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Prologo

Mario Bedera Bravo
Consejero de Educacion en Portugal

etomamos con este numero de El esparfiol como lengua extranjera en Portugal:

Retos de la ensenianza de lenguas cercanas, un proyecto que comenzamos en el afio

2014 y que hoy sale de nuevo a la luz gracias a los investigadores que han querido
contribuir con sus trabajos y experiencias didacticas desarrolladas en areas de habla portu-
guesa, a la fundamentacion tedrica del espaiol como lengua extranjera.

Quiz4 sea oportuno recordar que la ensefianza del espafiol en el sistema educativo
portugués es muy tardia. Mientras alguna lengua estaba presente en Portugal hacia mas de un
siglo (francés), en la Lisboa de 1986, afio de la entrada de los dos paises ibéricos en la entonces
CEE, se podia estudiar casi cualquier idioma (aleman, polaco o griego moderno) pero no es-
pafiol, salvo que se estuviese matriculado en el Instituto Espafiol de Lisboa que desde 1932
funciona como un centro internacional que desarrolla el curriculo espafiol. En ese momento
no existia ningun centro cultural o academia donde se ensefiase espafiol para extranjeros. El
cambio se produjo en el curso 1991-92 con un programa piloto, experimental, que afect6 uni-
camente a tres escuelas, tres profesores y a 35 alumnos en todo Portugal. El curso 1994-95 el
espafiol entra en el curriculo del ensino secundario portugués como segunda lengua extranjera
y desde entonces el incremento ha sido exponencial hasta los cerca de cien mil alumnos en el
actual sistema reglado portugués no universitario.

Esta tardia presencia del espafiol en Portugal ha producido también un retraso en las
investigaciones sobre la metodologia y la didéctica del espaiol como lengua extranjera al no
darse las condiciones que lo hicieran posible, esto es, un volumen de alumnos suficiente v,
consecuentemente, un profesorado bien formado. A esto debe afiadirse una circunstancia es-
pecifica, un obstaculo afiadido, como es la percepcion que se tiene en Portugal de que el es-
pafiol se entiende sin dificultad. Esta afinidad entre dos lenguas cercanas provoca la falsa
creencia generalizada de que su estudio no es necesario.

Afortunadamente, esta dificil etapa estd ya superada. Desde la Consejeria de Educa-
cion de la Embajada de Espafia en Lisboa se programan de modo regular cursos de formacion
del profesorado, se celebran bienalmente congresos internacionales sobre la ensefianza del
espafiol en Portugal, se mantiene un intenso contacto con los departamentos de espafiol de
las universidades y politécnicos portugueses, en especial a través del Consejo Asesor Interu-
niversitario, y se trabaja estrechamente con el Instituto Cervantes de Lisboa para la certifica-
cion de los aprendizajes.
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En las dos ultimas décadas, este complejo entramado en el que se ha convertido la
ensefianza del espafiol en Portugal ha dado sus frutos en forma de reflexion teodrica sobre el
modo mas eficaz de aproximarse al proceso de ensefianza-aprendizaje del espafol para luso-
hablantes.

Los resultados de estas investigaciones tienen desde 2008 su cauce ordinario de pu-
blicacion en Azulejo para el aula de espariol, 1a revista de la Consejeria de Educacion de Lis-
boa. Pero periddicamente, con tiempos mas dilatados que los anuales de Azulejo, desde la
Consejeria se lanza también una mirada mas global para percibir nuevas tendencias en la en-
sefianza del ELE, nuevas ideas que ya se perciben o que solo se apuntan en el horizonte. Estos
son nuestros Retos de la ensefianza de lenguas cercanas de los que ahora presentamos una
nueva entrega, un volumen con nueve trabajos que, a la vez que resumen el actual panorama
de las investigaciones y enfoques metodoldgicos que en este campo de la ensefianza se estan
desarrollando en Portugal, nos sugieren por donde se orienta el futuro.

Quiero agradecer a todos los que han participado en la edicion de esta publicacion,
autores, coordinadores y evaluadores, su dedicacion y esfuerzo, y a los lectores por la calurosa
acogida que han tenido estos Retos en anteriores entregas y que esperamos merecer en la que
ahora les ofrecemos.
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El modo en las oraciones subordinadas de relativo para luséfonos.
Enfoque contrastivo

Francisco Jos¢é Fidalgo Enriquez
Universidade de Aveiro
0000-0002-3200-1636 / fjfe@ua.pt

RESUMEN

Este trabajo propone un estudio del empleo de los modos verbales indicativo/subjuntivo
en las oraciones de relativo para lus6fonos conforme un enfoque contrastivo. Para tal fin,
se adoptan los inductores modales y sintacticos como criterios de seleccion del modo verbal
conforme lo propugnado por la Nueva gramatica de la lengua espariola (NGLE) y se jus-
tifica su empleo. Posteriormente, se desarrolla y explica de forma contrastiva el uso del
modo en los diversos tipos de clausulas relativas en espafiol, con ejemplos ilustrativos en
ambas lenguas. Para concluir, dedicamos un epigrafe particular a las caracteristicas seman-
tico-sintécticas que definen el futuro de conjuntivo en portugués y sus correlatos en caste-
llano, dado que este tiempo no es funcional en el espafiol actual y supone la mayor dificultad
en el aprendizaje/ensefianza de espafiol como lengua extranjera (ELE) y portugués como
lengua extranjera (PLE) en la delimitacion del modo en las oraciones de relativo.

Palabras clave: lingiiistica contrastiva, portugués/espafiol, oraciones de relativo, modo,
luséfonos.

ABSTRACT

This paper proposes a study on the use of indicative/subjunctive verb moods in relative
clauses for Lusophones using a contrastive approach. To this end, modal and syntactic in-
ducers are adopted as criteria for selecting the verb mood as advocated by the Nueva
gramatica de la lengua espaniola (NGLE) and their use is justified. Subsequently, the
usage of the mood in the distinct types of relative clauses in Spanish is developed and ex-
plained in a contrastive way, with illustrative examples in both languages. To conclude,
we dedicate a particular section to the semantic-syntactic characteristics that define the
future conjunctive in Portuguese and its correlates in Spanish, given that this tense is not
functional in current Spanish and represents the greatest difficulty in the learning/teaching
of Spanish as a foreign language (SFL) and Portuguese as a foreign language (PFL) in the
delimitation of the mood in relative clauses.

Keywords: contrastive Linguistics, Portuguese/Spanish, relative clauses, mood, Luso-
phones.
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1. INTRODUCCION

Existe un conjunto de gran valia de trabajos en castellano en torno a las oraciones subor-
dinadas de relativo, sea en obras conjuntas (Brucart, 1999, 2016; NGLE, 2009) o mono-
graficas (Aletd, 1990; Porto Dapena, 1991; Osuna, 2006). El nimero mas elevado en
portugués se debe a la presencia abundante de estudios en torno a las relativas clivadas!
(Brito, 1991; Brito y Duarte, 2003), y de las oraciones relativas reducidas (De Castilho,
2010; Veloso 2013; Perini, 2017). Escasean los trabajos con una perspectiva contrastiva
(Czopek, 2012; Castaldo, 2019)*. En Espafiol Lengua Extranjera (ELE) se constata la au-
sencia de trabajos de fuste (Garran, 2018). En el caso de la ensefianza de espaiol a luso-
fonos no hemos podido cifrar ninglin estudio para las variedades europeas del castellano
y del portugués.

Esta ausencia nos incit6 a que la Li¢do que defendimos en junio de 2020 para la
obtencion del grado de Professor Auxiliar en la Universidade de Aveiro fuese dedicada a
las oraciones de relativo o adjetivas. En aquel trabajo, adoptamos una perspectiva holistica,
pues tenia como objetivo que los estudiantes a los que iba dirigida adquiriesen la compe-
tencia comunicativa correspondiente al nivel (C.1) del que formaba parte la mencionada
Li¢do y no solo la competencia lingiiistica, que obviamente esta incluida. Por esta razon,
el citado estudio se compone de un cuaderno de gramadtica, de tres unidades didacticas,
diversas actividades comunicativas de amplio y corto alcance y un cuaderno de ejercicios.

En este trabajo recogemos y adaptamos las contribuciones mas relevantes del cua-
derno de gramatica de nuestra Licdo que nos permiten explicar cuéales son los elementos
gramaticales fundamentales para la ensefianza del empleo del modo en las oraciones de
relativo para estudiantes lusdfonos desde un enfoque contrastivo. Para tal objetivo, reali-
zaremos una breve caracterizacion del modo verbal y sefialaremos las especificidades del
empleo de los modos y tiempos verbales en las clausulas de relativo.

2. EL MODO. ENTRE LA SEMANTICA Y LA SINTAXIS

El modo es la expresion en el sistema verbal temporal del espafiol y del portugués de un
concepto mas amplio: la modalidad. Esta no tiene como expresion Unica el modo. Asi, la
NGLE (2009) acepta como principio cardinal que “el modo constituye una de las mani-
festaciones de la modalidad” (p. 1866) y que “el concepto de modalidad es, ciertamente,
mucho mas amplio que el de modo, pero la conexion entre ambas nociones es muy estre-
cha” (p. 1866). El concepto de modalidad no es en absoluto univoco. Se opera con ¢l en
varias disciplinas como en la logica, las ciencias del lenguaje, la semiotica, la epistemo-
logia y en la lingiiistica. Dentro de la lingiiistica abundan concepciones diferentes, cuando
no contradictorias, muchas de ellas herederas de conceptos 16gicos. En una primera apro-
ximacion vaga y difusa, podriamos definir la modalidad como la manifestacion lingiiistica

Aunque también se constatan en diversas normas del castellano (Di Tullio, 2010; Dufter, 2010), pero no de forma
integral en todo el espafiol como en el portugués.

Destacan, por el numero y la calidad, los trabajos realizados en ELE para ital6fonos, entre ellos los de Bermejo Ca-
lleja (2009) y la excelsa GREIT (San Vicente, 2013-2015).

Volver al indice



de la actitud del hablante o como la relacion entre la actitud del hablante y lo que se dice
(Moreno Cabrera, 1991, p. 314). En este mismo sentido es definida en la NGLE (2009)
como “la manifestacion lingiiistica de la actitud del hablante en relacion con el contenido
de los mensajes” (NGLE, 2009, p. 3113).

En virtud de una herencia gramatical grecolatina malinterpretada parcialmente se
ha identificado el modo verbal con el modus latino por una similitud grafica, si bien com-
prenden realidades de diversa indole y extension. El modus se corresponde con bastante
fidelidad al concepto de modalidad® en la medida que refleja la actitud del hablante en un
acto comunicativo y difiere del dictum que alude al contenido del mensaje. El modo es
una categoria verbal, de naturaleza morfosintactica eminentemente, que sirve para expresar
modalidad y forma parte de ella. La modalidad es un concepto mas vasto expresable me-
diante varias formas, entre ellas, la categoria verbal modo o de otros elementos morfolod-
gicos y sintacticos. Asi, para expresar la modalidad dedntica podemos emplear:

Modo: Imperativo: Vete a tu casa. Indicativo: Iras a tu casa.
Adverbios: A casa. jYa!

Perifrasis: Tienes que ir a casa.

Entonacion: jA casa!

El modo se ha definido fundamentalmente en base a conceptos semanticos, exclu-
yendo consideraciones sintacticas, que dada su naturaleza morfosintctica son indispen-
sables, y pragmaticas. En este ultimo caso, conforme al diferente nivel de andlisis
lingtiistico, oracion en la sintaxis y enunciado en la pragmatica, parece razonable que no
sirvan para delimitar el concepto de modo. Muchas son las teorias que se han encargado
y los gramaticos que han intentado caracterizar el modo. Algunas han atribuido al indica-
tivo el valor de término no marcado, centrandose en definir el indicativo por lo que es el
subjuntivo. En este sentido, el subjuntivo se ha definido como el modo de la no realidad:
Gili Gaya (1971) o Alarcos (1994); de la incertidumbre: Badia Margarit (1953); de la sub-
jetividad Hernandez Alonso (1996). También se ha definido el indicativo por lo que no es
subjuntivo, esto es, el modo de lo objetivo, de lo cierto, seguridad, de la realidad. Gili
Gaya (1971), Alarcos (1994) o Hernandez Alonso (1996) juzgan como elemento defini-
torio de los modos el contenido de modalidad que caracteriza a cada modo primordial-
mente; es decir, la posicion que adopta el hablante frente al enunciado. Asi, distinguen,
basicamente, indicativo y subjuntivo debido a la oposicién semantica: subjetividad/obje-
tividad*. En esta linea semantica, podemos clasificar la siguiente definicion de la Gramd-
tica do Portugués (GDP): “O modo realiza no sistema verbal valores do sistema de
modalidade, entendida como a atitude que o enunciador ou (no caso de uma frase com-
plexa) a entidade referida pelo sujeito da oracao principal expressa relativamente ao estado
de coisas descrito” (Marques, 2013, p. 673).

3 Palmer (1986) identifica la modalidad con la actitud subjetiva del hablante con relacién a un mensaje. Asi, define
modalidad como: “the gramaticalization of the speaker’s subjective attitudes and opinions” (p. 16). Conforme este
ultimo planteamiento habria formas modalizadas y formas no modalizadas. Las primeras supondrian una interven-
cion del hablante con relacion al mensaje y las no modalizadas serian aquellas en las que no habria esa interven-
cion.

Obviamente el imperativo es uno de los modos de ambas lenguas. Existen autores como Alarcos (1994) que consi-
deran la existencia de un modo mas el potencial, que incluye al futuro y al condicional.
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Los contenidos modales no se pueden reducir a la diferencia clésica indicativo/sub-
juntivo, identificada tradicionalmente con una diferencia en la actitud objetiva o subjetiva
del hablante en relacion con una determinada accion. Las oposiciones semanticas que se
han establecido para explicar la diferencia entre el indicativo y el subjuntivo: certeza/in-
certidumbre, realidad/irrealidad, actualidad/no actualidad, compromiso del hablante con
la veracidad de lo que afirma/ausencia de asercion pueden ser adecuadas en determinados
contextos, pero pueden ser inutiles y no funcionales en otros o simplemente escasas y ne-
cesitar complementarse de otras consideraciones semanticas y sintacticas (pragmaticas,
discursivas)’. Las nociones modales contenidas en el modo son variadas y solo un analisis
funcional podra mostrarnos cuéles de ellas son los contenidos funcionales que residen en
la categoria modo. A nuestro entender, la propuesta de Rojo y Veiga (1999) con tres con-
tenidos modales: indicativo/subjuntivo (INDO/SUBIJO0), no irreal/irreal (INDO/IND2 y
SUBJ0/SUBJ2) y no incierto/incierto (INDO/IND1), es la que mejor refleja los varios con-
tenidos modales que se encuentran bajo las formas de indicativo/subjuntivo (Fidalgo, 2012,
pp. 118-165).

El modo no es siempre funcional, puede no ser una categoria informativa, siempre
que no distinga significados independientemente del contexto. Asi, no posee contenido
funcional relevante si se emplea en virtud de restricciones sintacticas contextuales. En los
siguientes ejemplos, el contenido semantico de verbo de opinion®, actitud subjetiva, por
tanto, del verbo principal ‘creer/crer’ induce el uso de un verbo en indicativo en ambas
lenguas: Creo que viene/*venga-Creio que vem/*venha. No parece que la restriccion tenga
una base semantica dado que se trata de un verbo con un contenido semantico valorativo,
‘subjetivo’. Sin embargo, con los verbos de opinion acreditar, julgar, pensar en portugués,
si se acepta el uso del indicativo y del subjuntivo con base en una diferencia semantica en
torno al grado de compromiso del hablante con lo aseverado en la oracion subordinada:
Acredito/julgo/penso que vem/venha’. El castellano no permite estas variaciones seman-
ticas y restringe sintacticamente el empleo de los modos: Creo/juzgo/pienso que viene/*que
venga®.

Para una mejor delimitacion es necesario tener en cuenta elementos sintcticos,
también pragmaticos en algunos casos y no solo consideraciones semanticas, sobre todo
si pretendemos dilucidar cuestiones sintacticas en torno al empleo del modo en las ora-
ciones de relativo. Nos parece muy apropiada y ajustada la denominacion inductores se-

5 “El modo constituye una de las manifestaciones de la modalidad [...]. De acuerdo con la tradicion, el modo revela
la actitud del hablante ante la informacion suministrada, es decir, su punto de vista sobre el contenido de lo que se
presenta o se describe. Se suele reconocer hoy, sin embargo, que aun siendo 1til el concepto de ‘actitud’ es impreciso.
También son utiles -se piensa-, pero tal vez demasiado abarcadoras si se han de aplicar a todos los contextos sintac-
ticos (Manual, 2010, p. 473).

¢ Para evitar esta aparente contradiccion, se le ha venido incluyendo en diversas obras gramaticales dentro de los ver-
bos de lengua, como decir, hablar, comentar, expresar y también, curiosamente, como pensar, juzgar, opinar.

7 Cf. Prada (2005).

Sin tener en cuenta los condicionamientos sintacticos no se podria explicar por qué en castellano en las oraciones
condicionales posibles solo se pueden emplear el indicativo en la protasis en ‘si tiene tiempo’ y por qué en portugués
se puede emplear el indicativo y el conjuntivo ‘se tem tempo/se tiver tempo,’ aunque la funcionalidad de la diferencia
sea dudosa (Fidalgo, 2012, pp. 386-395). De igual manera, no se podria explicar el empleo del indicativo en la pro-
tasis de las oraciones improbables con orientacién temporal de pasado y alto grado de certeza como ‘si vino ayer,
no lo vi’y el uso del imperfeito de conjuntivo en la oracion subordinante condicional en portugués ‘se viesse ontem,
ndo o vi’.

10
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manticos y sintacticos de modo que emplea la NGLE (2009, pp. 1870-75), ya que con-
templa que contenidos semanticos y elementos sintacticos, externos e internos (2009, pp.
1874, 1919, 1933, 1938) a la oracion subordinada relativa, que inducen, no obligan, el
empleo de un determinado modo teniendo en cuenta ciertas restricciones sintacticas con-
textuales (p. 1920). En este trabajo, emplearemos los inductores semanticos y sintacticos
modales recogidos en el Manual (2010) y desarrollados con mayor amplitud en la NGLE
(2009, pp. 1929-1941), por ser méas apropiados para el piblico objeto de nuestro estudio.

3. EMPLEO DE LOS MODOS

En las relativas explicativas siempre se emplea el indicativo con la excepcion de las ora-
ciones modalizadas que ya emplean el subjuntivo intrinsecamente, “Cuando ya desespe-
raba de encontrar partenaire y habia entrado de lleno en crisis econémica, mi madre, que
en paz descanse, acudi6 en mi auxilio”, o con inductores de modales como ‘quizas, ojala,
tal vez, puede que’ (Manual, 2010, p. 484).

En las relativas especificativas se puede emplear el indicativo o el subjuntivo, ex-
cepto si el antecedente contiene los indefinidos negativos como ‘nadie, ninguno o nada’,
que escogen el subjuntivo Unicamente. El indicativo suele estar relacionado con las ora-
ciones asertivas, mientras que el subjuntivo aparece en “contextos virtuales, prospectivos,
irreales o, en general, modales” (Manual, 2010, p. 485) inducido por diversos factores se-
manticos y sintacticos:

* Antecedente negado, indefinido o inespecifico (3.1,3.2).
* Verbo principal que indica prospectividad (3.3.).

* Verbo principal intensional (volitivo, dubitativo) (3.4).

* Grado de compromiso del hablante (3.5).

* Relativas libres y semilibres (3.6).

La alternancia entre el modo indicativo/subjuntivo en la clausula de relativo se re-
laciona con la nocion de definitud/indefinitud® del antecedente. En este sentido, “El indi-
cativo suele favorecer la interpretacion especifica del grupo nominal, mientras que el
subjuntivo introduce la inespecifica” (Manual, 2010, p. 483). Como podemos ver en (1),
el empleo del indicativo se suele asociar a grupos nominales con articulo determinado, lo
que permite una interpretacion especifica (1a). La presencia de un articulo indeterminado
favorece asimismo la interpretacion inespecifica (1b).

(1a) Busco el reloj que mide las pulsaciones cardiacas.
Procuro o relogio que mede as batidas cardiacas.

(1b) Busco un reloj que mida las pulsaciones cardiacas.
Procuro um relogio que mega as batidas cardiacas.

No obstante, los conceptos definitud e inespecificidad o indefinitud y especificidad
no son antitéticos, existen contextos en los que se pueden combinar.

®  También denominados determinado/indeterminado.

11
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Veré la pelicula que estén dando a esa hora, sea la que sea (definido e inespecifico!®). (Manual,
2010, p. 485)

Vou ver o filme que passarem a essa hora, seja qual (a que) for.

Veré una pelicula que me gusta mucho y que daran a las ocho (indefinido y especifico!!). (Manual,
2010, p. 485)

Vou ver um filme (de) que gosto muito e que vdo passar pelas oito.

Podemos comprobar que la referencia especifica o inespecifica de un grupo nomi-
nal definido o indefinido esta ligada a la capacidad del interlocutor de identificar a su re-
ferente. La identificacion puede basarse en el conocimiento explicito de las personas,
animales o cosas designadas (2), pero también en la presuncion de que esa persona, animal
o cosa ha de existir, aunque lo desconozcamos (3).

(2) Tengo que encontrar al profesor de Espafiol V que ha perdido su ordenador.
Tenho de encontrar o professor de Espanhol V que perdeu o seu computador.
(3) Tengo que encontrar al profesor de Espafiol que ha perdido su ordenador.
Tenho de encontrar o professor de Espanhol que perdeu o seu computador.

La determinacion del antecedente como definido o indefinido se basa en ciertas
caracteristicas: nimero (singular o plural) y la determinacion por articulos, por cuantifi-
cadores y por indefinidos. El antecedente definido puede hacer una referencia genérica
mediante un articulo determinado (4), mientras que el indefinido admite dos interpreta-
ciones, especifica (5) o inespecifica (6), segun el contexto de enunciacion.

(4) El espafiol medio siempre esta enfadado.

O espanhol médio sempre esta zangado.

(5) Un espaifiol que conozco siempre esta enfadado.
Um espanhol que conhego sempre esta zangado.
(6) Un espaiiol siempre esta enfadado.

Um espanhol sempre esta zangado.

