tienen bastantes mas problemas
de interferencia provocados por su lengua materna que los que podrian tener otros
estudiantes de lenguas mas similares al espafiol. Un conocimiento basico del
idioma japonés nos ayudaria (a los docentes nativos) a comprender dichas

dificultades y nos orientaria a la hora de planificar y llevar a la practica actividades

gue faciliten el aprendizaje.
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3) Malinterpretaciones del lenguaje no verbal. Durante el proceso de interaccion y
comunicacion entre un profesor nativo y un grupo de estudiantes japoneses, es
muy importante el hecho de obsevar una serie de conductas y actitudes, que en
muchas ocasiones solo se explicitan por medio de una comunicacién no verbal. En
el microcosmos de la clase tenemos dos actores —estudiantes y docente nativo—,
que no comparten la misma lengua ni las mismas referencias culturales, por lo cual
el lenguaje no verbal se convierte en un poderoso instrumento de comunicacion.
Nos ayudara a entender la légica cultural que se esconde debajo de las actitudes,
conscientes o inconscientes, de nuestros estudiantes japoneses. A continuacion
nos disponemos a describir algunos ejemplos,28 ya que su comprension nos puede

ayudar a mejorar nuestras practicas docentes:

- Se suele establecer una distancia fisica y personal mayor que en las culturas
de contacto, como puede ser la hispanica. De igual manera, la manifestacion
publica de cualquier contacto fisico sigue siendo todavia un poco tabd. Lo que
para un espafiol seria un signo de afeccién o amistad, como puede ser una
palmada en la espalda, puede ser interpretado como un acto intimidatorio por
parte de nuestros estudiantes japoneses.

- En algunas ocasiones, cuando mis estudiantes no quieren participar o se
sienten avergonzados por no saber la respuesta, su negativa se manifiesta

mediante un gesto realizado con la mano. Sitian la mano a la altura de la cara,

%8 Ejemplos basados en las conductas observadas en las clases que ensefio. Aporto unas posibles
interpretaciones basadas en las respuestas de mis estudiantes cuando les he preguntado por el
fenémeno observado y de los comentarios de profesores japoneses al discutir con ellos estos
aspectos.
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juntando los dedos y colocando la mano de lado realizan un movimiento
repetitivo de izquierda a derecha.

- En la formacién de grupos de trabajo para realizar una actividad, y sobre todo
cuando tienen que decidir las funciones o responsabilidades que tendran
dentro de su grupo, suelen jugar al juego de la “piedra, papel y tijeras”,
conocido en japonés como “jan ken pon”, para sortear los papeles que tendran
que desempefiar.?

- Una préctica curiosa es la que manifiestan cuando cuentan con las manos.
Empiezan a doblar los dedos hacia dentro, empezando por el pulgar (1) hasta
llegar al mefique (5), con la palma de la mano mirando hacia la cara y con los
dedos extendidos hasta que cierran el pufio. Luego continuan extendiendo el
mefique (6) hasta que abren la mano otra vez (10). Repiten el mismo proceso
unay otra vez hasta que se alcanza la cifra requerida.

- No es inusual encontrarnos con estudiantes que se duermen en las clases: ya
bien sea por aburrimiento, porque hayan salido de copas o0 porque estén
cansados de su trabajo por horas y apenas hayan dormido.*® En las instancias
universitarias japonesas, en cierta manera, todavia se concibe la asistencia

como una mera presencia testimonial. La idea de que las clases estan para

 piedra (Jan) —pufio cerrado—, papel (ken) —pufios extendidos con la palma de la mano hacia abajo,
arriba o de lado- y tijeras (pon) —dedo indice y corazon extendidos en forma de “v”—. La piedra gana
a la tijera (la aplasta), la tijera gana al papel (lo corta) y el papel gana a la piedra (lo envuelve). Los
jugadores cuentan hasta tres, dicen “jankenpon” y muestran al unisono una de sus manos. Esta
accion se repite hasta quedan decididos los ganadores y perdedores.

% Entre los estudiantes universitarios est4 bastante generalizado el habito de compatibilizar sus
estudios con un trabajo por horas. Normalmente trabajan de dependientes en tiendas o como

camareros en restaurantes o bares. De hecho, la economia japonesa depende en buena medida de este
tipo de trabajo por horas que aporta el sector estudiantil.