La dicotomia especificidad/inespecificidad se fundamenta en la capacidad de iden-
tificar el referente y en la certidumbre de su existencia. Cuanto mayor sea el grado de
identificacion y de certificacion de la existencia del referente, mas posibilidades habra de
que la interpretacion sea especifica'?. En todo caso, son condicionantes contextuales y ex-
tralingtiisticos los que propician una u otra interpretacion en numerosos casos, porque,
como indica la RAE y la ASELE, “la especificidad es un fendmeno relativamente inde-
pendiente de la definitud. Esta lltima concierne a la informacién que el hablante atribuye
al oyente, mientras que la primera depende en gran parte del conocimiento del hablante y
del modo en que este lo presenta” (Manual, 2010, p. 268).

Asi, la interpretacion como especifica o inespecifica de una oracion de relativo solo
se consustancia en la opcion modal que el hablante ha seleccionado, dado que el contexto no
proporciona siempre elementos que nos pueda indicar cudl es la interpretacion adecuada. En

Consideraciones nuestras.
Consideraciones nuestras.

Porto Dapena (1991) afirma que “el uso del indicativo y subjuntivo depende, respectivamente, del caracter especifico
o inespecifico del antecedente, asi como-si bien ello sea consecuencia de lo primero- de la existencia o inexistencia
de un compromiso por parte del hablante en la verdad de lo expresado en la oracion subordinada” (p. 159).
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las siguientes frases, la interpretacion especifica deviene del empleo del indicativo (7a) o del
subjuntivo (7b), ya que el grupo nominal al que se hace referencia es siempre indefinido.

(7a) Nos quedaremos en un hotel que tiene aparcamiento.
Ficaremos num hotel que tem parking.

(7b) Nos quedaremos en un hotel que tenga aparcamiento.
Ficaremos num hotel que tenha parking.

Pero, puede haber, como indicabamos, antecedentes determinados con referentes
inespecificos como en (8). Véase que no cabe la interpretacion indeterminada con el sub-
juntivo.

(8) El profesor buscara la/*una pregunta que sea mas dificil para el proximo examen.
O docente vai procurar a/*uma questdo que for mais dificil para o proximo exame.

Los antecedentes escuetos, sin determinante ni cuantificador, tienden a interpretarse
como inespecificos y no admiten indicativo en el singular (8), aunque en plural el indica-
tivo o el subjuntivo son posibles porque la referencia deja de ser claramente inespecifica.

(8a) No hay agua que sepa bien en las fuentes de Aveiro.

Nao hd/existe agua que saiba bem nas fontes de Aveiro.

(8b) Necesitamos profesores que trabajen mas.

Precisamos de professores que trabalhem mais.

(8c) Solo se beneficiaran de las ayudas empresas que tienen/tengan las cuentas al dia.
Apenas irdo usufruir das ajudas empresas que tem/tiverem as contas ao dia.

3.1. Antecedente negado

Se emplea el subjuntivo cuando en el antecedente aparece la negacion'?, sea por el
adverbio negativo ‘no’, o sea por indefinidos negativos como ‘nadie, nada, ningln, nin-
guno, ninguna’. Segun Borrego et al. (1992) “las menciones que se realizan con antece-
dentes y oraciones de relativo de valores negativos son necesariamente inespecificas y
nunca pueden servir para expresar el compromiso del hablante con la afirmacion de que
lo senalado existe” (p. 45). Tanto en espafiol como en portugués su empleo (9) es sistema-
tico. No cabe en este contexto (10) emplear el Futuro de Conjuntivo (FC) en portugués.

(92) No hay nadie que quiera saber la verdad.

Nao ha ninguém que queira saber a verdade.

(9b) No tenian ninguna razon que pudiera convencerme.

Nao tinham nenhuma (qualquer) razdo que pudesse convencer-me.
(10) Nadie que conozca la verdad, puede afirmar eso.

Ninguém que conhega/*conhecer a verdade, pode afirmar isso.

13 También es inducido, aunque no de forma obligatoria, por “los predicados que expresan negacion u oposicion, como
en Se oponen radicalmente a una modificacion de la ley que recorte sus prerrogativas o en Le habia aconsejado
que [...] evitara proponer una legislacion que fuera a producir unos resultados no auténticos (Tusell, Historia).
También lo inducen las preposiciones y locuciones preposicionales que transmiten esos mismos significados: No
puede uno ir de Espaiia a Inglaterra sin llevar a los amigos alguna chucheria que tenga color local (Galdds, For-
tunata); No crea usted que me voy a llevar esto sin formalizar un documento que autorice los derechos de usted
(Ortega Munilla, Cleopatra)” (Manual, 2010, p. 484).
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La construccion ‘(no) hay quien’, que se puede incluir con ‘nadie’ por su contenido
semantico, emplea en portugués, tanto en su forma negativa como en la afirmativa, el sub-
juntivo, al contrario de lo que sucede en castellano (11):

(11) Ha quem diga que a Nossa Senhora ndo desceu dos céus.
Hay quien dice que Nuestra Sefiora no bajo de los cielos.

Con el cuantificador ‘poco’ (y sus variantes) sin determinante, cuando equivale a
‘casi nadie’ y ‘a casi nada’, ya que se trata de un inductor negativo, admite la alternancia
indicativo/subjuntivo. Con el subjuntivo se acrecienta la idea de la escasez y con el indi-
cativo solo se informa de ella. Como podemos apreciar, es una diferencia de interpretacion
pragmatica de un mismo referente (12).

(12) En la actualidad, hay pocas personas que no tienen/tengan movil.
Na atualidade, ha (existem) poucas pessoas que ndo tém/tenham telemovel.

También se emplea el subjuntivo (13), (14) y (15) “en las oraciones interrogativas
que cuentan con alguien, algo, alguna cosa” (Manual, 2010, p. 485).

(13) ¢ Habra alguien que sepa la verdad sobre el caso Ronaldo?
Havera alguém que saiba a verdade sobre o caso Ronaldo?
(14) ¢(No hay alguna cosa que pueda hacer?

Nao ha alguma coisa que possa fazer?

(15) Hay alguna casa desocupada en agosto?

Ha alguma casa vaga em agosto?

3.2. Especificidad/inespecificidad

3.2.1. Antecedente definido

Suelen ser antecedentes especificos los nombres propios (16a), los sustantivos con
determinante posesivo (16b) y los pronombres personales (16¢). Con estos antecedentes,
propios de las relativas explicativas, se usa solo el indicativo.

(16a) Lorca, que antes de comenzar a Guerra Civil Espafiola fallecid, fue un poeta excepcional.
Lorca, que antes de come¢ar a Guerra Civil Espanhola faleceu, foi um poeta excecional.

(16b) Tu ordenador, que ya esta viejo, no admite el programa.

O teu computador, que ja é velho, ndo admite o programa.

(16¢) El, que esta cansado de ser espaiol, va a pedir la nacionalidad andorrana.

Ele, que esta cansado de ser espanhol, vai solicitar a nacionalidade andorrana.

En las oraciones relativas explicativas y especificativas con antecedente definido
demostrativo (pronombres o determinantes) (17a-b) o sustantivos con articulo determinado
(17c), si es una explicativa se emplea el indicativo. Si se trata de una especificativa, se
utiliza también el indicativo porque el referente se puede identificar o es posible deducir
que puede existir con mucha certeza.

(17a) Esas verdes, que estan de rebaja, son las que mas me gustan> Esas verdes que estan de rebaja
son las que mas me gustan.

Essas verdes, que estdo em saldos, sdo as que mais gosto > Essas verdes que estdo em saldos sdo
as que mais gosto.

(17b) Esta bicicleta, que me regald mi hermano, es mi mejor recuerdo> Esta bicicleta, que me
regalé mi hermano, es mi mejor recuerdo.
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Esta bicicleta, que me deu o meu irmdo, é a minha melhor recordagdo. Esta bicicleta que me deu
0 meu irmdo é a minha melhor recordagdo.

(17¢) El virus, que ha matado a tantas personas, no tiene un origen claro.> El virus que ha matado
a tantas personas no tiene un origen claro.

O virus, que tem matado tantas pessoas, ndo tem uma origem clara. O virus que tem matado tantas
pessoas ndo tem uma origem clara.

Si el antecedente es un superlativo relativo, puede usarse el indicativo o el subjun-
tivo dependiendo de la especificidad (18a) o no (18b).

(18a) Es el mejor regalo que me hayan dado en mi vida.

E o melhor presente que me tenham dado na minha vida.
(18b) Conocerte fue lo mejor que me ha pasado en la vida.
Conhecer-te foi a melhor coisa que ja me aconteceu na vida.

La colocacion pospuesta o antepuesta de los ciertos adjetivos, por ejemplo ‘cono-
cido’ puede seleccionar también el empleo del indicativo o el subjuntivo conforme la es-
pecificidad o inespecificidad.

Has de citar en tu trabajo un conocido libro en el que se {habla ~*hable} de esas cuestiones.
Has de citar en tu trabajo un libro conocido en el que se {habla~hable} de esas cuestiones. (NGLE,
2009, pp. 1922-23)

3.2.2. Antecedente indefinido
Esté constituido por pronombres indefinidos y sustantivos precedidos por articulo

indeterminado o adjetivo indefinido o numeral. Con un antecedente indefinido se puede
producir ambigiiedad, posibilitando dos interpretaciones, una especifica (19a) y otra in-
especifica (19b), que dependen del contexto en el que se formula la oracion de relativo.

(19a) Busco un medicamento que cura la viruela.
Procuro um medicamento que cura a variola.
(19b) Busco un medicamento que cure la viruela.
Procuro um medicamento que cure a variola.

Los relativos inespecificos cualquiera/s (que), quienquiera/s (que), dondequiera
(que) y comoquiera (que) (20) seleccionan el subjuntivo en la subordinada, porque no
identifican en ningun caso al referente. También en portugués optan por el subjuntivo, si
bien se usan las formas analiticas onde quer que+conjuntivo/ como quer que+ conjuntivo,
quem quer que+conjuntivo.

(20a) Cualquiera que piense eso estd muy equivocado.

Qualquer um que pense nisso estd muito enganado.

(20b) Dondequiera que estéis, siempre estaremos con vosotros.
Onde quer que estejam, sempre iremos estar convosco (com vocés).
(20c) Quienquiera que venga, sera bienvenido.

Quem quer que venha, serd bem-vindo.

3.3.  Verbo principal que indica prospectividad

Cuando el verbo de la oracion principal esta en un tiempo o una forma verbal que
indica prospectividad (tiempos verbales futuro y condicional, perifrasis de futuro ‘deber,
tener que, poder+infinitivo’ e imperativo), el verbo subordinado de la oracion relativa se
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suele conjugar en subjuntivo (NGLE, 2009, pp. 1932-1933) porque expresa generalmente
contenidos virtuales o no experimentados, relacionados con el contenido 1éxico de los ver-
bos intensionales.

Aunque la tendencia es a emplear el subjuntivo (21a) podemos encontrar también
casos en los que cabe el indicativo cuando se refiere a un estado de cosas existente (21b)
o ya cumplido o terminado.

(21a) Haria lo que fuera/*fue necesario para aprobar la asignatura.

Faria o que fosse/*foi necessario para passar na disciplina.

(21b) El profesor le entregara los ejercicios que haran/*hagan después.

O professor vai-lhe entregar (entregar-lhe-a) os exercicios que vao fazer (fardo/irdo fazer)/*facam
depois.

3.4.  Verbo principal intensional

Se denominan verbos intensionales a aquellos verbos, a menudo prospectivos como
sefialdbamos, que no permiten hacer ninguna inferencia sobre la realizacion o la existencia
de situaciones u objetos referidos en algunos de los argumentos de la predicacion y dejan
en suspenso la referencia a los grupos nominales (NGLE, 2009, p. 1140). Pertenecen a
este conjunto: “buscar (...) demandar, desear, necesitar, pedir, perseguir, preferir, preten-
der, proponerse, querer, requerir, solicitar; los sustantivos y adjetivos que se relacionan
morfoldgica y semanticamente con estos verbos (necesidad, preferible...); las locuciones
que expresan significados parecidos, como en demanda de, y también la preposicion para”
(Manual, 2010, p. 488). Véase la diferencia entre (22a) y (22b).

(22a) Busco una tableta en la que *puedo/pueda corregir las pruebas de espafol.
Procuro um tablet em que (no qual) *posso/possa corrigir as provas de espanhol.
(22b) Tengo una tableta en la que puedo/*pueda corregir las pruebas de espaiol.
Tenho um tablet em que (no qual) posso/*possa corrigir as provas de espanhol.

Estos verbos, sustantivos y adjetivos, también incluidos en los verbos volitivos se-
flalados por Pérez Saldanya (1999, pp.3260-3261) o en los verbos voluntativos y de nece-
sidad de Sastre Ruano (2004, pp.135-136), si el antecedente es indeterminado emplean,
de forma general, el subjuntivo (23a-b).

(23a) Mi hermano quiere comprar un coche que sea grande, barato y azul.
O meu irmdo quer comprar um carro que seja grande, barato e azul.
(23b) Estoy buscando libros que hablen de la historia de Espana.

Estou a procurar livros que falem da historia de Espanha.

También es posible emplear el subjuntivo cuando el antecedente es determinado,
pero sigue teniendo una interpretacion inespecifica'* (23c¢).

(23c¢) Preferia las peliculas que tuviesen un final feliz.
Preferia filmes que tivessem um final feliz.

4" Ya veremos que esta interpretacion determina el empleo del FC (cf. 3.7.).
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3.5. Grado de compromiso del hablante

La alternancia entre los modos indicativo/subjuntivo, vinculada a la oposicion es-
pecificidad/inespecificidad, se debe relacionar con el grado de compromiso del hablante
respecto al contenido de la subordinada relativa. Con la utilizacion del subjuntivo, “el ha-
blante no se compromete con la existencia de lo mencionado, es decir, no puede o no desea
dar a entender explicitamente, con el uso de la construccion relativa, que lo mencionado
existe: Iremos a una ciudad donde haga calor” (Borrego et al., 1992, p. 115).

Por el contrario, con el empleo del indicativo, el hablante “desea comprometerse
en la expresion de que existe algo concreto, aunque resulte inidentificable, que se ajusta
a lo expresado con el antecedente y la oracion de relativo; escogerd el subjuntivo -si quiere
o necesita eludir ese compromiso” (Borrego et al., 1992, p. 115) como en (24):

(24) Andrés conoce un bar donde hacen tortillas. (Borrego et al., 1992, p. 119)
Andrés conhece um bar onde fazem tortilhas.

En la misma linea exegética de conceder relevancia funcional al grado de compro-
miso del hablante, se manifiesta Porto Dapena (1991) “el uso del indicativo y subjuntivo
depende, respectivamente, del caracter especifico o inespecifico del antecedente, asi como
— si bien ello sea consecuencia de lo primero — de la existencia o inexistencia de un com-
promiso por parte del hablante en la verdad de lo expresado en la oracion subordinada”
(p. 159).

Pérez Saldanya (1999, pp. 3258-3264) designa “creadores de opacidad” a los ele-
mentos capaces de establecer opacidad referencial, es decir, anular el caracter referencial
del antecedente, como los verbos intensionales que antes citibamos. El contexto opaco'
propicia la eleccion del subjuntivo en la adjetiva porque mantiene la inespecifidad del an-
tecedente. Este gramatico relaciona, asimismo, el subjuntivo a un valor no informativo
del contenido de la cldusula de relativo.

3.6. Relativas sin antecedente expreso

Las relativas encabezadas por ‘quien/quienes’y en las semilibres encabezadas por
‘lo/el/1a/los/las+que’, emplean indicativo o subjuntivo conforme el grado de veracidad ex-
presado en la oracion subordinada de relativo.

El empleo del subjuntivo muestra la falta de compromiso con lo expresado en la
clausula relativa por el hablante con relacion a la existencia del referente o a alguna de
sus propiedades (Borrego et al, 1992, p. 129; Pérez Saldanya, 1999, p. 3270) Asi podemos
verlo en (25a, b).

15 “De manera general, se puede afirmar que un enunciado es opaco cuando suspende el caracter referencial de los

SSNN. En la oracion Busco un libro en el que se {analiza/analice} el modo en las oraciones de relativo, la posibilidad
de utilizar el subjuntivo en la relativa esta directamente relacionada con la aparicion en la oracion principal del
verbo buscar, el elemento creador de opacidad. Este hecho se puede constatar facilmente si se sustituye este verbo
por otro como leer: Leo un libro en el que {analiza/*analice} el modo en las oraciones de relativo. En este nuevo
contexto el SN tiene un caracter necesariamente existencial y el subjuntivo, el modo no existencial, queda automa-
ticamente excluido” (Pérez Saldanya, 1999, p. 3260).
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(25a) El que dijera eso, no tiene ni idea.

O que/Quem (a pessoa que) dissesse isso, ndo faz ideia.

(25b) Quien sea capaz de hacer algo asi no tiene perdon.

Quem for (quem quer que seja) capaz de fazer algo assim ndo tem perddo.

Tienen valor concesivo las estructuras relativas que duplican el verbo conjugado
en modo subjuntivo, las llamadas oraciones reduplicativas. Segun Borrego et al. (1992,
p.47), el significado propio de estas expresiones es aproximadamente el de ‘no importa
qué’ (quién, como, donde, etc.) mas verbo en subjuntivo (26), (27).

(26) Diga lo que diga, no le hagas caso.
Diga o que disser, ndo lhe dés ouvidos.
(27) Vayas donde vayas, iré contigo.
Vas onde fores, irei(vou) contigo.

En los proverbios se puede cifrar el empleo de las relativas libres donde se realiza
una mencion genérica, indeterminada e inespecifica, y por ello se emplea el indicativo
(28), (29):

(28) El que mucho habla, no dice nada.
Quem muito fala, pouco faz.

(29) A quien madruga, Dios le ayuda.
Deus ajuda quem cedo madruga.

3.7.  El Futuro de conjuntivo en las oraciones relativas

El Futuro de conjuntivo (FC) del portugués (Fidalgo, 2012), al contrario de lo que
sucede con el Futuro de Subjuntivo (FS) del castellano (Veiga, 1989), es una forma vital
en la actualidad. Solo se emplea en oraciones subordinadas o dependientes y no en todas.
Los contextos de empleo mas habituales son las clausulas temporales, las condicionales,
las adjetivas o de relativo (Mateus et al., 2003, p. 669) y, en menor medida, las modales.
No se usa en las completivas, ni en las consecutivas, ni en las comparativas, ni en las con-
cesivas, ni en las finales. En espaiol, este tiempo, utilizado de forma habitual hasta el
siglo XVIII'S, hoy ha caido en desuso en el lenguaje hablado (con la excepcion de su em-
pleo en algunas zonas reducidas o en algunos modismos como ‘sea lo que fuere’, ‘venga
de donde viniere’ o refranes como ‘adonde fueres haz lo que vieres’), mientras que en el
lenguaje escrito su empleo queda reservado a documentos solemnes, frecuentemente dis-
posiciones legislativas o administrativas.

Dentro de las oraciones de relativo, solo puede usarse en portugués en las oraciones
especificativas o en relativas libres y semilibres (Mateus et al., 2003, p. 670). En principio,
tanto las primeras como las segundas pueden combinarse con el indicativo o el subjuntivo
dependiendo de los inductores modales y sintacticos correspondientes.

En portugués se puede usar el Presente de Conjuntivo (PC) (30) o el Futuro de
conjuntivo (31) para caracterizar como inespecifico un antecedente, mientras que en cas-
tellano solo cabe en los dos casos el presente de subjuntivo.

16 El altimo contexto de empleo vital fue el de las oraciones de relativo en el siglo XVIII en espafiol (Veiga, 1989).
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(30) Um ledo que tenha fome é perigoso. (Mateus et al., 2003, p. 670)

Un ledn que tenga hambre es peligroso.

(31) Por cada artigo que escrever, ganharei 750 escudos. (Mateus et al.,2003, p. 670)
Por cada articulo que escriba, ganaré 750 escudos.

En portugués, la relativa con FC puede tener un antecedente inespecifico con el
articulo indeterminado (32), o sin determinacion, escueto (33), pero no parece que acepte
el FC con un antecedente con articulo indeterminado (34) y que el articulo definido sea
compatible con el PC (35):

(32) Direi/diga uma palavra amiga aos que me ajudarem. (Cunha y Cintra, 1984, p. 234)
Diré/diga una palabra amiga a los que me ayuden.

(33) Receberei quem me recomendares (Mateus et al., 2003, p.681).

Recibiré a quien me recomiendes.

(34) Procuro um secretario que fale/*falar coreano.

Busco un secretario que hable coreano.

(35) A mulher que casar/*case;?'” com o Paulo tem de ter muita paciéncia. (Marques, 2013, p.
684)
La mujer que se case con Paulo tiene que tener mucha paciencia.

En muchos casos, la diferencia temporal que enuncian las denominaciones presente
y futuro de conjuntivo no parece que sea funcional y relevante, neutralizdindose en un tinico
vector de £presente/futuro de actualizacion contextual (36a-b).

(36a) Decidi comprar o computador que for mais barato! - ;Futuro?'® (Marques, 2013, p. 684)
(36b) Haverd poucas pessoas que consigam decifrar esse enigma. - ;Presente?'® (Marques,
2013, p. 684)

Incluso, si existe la diferencia temporal en los contextos en los que ambas formas
sean elegibles parece que se le sobrepone otra diferencia modal mas relevante y que se
cifra en el grado de compromiso con la existencia de la persona, animal o cosa referidas
en el antecedente, mucho mayor con el PC y menor con el FC. Es decir, en la siguiente
frase, con el PC, el emisor considera que es muy posible que existan las empresas que ya
tengan los impuestos al dia y usando el F'C el hablante no se compromete con el hecho de
que existan claramente empresas que ya tengan los impuestos al dia (37):

(37) Podem concorrer as empresas que tiverem/tenhamy ?°° os impostos em dia. (Marques, 2013,
p. 485)

No obstante, esta diferencia temporal entre presente y futuro de conjuntivo no pa-
rece nitida ni que pueda extrapolarse mas alla de cada contexto, siempre que ambas formas
verbales sean posibles. A falta de estudios amplios y concluyentes, pensamos que quizas
haya que tener en cuenta eminentemente dos valores semanticos ya sefialados del antece-

17" Interrogacion nuestra.
18 Consideracion nuestra.
Consideracion nuestra.

Interrogacion nuestra, pero se puede confirmar su existencia en https://risema.pt/lay-off-o-que-muda-para-as-em-
presas-e-trabalhadores/ (consultado 22-05-2022).
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dente: definitud/indefinitud (+definido) y especificidad/inespecificidad (especifico) y su-
marlos a la diferencia temporal entre simultaneidad al Momento de la Enunciacién (ME),
expresada por el PC, y posterioridad al ME, expresada por el F'C.

Con todo, no se puede obviar otros casos en los que la diferencia entre los tiempos
del subjuntivo no parece depender del antecedente sino del grado de certeza que el hablante
concede a la accion enunciada en la oracion adjetiva. El trazo diferenciador radicaria, por
tanto, en una diferencia modal, basada en el mayor compromiso con lo dicho al emplear
el PC, relacionado con el hecho de que las acciones mas proximas al ME son mas ciertas,
y en un menor compromiso del hablante con la accion expresada en la oracion adjetiva
expresado por el F'C, hecho consustancial con la expresion de la futuridad, dado que las
acciones mas distantes del nunc suelen ser mas inciertas (Fidalgo, 2012). En la siguiente
frase (38), parece que no cabe la posibilidad de usar el FC'y si el PC porque el antecedente
es definido, pero no identificable con personas concretas, aunque el hablante se compro-
mete con su existencia:

(38) DGS apela as pessoas que venham/jvierem? de dreas afetadas para ndo irem das urgéncias®'.
(TVL Iol.pt. recuperado. 04-06-2021)

Pese a lo enunciado anteriormente, se puede considerar, en términos generales y a
falta de estudios concluyentes variacionistas®?, que el principio determinante para el em-
pleo del presente o el futuro de conjuntivo es el de distribucion contextual cifrada en la
relacion con el antecedente. En este sentido, el FC se emplearia con un antecedente deter-
minado (o/a(s)) (39) y con antecedentes escuetos sin determinacion (40), pero nunca con
antecedente indeterminado como sefialdbamos.

(39) Um bom amigo deve ser a pessoa com quem puderes partilhar o tempo e passa-lo bem. (Mar-
ques, 2020)

(40) Quem tiver tempo, faga os exercicios. (Veloso, 2015)

El PC, por su parte, se emplearia con antecedentes indeterminados (41) preferen-

cialmente.

(41) Um bom amigo deve ser uma pessoa com quem possas/*puderes partilhar o tempo e passa-
lo bem. (Marques, 2020)

4. CONCLUSION

El empleo del modo en las oraciones de relativo en ambas lenguas debe basarse en una
conjuncion de inductores semanticos y sintacticos. La alternancia en el uso entre indica-
tivo/subjuntivo se basa en pardmetros similares, salvo en el caso de la utilizacion del FC
en portugués, tiempo desusado en castellano actual y que tiene como correlato funcional
en espafol el presente de subjuntivo.

El empleo modal en ambas lenguas gira en torno a dos valores semanticos que de-
finen el antecedente: definitud/indefinitud (+definido) y especificidad/inespecificidad (+es-

2 https:/tvi24.iol.pt/aominuto/5¢56645d0cf20719306991f6/dgs-apela-as-pessoas-que-venham-de-areas-afetadas-para-
nao-irem-as-urgencias/5¢57d68d0cf207193069a6ac

22 Vera la luz en breve un estudio donde intentamos cuantificar estas afirmaciones en base a estudio de corpora.
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pecifico). Los antecedentes menos definidos y menos especificos suelen inducir el uso del
subjuntivo en las relativas especificativas. Este es el comportamiento general excepto en
las clausulas restrictivas que emplean el FC. Aqui, su empleo viene determinado, en la
mayoria de las ocasiones, por una distribucion contextual que establece que el F'C se em-
plea en portugués con antecedentes definidos y no especificos. En espafiol, la caracteriza-
cion semantica de antecedente mediante los rasgos definido y especifico, que también se
constata en portugués, no conlleva el empleo de otro tiempo verbal diferente, por lo menos
en la actualidad, aunque lo fue en el pasado, ya que el F'C es un tiempo desusado, sustitu-
yéndose por el PS en los contextos pertinentes.

Finalmente, cabe sefialar en portugués la funcionalidad de un rasgo diferenciador
semantico observable en pocos contextos que radicaria en +rmayor compromiso con lo
dicho al emplear el PC, relacionado con el hecho de que las acciones mas proximas al ME
son mas ciertas, y en un menor compromiso del hablante con la accidon expresada en la
oracion adjetiva expresado por el FC.

5. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Aletd, E. (1990). Estudios sobre las oraciones de relativo. Universidad de Zaragoza.

Alarcos, E. (1994). Gramatica de la Lengua Espariola. Espasa-Calpe.

Badia Margarit, A. M. (1953). El subjuntivo de la subordinacion en las lenguas romances
y especialmente en iberorromance. Revista de Filologia espariola, 37, 95-129.

Bermejo Calleja, F. (2009). Le relative spagnole e italiane. Celid.

Borrego, J., Gomez Asencio, J. J. y Prieto de los Mozos, E. (4* ed. 1992). El subjuntivo.
Valores y usos. SGEL.

Brito, A. M. (1991). 4 sintaxe das oragoes relativas em portugués. Estrutura, mecanismos
interpretativos e condigoes sobre a distribui¢do dos morfemas relativos. INIC.

Brito, A. M. y Duarte, 1. (2003). Oragdes relativas e construgdes aparentadas. En M. H.
Mateus, A. M. Brito, I. Duarte e 1. Faria. Gramdtica da Lingua Portuguesa (pp.
653-694). Caminho.

Brucart, J. M. (1999). La estructura del sintagma nominal: Las oraciones de relativo. En
I. Bosque y V. Demonte (Eds.). Gramatica descriptiva de la lengua espaiiola (Vol.
I, pp. 395-522.). Espasa-Calpe.

Brucart, J. M. (2016). Las oraciones de relativo. En J. M. Brucart y J. Gutiérrez-Rexach
(Eds.) (2016). Enciclopedia de Lingiiistica Hispanica, (Vol. 2, pp. 722-735). Rou-
tledge.

Castaldo, I. C. (2019). Las relativas especificativas en el espaiiol y en el portugués brasi-
lerio: Al fin y al cabo, ;qué estrategias de relativizacion prefieren los hablantes
nativos del espaiiol y no nativos aprendices de espaiiol como lengua extranjera.
[Tesis de doctorado. Universidade de Sao Paulo].
https://www.teses.usp.br/teses/disponiveis/8/8145/tde-27022020-135733/pt-br.php

Cunha, C. y Cintra, L. F. (1984). Nova gramdtica do portugués contempordaneo. Sa da
Costa.

Czopek, N. (2012). As formas do subjuntivo/conjuntivo na expressao de relatividade nas
linguas espanhola e portuguesa. Acta Philologica, 42, 122-133.

De Castilho, A. (2010). Nova Gramadatica do portugués brasileiro. Contexto.

Di Tullio, A. (2010). Preguntas hendidas y preguntas segmentadas. Cuadernos de la ALFAL
(nueva serie), 1, 70-82.

21

Volver al indice



Dufter, A. (2010). El que galicado: distribucion y descripcion gramatical. En A. Zamorano
Aguilar y C. Sinner (Eds.). La excepcion en la gramatica espariola. Perspectivas
de analisis (pp. 255-280). Iberoamerica-Vervuert.

Fidalgo, F. J. (2012). La expresion de la futuridad en portugués y su contraste con el es-
paiiol. Tiempos ‘futuros’y formas perifrasticas. [ Tesis de Doctorado. Universidad
de Salamanca.].
https://gredos.usal.es/handle/10366/110664?1ocale-attribute=pt BR.

Garréan, A. (2018). Oraciones de relativo en el aula de ELE. [Trabajo de Fin de Grado.
Universidad de Salamanca].
https://gredos.usal.es/bitstream/handle/10366/139084/TGGarr%E 1nRodr%ED-
guez,A_Oracionesderelativo.pdf;jsessionid=

(GDP). Raposo, E. P., Nascimento, M. F. B, Mota, M. A. C., Segura, L. y Mendes, A.
(Orgs.) (2013). Gramatica do Portugués (GDP). Fundagdo Calouste Gulbenkian.

Gili Gaya, S. (1971). Curso superior de sintaxis espanola. Vox.

Hernandez Alonso, C. (1996 [1984]). Gramatica funcional del espariol. Edicion aumen-
tada. Gredos.

(Manual) RAE y ASELE (2010). Nueva gramdtica de la lengua espaiiola. Manual. Espasa.

Mateus, M. H., Brito, A. M., Duarte, 1. y Faria, 1. (2003). Gramatica da Lingua Portu-
guesa. 7" edicdo. Caminho.

Marques, R. (2013). O modo. En E. P. Raposo, M. F. B. Nascimento, M. A. C. Mota,L.
Segura y A. Mendes (Orgs.). Gramdtica do Portugués (GDP) (Vol. I, pp. 673-696).
Fundagao Calouste Gulbenkian.

Marques, C. (6 de mayo de 2020). O conjuntivo na oragdo relativa «uma pessoa com
quem possas partilhar o tempoy. Ciberdiividas da Lingua Portuguesa, https://ci-
berduvidas.iscte-iul.pt/consultorio/perguntas/o-conjuntivo-numa-construcao-rela-
tiva-uma-pessoa-com-quem-possas-partilhar-o-tempo/35848 [recuperado en
22-05-2022].

Moreno Cabrera, J. C. (1991). Curso Universitario de Lingiiistica General. Tomo I: Teoria
de la Gramatica y Sintaxis General. Sintesis.

(NGLE) RAE y ASELE (2009). Nueva gramatica de la lengua espariola (Vol. 1y II). Es-
pasa Calpe Espafia y Asociacion de Academias de la Lengua Espaiola.

Osuna, F. (2006). Las construcciones de relativo. Universidad de Céordoba.

Palmer, F. R. (1986). Mood and modality. Cambridge University.

Pérez Saldanya, M. (1999). El modo en las subordinadas relativas y adverbiales. En 1.
Bosque y V. Demonte (Eds.). Gramadtica descriptiva de la lengua espariola. Las
construcciones sintdacticas fundamentales. Relaciones temporales, aspectuales y
modales (Vol. 11, pp.3253-3322). Espasa-Calpe.

Perini, M. (2017). Gramatica descritiva do portugués brasileiro. Vozes.

Porto Dapena, J. A. (1991). Del indicativo al subjuntivo: valores y usos de los modos del
verbo. Arco Libros.

Prada, E. (4 de noviembre de 2005). Uso do conjuntivo com a expressdo «é logicoy.
Ciberduvidas da Lingua Portuguesa, https://ciberduvidas.iscte-iul.pt/consultorio/
perguntas/uso-do-conjuntivo-com-a-expressao-e-logico/16272 [recuperado en 21-
05-2022].

Risema, (S.F.) Lay-off: O que muda para as empresas e trabalhadores. https://
risema.pt/lay-off-o-que-muda-para-as-empresas-e-trabalhadores/ [recuperado en
22-05-2022].

22

Volver al indice


https://dialnet.unirioja.es/servlet/editor?codigo=4339
https://risema.pt/lay-off-o-que-muda-para-as-empresas-e-trabalhadores/
https://risema.pt/lay-off-o-que-muda-para-as-empresas-e-trabalhadores/
https://risema.pt/lay-off-o-que-muda-para-as-empresas-e-trabalhadores/

Rojo, G. y Veiga, A. (1999). El tiempo verbal. Los tiempos simples. En 1. Bosque y V.
Demonte (Eds.). Gramatica descriptiva de la lengua espariola. Las construcciones
sintacticas fundamentales. Relaciones temporales, aspectuales y modales (Vol. 11,
pp. 2867-2934). Espasa-Calpe.

San Vicente, F. (Dir. y Coord.). GREIT (2013-2015). Gramatica de Referencia de espariol
para italofonos. CLUEB, Ediciones Universidad de Salamanca.

Sastre Ruano, M. A. (2004 [1997]). El subjuntivo en espariol. Ediciones Colegio de Es-
pana.

Veiga, A. (1989). La sustitucion del futuro de subjuntivo en la diacronia del verbo espanol,
Verba, 16, 257-338.

Veloso, R. (2013). Subordinagdo relativa. En E. P. Raposo, M. F. B, Nascimento, M. A.
C, Mota, L. Segura y A. Mendes (Orgs.). Gramatica do Portugués (GDP) (Vol 11,
pp- 2063-2133). Fundagdo Calouste Gulbenkian.

Veloso, R. (19 de enero de 2015). Futuro do conjuntivo e presente do conjuntivo em oragdo
relativa. Ciberdlividas da Lingua Portuguesa, https://ciberduvidas.iscte-iul.pt/con-
sultorio/perguntas/futuro-do-conjuntivo-e-presente-do-conjuntivo-em-oracao-re-
lativa/33264 [recuperado en 21-05-2022].

23
Volver al indice



La pragmatica en la clase de ELE: el estudio de estrategias
intensificadoras a partir del comic
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RESUMEN

El proposito de este trabajo es abordar el estudio de una estrategia pragmatica como la in-
tensificacion que es utilizada por los hablantes para transmitir eficazmente el mensaje y
alcanzar, de este modo, los objetivos propuestos en una determinada situacién comunica-
tiva. Ademas de su caracterizacion inicial, se comentara la importancia de su inclusion en
la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE) debido al uso frecuente de meca-
nismos intensificadores en conversaciones espontaneas, las cuales constituyen un contexto
adecuado para introducir en las clases rasgos de este tipo de discurso tan frecuente en el
dia a dia. Se propone, asimismo, trabajar este fendémeno pragmatico a partir de un tipo de
obra como el comic donde se imita la lengua oral, al incluir caracteristicas propias de la
inmediatez comunicativa de las interacciones coloquiales cotidianas. Se ofreceran algunos
ejemplos de diversos elementos y estructuras intensificadoras, asi como de sus funciones
y valores, a modo de posible aplicacion practica para acercar esta clase de contenido prag-
matico a los alumnos.

Palabras clave: pragmatica, estrategias de expresion, conversacion, ELE.
ABSTRACT

The purpose of this paper is to address the study of a pragmatic strategy such as intensi-
fication, which is used by speakers to effectively convey the message and thus achieve
the objectives proposed in a given communicative situation. In addition to its initial cha-
racterisation, the importance of its inclusion in the teaching of Spanish as a foreign lan-
guage (SFL) will be discussed due to the frequent use of intensifiers in spontaneous
conversations, which constitute a suitable context for introducing features of this type of
discourse, so common in everyday life, into the classroom. It is also proposed to work on
this pragmatic phenomenon using a type of work such as the comic, which imitates oral
language by including characteristics of the communicative immediacy of everyday co-
lloquial interactions. Some examples of various intensifying elements and structures, as
well as their functions and values, will be given as a possible practical application to bring
this kind of pragmatic content closer to learners.

Keywords: pragmatics, production/expression strategies, conversation, SFL.
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1. INTRODUCCION

La intensificacion ha sido objeto de estudio desde diversos enfoques por parte de autores
como Briz Gomez (1996, 1998, 2017), Meyer-Hermann (1988), Portero Mufioz (1997),
Albelda (2005, 2007), Mancera Rueda (2009), Palacios Martinez y Nufiez Pertejo (2012),
Cabedo Nebot (2016), Enghels y Roels (2017) o Albelda Marco y Estellés Arguedas
(2021), por mencionar algunos. Se pueden encontrar, igualmente, trabajos en los que se
revisa la literatura relacionada con este tema, como es el caso de Schneider (2017), quien
hace un recorrido por investigaciones que analizan tanto este fenomeno pragmatico dentro
y fuera del &mbito espafiol, como el de la atenuacion.

Es una estrategia conversacional, pragmatica y retdrica empleada con el proposito
de resaltar de forma intencional alglin elemento del discurso o de la enunciacion para bus-
car mayor efectividad en relacion con el objetivo que se pretende alcanzar. Por medio de
este procedimiento se deja entrever no solo el punto de vista particular del hablante y su
actitud ante una determinada situacidon, sino también se dan pistas para que el oyente pueda
interpretar e inferir adecuadamente el mensaje y las intenciones del interlocutor. La in-
tensificacion lleva implicito un proceso de escalaridad, por el que “se eligen términos o
expresiones escalares que entrafian la existencia de elementos mas débiles, los cuales fun-
cionan como puntos de referencia” (Albelda, 2005, p. 198), y de evaluacion que seria un
“juicio del hablante que estd implicito en la expresion de lo dicho [...]. Implica una inten-
cionalidad en el hablante, quien pretende que esta sea advertida por el oyente [...]; es la
actitud del hablante que se infiere del modo de expresion elegido” (Albelda, 2005, p. 267).

Como ya apuntaba Beinhauer (1991), el uso de intensificadores es propio del re-
gistro coloquial, por lo que su presencia es frecuente en interacciones orales caracterizadas
por la inmediatez y espontaneidad. En la ensefianza de lenguas extranjeras, se busca que
el alumno adquiera una competencia comunicativa adecuada, es decir, que adecue su dis-
curso a las caracteristicas de la situacion concreta y sea eficaz a la hora de transmitir el
mensaje. Para ello, autores como Fernandez Colomer y Albelda Marco (2008) proponen
introducir aspectos propios del registro informal a través de las conversaciones coloquiales
con las que trabajar en la clase de espafiol como lengua extranjera (ELE).

En la primera parte de este trabajo, se hablard brevemente acerca del concepto de
intensificacion y de sus caracteristicas, siguiendo los fundamentales trabajos de Briz
Goémez y de Albelda Marco. A continuacidn, se mencionaran algunos estudios centrados
en la inclusion de esta estrategia pragmatica en la ensefianza de espafiol como lengua ex-
tranjera y se comentard y se propondra su introduccion en las clases a partir de un producto
de oralidad fingida o prefabricada como es el comic, pues en este tipo de obra se evoca la
lengua hablada. Concretamente, centraremos el estudio en Coriodramas, de la autoria de
Moderna de Pueblo (2020), dado que se trata de una obra actual que ofrece la posibilidad
de acercarse a la cultura meta, de desarrollar habilidades de interpretacion tanto lingiiisticas
como visuales, de estudiar la lengua en contexto o de analizar aspectos pragmaticos que
tan importantes son para la eficacia y el éxito comunicativo en las interacciones interper-
sonales. A través del andlisis del discurso de los personajes, se sefialaran algunos recursos
intensificadores, que actiian tanto a nivel del enunciado como de la enunciaciéon, a modo
de ejemplo de elementos que pueden ser trabajados en las clases de ELE a partir de su
identificacion y analisis en didlogos concretos retirados del comic escogido. Nos gustaria
sefialar que no es nuestra intencion hacer un examen exhaustivo de todos los mecanismos
intensificadores, puesto que esto excederia los limites de este trabajo, sino la de realizar
un breve abordaje de esta estrategia pragmatica y proponer su estudio a partir de un recurso
que puede resultar ameno y motivador como es el comic.
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2. BREVE APROXIMACION AL CONCEPTO DE INTENSIFICACION

Briz Gomez (2018) afirma que “intensificar es hacer que una cosa adquiera mayor inten-
sidad, en sentido figurado, vehemencia, a través del énfasis o fuerza de la expresion, de la
entonacion o de los gestos” (p. 79). La intensificacion es una categoria pragmatica que
permite al hablante resaltar su discurso, o parte de €1, e incrementar la fuerza argumentativa
para conseguir un objetivo determinado y, para el autor, las categorias pragmaticas serian

capacidades funcionales que tienen que ver con la produccidn e interpretacion del texto, es decir,
una categoria pragmatica lo es porque manifiesta una relacion del enunciado con el proceso de
enunciacion. [...] Se definen como estrategias vinculadas a las funciones generales del acto de ha-
blar: la produccion, la recepcion, la conexion de lo que se produce con lo que se recibe y la inter-
accion, todo ello en un marco situacional determinado. Y quedan delimitadas por el realce de alguno
de los elementos que intervienen en dicho proceso de comunicacion. (Briz Gomez, 2001, p. 106)

Albelda Marco (2005, 2007) también considera que la intensificacion, que afectaria
tanto a lo expresado como a la propia enunciacion, es una categoria pragmatica que es
empleada por los hablantes en determinados contextos y obedece a unas funciones comu-
nicativas, a una intencion y a un fin concreto.

Ambos autores realizan propuestas de clasificacion de las diversas herramientas
empleadas para lograr la intensificacion. Asi, para el contenido proposicional, Albelda
Marco (2005, 2007) menciona el uso de la derivacion morfologica, de recursos 1éxicos (fra-
seologia, unidades simples), sintacticos, semanticos (ironia, metaforas, comparaciones, etc.)
y fonicos (entonacion, onomatopeyas, alargamientos fonéticos, etc.). Por su parte, Briz
Gomez (1996, 2001, 2018) sefala el uso de prefijos o sufijos, de cuantificadores y sintagmas
(‘menudo’, ‘mogollén’, ‘de muerte’, etc.) o el uso enfatico de ‘pero’ y ‘hasta’. A nivel sin-
tactico, destacan las estructuras comparativas, los enunciados exclamativos o las enumera-
ciones, mientras que a nivel léxico se incluye el uso de la repeticion, de términos que poseen
un rasgo de mayor intensidad, de locuciones o de palabras malsonantes. La ironia, las me-
taforas y las comparaciones hiperbodlicas formarian parte de los recursos semanticos mien-
tras que el tono, el alargamiento vocélico o la pronunciacion silabeada, de los
suprasegmentales. En cuanto a la enunciacion, se emplean procedimientos como el uso de
verbos performativos, de construcciones suspendidas junto a una entonacion marcada, de
interrogaciones o exclamaciones retdricas, de los pronombres personales de primera y se-
gunda persona de singular o de formulas de control conversacional por parte del hablante.

Asimismo, Albelda Marco (2005, 2021) recoge diversos elementos utilizados para
la intensificacion de las modalidades oracional, 16gica y afectiva con los que se refuerza
la verdad de lo dicho, los juicios de valor o las actitudes del propio interlocutor y para los
que hay que tener en cuenta tres aspectos: la codificacion, la dimension social y la comu-
nicativa. La autora afirma que la intensificacion

en parte esta codificada en la lengua y, a su vez, refuerza la implicacion del hablante en la comu-
nicacion e imprime un grado mayor de compromiso con lo dicho que, en consecuencia, produce
efectos a nivel comunicativo y social. Este fendémeno no se definira solo como un valor semantico,
sino como un aspecto perteneciente al plano de la expresion, puesto que el hablante emplea una
serie de formas lingiiisticas para ponerlas al servicio de sus propositos comunicativos. (Albelda
Marco, 2005, p. 188)

En relacion con las caracteristicas que definirian la intensificacion, la escaralidad
seria una de ellas e implicaria que un determinado elemento se distingue por poseer un
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valor gradual diferente en comparacion con otros que estarian en un nivel inferior, pero
con los que comparte ciertos rasgos, y por tener una mayor fuerza ilocutiva (Albelda
Marco, 2005, 2007). Esto implica que el interlocutor escoge un determinado elemento
para intensificar lo dicho, pero no se modificaria el contenido semantico del enunciado.