39

¢1/‘0/1’1 ﬂl/mﬁez, A



Fomento de la interculturalidad en un contexto universitario japonés a través del aprendizaje cooperativo en pequefios grupos

escuchar y tomar notas, no para cuestionar y preguntar al profesor, esta
bastante arraigada en Japon. Reflejo de ello lo encontramos en el ratio de
estudiantes por profesor; algunas clases de lengua pueden llegar a superar los
100 estudiantes por docente. También algunos profesores imparten sus clases
“magistrales”, manteniéndose distantes de los estudiantes desde la posicién
gue les otorga la tarima, sin esperar nada mas de ellos que la mera
regurgitacion en los examenes del material cubierto en sus seminarios o
clases. Por eso, en las clases que se demanda una atencién y participacion
activa puede generar un tipo de conflicto u reaccion de oposicibn a
involucrarse activamente entre los discentes japoneses. A pesar de que se les
informa que ese tipo de conductas son ofensivas y no se permiten, se siguen
repitiendo debido a que son completamente acordes a los valores japoneses.

- El silencio. Cuando intentamos desarrollar aspectos como la fluidez, sin lugar a
dudas el silencio, que a veces obtenemos como respuesta, es una de las
mayores causas de frustracion para los docentes nativos. Como habiamos
comentado anteriormente, estos silencios se pueden interpretar como signos
de protesta, pero también son una respuesta habitual cuando los alumnos se
sienten incapaces de responder o sienten miedo al fracaso por dar una
respuesta errénea. En cierta manera nos estan diciendo que pasemos al
proximo estudiante, para asi mantener la armonia de la clase. Las Unicas
opciones aceptables son o dar la respuesta correcta o0 mantener una actitud
silenciosa. La reformulacién de las preguntas al mismo estudiante y la
insistencia del profesor la conciben como un gesto de castigo u obstinacion.

Se puede afirmar que entre nuestros estudiantes prima una actitud mas proclive a
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seguir los parametros culturales de su sociedad que la de seguir el estilo expresivo

extranjero, ya que en la sociedad japonesa si manifiestan conductas ajenas a su cultura,

pueden ser objeto de rechazo u ostracismo.

Por lo expuesto anteriormente, necesitamos crear un clima psicoafectivo positivo,
abriendo todos los canales de comunicacién posibles, pero tampoco debemos forzar el
tiempo de respuesta o impacientarnos ante estos posibles silencios. El trabajo en
grupos pequeniios favorece una mayor participacion, ya que los estudiantes no sienten
la presion de ser observados por el resto de sus compafieros cada vez que intervienen.
También por el hecho de estar trabajando con compafieros, que comparten un nivel
similar de lengua y que no representa la figura de “juez” que puede aportar el profesor,
los estudiantes tienden a ser mas comunicativos y a asumir mas riesgos, sin
importarles tanto el hecho de cometer errores.

4) Ideas preconcebidas y estereotipos. La comunicacion intercultural tiene lugar en el
medio de una serie de estereotipos derivados de los contactos iniciales con otras
culturas.3! Un tratamiento explicito y comparativo de ambas culturas en la clase
ayudara a modificar estas formas de pensar, y a través de este trabajo se lograra
desarrollar una mayor capacidad de empatia y valoracion hacia la diversidad de
estilos y formas de vida diferentes, no suponiendo esto, en ningun caso, la
obligacion de seguirlas o de incorporarlas.

5) Tendencia a juzgar. Los juicios de valores nacen de la comparaciéon de un sistema

31 Muchos de nuestros estudiantes cuando inician sus estudios de espafiol vienen con una imagen
esterotipada de Espafia y de la sociedad espafiola o casi nula: todos los espafioles son unos fiesteros,
no muy trabajadores porque dormimos todos los dias la siesta; son muy apasionados y artisticos;
todos bailan flamenco y; a todos les encantan el fatbol y los toros. Por otra parte, no hace falta
mencionar que el desconocimiento de la cultura japonesa por parte de los espafioles aun seria mayor.
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de signos culturales y patrones conocidos con los que representa otra cultura. Ya
que los valores culturales que conforman la otra cultura, son desconocidos en
muchas ocasiones, se pueden generar juicios negativos o comparaciones de
inferioridad hacia ella.32

6) Ansiedad. En cualquier contacto intercultural, todos los participantes pueden
experimentar cierto grado de estrés y ansiedad al enfrentarse a situaciones
desconocidas provocadas por este choque linguistico y cultural, ya que carecen de
suficiente competencia linglistica para desenvolverse o; por el fallo de las
estrategias comunicativas de su propia lengua en estas nuevas situaciones
comunicativas. La consideracion de las variables psicoafectivas y la creaccion de
un clima —relajado, tolerante y ludico—, que propicie un ambiente que favorezca un
aprendizaje orientado a fomentar un espiritu de curiosidad hacia una cultura nueva

y a crear actitudes positivas hacia ella, minimizaran los efectos de la ansiedad.