La intensificacion supone que se realiza una evaluacion de una situacion o de unos
hechos con la que expresa un juicio valorativo y un proposito que podra ser interpretado
por el interlocutor gracias al contexto comunicativo. Se trata de un recurso expresivo e
intencional por el que “se hace una contribucidon mas informativa de lo requerido, de ma-
nera que este plus de informacion supone una evaluacion que genera una serie de inferen-
cias en el oyente” (Albelda Marco, 2005, p. 269). Su empleo responde, por tanto, a una
estrategia argumentativa y retorica que busca que el destinatario del mensaje comprenda
de forma adecuada las intenciones del hablante logrando, de este modo, la eficacia comu-
nicativa. Por otro lado, la evaluacion revela una manera particular de ver y entender la re-
alidad, a través de la cual se transmiten unos determinados valores.

En definitiva, se trata de una estrategia pragmatica con valor semantico escalar e
intencion valorativa que afecta al enunciado, a la enunciacion y a la relacion interpersonal
entre los interlocutores en el acto comunicativo. Ademas, tiene funciones retdricas, argu-
mentativas y sociales con las que se busca conseguir unos determinados objetivos. Rela-
cionado con la ultima de las funciones mencionadas, se encuentra el concepto de refuerzo
social que hace referencia al realce del oyente y que puede provocar que las relaciones
entre los interlocutores se estrechen o todo lo contrario, si se emplea con ciertos actos de
habla que pueden resultar amenazadores (Albelda Marco y Estellés Arguedas, 2021).

La intensificacion aparece recogida en el Plan Curricular del Instituto Cervantes
(PCIC) (Instituto Cervantes, 2006), a partir del nivel B1, en donde se enumeran recursos
(gramaticales, 1éxico-semanticos, suprasegmentales) para llevar a cabo este procedimiento
en relacion con diferentes elementos del discurso y con la expresion del acuerdo y del des-
acuerdo. También el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (Consejo de
Europa, 2002) menciona estrategias intensificadoras dentro de la competencia Iéxica (mo-
dismos), de la sociolingiiistica (marcadores lingliisticos de las relaciones sociales o normas
de cortesia) y de la pragmatica (la eficacia retdrica, las implicaturas o las inferencias).

El uso de estrategias de intensificacion por parte de los hablantes es caracteristico
de la conversacion coloquial que se distingue por la interlocucion cara a cara, por la in-
mediatez, el dinamismo o la cooperacion respecto al tema. Estaria determinada, del mismo
modo, por una serie de unos rasgos contextuales como son: la relacion de igualdad social
o funcional entre los interlocutores, el conocimiento mutuo y las experiencias comunes,
el marco discursivo familiar o la relacion de los participantes con el espacio fisico en el
que tiene lugar la interaccion, la temdtica no especializada o la cotidianidad en los temas
tratados (Briz Gomez, 1998, 2001, 2002).

En la conversacion coloquial, la intensificacion refuerza lo dicho por el hablante, sus
intenciones o sus acciones (funcion auto-reafirmativa) y puede, del mismo modo, expresar
cortesia valorizadora si se intensifica al interlocutor (alo-reafirmativa). Igualmente, puede
servir para realzar los argumentos en contraposicion con lo afirmado por otros participantes
de la interaccion (contra-reafirmativa) (Briz Gomez, 2017). Se trataria, por tanto, de

una actividad argumentativa y social (a veces mas social y otras mas argumentativa) en vistas a
negociar las metas previstas con el interlocutor. En dicha negociacion a veces conviene dar fuerza
y relieve singular a lo expresado y realzar el estado de cosas que se presenta para que se sienta
como mas real o verdadero; por un lado, para reforzar las opiniones del propio hablante, para au-
mentar la fuerza de sus argumentos o de sus conclusiones e influir asi de un modo persuasivo en el
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interlocutor, o, por otro lado, para destacar los hechos que se cuentan y provocar mayor interés,
para transmitir al interlocutor las emociones o para impresionar y, asi, pasar a ser el centro de la
conversacion. (Briz Gémez, 2017, p. 55)

A la hora de utilizar estas estrategias intensificadoras, al igual que otras como la
atenuacion, el hablante dispone de una vasta variedad de procedimientos de entre los que
escogera aquel que le resulte mas productivo en un contexto comunicativo concreto, por
lo que la inclusion de algin elemento intensificado dependera del uso que el hablante le
quiera dar (Bartol Martin, 2013). Al ser la conversacion espontanea un tipo de discurso
en el que se manifiesta el registro coloquial que es “la variedad de uso mas frecuente”
(Fernandez Colomer y Albelda Marco, 2008, p. 38), se puede aprovechar didacticamente
esta clase de interaccion interpersonal para la introduccion y el trabajo de estos u otros
contenidos pragmaticos en la clase de espafiol como lengua extranjera.

3. LA INTENSIFICACION EN LA ENSENANZA DE ELE

La intensificacion ha sido objeto de estudio en el &mbito concreto de la ensefianza de ELE
a partir de un nivel Bl y, principalmente, en conjunto con la atenuacién, como muestran
los trabajos de Sancha Escudero (2015), quien propone trabajar con didlogos retirados de
la serie espafiola El Ministerio del Tiempo, de Nunes (2022) que examina el uso de estas
estrategias por parte de estudiantes brasilefios, o de Lucassen (2011), al estudiar el discurso
oral de alumnos holandeses en contraste con el de hispanohablantes. Lopez Calonge
(2014), a su vez, propone el andlisis de recursos intensificadores fonico-sintacticos propios
del registro coloquial tanto a partir de la obra de teatro Bajarse al moro, de José Luis
Alonso de Santos, como de su version cinematografica para posteriormente realizar una
propuesta didactica para su ensefianza. Por su parte, Bravo Jurado (2019) y Orlova (2012)
centran su atencion en los recursos intensificadores presentes en diferentes manuales de
ensefianza de espafiol, mientras que Bartol Martin (2013) considera oportuno introducir
esta clase de contenido pragmatico de manera gradual y secuenciada desde los niveles ini-
ciales.

Como ya se ha comentado, es una estrategia empleada de manera frecuente por
los hablantes en interacciones coloquiales cotidianas que constituyen “el modo de comu-
nicacion mas basico y prototipico, por lo que su ensefianza y aprendizaje es aspecto obli-
gatorio en E/LE” (Fernandez Colomer y Albelda Marco, 2008, p. 10). Multiples son los
beneficios de introducir en las clases este tipo de discurso puesto que la lengua se muestra
en un contexto real, a partir del cual se pueden trabajar aspectos lingiiisticos (formas y es-
tructuras), pragmaticos (significados, funciones, implicaturas, estrategias, etc.), sociolin-
giiisticos (analisis del contexto concreto comunicativo, registro, adecuacion, etc.), fonicos,
socioculturales, etc., y promover en el alumno la reflexién metalingiiistica acerca de la
lengua meta y de la propia.

Trabajar con material auténtico se prevé fundamental para observar en contexto
los mecanismos y las funciones de la intensificacion, al igual que otras estrategias prag-
maticas utilizadas por el hablante, tal y como han hecho algunos de los autores menciona-
dos al haber realizado sus estudios, por ejemplo, a partir de textos audiovisuales o escritos
como son las obras de teatro. En estos casos, estamos ante textos caracterizados por la ora-
lidad fingida (Brumme, 2008) o prefabricada (Chaume, 2001), dado que en ellos se reflejan
caracteristicas de la lengua oral, a la que se pretende imitar, escogidas previamente por un
autor para dar mayor credibilidad a las palabras de los personajes. Dentro de este grupo se
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incluiria el comic, pues en este tipo de obra se intenta emular la espontaneidad de las inter-
acciones cotidianas por medio de la inclusion de rasgos propios de esta clase de discurso,
con el objetivo de que los didlogos resulten naturales y creibles al lector.

3.1. El estudio de estrategias intensificadoras a partir del comic

El comic es un producto cultural y un excelente recurso didactico que ofrece nu-
merosas posibilidades para su explotacion como el estudio de las manifestaciones de lo
oral en el texto escrito y de otras caracteristicas propias de este medio como la imagen y
la relacion que mantiene con el dibujo. Se trata de una clase de obra, principalmente na-
rrativa, en la que la interpretacion del mensaje y la creacion del significado surge precisa-
mente de la complementariedad de los codigos visual y textual.

Para este estudio, hemos optado por la obra Coriodramas, de Moderna de Pueblo
(2020), por ser un comic de reciente publicacion en el que se cuentan las vivencias y la
realidad del dia a dia de las jovenes protagonistas (Moderna, Zorry, Gordi y Sirenita) y
por reflejar, predominantemente, el espafiol coloquial a través de los didlogos que man-
tienen los personajes y las diferentes estrategias pragmadticas y comunicativas propias de
este tipo de discurso. Esta obra destaca, por tanto, por la presencia de numerosos rasgos
coloquiales con los que se intenta imitar la variedad de uso de la lengua propia de conver-
saciones cotidianas marcadas por la inmediatez, espontaneidad y por la informalidad.

La identificacion y analisis de las estrategias intensificadoras en el comic pro-
puesto, o en otro elegido por el docente, puede ser llevado a cabo a partir de niveles inter-
medios por medio de la presentacion de las vifietas con los didlogos concretos con los que
se quiera trabajar, aunque nada impide que esto pueda realizarse en niveles inferiores,
siempre y cuando el estudio se centre en aquellas formas y estructuras adecuadas para es-
tudiantes con conocimientos mas basicos. Por otro lado, no hay que olvidar que, al trabajar
la intensificacion, se promueve el desarrollo de estrategias de interpretacion del enunciado
o de la intencién comunicativa. Nos limitaremos en este trabajo a identificar algunos me-
canismos intensificadores presentes en Cosiodramas sobre los que se puede llamar la aten-
cion de los alumnos e iniciar, de este modo, su andlisis a partir de situaciones concretas
incluidas en este comic.

Comenzaremos el analisis por comentar la inclusion en el discurso de los perso-
najes de prefijos y sufijos que ayudan a intensificar el contenido proposicional, cuyo uso
es muy productivo en el registro coloquial, y que adquieren un determinado valor (admi-
racion, desprecio, ironia, etc.) en el contexto concreto en el que aparecen, resultado de la
apreciacion realizada por el hablante ante una situacion o ante las palabras de su interlo-
cutor. Encontramos multiples ejemplos como: cuerpazo, superbién, subidon, baratera, ni-
velazo, etc. Sin embargo, no solo los sufijos aumentativos son un recurso intensificador,
sino también lo pueden ser los diminutivos como sucede en los siguientes ejemplos con -
illa (mucha pena) e -ita (muy bajas): “Como me das penilla te doy un 2x1 para una cena
romantica con... ;nadie?”; “;El monocolor favorece a las bajitas!”.

En la obra en estudio se recurre con cierta frecuenta a términos que contienen ras-
gos semanticos que implican una mayor intensificacion en relacidon con otros, como seria
el caso de los verbos: currar (trabajar mucho), encantar, molar, flipar o atufar, o de los ad-
jetivos: espectacular, increible, fatal, lamentable, excepcional, cutre, apestoso, horrible,
mediocre, terrorifico, chungo. Ademads, encontramos fraseologia como diferente tipo de
locuciones (adverbiales, adjetivales, verbales o nominales), a las que se recurre para in-
tensificar la cantidad o la cualidad. Algunos ejemplos serian: de rechupete, de bajon, a
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saco, a tope, estar muerta, estar petandolo, estar petado, meter una chapa, hasta el infini-
tivo, hasta las trancas, hasta los huesos, ser de locos, ser la bomba, pereza maxima, pefiazo
sideral (para indicar que algo es muy aburrido), etc. Destacamos, igualmente, la formula
rutinaria ‘no hay tu tia’, con la que se logra recalcar la negacion.

Se puede observar, al igual que sucede en las conversaciones coloquiales, la in-
clusion de palabras malsonantes en el discurso de los personajes. Son formas que poseen
un valor apreciativo y escalar en su grado maximo y su uso responde a un deseo de con-
seguir la eficacia comunicativa deseada y expresar algin tipo de sentimiento o emocion.
En el siguiente ejemplo, una de las protagonistas de la obra estd pasando una época mala
con su novio y le comenta a Moderna: “Todas las parejas tienen sus mierdas...”. El término
malsonante hace referencia a problemas, que seria la base de referencia sobre la que se
intensifica, y se incluye en un enunciado inacabado que ofrece un mayor refuerzo de lo
expresado y del estado de &nimo. Por un lado, se intensifica lo dicho y, por otro, se muestra
una actitud de resignacion del hablante por la situacion que esta viviendo.

En este otro contexto, Gordi llega a casa exhausta después de un dia complicado
y, teniendo en cuenta lo sucedido en el trabajo, le comenta a su novio: “jPues yo he tenido
un dia de mierda!”. En este caso, la base seria el adjetivo malo y al tratarse de una oracién
exclamativa, el enunciado y la enunciacion tienen un mayor énfasis. El personaje hace, al
mismo tiempo, una apreciacion de la situacion y deja entrever su rabia porque no se siente
reconocida ni valorada por sus jefes. En este caso, tanto lo dicho como el decir se ven to-
davia mas reforzados gracias a la propia imagen del personaje y al globo o bocadillo en el
que se insertan las palabras de la protagonista, dado que se encuentra pintado de un color
castafio. Se trata de un claro ejemplo en el que codigo visual y textual se complementan
para la transmision del mensaje y para su adecuada interpretacion por parte del lector.

En otras ocasiones, esta clase de expresiones se utiliza para intensificar el des-
acuerdo o discrepancia con las acciones o palabras del interlocutor. Asi, cuando Zorry ve
a Sirenita con su hijo pequeiio muestra su malestar con la situacion y una actitud de rechazo
que acaba siendo intensificada gracias al uso de una palabrota: “jJoder, yo necesito poder
hablar diciendo tacos, si no, no estoy comoda!”. Otra situacion que se puede mencionar
es cuando Moderna, al ver el comportamiento del novio de Gordi, se pregunta: “j;qué
cono hace con este tio?!”. En este caso, la palabrota enfatiza las palabras de la joven y re-
calca su actitud de desagrado y desaprobacion de la relacion que su amiga mantiene con
ese chico. A su vez, todo ello se ve reforzado por el uso de una modalidad oracional ex-
clamativa e interrogativa, que implica una pronunciaciéon marcada, y por la expresion de
la cara que el lector puede apreciar en el dibujo.

Sin embargo, en otros contextos estos términos se emplean para reforzar directa-
mente al interlocutor con el objetivo de, por ejemplo, alabar o hacer un cumplido. Esto es
lo que sucede cuando Zorry va a ver un mondlogo de alguien que le gusta y dice: “Qué
cabron, es que me parto con €1”. En otros, se realiza de forma indirecta porque sirve como
apoyo a lo dicho por el hablante como en el siguiente ejemplo, en el que Gordi les cuenta
a sus amigas que se puso a llorar en la oficina ante sus jefes y que se siente avergonzada,
a lo que una de ellas le responde: “Bueno tia, es una mierda pero todas hemos llorado al-
guna vez en el curro...”. La utilizacion de este tipo de palabras responde a las intenciones
del hablante y busca un determinado efecto comunicativo que no seria el mismo si no se
utilizasen o se empleasen otras formas situadas en grados inferiores de la escala.

A nivel sintactico, se pueden identificar estructuras comparativas (“jeste sobaco
estd mas suave que el culito de un bebé!”) y consecutivas (“jera tan imbécil que ni las
ondas pueden taparlo!”) que trasmiten un significado intensificado. Por otro lado, la es-
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trategia pragmatica estudiada en este trabajo aparece reflejada por medio de recursos fo-
nicos como el alargamiento vocalico, con el que se consigue marcar algun elemento del
enunciado y se realiza una valoracion relacionada con el hablante, el oyente o con unos
hechos concretos. Esto lo encontramos, por ejemplo, cuando Moderna y su amigo, al ver
la cantidad de personas que estaban esperando para la firma de libros, muestran su asombro
por medio de la expresion: ‘jFLIPAAAA!’. La enunciacion y el enunciado aparecen re-
forzados por medio de un verbo que posee un rasgo de mayor intensidad y de la modalidad
oracional exclamativa. Este recurso ayuda a expresar e intensificar la propia actitud del
hablante como le sucede a Zorry, que después de haber conocido en un evento a su idolo,
muestra su satisfaccion y alegria cuando dice: “Me lo he pasado taaaan bien...”. Otros
ejemplos los encontramos cuando Gordi comenta que desde que toma la pildora anticon-
ceptiva: “no estoy naaaaada cachonda” o cuando el amigo de Moderna le dice: “jtienes
que estar muuuy buena para permitirte hacer eso!”.

La pronunciaciéon marcada se manifiesta de igual modo a través del uso de mays-
culas de todo o de parte del enunciado como en la siguiente situacion, en la que Zorry
afirma que: “Yo nunca fui <<LA TIPICA TIA>>". En este caso, se deja entrever su vo-
luntad de diferenciarse del tipo de mujeres para quienes quieren que se dirija su nuevo
programa de radio. El uso de esta estrategia la encontramos igualmente cuando el amigo
de Moderna le pregunta por la publicacion de su comic, pues se lo quiere regalar a su so-
brina. Al estar esta palabra destacada en mayuscula y con un color diferente, hay una in-
tencion de mostrar y expresar desprecio hacia el trabajo de la protagonista, quien acaba
enfaddndose por ello: “Oye, (Cuando sale tu comic? Que pronto es el cumple de mi SO-
BRINITA”.

Nos gustaria resaltar la inclusion de oraciones con valor exclamativo en el comic
en estudio en las que aparece, en algunos casos, algiin elemento con el que se logra inten-
sificar la cantidad o cualidad del término al que acompanan (jvaya pique!, jvaya jeta!,
jvaya crack!, jvaya cerdos!, jvaya culito!). Su eleccion responde a la necesidad de emitir
una valoracion o un juicio de valor y de intensificar la actitud del hablante. Destacamos,
del mismo modo, la presencia de particulas apelativas empleadas para llamar la atencién
del oyente, dado que son otra manera de refuerzo de la enunciacion. Ejemplos de ello lo
podemos encontrar cuando Gordi le hace una advertencia a su novio relacionada con su
comportamiento en publico: “Pdrtate bien y sé majo, ;eh?” o cuando Sirenita muestra su
enfado y le recrimina a Moderna que no quiera escribir sobre ella: “;Qué pasa? ;Que las
madres no molamos? Yo doy para muchas tramas, ;eh?”.

En Coriodramas, encontramos interjecciones que adquieren su valor en el contexto
en el que aparecen y son utilizadas para ayudar a intensificar lo dicho y el decir y para
manifestar la actitud del hablante. Asi, la interjeccion ‘UFF’ apoya y refuerza las palabras
de Moderna (“UFF jEs que me da una pereza escribir sobre ella!”), al mismo tiempo que
muestra su desgana y desagrado ante la posibilidad de tener que incluir a su amiga Sirenita
en su nuevo comic. Otro ejemplo que se puede mencionar es el de la interjeccion ‘PUAG’,
que intensifica el rechazo y la repulsion que provoca a una de las protagonistas el plan de
sus amigas de quedar con sus novios para ir a cenar, pues no se comportan como normal-
mente lo harian: “PUAG ;Lo veis? Vuestra amistad milenaria de repente se convierte en
una falsa cordialidad”.

La intensificacion se realiza por medio de otros recursos como particulas y adver-
bios modales (realmente, totalmente o fijo), cuyo uso implica un refuerzo de la aseveracion
y de la opinidn del hablante como en: “jTe lo van a publicar fijo!” o “El nombre es una
mierda, eso no te lo niego... pero fijo que nos lo dejan cambiar”. Otro caso seria el de la
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estructura ‘es que’, que se emplea para intensificar la excusa o justificacion que da el per-
sonaje de Moderna sobre la falta de respuesta a los mensajes de Sirenita, la cual se siente
abandonada por sus amigas: “jjEs que nunca s¢ que contestar a las fotos de bebés!!”.
Como se puede observar, esta particula va en combinacion con otros elementos intensifi-
cadores como es la doble exclamacion y el adverbio ‘nunca’. Podemos encontrarla igual-
mente en la estructura ‘la verdad es que’, con la que se refuerza el compromiso con lo
dicho: “jPues la verdad es que si que estan buenas! A ver cudndo las haces asi de ricas,
que la bechamel te queda chiclosa...”. En este contexto, el novio de Gordi, que estd ha-
ciendo referencia a unas croquetas, recalca su opinion a través de la utilizacion de otros
elementos intensificadores (una pronunciacién marcada que se refleja por medio del modo
oracional exclamativo, el marcador ‘pues’ o el adverbio afirmativo ‘si’), con el objetivo
de recriminar y ridiculizar a su novia al hacer un contraste entre esas croquetas que esta
comiendo y las que ella hace que, desde su punto vista, son mucho peores.

Estos son solo algunos ejemplos de mecanismos de intensificacion encontrados en
la obra analizada a partir de los cuales se puede comenzar el estudio de este recurso tan
frecuente en las conversaciones coloquiales cotidianas, de ahi que se imite este tipo de es-
trategias en el discurso de los personajes. Una vez realizado el analisis de los contextos
escogidos, se puede proponer a los alumnos, por ejemplo, que los traduzcan para comparar
las diversas versiones dadas por los estudiantes y observar qué recursos emplearian, lo
cual llevaria a la reflexion del funcionamiento de esta estrategia también en la propia len-
gua. La propuesta de este tipo de actividades de traduccion en la clase de ELE estaria en
consonancia con lo afirmado por Garcia Benito (2019), cuando comenta que la traduccion
es una herramienta didéctica valida para la ensefianza de lenguas extranjeras porque ayuda,
entre otros aspectos, al desarrollo y al afianzamiento de habilidades lingiiisticas e inter-
culturales.

Para la consolidacion de esta clase de contenido pragmatico existen multiples po-
sibilidades de explotacion como, por ejemplo: dar a los estudiantes contextos, en los que
se indiquen las funciones comunicativas concretas y los objetivos que los interlocutores
desean alcanzar con sus intervenciones, para que elaboren didlogos en los que tengan que
introducir los procedimientos estudiados; reconocer los elementos intensificadores, la in-
tencién comunicativa o la actitud del hablante en otro tipo de discurso escrito o en textos
audiovisuales; transformar conversaciones formales en informarles en las que se intro-
duzcan obligatoriamente esta clase de mecanismos; modificar enunciados con el objetivo
de intensificar lo dicho o la actitud del hablante; diferenciar enunciados intensificados de
otros que no lo estan; trabajar la cortesia por medio de elementos intensificadores; esta-
blecer las equivalencias y las diferencias de las estructuras utilizadas para intensificar entre
la propia lengua y en la meta o establecer escalas de gradacion de términos y de unidades
fraseoldgicas seglin contengan rasgos de mayor o menos intensidad.

4. CONCLUSION

Este trabajo ha puesto el foco en las estrategias intensificadoras que se manifiestan en las
conversaciones coloquiales y que actiian en todos los niveles de la lengua (morfoldgico,
sintactico, fonico, etc.), pudiendo aparecer varios de estos mecanismos en un mismo enun-
ciado. Su empleo responde, al igual que otro tipo de recursos pragmaticos, a unas deter-
minadas intenciones, a la necesidad de conseguir un fin y la eficacia comunicativa, lo cual
implica que el oyente consiga interpretar adecuadamente el mensaje que se quiere trans-
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mitir. Es importante que los alumnos conozcan esta clase de contenidos pragmaticos que
pueden ser introducidos por medio del analisis del tipo de discurso oral antes mencionado,
lo cual puede ayudar a promover la reflexion acerca del uso de estas estrategias en con-
textos concretos y a desarrollar una adecuada competencia comunicativa.

Consideramos que el comic es un apropiado recurso didactico que puede ser utili-
zado para la ensefianza de rasgos de la oralidad y de los diversos procedimientos pragma-
ticos que entran en juego en las interacciones interpersonales, al igual que sucede con otro
tipo de materiales auténticos como corpus de conversaciones, textos audiovisuales y textos
escritos en los que se reflejan las particularidades propias de la lengua hablada. El comic
se caracteriza por una mezcla de codigos que convergen para la transmision del mensaje
y por incluir marcas orales de la inmediatez comunicativa, que un autor selecciona deli-
beradamente para dar naturalidad a las palabras de los personajes y que estas resulten cre-
ibles al lector.

En la obra escogida para la elaboracion de este trabajo, se ha podido identificar la
presencia de elementos empleados para intensificar tanto lo expresado como la propia
enunciacion por medio del analisis de los didlogos de los personajes. Este puede ser un
primer paso para que los alumnos se familiaricen con las estructuras, funciones y valores
de la intensificacion y, posteriormente, su estudio se puede completar con otro tipo de ac-
tividades como las mencionadas en el apartado anterior. Si el objetivo de la ensefianza es
que los estudiantes utilicen la lengua meta de forma adecuada y eficaz, se hace impres-
cindible prestar atencion y trabajar de forma explicita las diversas estrategias pragmaticas,
como las intensificadoras, a las que se recurre con frecuencia en las conversaciones coti-
dianas.
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RESUMEN

La evaluacién del aprendizaje y las competencias del alumnado es una de las mayores
preocupaciones de los docentes. Ademas del objeto de la evaluacion, los objetivos, los
participantes y los criterios, continuamente nos planteamos qué instrumentos son mas ade-
cuados y eficaces para implementar este proceso. En la literatura actual sobre este tema
encontramos numerosas referencias al concepto de rubrica. La ribrica es un instrumento
que permite evaluar el aprendizaje de los estudiantes y su desempeio en el desarrollo de
una tarea concreta en funcion de distintos criterios y niveles de calidad. Su uso en la eva-
luacion para el aprendizaje ofrece numerosas ventajas para el profesorado y el alumnado,
pero también presenta limitaciones y dificultades, especialmente respecto a su construccion
y aplicacion. No obstante, estos procesos pueden resultar muy enriquecedores para do-
centes y alumnos. En este trabajo, a partir de una revision bibliogréafica, abordamos el con-
cepto de rtbrica, los tipos y sus ventajas, aunque nos centramos sobre todo en analizar los
distintos pasos en la elaboracion de una rubrica, los criterios que debemos tener en cuenta
y los desafios y oportunidades que surgen durante su construccion, a fin de proporcionar
las pautas necesarias para crear o revisar una rubrica de evaluacion.

Palabras clave: rtbrica, evaluacion, competencia, proceso de construccion.

ABSTRACT

The assessment of learning and student competencies is one of the primary concerns of
teachers. Teachers continually ask themselves about the object of the evaluation, the ob-
jectives, the participants, the criteria, and which instruments are most suitable and effective
for implementing this process. In the current literature on this subject, we find numerous
references to the concept of rubric. A rubric is an instrument that contributes to the eval-
uation of student learning and performance in the development of a specific task, based
on different criteria and levels of quality. The use of this tool in assessment for learning
offers numerous advantages for both teachers and students, but it also presents limitations
and difficulties, especially concerning its construction and application. However, these
processes can be enriching for teachers and students. In this study, based on a bibliograph-
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ical review, the aim is to provide the necessary guidelines for creating or revising an as-
sessment rubric. Therefore, we address the concept of rubric, its types, and advantages,
but we focus mainly on analysing the different steps in the development of a rubric, the
criteria that should be considered, and the challenges and opportunities that arise during
its construction.

Keywords: rubric, assessment, competence, construction process.

1. INTRODUCCION

La irrupcion de las competencias en el discurso académico y en el disefio curricular, en el
caso de la educacion superior, como consecuencia de la implantacion del Espacio Europeo
de Educacion Superior, obligé a repensar los modos de ensehanza y, por tanto, la evalua-
cion de los aprendizajes. Si se entiende la competencia como “la capacidad de movilizar
varios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones” (Perrenoud, 2004,
p. 11), que cambia y evoluciona continuamente, parece logico que los instrumentos de
evaluacion tradicionales no resultan adecuados para evaluar esta realidad (Velasco-Mar-
tinez y Tojar, 2018). Le Boterf (2005, p. 67) defiende que la competencia real de un indi-
viduo es invisible y que requiere una “escenificacion” para darle visibilidad; es decir, que
la competencia como tal no es evaluable, sino lo que integra la competencia, por lo que
sera preciso crear una situacion en la que el estudiante tenga que actuar movilizando re-
cursos cognitivos y no cognitivos. Y para la evaluacion de ese desempefio se precisan mo-
delos alternativos que posibiliten la evaluacion de la practica y no solo de contenidos. En
este contexto empieza a popularizarse el uso de las rubricas, debido a “su versatilidad [...
]y su capacidad de ajustarse [...] a las exigencias de una evaluacion de competencias mul-
tidimensional y multifacética” (Blanco, 2008, p. 179).

Ademas, “la adquisicion de las competencias no es cuestion de todo o nada, sino
que su desarrollo conlleva distintos niveles de logro o desempeno” (Garcia Sanz, 2014, p.
91). En este sentido, el uso de criterios de evaluacion y la descripcion del desempeiio, ele-
mentos esenciales de las rubricas, pueden ayudar a apreciar e interpretar la realidad eva-
luada. De acuerdo con Hadji (1994), la evaluacidn consiste en una relacion entre lo que
se evaltia y lo que se espera, el modelo ideal, definido en unas normas o criterios prede-
terminados o creados especificamente para una situacion de evaluacion concreta. Por tanto,
para una evaluacion de tipo criterial de las competencias, la rubrica se postula como un
instrumento eficaz (Alsina, 2013; Fernandes, 2020).

A continuacidon, abordaremos el concepto de rubrica, los diferentes tipos y sus ele-
mentos basicos, los posibles beneficios para el alumnado y el profesorado y, sobre todo,
nos centraremos en uno de sus principales inconvenientes: la construccion de rubricas.
Tras una aproximacion a los distintos pasos y pautas que se deben seguir, presentamos
una reflexion sobre los desafios y las oportunidades que pueden surgir durante el proceso
de elaboracion. Para ello, nos basaremos en la aportacion de reconocidos autores sobre el
tema.
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2. LAS RUBRICAS DE EVALUACION: CONCEPTO, TIPOS Y BENEFICIOS
2.1.  El concepto de rubrica

La rtbrica, con el sentido de pauta de evaluacion, tiene su origen en el mundo an-
glosajon (Cano, 2015; Marcet, 2021). De hecho, en espafiol se usa el término adaptado
del inglés, pues en la RAE atin no se contempla esta acepcion. No obstante, en el lenguaje
académico, este concepto se volvid popular en las tltimas décadas y hoy en dia es muy
habitual en la literatura sobre evaluacion.

Las rtbricas o matrices de valoracion son instrumentos que permiten evaluar el
desempefio de los estudiantes en el desarrollo de una tarea determinada (Del Pozo, 2013).
Blanco (2008), basandose en varios autores, ofrece una definicion bastante completa:

Las rubricas son guias de puntuacion usadas en la evaluacion del desempeiio de los estu-
diantes que describen las caracteristicas especificas de un producto, proyecto o tarea en varios ni-
veles de rendimiento con el fin de clarificar lo que se espera del trabajo del alumno, de valorar su
ejecucion y de facilitar la proporcion de feedback (pp. 171-172).

También Alsina (2013) destaca el potencial de este instrumento para la evaluacion
de tareas, especialmente para evaluar tareas auténticas y, por consiguiente, para evaluar
competencias:

La rtbrica es un potente instrumento para la evaluacion de cualquier tipo de tarea, pero
hay que destacar especialmente su valor para evaluar tareas auténticas, tareas de la vida real. En
este sentido, se manifiesta como un instrumento idoneo para evaluar competencias, pues permite
diseccionar las tareas complejas que conforman una competencia en tareas mas simples distribuidas
de forma gradual y operativa. (Alsina, 2013, p. 10)

Las rtbricas sirven, por tanto, para evaluar la calidad de un trabajo o producto, in-
dependientemente del area, materia o nivel educativo del que se trate, en funcion de unos
criterios determinados. Como afirma Blanco (2008): “[c]udndo y donde usar una ribrica
no depende ni del 4rea ni del tipo de materia, sino mas bien del objetivo de la evaluacion
y de la tarea de aprendizaje propuesta” (p. 172). Asi, en funcién de estas variables, se
puede optar por distintos tipos de rubricas, tal como se explica en el siguiente subapar-
tado.

2.2. Tiposy estructura de las rabricas

La mayoria de autores distingue, atendiendo a su estructura, entre riibricas holis-
ticas y rubricas analiticas (Goodrich, 1996; Blanco, 2008; Martinez-Rojas, 2008; Alsina,
2013; Del Pozo, 2013; Fernandes, 2021).

A continuacidn se presenta la estructura de estos dos tipos de ribricas:
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Rubrica Holistica Rubrica Analitica
i i . Nivel de Dasempenho
Nivel de Descricdo do desempenho tendo em conta os critérios
Desempenho definidos Critérios 5 4 3 2 1
Muito Bom Descrigdo integrada correspondente a Muito Bom.
(90-200) (70-83) (50-68) (20-49) (0-19
(90-100)

Bom Descrigdo integrada correspondente a Bom. Critério 1 Indicador Indicador, Indicador Indicadar/ | Indicador/
(70-89) (Ponderagio: x%) | Descritor Descritar Descritor Descritor Descritor
Satisfaz Descrigdo integrada correspondente a Satisfaz.

Critério 2 Indicador, Indicador, Indicador/ Indicadar/ | indicador/
(60-69)
Satisfaz Pouco Descrigdo integrada correspondente a Satisfaz Pouco (Ponderagda: y%) | Descritor Descritar Descritor Descritar | Descritor
(50-59) - - - - -
Critério 3 Indicador Indicados/ Indicadaor/ Indicadar) | Indicador/
Nio Satisfaz Descrigdo integrada correspondente a Nio Satisfaz.
(0-49) (Ponderacdo: 2%) | Descritor Descritar Descritar Descritor Deseritar

Figura 1: Ejemplo de rtbrica holistica
Fuente: Fernandes (2021, p. 14)

Figura 2: Ejemplo de ribrica analitica
Fuente: Fernandes (2021, p. 12)

Como se puede observar en las imagenes anteriores, los elementos esenciales de
las rbricas son los niveles de desempeio, los descriptores y los criterios:

. Los niveles de desempefio son “categorias, que, dispuestas como un gradiente, de-
finen la calidad del trabajo del estudiante” (Blanco, 2008, p. 173). Estos niveles
pueden ser cualitativos (excelente, satisfactorio, etc.), contar con un sistema nu-
mérico o de simbolos o ser una combinacion de ambos elementos (Alsina, 2013;
Blanco, 2008).

. Los descriptores son las descripciones de los distintos grados de consecucion po-
sible o de los diferentes niveles de aprendizaje para un determinado criterio, que
permiten juzgar el objeto de evaluacion en funcion de distintos criterios y asignarlo
a un nivel de desempefio concreto (Blanco, 2008; Fernandes, 2020).

. Los criterios son “componentes que constituyen, por agregacion, el marco de la
evaluacion del producto/desempefio del estudiante” (Blanco, 2008, p. 172). Fer-
nandes (2020) los define como “afirmacdes [...] que identificam o que se consi-
deram ser as caracteristicas ou os atributos que o desempenho dos alunos deve ter
quando estdo a trabalhar numa dada tarefa de avaliagdao” (p. 4). Por lo tanto, los
criterios suelen ser aspectos especificos de la tarea que se evalua; por ejemplo, cri-
terios para evaluar una presentacion oral pueden ser la capacidad de sintesis o la
coherencia del discurso.

Ademas, Blanco (2008), basandose en otros autores, recomienda que la rubrica
tenga un titulo, que contemple su objetivo de manera explicita y unas instrucciones breves
sobre su uso.

Las diferencias entre la estructura de las rubricas holisticas y las analiticas son
evidentes, pero también sus objetivos y usos son diferentes. Basandonos en varios espe-
cialistas (Alsina, 2013; Del Pozo, 2013; Fernandes, 2021; Goodrich, 1996; Helvoort,
2010; Martinez Rojas, 2008), sefialamos algunas de sus particularidades. Por un lado, las
rubricas holisticas describen los niveles de desempefo globalmente, por lo que permiten
obtener una valoracion integrada de los distintos criterios y una apreciacion o calificacion
global, correspondiente a la evaluacion del desempefio global del estudiante en la reali-
zacion de una determinada tarea. En cambio, las rubricas analiticas definen los criterios
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y describen distintos niveles de desempefio para cada descriptor, siendo posible ademas
atribuir distinto peso a los diferentes criterios. Por ende, el proceso de elaboracion de
estas Ultimas suele ser méas complejo, al igual que su uso, pues requieren mas tiempo y
mas analisis que las holisticas. Como contrapartida, ofrecen una retroalimentaciéon mucho
mas precisa y constructiva, ya que proporcionan informacién para cada uno de los crite-
rios que son evaluables, mientras que la retroalimentacion que ofrecen las holisticas es
mucho mas global.

Respecto a la eleccion de un tipo u otro de ribricas, Blanco (2008) determina que
la decision se tomara en funcion de lo que se pretende con la evaluacion y el uso que se
le va a dar a los resultados obtenidos. Normalmente las riibricas holisticas se suelen asociar
a una evaluacion de corte mas sumativo y las analiticas a una evaluacion formativa y for-
madora, si bien es cierto que es posible utilizarlas en la evaluacién sumativa, pues, como
defiende Fernandes (2021), este tipo de rubricas permiten “classificar melhor, com mais
transparéncia e mais justica, do que qualquer outro procedimento mais ou menos intuitivo
ou mais ou menos baseado em algoritmos” (p. 15). Por tanto, si el objetivo es evaluar va-
rios componentes de un trabajo o tarea, los distintos elementos, procedimientos y fases,
ofrecer retroalimentacion para cada uno de los criterios individuales e incluso otorgar di-
ferentes pesos a cada uno de ellos, serd conveniente optar por una rubrica analitica. Por el
contrario, si el objetivo de la evaluacion es apreciar la calidad global y obtener informacion
general del alumno o del grupo, invirtiendo menos tiempo en el proceso, puede ser dese-
able utilizar una rabrica holistica. Ademas, también se puede incorporar a una rubrica ana-
litica un criterio holistico como un criterio mds, que sea mas general, aunque, como
advierte Blanco (2008), no debe dar especial énfasis a aspectos concretos contemplados
en otro u otros criterios.

Otro factor importante para seleccionar el tipo de ribrica mas adecuado es la na-
turaleza de la tarea objeto de evaluacion y los estudiantes con los que se vaya a usar. Una
tarea sencilla quizés no precisa de una rtibrica analitica para su evaluacion, dado que puede
no ser posible desglosarla en diferentes componentes o fases; mientras que para una com-
pleja sera deseable prestar atencion a distintos criterios. Asi, Marcet (2021) afirma que
“la complejidad de la rabrica debe ser directamente proporcional a la complejidad de la
tarea que pretendemos evaluar” (p. 176). Asimismo, recomienda que se tenga en cuenta
el nivel de los estudiantes y su experiencia en el uso de rubricas, optando por las holisticas
en aquellos casos en los que los discentes no estan habituados a trabajar con estos instru-
mentos y reservando las analiticas para aquellos que cuentan con mas experiencia.

Aparte de esta tipologia, algunos autores como Blanco (2008), consideran que las
rubricas holisticas y analiticas pueden ser, a su vez, teniendo en cuenta el punto de vista
tematico, genéricas y especificas. Asi, las genéricas pueden evaluar competencias trans-
versales y representar objetivos amplios de aprendizaje; un ejemplo seria una rubrica ho-
listica o analitica genérica para evaluar la expresion oral, en general, sin hacer referencia
a caracteristicas de una tarea concreta. Por su parte, las especificas se construyen para un
dominio, disciplina o tarea determinados, como puede ser la redaccion de una noticia pe-
riodistica.

En definitiva, existen varios tipos de rubricas y su correcta seleccion dependera
de la naturaleza de la evaluacion, de sus objetivos y de la tarea evaluada a fin de aprovechar
las posibilidades que ofrecen para el profesorado y el alumnado.
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2.3. Beneficios del uso de las rubricas

Cuando las rtbricas son adecuadas para los fines de la evaluacion y estan bien
construidas, presentan numerosas posibilidades, tanto para los docentes como para los
alumnos, “antes, durante y al término de una unidad didactica o un proceso determinado
de ensefanza-aprendizaje” (Blanco, 2008, p. 178). Para el profesorado, basandonos en Al-
sina (2013), Blanco (2008), Cano (2015), Fernandes (2020), Goodrich (1996) y Helvoort
(2010), destacamos las siguientes:

. Facilitan el proceso de evaluacion, pues sirven como guia sobre los objetivos de
la evaluacion, los resultados esperados, los criterios que se van a tener en cuenta
y el nivel de logro pretendido.

. Garantizan cierta objetividad, transparencia, consistencia y claridad en el proceso
de evaluacion, dado que existen descriptores que ayudan a centrar la atencion en
aspectos concretos que se estan evaluando. Sin embargo, advierte Cano (2015) que
algunos estudios cientificos llevados a cabo sobre el uso de rubricas demuestran
que no es mas valido puntuar con una rubrica que sin ella, aunque los resultados
no son concluyentes y se necesita mas investigacion al respecto.

. Permiten compartir criterios de evaluacion y de realizacion de tareas con estudian-
tes y otros docentes.

. Ofrecen retroalimentacion estructurada, significativa y casi inmediata en menos
tiempo.

. Promueven la reflexion sobre los objetivos, los resultados de aprendizaje, los con-

tenidos, la metodologia, las actividades, etc. para asegurar su coherencia. Como
afirma Blanco (2008), las rtbricas “ayudan al docente a clarificar y refinar los ob-
jetivos de aprendizaje y de la evaluacion y a mantenerlos vinculados con los con-
tenidos y las actividades del curso” (p. 178). Asimismo, sirven de referente del
proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que como justifica la autora: “[e]l uso de ru-
bricas también permite tener un referente claro, a lo largo de todo el proceso di-
dactico, de lo que es importante y por tanto ayuda a focalizar la ensefianza sobre
los elementos criticos del curriculo” (p. 178).

Tal como comentdbamos, las rubricas también pueden ser herramientas muy utiles
para los alumnos, especialmente para aquellos mas adultos. Basandonos en los mismos
autores citados en el primer parrafo de este apartado, destacamos los siguientes benefi-
cios:

. Sirven de referente también para los estudiantes, siempre y cuando la conozcan y
la entiendan. Este valor de las rubricas queda patente en la definicién que propone
Alsina (2013) para la ribrica: “Guia u hoja de ruta de las tareas, muestra las ex-
pectativas que alumnado y profesorado tienen y comparten sobre una actividad o
varias actividades, organizadas en diferentes niveles de cumplimiento” (p. 8).

. Permiten que, desde el inicio, los estudiantes conozcan los resultados de aprendi-
zaje esperados y los criterios que se tendran en cuenta, asi como los objetivos con-
cretos de la tarea. En este sentido, la ribrica “es motivadora y ayuda a mantener
sostenida la orientacion hacia la meta” (Blanco, 2008, p. 178).

. Ayudan a que los estudiantes monitoricen la propia actividad, se autoevaluen, y
reflexionen, promoviendo la autorregulacion del aprendizaje. Asi, las rubricas les
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ofrecen informacion sobre su progreso (o falta de este) y les facilita la tarea de es-
tablecer objetivos concretos de mejora:

En la medida que la rabrica se convierte en un referente comtn desde el inicio del trabajo
en la tarea, los estudiantes pueden usarla como norma para valorar sus progresos y logros, para re-
gular sus esfuerzos y para modificar estrategias. (Blanco, 2008, p. 179)

. Permiten una coevaluacion (entre iguales) mejor fundamentada. En el caso de optar
por una evaluacion por pares, la ribrica puede contribuir a que los estudiantes re-
alicen una evaluacion del trabajo del compafiero mas justa, objetiva y completa,
ya que atendera a criterios concretos y, en el caso de las analiticas, a unos niveles
de desempeio determinados. A pesar de que, en un inicio, les resultard dificil tra-
bajar con rubricas, a largo plazo esta practica facilitara el proceso de evaluacion
por pares, la provision de retroalimentacion a los compafieros y, al ser una rubrica
compartida por todos, disminuira posibles tensiones entre ellos.

Tras este analisis, concluimos que son muchas las ventajas de utilizar riibricas para
los agentes implicados en el proceso de ensefianza-aprendizaje y para el propio proceso.
Fernandes (2021) hace referencia a los trabajos de Brookhart y Chen, quienes analizaron
investigaciones realizadas entre 2005 y 2013 sobre el uso de rubricas y concluyeron que
las rabricas permiten obtener informacion de calidad en relacion con lo que los alumnos
saben y son capaces de hacer y mejoran sus procesos de autorregulacion y su desempeiio
académico. Cano (2015) también presenta un analisis de los resultados de varios estudios
sobre los posibles beneficios de las riibricas, que avalan su eficacia como herramienta para
fomentar la autorregulacion y la mejora del rendimiento académico, pero incide en la ne-
cesidad de formar a los estudiantes en el uso de las rubricas y ayudarlos en su comprension,
pues no es suficiente con simplemente proporcionarles este instrumento. Asimismo, con-
sidera que los resultados sobre los beneficios de las ribricas extraidos de los estudios con-
sultados no son concluyentes.