En sintesis, la competencia intercultural comprende las siguientes caracteristicas:

Promueve que interlocutores con distintos bagajes culturales
efectiva sean capaces de comunicarse e interpretar las verdaderas

intenciones de sus mensajes.

Pretende dotar a las personas de la capacidad comunicativa para

apropiada poder actuar correcta y adecuadamente en un encuentro

%2 Un ejemplo curioso de esta tendencia a juzgar, la podemos encontrar en la reaccién de rechazo
gue les provoca a los japoneses cuando se les dice que unos de los postres tipicos de Espafia es el
arroz con leche. En las culturas asiaticas, el arroz es el alimento basico en el que se sustenta su dieta.
La alimentacion de millones de personas depende de esta producto alimenticio, por lo cual el hecho
de elaborar un postre de un alimento de primera necesidad (y casi “sagrado”) lo consideran una
especie de sacrilegio.
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intercultural, ajustandose a las normas del contexto social
determinado.
un componente afectivo Promueve una serie de actitudes y valores, tales como la
curiosidad, la empatia y la tolerancia a la ambigiiedad.
Tiene un componente cognitivo Fomenta la comprension de las diferencias culturales, asi como
una reflexion de las mismas.
un componente comunicativo  Incluye los actos verbales y no verbales y las normas culturales

que los rigen.

Tabla 2: Basada en Soderberg (1995). ¥

A partir de la consideracion de todos estos elementos, el trabajo de la competencia
intercultural en el aula de enseflanza de idiomas no solamente supone la reflexién
sobre la diversidad linguistica y cultural, desde el punto de vista de conocimientos o del
componente cognitivo, sino que también pretende influir en las actitudes, por lo cual se
requiere analizar con mayor atencién a la persona que aprende: «Conocimientos de
psicologia (formacion de prejuicios y actitudes), de adquisicion de lenguas, etnografia
(aprendizaje basado en la experiencia), entre otros, deberan formar parte del curriculo

de formacioén del profesorado», en Oliveras, A. (2000:40)

4.3 Aprendizaje cooperativo

4.3.1 ¢Qué es el aprendizaje cooperativo?
El aprendizaje cooperativo (AC)** representa una teoria y un conjunto de estrategias
metodoldgicas que se insertan dentro de un marco humanista y que aportan un nuevo

enfoque en la enseflanza. Esta perspectiva educativa se fundamenta en la

33 Cfr. en Oliveras, A. (2000).

% Traduccién de Cooperative Learning (CL). A partir de aqui nos vamos a referir a este tipo de
aprendizaje por medio del acréstico AC.
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organizacion del trabajo en las aulas por medio de pequefios grupos cooperativos o
equipos. En este nuevo marco se establece un sistema de interacciones que organiza 'y
determina el comportamiento y el aprendizaje de los integrantes de cada grupo. Los
estudiantes trabajan juntos para lograr unos mismos objetivos, ya que perciben que
solamente pueden alcanzar sus metas individuales si los otros miembros del equipo
también lo hacen.

Segun Johnson y Johnson (1999), los esfuerzos cooperativos dan como resultado: el
reconocimiento mutuo de todos los participantes ya que comparten un mismo destino
(“nos salvamos juntos o nos hundimos todos”); todos se benefician del trabajo de los
demas (‘tus esfuerzos me benefician a mi, y mis esfuerzos te benefician a ti”); se toma
conciencia de que la conducta individual estd influenciada por el contexto social grupal
(“juntos lo lograremos, divididos fallaremos; en la unién esta la fuerza”) y; se produce el
reconocimiento de los logros de todos los compafieros.

El modelo de AC requiere de la cooperacion y de un nivel de interdependencia entre
los estudiantes a la hora de alcanzar los objetivos, realizar la tarea y otorgar la
recompensa: «Pequefios grupos de estudiantes trabajando juntos en equipos para
solucionar los problemas, completar las actividades y lograr un objetivo comun» (Artz y
Newman, 1990:448).%

De igual forma, el uso del AC sirve para mejorar los resultados académicos, pero
también el clima psicoafectivo e interpersonal entre todos los alumnos, debido a que
promueve una serie de conductas positivas y apropiadas. Al estructurar y organizar las

clases de esta manera, no solo obtenemos beneficios académicos sino sociales. Segun

% Traduccion propia.
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Kagan (2009), el AC transforma radicalmente la dinamica de las clases:

- Los estudiantes tienen la oportunidad de hacer lo que mas quieren, interactuar con
sus colegas.

- Se sienten incluidos, ya que forman parte de una comunidad de aprendizaje en la
gue ellos mismos se dan animos, tutorizan su aprendizaje y celebran sus logros.

- Ven al profesor como alguien que esta a su lado guidndolos y aconsejandolos, no
como alguien lejano que se limita a juzgarlos o evaluarlos.

- El aprendizaje es mas significativo y personal, lo cual tendra eco en sus logros
académicos, pero también sera mas ladico y divertido tanto para los discentes

como para los docentes.

Por otra parte, Daniel Cassany (2009) nos indica que el AC recoge las aportaciones
de las investigaciones sobre la creatividad, la sinergia, es decir, el uso de las ideas de
los compaferos para asi mejorar las suyas, y los principios de la psicologia humanista
que considera el aprendizaje de una LE como la proyeccion de la propia personalidad
en ofra cultura: se pone especial énfasis en la personalidad del aprendiz y en el
desarrollo de vinculos con los demés comparfieros del aula.

Este tipo de aprendizaje surge como reaccion al tipo de educacion individualista,
centrada solamente en el desarrollo individual de las destrezas, memoristica, carente
de reflexién, competitiva, los estudiantes son comparados con los demas y solo los
mejores reciben los premios, y obsesionada con la objetividad representada en los
examenes de seleccion multiple que facilitan una correccion automatica pero de la que

obtenemos como resultado alumnos que superan un ciclo educativo a base de marcar
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cruces y rellenar huecos en los test, sin haber desarrollado «habilidades sociales de
intercambio y negociacion, o sin haber madurado un pensamiento reflexivo y analitico»

(Cassany, 2004:13).

4.3.2 Sustento tedrico del AC
La aplicacion de las practicas del AC se fundamenta, principalmente, en torno a los

siguientes marcos teoricos:

a) Teoriade lainterdependencia social
Esta teoria postula que la esencia de un grupo radica en la interdependencia que
exista entre sus miembros y las metas comunes que compartan. Esta interdependencia
hace que el grupo se convierta en una unidad activa, al mismo tiempo que determina la
forma en que se relacionan los individuos y en cdmo se esfuerzan para obtener sus
metas.

Segun Johnson y Johnson (1999), cuando se produce una interdependencia positiva
-cooperacion-, los individuos facilitan y unen sus esfuerzos para aprender, lo cual
resulta en un tipo de interaccién constructiva, incrementandose los esfuerzos y
asegurandose un clima psicoafectivo propicio para el aprendizaje. Sin embargo, si hay
interdependencia negativa -competicién-, los individuos obstaculizan los esfuerzos de
los otros para evitar que estos consigan sus metas, lo cual da como resultado una
interaccion oposicional. En los casos que hay ausencia de interdependencia
-individualismo-, cada uno trabaja independientemente sin ningun tipo de intercambio o
interaccion.

Tanto la interaccion basada en la oposicion como en la falta de la misma fomentan
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unas relaciones interpersonales negativas y crean desajustes emocionales (Johnson y

Johnson, 1999).

b) Teoria del desarrollo cognitivo

La teoria del desarrollo cognitivo se basa, principalmente, en las aportaciones de
Piaget y Vygotsky a la ciencia cognitiva.

La teoria de Piaget postula que las personas son las que construyen el conocimiento;
es decir, elaboramos un sélido sistema de creencias a partir de la interaccién con el
mundo que nos rodea (Piaget, 2001). Por lo tanto, el involucramiento del estudiante en
la creacién de algo, que personalmente le sea significativo, tiene muchos mas efectos
positivos que la enseflanza basada y dominada por la instruccién técnica. Esto no
implica que la instruccion no sea conveniente y necesaria, que lo es, pero si que esta
se debe administrar en el momento adecuado y en las dosis correctas, de otra manera
puede llegar a convertirse en un obstaculo. Si los alumnos estan comprometidos en
construir productos que tengan significado para ellos, credndose conexiones
personales y actitudes de compromiso adecuadas, se asientan las bases para que la
experiencia del aprendizaje sea profunda y perdurable.