Lo cierto es que, pese a las multiples posibilidades que ofrece el uso adecuado de
rubricas, no todo son beneficios, sino que, como cualquier otro instrumento de evaluacion,
presentan limitaciones y dificultades, especialmente en cuanto a su construccion y uso.
Este aspecto se tratard en el apartado 3.1, tras abordar, en el punto siguiente, el proceso de
elaboracion de una rabrica.

3. CONSTRUCCION DE RUBRICAS DE EVALUACION

Como hemos adelantado en los apartados anteriores, construir una ribrica es un proceso
complejo y laborioso, por lo que muchos autores proponen seguir varios pasos para su
elaboracion. Las propuestas que aqui se presentan corresponden a rubricas analiticas, ya
que las holisticas siguen un proceso similar, aunque sin la complejidad de definir distintos
niveles de desempefio.

Del Pozo (2013) sugiere empezar por indicar el objeto de evaluacion, los criterios
y, si es oportuno, determinar el peso de cada uno de ellos en la evaluacion final. Después,
se decide el tipo de riibrica mas adecuado para esa evaluacion y los niveles de desempefio
que se contemplaran en la rubrica. Para su descripcion, este autor recomienda empezar
con una rubrica de tres niveles (el mas exigente, el menos y uno intermedio) que puede
ampliarse con mds niveles o no. A continuacidn, una vez descritos los niveles, habria que
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probarla y comprobar si cumple con el objetivo para el cual fue disefiada y someterla a
juicio de varios expertos.

Helvoort (2010) presenta un esquema para la elaboracion de rabricas con puntua-
ciones compuesto por tres fases: una lluvia de ideas, la fase de elaboracion y la fase de
prueba. Como se observa en el siguiente esquema, pese a que el orden no siempre coincide,
es una propuesta bastante similar a la explicada anteriormente.

a. Identification of the criteria to be used. w
b. Description of ‘professional behaviour' for each individual criterion. § g
c. Description of ‘insufficient behaviour' for each individual criterion. 2 ?
d. Choice of the number of performance levels to be used in the scoring m
rubric. %
e. Description of the intermediate levels of behaviour for each individual =
criterion, §
f. Testing of the scoring rubric with examples of student work at wd
different levels. E
g. Revision of the scoring rubric as necessary. a

Figura 3: Proceso de elaboracion de una rubrica para evaluar cuantitativamente
Fuente: Helvoort (2010, p. 27)

Goodrich (1996) también propone una serie de siete pasos para construir rubricas,
pero en su caso especifica que son directrices para elaborarlas con los estudiantes:

1°) Proporcionar modelos de tareas mejor y peor realizadas y que los estudiantes
identifiquen las caracteristicas que hacen que sean buenas o malas tareas.

2°) Debatir para definir los criterios de evaluacion.

3°) Describir los niveles de desempeiio, empezando por los extremos y comple-
tando después los intermedios.

4°) Aplicar esa primera version de la rabrica a las tareas que sirvieron de punto de
partida en el primer paso. Goodrich comenta que este tercer y cuarto paso, debido
al tiempo que requieren, puede realizarlos solo el profesor y compartirlo después
con los discentes.

5°) Aplicar la rabrica a tareas concretas realizando una autoevaluacion y coeva-
luacion.

6°) Revisar el trabajo de los alumnos, basado en la retroalimentacién obtenida en
el paso anterior.

7°) Evaluar (el docente) los trabajos de los estudiantes usando la misma rubrica.

Blanco (2008), basandose en las aportaciones de otros autores, plantea una pro-
puesta con cinco pasos, la mayoria coincidentes con los de los autores citados anterior-
mente, y ademas ofrece pautas muy utiles para cada uno de ellos:

1°) “Considerar el contexto y la concepcion general del trabajo o tarea” (p. 181).
En este primer paso se recomienda realizar una reflexion sobre el contexto didactico en el
que se va a implementar la rubrica; identificar qué objetivos especificos de aprendizaje se
desarrollan y su vinculacidon con los objetivos de la unidad didactica o de la asignatura,
asi como las competencias necesarias para llevar a cabo la tarea y las evidencias que ofrece
la actividad sobre el desarrollo de dichas competencias.
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2°) “Describir los atributos del desempefio dptimo y agruparlos en torno a dimen-
siones o componentes del trabajo o tarea” (p. 181). En este segundo paso, a partir de la
lista de los objetivos de aprendizaje, se deciden las cualidades que deberia tener un trabajo
excelente, en relacion con los objetivos establecidos. Después, esas cualidades se organizan
en criterios, en un sistema de categorias, que hacen referencia a distintos aspectos de la
tarea.

3°) “Disenar la escala para valorar el nivel de desempefio en cada categoria/dimen-
sion y completar los descriptores de cada nivel” (p. 182). En este paso se determina el nu-
mero de niveles de desempefio que tendra la rabrica, la denominacion de cada nivel y se
elaboran los descriptores correspondientes a cada nivel para cada uno de los criterios.

Blanco (2008) sefiala que lo habitual es entre tres y cinco niveles, pues cuantos
mas niveles mas dificil resulta marcar diferencias entre ellos y, ademés, con mas de cinco
la ribrica se vuelve inoperativa. También sugiere comenzar con una rubrica de tres niveles
e introducir mas niveles cuando ya se haya implementado la rubrica para poder partir de
ejemplos reales que ayuden a redactar los niveles intermedios.

Asimismo, explica que para la descripcion de cada nivel es mas practico trabajar
por contraste, es decir, redactar primero el nivel inferior (en contraste con el excelente, ya
definido en el paso anterior) y después el intermedio, también a partir de la comparacion
de los dos niveles ya establecidos. Una vez definidos los niveles de desempefio, es el mo-
mento de platearse qué “etiqueta” (p. 183) se le va a asignar a cada nivel, por ejemplo:
“avanzado-intermedio-inicial”.

4°) “Seleccionar muestras de trabajo que ilustren cada uno de los niveles de des-
empeno” (p. 183). De acuerdo con Blanco (2008), lo ideal seria proporcionar al alumnado
una muestra de trabajos que sirvieran de ejemplo para cada uno de los niveles de desem-
pefio descritos en la ribrica. Estos ejemplos pueden ser trabajos completos o partes de tra-
bajos de cursos anteriores; en el caso de tareas mas breves, incluso muestras creadas por
el propio profesor; y, si es posible, trabajos reales de fuera del &mbito académico (como
informes, articulos de prensa, etc.). Estos prototipos pueden ayudar a los estudiantes a
comprender correctamente los términos de la rubrica y asegurar la consistencia de las eva-
luaciones a lo largo del tiempo y de un mismo trabajo cuando lo evaliia més de un do-
cente.

5°) “Someter a revision la ribrica por parte de alumnos y colegas y revisarla siem-
pre que sea necesario” (p. 185). Blanco considera util que los estudiantes revisen la ribrica
(terminologia, ambigiiedades, etc.), pues, aparte de la retroalimentacion que aportan, es
una forma de implicarlos en el proceso de evaluacion y, a su vez, hacer que se familiaricen
con la terminologia y con las caracteristicas que debe tener el trabajo que van a realizar.
Asimismo, recomienda que otros profesores la revisen para garantizar que interpreten los
criterios y los descriptores de la misma manera.

Otra posibilidad que comenta es recurrir a instrumentos creados especificamente
para la evaluacion de rubricas. En este sentido, las metarribricas resultan interesantes,
dado que permiten hacer una revision mas profunda y mejor fundamentada de la rubrica
creada.

Destacamos aqui la propuesta de Marcet (2021), quien propone una rubrica anali-
tica para evaluar rubricas elaboradas por el docente o por los estudiantes. Esta contempla
cinco criterios y dos niveles de desempefio (Adecuado-Inadecuado) para cada uno de ellos.
Marcet (2021) considera que la riibrica es un texto escrito, por lo tanto, sugiere como cri-
terios las propiedades textuales de cualquier texto escrito, basandose en la aportacion de
Daniel Cassany: adecuacion, coherencia, cohesion, correccion y estilo. Realizamos aqui
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un breve resumen de los aspectos que tiene en cuenta en cada uno de los criterios!', ya que
no solo sirven para la revision, sino también como orientaciones para la construccion de
rubricas:

Adecuacion (pp. 176-177). Este criterio pretende verificar si la rabrica (tipo de ru-
brica, nimero de criterios y niveles de desempeiio, etc.) es adecuada a la tarea, a
lo que se pretende evaluar y a quién.

Coherencia (pp. 178-179). Este criterio hace referencia a la informacion que se in-
cluye, la estructura de la rubrica y la organizacion de los distintos elementos, es
decir, a los criterios y los niveles de desempeno. Respecto a los criterios, no deben
ser excesivos ni existir solapamientos entre ellos, por lo que es aconsejable agrupar
componentes afines en una misma dimension. En cuanto a los niveles de desem-
pefio, es preciso fijarse en la terminologia usada para los distintos niveles, que pue-
den ser etiquetas cualitativas (en este caso, convendria usar términos objetivos y
que no demasiado negativos, por ejemplo, ‘Inadecuado’ en vez de ‘Muy defi-
ciente’), cuantitativas (se aconseja usar un rango de puntuaciones para cada valo-
racion, a fin de reducir el nimero de niveles de desempefio necesarios) o una
combinacion de ambas (la opcién recomendada por el autor). Asimismo, en la des-
cripcion de los distintos niveles debe haber coherencia interna y los elementos que
se describen tienen que incluirse en todos los niveles de un mismo criterio.
Cohesion (pp. 179-180). Este criterio se refiere a la organizacion lingiiistica de la
informacion, especialmente de los descriptores, que deben redactarse con claridad
y sin ambigiiedades, con cohesion gramatical entre ellos (por ejemplo, usando el
mismo tiempo verbal, etc.) y con ejemplos adecuados para esclarecer ciertos as-
pectos de la rubrica, distribuidos homogéneamente.

Correccion (p. 180). Este criterio pretende asegurar la adecuacion ortografica, gra-
matical y Iéxica a la norma y al lenguaje académico. También conviene reflexionar
sobre el uso de tecnicismos que, si bien, pueden resultar de dificil comprension
para los estudiantes, si se abordan adecuadamente, puede ser una buena oportuni-
dad para adquirir nuevo vocabulario.

Estilo (p. 181). Este criterio se refiere al aspecto general de la rabrica (sobrio, lim-
pio, posibilidad de usar colores para los diferentes niveles, etc.), su disefio (hori-
zontal o vertical) y su legibilidad.

Otros autores, como Dornish y McLoughlin (2006, p. 6), proponen una serie de

preguntas para guiar eficazmente el proceso de revision de las rubricas, ya sean construidas
de cero o adaptadas de otras ya existentes:

1 Does this rubric match the knowledge and skills embedded in the purpose of
my instructional activities and the goals and objectives of the unit?

2 s this type of rubric (holistic vs analytic, general vs. task-specific) the best one
for my current need?

3 Is each criterion understandable, irreducible, and important? Can I, and can the
students, work easily with the number of criteria in the rubric?

1
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4 Are the number and type of performance levels used in the rubric appropriate
for these criteria? Are the performance levels clearly understood by the students?

5 Does the language used in the descriptors clearly and descriptively distinguish
between different levels of performance on each criterion? Is the text appropriate
for the ages, reading levels, and cultural context of my students? Is the rubric
written using positive (rather than negative or deficit-oriented) language?

6 Is the overall layout efficient, clear, and useful? Is there room for additional
teacher comments on student work, should that be desired?

7 Have examples been created (or found among student work) that anchor the
meaning of the descriptors so that readers clearly understand what work looks
like at different levels of performance?

8 Have users read through the rubric - or better, tried it out - and given feedback
on the rubric’s clarity? If multiple educators will use the rubric, has it been tested
for consistency across scorers?

3.1. Dificultades asociadas a la construccion de rubricas

Teniendo en cuenta la complejidad inherente al proceso de construccion de las ru-
bricas, es evidente que son muchas las dificultades que pueden surgir:

. La dificultad de describir las competencias. Como senala Cano (2015), “no todo

se puede encapsular” (p. 268). Si se entiende la competencia de manera holistica

e integrada, como defiende Perrenoud (2004), alejada de una vision conductista,

resulta muy dificil describir la competencia a partir de distintos criterios y niveles

de desempefio, pues la competencia va mas alld de saberes y comportamientos

“observables”. Asi, esa transformacion de las competencias en conductas obser-

vables puede causar una excesiva desfragmentacion de la competencia; o viceversa,

es decir, si no se describe pormenorizadamente, pueden quedar elementos sin ser
tenidos en cuenta, y, por ende, sin evaluar.

Gouveia (2007) utiliza acertadamente una metafora para reflejar esta idea:

De facto, a descrigdo de competéncia, quando feita com base em actividades, ob-
riga a dar uma atengdo particular a escolha de uma «malha» pertinente. Uma malha muito
fina [...] reduz a competéncia a capacidades operacionais, a operagdes, que servem para
construir competéncias reduzidas ao saber-fazer. [...] Em contrapartida, se se optar por
uma malha demasiado grossa [...] significa abandonar o nivel operatorio das praticas e
derivar para abstragdes inoperantes. (p. 56)

Un ejemplo que propone Cano (2015) y que demuestra esta limitacion a la
hora de describir las competencias en niveles de desempefio son los aspectos ac-
titudinales, como describirlos en “términos observables” (p. 268). Ademas, como
afirma la autora, la evaluacion de las actitudes, por ejemplo, en la ensefianza su-
perior, “requieren de tiempos largos y quizas de una recogida de informacion de
caracter mas cualitativo” (p. 268).

Y atn va mas alla, admitiendo que:

Las esperanzas idealizadas que aspiran a que la rubrica aporte objetividad y rigor
a la evaluacion de ciertos aprendizajes que, por su naturaleza, son menos “objetivables”
o mas cualitativos, pueden generar frustracion al no hallar respuesta a las inquietudes que
las han generado. (p. 268)
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. La dificultad de describir los niveles de desempefio. A las limitaciones mencionadas
en el punto anterior en relacioén con la descripcion de la competencia, se suma la
dificil tarea de redactar los descriptores para los distintos niveles de logro: elaborar
un texto descriptivo, basado, en la medida de lo posible, en caracteristicas direc-
tamente observables, mas que en juicios (Blanco, 2008, p. 182); intentar que no
haya cuantificaciones excesivas, que la gradacion esté bien articulada y sea cohe-
rente, el uso de terminologia correcta, etc.

Como advierte Cano (2015):

Sélo si los textos describen un comportamiento o una realizacion se reduce el
margen de subjetividad de los evaluadores, que es una de las ventajas que tradicionalmente
se asigna a la rubrica (sobre todo en procesos de evaluacion entre iguales). Pero, como
hemos indicado, ese tipo de texto es dificil de conseguir sin acabar en cuantificaciones,
que bien pudieran llegar a pervertir el sentido de la rabrica. (p. 268)

. El excesivo tiempo que requiere la construccion de la ribrica puede no ser rentable
para evaluar una sola tarea. También cuando se decide elaborar la rubrica con los
alumnos, este proceso suele consumir bastante tiempo. No obstante, Cano (2015)
considera que, para aprovechar los beneficios de trabajar con ribricas, estas debe-
rian construirse siempre de manera colaborativa con los estudiantes; de lo contrario,
la evaluacion seguiria siendo “unidireccional” (pp. 269-270).

Una vez construida la rabrica, cuando se pone en practica, también se pueden sentir
dificultades asociadas a su uso. Cano (2015) advierte de que no hay instrumentos de eva-
luacion buenos o malos en si mismos, pero si pueden existir usos no adecuados de dichos
instrumentos o dificultades que surgen a la hora de usarlos. En el caso de las rubricas, en
ocasiones resulta dificil obtener evidencias claras para algunos descriptores; a veces, las
ribricas presentan varios comportamientos para un mismo criterio y nivel y eso complica
la evaluacion, pues el trabajo del estudiante puede cumplir con uno de un nivel y con otro
de otro; si el texto es demasiado valorativo también pueden surgir dudas sobre, por ejem-
plo, qué se considera adecuado o suficiente; o incluso es posible dejarse llevar por el efecto
halo, es decir, evaluar los criterios especificos en funcion de la percepcion holistica de la
tarea.

3.2.  Oportunidades asociadas a la construccion de rubricas

Pese a las dificultades que implica la creacion de rubricas, es innegable que su
construccion genera reflexion y discusion sobre numerosos aspectos del proceso de ense-
nanza-aprendizaje, con colegas o con los estudiantes, que puede ser muy enriquecedora y
redundar en la mejora de la calidad educativa y evaluativa.

Es obvio que la construccion de rubricas promueve, como ya hemos comentado,
la reflexion sobre los elementos implicados en el proceso de evaluacion, lo que, en prin-
cipio, contribuye a una mayor objetividad y transparencia en el proceso. Pero esa reflexion
no se limita a la evaluacion, sino que va mucho maés alld, dado que, como defiende Alsina
(2013), también obliga a “reflexionar profundamente sobre como [se] quiere ensefiar” (p.
11). Por ese motivo, este autor considera que “la ribrica puede llegar a ser un potente
motor de cambio metodologico” (p. 11) y, por ello, recomienda “elaborar el plan docente
de una asignatura comenzando por la evaluacion, apartado que, habitualmente, se deja
siempre para el final” (p. 11). Blanco (2008) coincide en sefialar que la elaboracion de
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una rubrica ayuda a identificar los aspectos mas importantes del curriculo, pues se requiere
saber qué necesitan los estudiantes para poder realizar la tarea, respuesta que va al en-
cuentro de las orientaciones del curriculo. Y esta evaluacion seguramente se vuelva mas
profunda si la realizamos en conjunto con otros colegas. En esas discusiones se puede de-
batir el uso de la terminologia més adecuada para la descripcion de criterios y niveles de
desempefio (por ejemplo, qué significa ‘adecuado’, ‘correcto’ o el uso de terminologia es-
pecifica, como ‘ejercicio’, ‘actividad’ o ‘tarea’).

Ademés, esa reflexion es especialmente interesante cuando se realiza con los estu-
diantes. Asi, la construccion de rabricas colaborativa puede ser una magnifica oportunidad
para promover en los estudiantes la reflexion sobre sus necesidades para la realizacion de
una tarea concreta, los objetivos de la tarea y del curso en general, los criterios de los que
van a ser evaluados o los niveles de desempefio 6ptimo e insuficiente y esto puede mejorar
su desempeno y sus expectativas. Al mismo tiempo, durante el proceso de elaboracion, sur-
gen numerosas oportunidades de aprendizaje, también para adquirir nueva terminologia
sobre una determinada area del conocimiento o sobre el &mbito académico en general. No
obstante, para sacar partido a estas posibilidades, teniendo en cuenta la complejidad de las
rubricas, se requiere una orientacion continua por parte del profesorado.

3.3. Herramientas web para crear rubricas

El laborioso proceso de construccion de rubricas puede verse facilitado por las nu-
merosas herramientas web y los bancos de rtbricas disponibles en la red, que permiten
consultar, seleccionar, adaptar y usar multiples modelos, para diferentes areas y tipos de
tareas. Estas rubricas ya creadas pueden ser un buen punto de partida para sugerir ideas
sobre los criterios de evaluacion y la descripcion de los niveles de referencia; sin embargo,
deben considerarse como un borrador en el que basarse para elaborar la rubrica definitiva,
una rubrica con un objetivo especifico, disefiada para una tarea y unos destinatarios con-
cretos.

Dornisch y McLoughlin (2006, pp. 4-6) advierten de que esos recursos en linea
deben usarse con cautela, como herramientas que pueden contribuir a la construccion de
rubricas, pero siendo conscientes de sus limitaciones y de la necesidad de adaptarlas a un
contexto concreto. Entre las limitaciones que sefialan las autoras para este tipo de recursos,
destacan la dificultad para encontrar ribricas holisticas, la complejidad en el uso de algunas
de estas herramientas, las limitaciones para editar y guardar cambios, la rigidez en el for-
mato de las rubricas y, en algunos casos, la obligatoriedad de suscribirse para disfrutar de
todas las funcionalidades. Como consejos para sacar el méximo partido a estos recursos,
recomiendan buscar bancos de rubricas y herramientas que ofrezcan una gran variedad de
ejemplos de calidad y que sean flexibles en lo que se refiere al numero de criterios y niveles
de desempeiio, a la posibilidad de editarlas y a los formatos para guardarlas. Tras la crea-
cion o adaptacion de la ribrica, esta debe ser evaluada y, para ello, las autoras proponen
la lista de preguntas que hemos transcrito en el apartado 3.

Dornisch y McLoughlin (2006) también presentan varios ejemplos de estos recur-
sos disponibles en linea y un andlisis critico interesante de algunos de ellos. Hoy en dia
en la mayoria de portales educativos se pueden encontrar bancos de rubricas, lo que ocurre
es que, por la naturaleza de los contenidos de la red, en ocasiones, con el paso del tiempo,
algunos dejan de ser de libre acceso; por ese motivo, no se incluyen aqui ejemplos de ban-
cos de rubricas. No obstante, merece la pena destacar los recursos que pone a disposicion
el Centro Nacional de Desarrollo Curricular en Sistemas no Propietarios (CEDEC), un or-
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ganismo dependiente del Ministerio de Educacién y Formacion Profesional a través del
Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacion del Profesorado (INTEF) y de
la Consejeria de Educacion y Empleo de la Junta de Extremadura, en el que se pueden en-
contrar rubricas® en espafiol e inglés para distintas areas y distintos niveles de ensefianza,
que se pueden descargar y editar.

Respecto a las herramientas de creacion de rabricas, muchas requieren un registro
obligatorio para su utilizacion, pero existen aun alternativas gratuitas, con una gran varie-
dad de modelos editables. Algunos ejemplos con muestras de rubricas en espafiol son Ru-
bistar’, Erubrica* y Corubrics’. Estas herramientas son bastante flexibles y permiten editar
y guardar la version final de la ribrica facilmente. De estas tres, destacamos las ventajas
de Corubrics, que es un complemento para hojas de célculo de Google (que funcionan
dentro del dominio Google Workspace) que posibilita realizar el proceso completo de eva-
luacidn, planteando tres tipos de evaluacion a partir de ribricas: evaluacion por parte del
docente, autoevaluacion del propio discente y coevaluacion entre iguales. Se evaliia con
la rtbrica, se procesan las respuestas, se obtienen los resultados cuantitativos en la hoja
de célculo y se pueden enviar al alumnado.

Aparte de estos recursos, actualmente ya existen numerosas plataformas educativas
en las que es posible integrar ribricas y que registran la evaluacion de los estudiantes. Pla-
taformas como Microsoft Teams o Moodle permiten esta funcionalidad, facilitando bastante
el proceso de evaluacion.

4. CONCLUSION

La rubrica de evaluacion se perfila como un instrumento adecuado para la evaluacion de
competencias, por su versatilidad y por las interesantes posibilidades que ofrece para el
profesorado y el alumnado, no solo en lo que concierne al proceso de evaluacion, sino
también al proceso de ensefianza-aprendizaje, en general. Obviamente no debe ser vista
como la panacea a todos los problemas derivados de la evaluaciéon ni como instrumento
unico de evaluacion para aquellas situaciones mas complejas. Sin embargo, puede ser util
para la evaluacion del desempefio de los estudiantes en una determinada tarea por parte
del docente, del propio alumno y de los compafieros, ya que permite comparar las eviden-
cias extraidas de la evaluacion con los diferentes modos de realizacion de la tarea evaluada,
descritos en los diferentes niveles. No obstante, el simple hecho de proporcionar una ru-
brica no implica ninguna ventaja para los discentes, pues es necesario formarlos para que
sean capaces de trabajar con ella adecuadamente e incluso involucrarlos en su construccion.

Respecto al proceso de construccion de las rtbricas, este es, sin duda, una de las
mayores dificultades asociadas a este instrumento, dado que resulta muy complejo deter-
minar los criterios de evaluacion, traspasar a un texto escrito la esencia de las competencias
que se pretenden evaluar y describirlas en diferentes niveles de desempeiio, evitando so-
lapamientos y asegurando la adecuacion, coherencia y cohesion entre ellos. Por ello, se

https://cedec.intef.es/banco-de-rubricas-y-otros-documentos/
http://rubistar.4teachers.org/index.php?skin=es&lang=es
https://www.erubrica.com/

https://corubrics-es.tecnocentres.org/
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recomienda seguir una serie de pasos que faciliten ese proceso. Velasco-Martinez y Tojar
(2018) consideran incluso que los docentes deberian contar con formacidn especifica en
este sentido. Su uso también puede generar ciertas dudas, especialmente si los descriptores
presentan ambigiiedad y no son lo suficientemente claros, situacion que conviene resolver
con una nueva revision del instrumento. Pese a estas dificultades, el proceso de construc-
cion de las rbricas conlleva importantes beneficios para quienes participan en €l, como
la reflexion y la discusion entre colegas o con los estudiantes, especialmente acerca de di-
ferentes cuestiones relacionadas con el objeto de evaluacion y con otros aspectos del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, que redunda en un mayor conocimiento de este ambito y
en la identificacion de posibles areas de mejora.

Asimismo, convendria, tal como proponen Cano (2015), Garcia Sanz (2014) o Ve-
lasco-Martinez y Téjar (2018), emprender mas estudios cientificos sobre la validez y la
fiabilidad de las rubricas que construimos o adaptamos a fin de lograr una evaluacion de
competencias auténtica, fiable y valida y obtener mas datos fiables sobre su uso.
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RESUMEN

La asistencia a clase es uno de los aspectos mas debatidos en la ensefianza de lenguas
extranjeras por sus consecuencias en el aprendizaje y el desempefio académico de los
estudiantes. Entre sus diversos antecedentes, cabe destacar el autoconcepto académico o
la autoimagen de la persona sobre su competencia para aprender una materia (i.e. un
idioma extranjero). En consecuencia, el objetivo de este estudio fue determinar en qué
medida el autoconcepto es una variable predictiva de la asistencia a clase en la ensefianza
superior en Portugal. Mediante un estudio de tipo transversal y correlacional se obtuvieron
datos de 245 estudiantes portugueses universitarios de espafiol como lengua extranjera.
Para evaluar el autoconcepto académico se utilizd la escala Autoconcepto Forma 5 de
Garcia y Musitu. Los modelos de regresion lineal jerarquica mostraron que el autoconcepto
académico es un predictor significativo de la asistencia: una mejor autopercepcion de la
imagen académica se relaciond con una mayor frecuencia de asistencia a clases. El
autoconcepto académico en espafiol como lengua extranjera (ELE) se constituye como un
elemento fundamental sobre el que construir las intervenciones y estrategias pedagogicas
en el aula de idiomas.

Palabras clave: autoconcepto académico, asistencia a clase, ELE, Portugal.

ABSTRACT

Class attendance is one of the most debated aspects in foreign language teaching because
of its consequences on students’ learning and academic performance. Among its various
antecedents, academic self-concept, or a person’s self-image of his or her competence in
learning a subject (i.e., a foreign language), is noteworthy. Consequently, the aim of this
study was to determine to what extent self-concept is a predictive variable of class
attendance in higher education in Portugal. Through a cross-sectional, correlational study,
data were obtained from 245 Portuguese university students of Spanish as a foreign
language (SFL). Garcia and Musitu’s Forma 5 self-concept scale was used to assess
academic self-concept. Hierarchical linear regression models showed that academic self-
concept is a significant predictor of attendance: a better self-perception of academic image

52

Volver al indice


https://orcid.org/0000-0002-9238-3664

was related to a higher frequency of class attendance. Academic self-concept in SFL is a
fundamental element on which to build interventions and pedagogical strategies in the
language classroom.

Keywords: self-concept, class attendance, Spanish as a foreign language, Portugal.

1. INTRODUCCION

La asistencia a clase en la ensefianza superior es un tema largamente debatido en las
ultimas décadas, dadas las negativas consecuencias del absentismo y/o ausencia a las
clases. El absentismo, definido como la falta injustificada a clase, tiene importantes
consecuencias no solo para el aprendizaje del estudiante, sino que es percibido igualmente
como un problema o desajuste psicologico y/o social (Vesic et al., 2021). En este sentido,
tanto las instituciones educativas como los académicos y profesionales de la ensefianza,
incluido el contexto de ensefianza-aprendizaje de lengua extranjera (LE), estan centrando
sus esfuerzos en la comprension de los procesos y mecanismos, en sus distintos niveles,
implicados en la presencia/ausencia de los estudiantes a las aulas.

Centrandonos en el aprendizaje de lenguas extranjeras, existe un amplio consenso
en considerar que la asistencia a clase es un facilitador del aprendizaje del idioma a la vez
que mejora el desempeno académico y el desarrollo de competencias comunicativas
(Mercer, 2011). Muchos docentes consideran que para aprender un idioma es necesaria la
participacion e implicacion del estudiante en el aula. Entre los variados elementos que
influyen en la asistencia a clase de un idioma extranjero, uno de sus determinantes
fundamentales es la creencia sobre la capacidad para aprenderlo. Si un estudiante tiene
una imagen de si mismo como un buen aprendiente de idiomas (‘se me dan bien los
idiomas’), es mas probable que asista a clase y participe activamente en las tareas
propuestas, manifestando una actitud positiva para afrontar las tareas y actividades.

Atender a las percepciones que los estudiantes tienen de si mismos y de su
competencia es decisivo en el desarrollo de un modelo comprensivo de la practica educativa
en lenguas extranjeras si se espera que los aprendientes, desde una perspectiva
constructivista, se impliquen activamente en su proceso de aprendizaje (Arnold y
Foncubierta, 2019). La comprension de como los alumnos de ELE se perciben a si mismos
y qué efectos tiene sobre su actuacion en el aula se convierte en una necesidad tanto practica
como cientifica, y justifica la importancia del autoconcepto académico en ELE como uno
de los factores mas importantes en el aprendizaje (Dornyei y Ushioda, 2011; Mercer, 2011).

El autoconcepto académico. El autoconcepto se refiere a las percepciones que una
persona tiene de si misma, esto es, el conjunto de creencias sobre si misma. Garcia y
Musitu (2001) lo definen como el concepto que el individuo tiene de si mismo como un
ser fisico, social y espiritual. Es el resultado de la valoracion, andlisis e integracion de la
informacion de la propia experiencia unida a la informacion proveniente de los otros
significativos (p.ej. progenitores, amigos, etc.). Es decir, el autoconcepto se construye a
través de las experiencias con el entorno y las evaluaciones de otras personas importantes
(Shavelson et al., 1976). Gran cantidad de estudios han puesto de relieve que en el
desarrollo de la imagen que tienen las personas de si mismas interactian diferentes fuentes
de informacion (para una revision, ver Luna y Molero, 2013).

Dentro del autoconcepto, se pueden identificar tres componentes que corresponden
a los elementos cognitivo (i.e. creencias sobre la persona), afectivo (i.e. las emociones

53

Volver al indice



asociadas junto con su valoracion) y comportamental. Llegados a este punto, es importante
diferenciar entre autoconcepto y autoestima. La autoestima es la actitud que posee una
persona hacia si misma (aceptacion/rechazo, positiva/negativa), es decir, la evaluacion del
autoconcepto. Si bien en ciertos contextos tienden a usarse ambos términos como
sindnimos, se trata de constructos psicologicos y de personalidad diferentes.

La perspectiva tedrica mas aceptada sobre el autoconcepto es la propuesta por
Shavelson et al. (1976), quienes plantean la existencia de una estructura multidimensional
y jerarquica, es decir, dentro del autoconcepto se pueden distinguir varias categorias:
autoconcepto fisico, social, académico, emocional y familiar (Garcia y Musitu, 2001).
Entre estas categorias, aquella mas relacionada con el aprendizaje en general y el
aprendizaje de lenguas extranjeras en particular es la dimension académica, dado que es
una variable explicativa de la conducta escolar y a la vez resultado del proceso de
aprendizaje (Moreano, 2005).

El autoconcepto académico puede ser definido como la percepcion del alumnado
sobre su propia capacidad para llevar a cabo determinadas actividades y tareas escolares
(Gonzalez-Fernandez, 2005), o como la vision que tiene cada persona de si misma como
estudiante (Kurtz-Costes y Schneider, 1994). Siguiendo la misma loégica planteada por
Shalvenson et al. (1976), el autoconcepto académico a su vez posee igualmente una
estructura multidimensional, siendo una sintesis de las diferentes materias o asignaturas
que una persona estudia a lo largo de su formacion. Por ejemplo, es posible hacer referencia
al autoconcepto académico relacionado con el aprendizaje de las matematicas y también al
autoconcepto académico asociado a lenguas extranjeras. En este sentido, es mas apropiado
tener en cuenta diferentes autoconceptos académicos, cada uno especifico de un area, como
puede ser referido al aprendizaje de espafiol como lengua extranjera. ;Como se desarrollan
estos tipos de autoconceptos académicos? En general, se considera que son el resultado de
la comparacion personal y social a partir de las experiencias académicas de las personas.

En relacion con la comparacion personal, no se duda de la influencia de los éxitos
académicos ya experimentados sobre el autoconcepto académico. Las experiencias de
aprendizaje exitosas tienden a consolidar y fortalecer la imagen positiva como estudiante.
Es decir, los estudiantes tienden a percibir que poseen una elevada capacidad en los
ambitos en los que han actuado bien o han obtenido unas notas brillantes, y que son menos
capaces en aquellos otros en los que han manifestado actuaciones mediocres. Cada
estudiante interpreta sus resultados presentes a la luz de otros rendimientos previos en esa
materia y/o en otras similares, lo que da lugar a las influencias positivas (o negativas)
sobre el autoconcepto (Skaalvik y Skaalvik, 2002). El estudiante compara su rendimiento
y sus aptitudes percibidas en un area (por ejemplo, matematicas) con sus resultados y su
percepcion de capacidad en otra materia (por ejemplo, lengua extranjera), y utiliza esta
impresion relativa interna para perfilar su autoconcepto en ambas asignaturas. De este
modo, un alumno que se ve a si mismo competente en una determinada area tiende a
rebajar su competencia en otras, ya que se considera menos capacitado (Mercer, 2011;
Roiha y Mintyld, 2022). Ademads de tener en cuenta los éxitos y fracasos presentes y
pasados en las diferentes disciplinas, Skaalvik y Skaalvik (2002) destacan otros dos
procesos a tener en cuenta en términos de comparacidon personal: el analisis de los
resultados obtenidos teniendo en cuenta las metas planteadas y la comparacion del
resultado obtenido en cada materia con el esfuerzo realizado.

En cuanto a la comparacién social, se da un fuerte acuerdo sobre el papel
desempefiado por la comparacion social en el desarrollo del autoconcepto académico
(Pulido et al., 2023). La teoria de la comparacion social de Festinger (1954) mantiene que
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las personas utilizan a otros individuos valorados del entorno como marco de referencia
en la formacion de las autoevaluaciones. Puesto que el alumnado permanece gran parte
de su tiempo en la institucion educativa (colegio, instituto, universidad), tanto el
profesorado como los compafieros desempefan la funcion de los otros significativos en
relacion con el autoconcepto. Por otro lado, parece haber una tendencia en compararse
con aquellos individuos de los que se presume que el resultado de dicha comparacion sera
positivo para la propia persona, y asi reafirmar el propio autoconcepto (Epstein, 1973).
Ello sugiere que el proceso de comparacion social no es pasivo, sino que es utilizado
intencionadamente por las personas con el objetivo de obtener sentimientos positivos hacia
uno mismo y una capacidad o competencia a través de diferentes dinamicas.

Ademas de los procesos personales y sociales de comparacion, existen otros
aspectos que influyen en el autoconcepto académico de los estudiantes. Algunos estudios
han abordado el autoconcepto académico en funcion de variables demograficas del
aprendiente, tales como el género, la edad, etc. En relacion con el género, los resultados
de las investigaciones realizadas son contradictorios. Algunos investigadores (Amezcua
y Pichardo, 2000; Malo et al., 2011) han obtenido resultados que parecen indicar cierta
influencia de la variable género sobre el autoconcepto general y académico, mientras que
en otros estudios las diferencias han sido practicamente nulas (Costa y Tabernero, 2012).
Como sefalan estas autoras, la divergencia en los resultados puede deberse a los diferentes
instrumentos utilizados. En cuanto a la edad, la investigacion muestra que esta actiia como
variable moduladora de las posibles diferencias, evidenciando que las mujeres manifiestan
una disminucion del autoconcepto conforme aumenta la edad (Pastor et al., 2003). No
obstante, todavia son necesarios un mayor nimero de estudios sobre las influencias
sociodemograficas en el desarrollo del autoconcepto académico.

Frente a los resultados de los estudios anteriores, aparece un consenso generalizado
en que mayores niveles de autoconcepto académico en idiomas estan asociados a un mayor
rendimiento en el aprendizaje de una LE (Garcia et al., 2006; Moreano, 2005). Ademas,
Mercer (2011) considera que el autoconcepto permite conectar aspectos del aprendizaje
de ELE relativos al aprendiente como las estrategias de aprendizaje, la ansiedad o la
motivacion. Un aprendiente de LE que tenga un autoconcepto académico positivo mostrara
una seguridad en si mismo que le permitird afrontar adecuadamente el aprendizaje del
idioma, asistiendo mas a clase y obteniendo mejores resultados de aprendizaje. En
resumen, una imagen positiva como estudiante de lenguas extranjeras genera unas fuertes
creencias de eficacia y de afrontamiento de las tareas y actividades en clase (Bandura,
1997), lo que hara més probable que la persona asista a clase (i.e. se ve capaz de atender
y seguir el desarrollo de la clase y, por extension, de la asignatura). Este afrontamiento
activo permite un mejor desarrollo de las competencias orales y escritas en el aula,
traduciéndose en experiencias de éxito que a su vez fortalecen la autoimagen como
estudiante de idiomas mediante un proceso de comparacion personal. Ademas, la asistencia
a clase y la participacion favorecen igualmente los procesos de comparacion social a través
de compaiieros y docente, con la consiguiente reafirmacion del autoconcepto (Epstein,
1973). En suma, es esperable que aquellos estudiantes con un elevado o positivo
autoconcepto académico como aprendiente de idiomas (i.e. ELE) asistan con mayor
frecuencia a clase en comparacion con aquellos con un autoconcepto mas bajo. En
consecuencia, dadas las consecuencias positivas de la asistencia a clase en ELE y el interés
por el estudio de sus antecedentes, el objetivo de este estudio fue determinar en qué medida
el autoconcepto académico es una variable predictiva de la asistencia a clase en una
muestra de estudiantes universitarios portugueses.
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2. METODO
2.1. Diseiio y muestra

Para la realizacion de este estudio se optd por el uso de escalas auto informadas en
base a un disefio descriptivo, correlacional y de tipo transversal. Esta investigacion tuvo
como poblacion diana los estudiantes de una universidad publica portuguesa que cursaban
asignaturas de espafiol como lengua extranjera. Previamente se realizé una prueba de poder
estadistico para determinar la muestra minima necesaria, utilizando el programa G* Power
(Faul et al., 2009). Los resultados de la prueba indicaron que 37 participantes son
suficientes para obtener un poder estadistico estandar.

Participaron 245 estudiantes, con edades comprendidas entre 18 y 47 afios (M=25.37,
DT = 6.57). La muestra fue mayoritariamente femenina (82.1% mujeres). En funcion del
tipo de asignatura cursada, se observan dos grupos: estudiantes matriculados en asignaturas
obligatorias (55.1%) y estudiantes matriculados en asignaturas optativas (44.9%).

2.2. Instrumentos

Preguntas sociodemogrdficas y académicas. A los participantes se les solicitd
informacion sobre género, tipo de asignatura, curso y nota obtenida en las asignaturas
cursadas de espafiol.

Autoconcepto académico. Para medir la subescala de Autoconcepto académico del
cuestionario Autoconcepto Forma 5 de Garcia y Musitu (2001). Este cuestionario mide el
autoconcepto a través de cinco dimensiones, basandose en el modelo de Shavelson et al.
(1976). Estas dimensiones son académica o laboral, social, emocional, familiar y fisica.
El autoconcepto académico hace referencia a la percepcion que el sujeto tiene de calidad
del desempeio de su papel como estudiante y como trabajador. La subescala de
autoconcepto académico se compone de cinco items. Para cada item se le pide al alumnado
que exprese su grado de acuerdo con cada uno con un valor entre 1 y 99. Ejemplos de
items correspondientes a esta dimension son “mis profesores me consideran un buen
estudiante” y “hago bien los trabajos escolares”. El coeficiente Alfa de Cronbach de la
dimensidn académica obtenida en este estudio fue de .87, similar al obtenido por Garcia
y Musitu (2001).

2.3. Procedimiento

En primer lugar, se procedio6 a la preparacion de la bateria con los instrumentos
seleccionados. Se adapto el cuestionario Autoconcepto Forma 5 al portugués mediante un
proceso de traduccion-retraduccion, realizados por expertos en espafiol y portugués y con
el asesoramiento de expertos en la tematica del estudio. Para la administracién de los
cuestionarios se pidi6 autorizacion al rectorado de la universidad para que se pudieran
administrar los cuestionarios en horario lectivo a los estudiantes que cumpliesen con el
requisito de participacion en el estudio.

2.4. Analisis de datos
El anélisis de datos se realiz6 utilizando el paquete estadistico STATA v13. Se

calcularon los estadisticos descriptivos de las variables de la investigacion (media,
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desviacion tipica, asimetria y curtosis). Con objeto de comprobar la relacion entre las
variables, se realizaron analisis de correlaciones mediante el coeficiente r de Pearson. Para
comprobar el objetivo del estudio, se llevaron a cabo varios modelos de regresion lineal
multiple y jerarquica. Estos modelos se llevaron a cabo para verificar el papel predictor
del autoconcepto académico sobre la asistencia a clase de los participantes del estudio.
Los siguientes estadisticos se calcularon para comprobar la relacion predictor-resultado
de determinacion R2 y el coeficiente de regresion beta (). Antes del andlisis de regresion,
se comprobd que los supuestos de normalidad, homoscedaticidad y linealidad no se
violaron, basados en los residuos del modelo (diferencia entre valor observado y el valor
predicho).

3. RESULTADOS

Los resultados referidos a los niveles de autoconcepto fueron los siguientes: M = 6.39,
DT =1.70, As = -0.80 y Cu = 0.79. Se observd una correlacion positiva y significativa
entre el autoconcepto académico y la asistencia a clase, con un valor » = .32 (p <.01).

En la tabla I se presenta la ecuacion de regresion del modelo planteado sobre la
asistencia a clase.

arlable B SE Beta t Sig.
Cte. 2.56 0.20 12.74 .00
Sexo 0.21 0.16 .09 1.30 .20

1po de asignatura 0.33 0.14 17 2.39 .02
Ao de curso 0.07 0.08 .07 0.94 .35
[MODELO 1 =4.07 =.05 .00
Cte. 1.24 0.69 1.80 .07
Sexo 0.06 0.17 .02 0.35 12

1po de licenciatura 0.22 0.14 A1 1.64 .10
[Aflo de carrera 0.06 0.08 .06 0.84 40
[Autoconcepto academico 0.12 0.04 22 3.15 .00
IMODELO 2 F=12.06 R*=.22 .00

Tabla I: Modelos de regresion sobre la asistencia a clase

Realizadas las regresiones lineales de las variables predictoras sobre el rendimiento
académico medido a través de la asistencia a clase, se obtuvo un primer modelo
significativo (F(3, 245) =4.07, p <.01), el cual explica el 5% del total de la varianza de
la variable independiente. Solo la variable relativa al tipo de licenciatura registré un
coeficiente beta significativo (.17, p <.05).

Tras la inclusion de las variables relativas al autoconcepto, el total de la varianza
explicada por el nuevo modelo fue del 17%, (F(9, 245) = 12.06, p <.01). La inclusiéon de
las nuevas variables explic6 un 12% mas del rendimiento medido a través de la asistencia
a las clases de espafiol (cambio en R? = .12, cambio en (F(6, 245) = 45.23). En ¢l segundo
modelo, se observo que el componente académico del autoconcepto registrd valores Beta
significativos: (.22, p <.01).
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4. DISCUSION

(Es importante la asistencia a clase para el aprendizaje de una lengua extranjera? A pesar
de algunos resultados contradictorios, existe un fuerte consenso en considerar que el
alumnado acuda y participe activamente en las tareas y actividades solicitadas en el aula,
dadas sus importantes consecuencias no solo para el desempefio académico, sino también
para la creacion de un clima de clase positivo y de apoyo (Clair, 1999; Mercer, 2011). En
consecuencia, tanto docentes como investigadores estdn centrando sus esfuerzos en
determinar qué elementos determinan que un estudiante vaya (o no) a clase en el contexto
de las lenguas extranjeras. En este sentido, este estudio tuvo como objetivo determinar,
dentro de las caracteristicas psicologicas de la persona, si el autoconcepto académico es
uno de los predictores de la asistencia a clase, en una muestra de estudiantes universitarios
portugueses de espanol como lengua extranjera.