A su vez, la teoria de Vygotsky (1978) propone que el conocimiento se construye
socialmente, a partir de la experiencia. Este aprendizaje es un proceso activo en el que
se experimenta (se buscan soluciones, se cometen errores). En este proceso, el
entorno sociocultural es muy influyente en el desarrollo cognoscitivo del individuo, por
lo que una mayor interrelacion social permitird un mayor perfeccionamiento de los

procesos mentales (McLeod, 2007). Un aspecto central en la teoria de este autor es el
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concepto de “zona de desarrollo préximo”* sobre todo por la influencia que ha tenido

en las didacticas de las lenguas actuales, las cuales, en gran medida, basan los
procesos de ensefianza-aprendizaje en las interacciones que se producen en el aula
(proceso de andamiaje entre una persona experta y otra menos o entre iguales), en

Martin Peris (2007).

4.3.3 Propoésitos generales del AC
Investigaciones, que comparan los métodos de aprendizaje cooperativo con otros
tipos de aprendizaje individualistas y competitivos, sefialan unos claros beneficios a

favor de los primeros.®” Presentamos algunos de los méas importantes:

1. Los estudiantes aprecian mas los valores educativos e incrementan sus
esfuerzos para lograr la consecucién de sus metas. Como resultado tenemos un
rendimiento mas elevado y una mayor productividad (Johnson y Johnson,
1991).%

2. Se incrementa el espiritu de equipo, estableciéndose relaciones afectivas mas
positivas, solidarias y compremetidas en las que se valora la diversidad y la

cohesion (Johnson y Johnson, 1991).%°

% Zona de Desarrollo Préximo (ZDP): Distancia entre el nivel de desarrollo efectivo del alumno (lo
gue puede hacer por si mismo) y el nivel de desarrollo potencial (lo que puede hacer con la ayuda de
un compafiero o adulto méas capacitado).

%7 Johnson y Johnson (1999:19) sefialan que se han realizado mas de 375 empiricos durante el siglo
pasado, mientras que Cassany (2004:13) sittia la cifra en 600. De todas las maneras, todos sefialan el
mismo hecho: con el AC se logran unos mejores logros, en todos lo estudiantes y en diferentes areas
académicas.

%8 Cfr. en Johnson y Johnson (1994).

% Ibid.
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Por su parte, Kagan (2009) nos sefiala las siguientes ventajas:

3. El aprendizaje se convierte en una experiencia ladica y divertida, por lo cual
nuestros estudiantes estaran mucho mas motivados a continuar su proceso de
formacion més alla del ambito escolar. A su vez, este tipo de aprendizaje es acorde
con las demandas de la sociedad actual, debido a los cambios acelerados que se
producen en la misma se require de nuevos aprendizajes, habilidades y saberes
multiples para satisfacer las exigencias laborales actuales.

4. Si el aprendizaje no es significativo y relevante para el estudiante, lo estudiado es
pronto olvidado. Por medio de un trabajo cooperativo se produce una construccion
activa del significado, convirtiéndose este en personal y relevante para el discente.

5. Se reducen los problemas disciplinarios. Al promover actitudes de pertenencia,
todos los miembros del equipo son y se sienten altamente valorados. En la
sociedad actual el AC se ha convertido en la mejor manera de modelar valores que
anteriormente el contexto familiar aportaba.’® Para los jovenes actuales la
aprobacién de su conducta, por parte de sus colegas y compafieros, es mucho mas
importante que la que puedan aportar sus padres o profesores.

6. Los estudiantes se favorecen de un mayor equilibrio y salud mental, lo cual revertira
en un mayor fortalecimiento de su imagen, una mayor autoestima, un desarrollo

social, un sentido de su propia identidad y una mayor capacidad para hacer frente a

0 En relacién a este aspecto, es relevante la alusién que Kagan (2009) hace del nuevo modelo
familiar “urbano”, en contraposicion con el “rural”. En el modelo familiar urbano es usual que los
dos padres trabajen y que los nifios tamp