En primer lugar, los resultados del analisis de correlacion fueron coherentes con
lo esperado y observados en diversos estudios (Gabalan et al., 2017; Vesic et al., 2021):
una mejor autopercepcion de la imagen académica se relacion6 con una mayor frecuencia
de asistencia a clases. La relacion positiva observada entre estas dos variables fue
posteriormente confirmada mediante los modelos de regresion. Tras el control de las
variables sociodemograficas (sexo, tipo de asignatura y afo de curso) dado su posible
impacto en la asistencia (Amezcua y Pichardo, 2000; Maloe et al., 2011), el modelo de
regresion lineal jerarquica mostrd que el autoconcepto académico fue un fuerte predictor
significativo de la asistencia a clase. En este sentido, el manifestar una autoimagen positiva
se relaciona con una mayor percepcion de eficacia a la hora de afrontar tareas, demandas
y exigencias académicas (Bandura, 1997). Ademas, este proceso se desarrolla en espiral:
una mejor autoimagen se relaciona con una mayor capacidad de afrontamiento del
aprendizaje de espafiol como lengua extranjera y con una mayor asistencia. Ir
frecuentemente a clase permite un mayor desarrollo de las competencias escritas y orales
(Garcia et al., 2006; Moreano, 2005), lo que refuerza a su vez la autoimagen y la creencia
de eficacia, surgiendo una espiral positiva de aprendizaje y de desarrollo de las habilidades
comunicativas y de comprension de la lengua extranjera (Bandura, 1997). Las relaciones
positivas entre el autoconcepto académico y la asistencia a clase han sido igualmente
observadas en diversos estudios realizados con aprendientes universitarios de lenguas
extranjeras (Fryer et al., 2018).

Los resultados de este estudio poseen importantes implicaciones tanto teodricas
como practicas, como posteriormente se detallaran. No obstante, la interpretacion de estos
datos se debe realizar con una serie de preocupaciones, dado que existen varias
limitaciones y aspectos a tener en cuenta. En primer lugar, el tipo de disefo utilizado es
de tipo descriptivo y correlacional con una tnica recogida de datos (transversal), lo que
conlleva Uinicamente que se pueden establecer relaciones de covarianza entre las variables
analizadas. No es posible hablar de relaciones de causa-efecto a partir de los datos
obtenidos. Ademas, dado que los procesos entre autoconcepto, eficacia y asistencia a clase
se producen en espiral, es dificil determinar cudl es la causa y cudl es el resultado. No
obstante, la literatura cientifica consultada permite establecer una relacion entre la variable
predictora (autoconcepto académico) y la variable resultado (asistencia a clase). En
segundo lugar, dado que se han utilizado medidas de autoinforme para la recogida de datos,
es posible que ciertos sesgos hayan podido afectar a los resultados y a los andlisis. Por
ejemplo, el sesgo de deseabilidad social o el sesgo de fatiga podrian haber distorsionado
las respuestas de los participantes. En tercer lugar, la muestra de este trabajo se obtuvo
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mediante un muestreo por conveniencia por lo que, al no ser representativa de la poblacién
de estudio, impide la generalizacion de los resultados (generalizacion estadistica). Por
ultimo, es posible que variables no evaluadas en esta investigacion (p.ej. ansiedad,
autoeficacia) pueden actuar como variables mediadores o moderadoras entre las dos
variables analizadas.

Futuros estudios deben permitirnos profundizar en los determinantes de la
asistencia (o ausencia) a clase, ademas de permitir superar algunas de las limitaciones
anteriormente indicadas. Un mayor esfuerzo deberia centrarse en la obtencion de muestras
mayores y representativas de la poblacion de estudio, ademas de realizar diferentes
investigaciones no solo en ELE sino en otras lenguas extranjeras. La comparacion entre
los resultados de estos estudios arrojaria luz sobre las caracteristicas definitorias y propias
del alumnado en funcién de la LE/L2. Ademas, los nuevos estudios han de superar los
disefios transversales y correlaciones buscando disefios de tipo longitudinal y/o estudios
de diario. Estos ultimos estudios son especialmente interesantes porque permitirian
observar la evolucion de las relaciones entre variables psicoldgicas (i.e. autoconcepto,
ansiedad) y medidas de desempeiio académico, como es la asistencia (o ausencia a clase).
Finalmente, la incorporacion de nuevas variables al marco de referencia del estudio (i.e.
ansiedad, autoeficacia) y el andlisis multinivel facilitarian la comprension de los procesos
subyacentes a la asistencia/ausencia a clase. El andlisis de las relaciones a nivel de clase
(y no solo individual) y la incorporacion de variables relativas a las practicas educativas
por parte del docente de idiomas mejorarian nuestra capacidad de comprension del
fenomeno y facilitarian la puesta en marcha de acciones pedagogicas mas ajustadas al
contexto del espafiol como lengua extranjera.

5. CONCLUSIONES E IMPLICACIONES

Muchos docentes, al inicio del curso, recomiendan encarecidamente la asistencia a clase
para un adecuado aprendizaje y desarrollo de competencias, especialmente en el
aprendizaje de una lengua extranjera, puesto que se considera que para aprenderla es
necesaria la participacion e implicacion del estudiante en el aula. La asistencia a clase
en espafiol como lengua extranjera es el resultado de la accion de diversas variables:
individuales, grupales, de las practicas educativas del docente, etc. Dentro de las
caracteristicas individuales de la persona, nuestros resultados indican que el
autoconcepto académico o la percepcion de la imagen como aprendiente es un
determinante, en gran medida, de la ausencia a las actividades de clase, por lo que es un
elemento fundamental sobre el que construir las intervenciones y estrategias pedagogicas
en el aula de idiomas.

El desarrollo del autoconcepto académico, asi como de otros factores cognitivos y
afectivos del estudiante, debe centrar gran parte de la actividad del profesorado,
permitiendo de este modo un aprendizaje mas afectivo. Como indican Arnold y
Foncubierta (2019, p. 33):

Un autoconcepto bajo del aprendiente de una segunda lengua conducira a un
empobrecimiento de su capacidad cognitiva para procesar la informacion lingiiistica que recibe en
el aula. Por ello, no conviene insistir en modelos de correccidon poco realistas, ya que pueden
transmitir a los alumnos un sentimiento de inadecuacion y la creencia de que aprender espaiiol no
es lo suyo. En este sentido, la relacion existente entre creencias negativas y autoestima baja sera
directamente proporcional al bajo rendimiento que se dara en aquellos aprendientes que consideren
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que no son competentes. En estos casos, la conciencia de no haber realizado correctamente una
tarea confirmara su propia creencia negativa sobre sus capacidades y su sentido de competencia.
Ellos necesitan experimentar de alguna manera el éxito, y disfrutar de la sensacion de pequefios
logros es un buen antidoto para la baja autoestima.

En consecuencia, es responsabilidad del docente de lengua extranjera la creacion
en las aulas de las condiciones apropiadas para que los alumnos encuentren una atmosfera
de apoyo, un espacio de aprendizaje que alimente la confianza, el respeto y el valor de
cada individuo. Entre las estrategias que se pueden llevar a cabo en el aula para la mejora
del autoconcepto académico, se destacan aquellas centradas en el desarrollo del yo ideal
(Dornyei y Chan, 2013) y la autoestima (Arnold y De Andrés, 2010).

Segun Dornyei y Chan (2013), el desarrollo del autoconcepto se puede realizar
desde la teoria motivacional del yo, al plantear similitudes entre el autoconcepto y el yo
ideal de una L2. El yo ideal hace referencia a las caracteristicas ideales que a una persona
le gustaria tener como hablante de la L2 (deseos, expectativas, etc.). Este yo ideal actuaria
como un orientador interno, una especie de energia o motivacion que ayuda en el proceso
de aprendizaje del idioma extranjero. El papel del docente en este sentido seria orientar y
guiar en el uso, por parte del estudiante, de la visualizacion de ese yo ideal (p.ej.
imaginando que es capaz de establecer y mantener una conversacion en una entrevista de
seleccion en la lengua extranjera). Esta visualizacion no solo favorece y desarrolla un
autoconcepto mas positivo, sino que también afecta a las creencias de eficacia a la hora
de aprender la L2. El apoyo del grupo igualmente puede actuar como potenciador de esta
imagen ideal: cuando las personas se sienten apoyadas en el grupo de clase de idiomas
pueden imaginarse como parte de la comunidad.

Por su parte, la propuesta de Arnold y De Andrés (2010) se centra en un conjunto
de orientaciones con las que se desarrolla el autoconcepto, junto con la autoestima, y las
destrezas lingiiisticas. Estas orientaciones se agrupan en 5 elementos fundamentales que
deben ser trabajadores por los docentes en las clases de idiomas:

(1) El desarrollo de la seguridad. Por ejemplo, definiendo procedimientos y rutinas
de manera que se evita la ambigiiedad de rol (los estudiantes saben qué se espera
de ellos).

(2) El desarrollo de la identidad. Por ejemplo, promoviendo el autoconcepto
positivo a través de la reflexion sobre las fortalezas y debilidades en el idioma.
(3) El desarrollo de la pertenencia. Por ejemplo, generando la identidad de grupo
dentro de un clima de aula de seguridad psicoldgica y afectiva.

(4) El desarrollo de propodsito. Por ejemplo, desarrollando en los estudiantes
expectativas reales sobre su aprendizaje y fortaleciendo la instrumentalidad, es
decir, la relacion entre el esfuerzo y el resultado.

(5) El desarrollo de la competencia. Por ejemplo, poniendo en valor los logros
mediante la provision de una retroalimentaciéon completa y adecuada a las
necesidades y perfil de los estudiantes.
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RESUMEN

Siguiendo las directrices de instituciones internacionales dedicadas a la formacion de pro-
fesores, cuyos esfuerzos se han centrado en determinar las dimensiones del perfil docente,
nuestro trabajo se encuadra en el &mbito de la Formacion Inicial de Profesores en Portugal.
Presentamos un estudio sobre las dificultades manifestadas por los discentes de los dos
masteres en ensefianza de espafol y otras lenguas extranjeras, durante el periodo de prac-
ticas realizadas en escuelas portuguesas de ensefianza publica reglada. Tenemos como ob-
jetivo exponer los resultados de un andlisis cuantitativo simple, basado en una muestra de
81 Trabajo de Fin de Master defendidos entre 2009 y 2022. El anélisis contempla 41 va-
riables valoradas en una escala dicotomica, cuyo tratamiento se realizé utilizando el pa-
quete estadistico de IBM SPSS Statistics, version 27.0.0.0. Los resultados de la
investigacion manifiestan claras dificultades en el area del saber y del saber hacer, siendo
residuales las halladas en el 4rea del ser. A grandes rasgos, constatamos que, a pesar de
los esfuerzos de los orientadores de practicas, persisten factores fundamentales que per-
duran a lo largo del tiempo y representan importantes retos para los estudiantes. Esperamos
que la reflexion sobre estos aspectos permita emprender acciones didacticas transforma-
doras y eficaces.

Palabras clave: formacion inicial, practica docente, ensefianza de espafiol, dificultades.

ABSTRACT

Following the guidelines of international institutions dedicated to teacher training, whose
efforts have focused on determining the dimensions of the teaching profile, our work is
framed within the scope of initial teacher education in Portugal. We present a study on the
difficulties manifested by students of the master’s degree in teaching Spanish and other
foreign languages during their internship periods in Portuguese public schools. Our ob-
jective is to present the results of a simple quantitative analysis based on a sample of 81
master’s dissertations defended between 2009 and 2022. The analysis contemplates 41
variables evaluated on a dichotomous scale, and data processing was carried out using
IBM SPSS Statistics software, version 27.0.0.0. The research results reveal clear difficul-
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ties in the areas of knowledge and pedagogical skills, with fewer difficulties found in the
area of being. Overall, we observe that despite the efforts of internship supervisors, there
are persistent fundamental factors that pose significant challenges to students over time.
We hope that reflection on these aspects will lead to transformative and effective instruc-
tional actions.

Keywords: initial teacher preparation, teaching practice, Spanish as a foreign language,
difficulties.

1. INTRODUCCION

Las demandas surgidas a raiz de la evolucién tecnoldgica y social requieren cambios y
adaptaciones pedagdgicas tanto a nivel institucional como individual. Los nuevos esce-
narios de ensefianza y aprendizaje nos invitan a reflexionar sobre la educacion y la for-
macion de profesores. De hecho, las politicas internacionales actuales centran gran parte
de su atencion en la practica educativa, el desempefio docente y los resultados de los dis-
centes (Minott, 2010; Montero y Gewerc, 2018). Ejemplo de esto son los dos capitulos
del informe TALIS (OECD, 2019) dedicados a la instruccion pedagdgica como medio
para lograr el éxito en la escolarizacion. En estos capitulos se recomienda indagar y pensar
sobre las circunstancias en las que se lleva a cabo la formacion continua e inicial, lo que
nos parece de suma importancia, sobre todo si tenemos en cuenta que una profesionaliza-
cion eficaz contribuye a una mejor actividad en el aula, define acciones que transcienden
el ambito escolar e influye en el desarrollo personal, social, cultural y profesional de los
estudiantes.

En este contexto cobra relevancia la manera en que se efecttia la transferencia de
saberes y su apropiacion, puesto que, para que la transmision y recepcion de conocimien-
tos, actitudes, valores y competencias sea efectiva, es fundamental contar con una prepa-
racion cientifica y técnica de calidad. En este sentido, la formacion del profesorado y las
practicas educativas son la expresion real de la didactica y el elemento a través del cual
esta contribuye a la optimizacion del ejercicio profesional.

Por su parte, el Consejo de Europa (2020) enfatiza la necesidad de “un enfoque
complementario y completo a todos los niveles y en todos los aspectos de la ensefianza y
formacion del personal docente y formador” (p. 15). Asimismo, subraya la urgencia de
concentrar esfuerzos en la formacion inicial de profesores (FIP), con el objetivo de brindar
a los estudiantes “orientacion y tutoria adicionales para facilitar el inicio de su carrera y
ensefiarle a gestionar las dificultades especificas a las que se enfrenta” (Ibidem. p. 15).
Siguiendo este razonamiento, consideramos indispensable investigar sobre los obstaculos
que encuentran los futuros docentes, con el fin de proporcionar oportunidades de apren-
dizaje que mejoren la capacidad de analisis, reflexion y autorreflexion en los estadios ini-
ciales de instruccion.

En cuanto a los problemas de los profesores en el aula destacamos los trabajos de
Veenman (1984), Imbernén (1989), Marcelo (1991, 1999), Cardona (2008) y Rubio y
Olivo-Franco (2020). En el espacio de la ensefianza del espafiol en Portugal contamos con
escasas investigaciones, entre ellas se hallan las contribuciones de Barros, Nicolas y Pazos
(2019). Asi pues, el estudio que presentamos supone una aportacion a este ambito de pes-
quisa en la ensefianza universitaria portuguesa. De este modo, en las paginas que siguen
exponemos los resultados de un andlisis cuantitativo simple de datos procedentes de una
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muestra de 81 Trabajo de Fin de Master defendidos entre 2009 y 2022 en la Facultad de
Letras de la Universidad de Coimbra (FLUC). Para ello, comenzamos con una contextua-
lizacion tedrica sobre la formacion inicial de profesores y la practica pedagdgica supervi-
sada (PPS). Posteriormente, abordamos las dificultades surgidas en la PPS, presentamos
el estudio de caso, exponemos los resultados del analisis de los datos y su discusion y aca-
bamos con unas breves conclusiones generales.

2. CONTEXTUALIZACION TEORICA
2.1. La formacion inicial de profesores y la practica pedagogica supervisada

La preocupacion sobre la calidad en la formacion inicial de profesores se desarrolld
transversalmente, desde principios del siglo XIX, en los paises de la unién europea, aunque
tuvo lugar con mas intensidad a lo largo de las ultimas décadas de los siglos XX y XXI.
Esteve (2003) refiere la fecha de 1975 como el momento en que se empieza a reflexionar
sobre el estado de la FIP en Europa y se proponen mejoras. Al mismo tiempo, la inquietud
por la formacion inicial crece con la labor de entidades internacionales que estudian y di-
funden los resultados de investigaciones sobre la accion educativa en Europa (Egido,
2020). De hecho, en las tltimas décadas la OECD y la Comision Europea han manifestado
su interés en la FIP, tanto desde el punto de vista de la seleccion de los candidatos a futuros
profesores, como de la estructura y calidad de los programas y la PPS.

En el &mbito de la ensefianza universitaria la FIP se sitlia en los masteres orientados
a futuros profesores. La introduccion de estos comenz6 en los afios 70, se expandio en los
80 y alcanza su auge en la actualidad. Pazos (2022) sefala los momentos que determinan
la evolucion de la FIP en Portugal: la publicacion de la Lei de Bases do Sistema Educativo
(1986); la creacion del Estatuto da Carreira dos Educadores de Infdancia e dos Professores
dos Ensinos Basico e Secundario (1989); la regulacion de la formacion continua (1992);
la publicacion de los perfiles profesionales del profesorado (2001) y la reestructuracion
que supone el Proceso de Bolonia (2007).

Hoy en dia la FIP se circunscribe, de modo general, al contexto universitario y
sigue unas normas elementales que, respetando la autonomia institucional, permiten su
estructuracion de manera homogénea. Estas orientaciones tienen como base el didlogo
entre la teoria y el mundo laboral, de ahi que se incluya un periodo de formacion teodrico-
practica en las universidades y uno de précticas en algiin centro educativo. En este sentido
la preparacion para la ensefianza se concibe como la etapa que permite el paso del cono-
cimiento académico al profesional (Alar¢do, 2020) y la primera incursion directa en la
profesion. Consecuentemente, la formacion inicial se convierte en una fase esencial para
el desarrollo de capacidades, conocimientos, destrezas y habitos en un ambiente real y
contextualizado. Se trata de aprender a ensefiar desde una perspectiva compleja y multi-
dimensional en la que intervienen factores de indole institucional, personal, social y aca-
démico.

El periodo de preparacion para la ensefianza adquiere un sentido contextualizado
y dindmico cuando los estudiantes se desplazan al centro escolar para realizar la instruccion
supervisada. En este periodo el alumno ejercita sus capacidades y conocimientos de ma-
nera autdbnoma e interactiva a través del intercambio de saberes, valoraciones y reflexiones
compartidas entre los agentes implicados en el transcurso didactico. De manera general,
la PPS es el primer momento en que el estudiante toma conciencia de la realidad del aula
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y la institucion escolar, asume el papel de formador e inicia un proceso que perdurara du-
rante el ejercicio de su profesion. Ademas, observa, experimenta y reflexiona sobre mo-
delos y técnicas que podran configurar habitos y actitudes futuras:

En estos primeros afios se forman y consolidan la mayor parte de los habitos y las actitudes
de los educadores, ya que la experiencia origina un aprendizaje por contacto debido a la observa-
cion, a la necesidad que tiene el nuevo profesor de asumir una cierta profesionalidad. La experiencia
en la practica profesional forma a los profesores, teniendo la formacion en este campo una gran
dosis de programas de aprendizaje informales que se adquieren en el propio centro docente. (Im-
bernén, 1989, p. 494)

Por lo expuesto, concluimos que, de acuerdo con Labra y Rodrigo (2011), el co-
nocimiento practico se construye por medio de “un proceso reflexivo que va desde la ac-
cion practica a una reflexion tedrica y vuelve a la practica” (p. 160). De esta manera,
podemos definir la PPS como el conjunto de practicas de ensefianza y aprendizaje siste-
matizadas, integradas en un plan de estudios, en las que se produce un conocimiento fruto
de una labor de reflexion impulsada por los intervinientes en la formacion.

Por lo que se refiere a las figuras implicadas en la PPS es consensual la referencia
a los estudiantes en précticas, los profesores o tutores de los centros educativos y los pro-
fesores o tutores de las universidades. Para Alar¢ao (2023) el tutor de la escuela tiene el
cometido de facilitar el aprendizaje reflexivo; mediar entre el saber tedrico y practico; me-
diar entre el futuro docente, los estudiantes y el establecimiento escolar y servir como
guia, modelo y transmisor de conocimientos. El tutor universitario desempefia un papel
similar al de la escuela, puesto que incentiva el proceso de reflexion y autorreflexion del
aprendizaje; media entre la escuela y la institucion de enseflanza superior; media entre el
estudiante en practicas y la universidad; estimula el desenvolvimiento de habilidades, ca-
pacidades y conocimientos y actua como evaluador. Por ultimo, segln la autora, del futuro
profesor se espera que construya su conocimiento partiendo de la observacion y autorre-
flexion de su actuacion en el aula y de los modelos que encuentra en la escuela; que sea
observador critico e incremente su capacidad de comunicacion y autonomia.

En general, podemos afirmar que la accion de los agentes que participan en la PPS
se entrelaza y adquiere sentido en el compromiso de colaboracidn e interseccion entre los
diferentes niveles de la FIP senalados por Jordell (1987): nivel personal, nivel de la clase,
nivel institucional y nivel social. Ahora bien, la cooperacién y construccion profesional
se configura como una oportunidad para resolver y superar obstaculos. De ahi que, estamos
de acuerdo con Araujo, Lima, Oliveira y Miranda (2015) cuando afirman que un aspecto
de suma relevancia en la FIP es conocer los problemas a los que se enfrentan los aprendices
en practicas. Somos de la opinion de que abordar las preocupaciones de los estudiantes
ayuda a crear un pensamiento y una accion reflexiva con efecto inmediato en el aula. Por
ello, dedicamos el siguiente a apartado a las dificultades surgidas durante la PPS.

2.2. Dificultades durante la Practica Pedagogica Supervisada en la Formacion
Inicial de Profesores

Como hemos mencionado en la introduccion de este trabajo, existen numerosos
estudios dedicados a identificar las inquietudes de los profesores noveles y en practicas.
No obstante, la mayoria de las investigaciones se centran en los primeros, mientras que
hay pocos sobre los estudiantes en formacion inicial, y ain menos sobre el 4rea especifica
del espafiol para extranjeros en Portugal. Como consecuencia, presentamos una sintesis
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de la revision bibliografica sobre de las dificultades docentes en el periodo inicial de las
actividades educativas.

Uno de los trabajos mas representativos sobre el tema es el de Veenman (1984),
quien analiza diversas investigaciones anteriores a la suya y registra las siguientes situa-
ciones conflictivas: diciplina y motivacion en el aula; gestion de las diferencias indivi-
duales; tiempo insuficiente de ensefianza; evaluacion del trabajo de los alumnos; relacion
con los padres; organizacion del trabajo en el aula; materiales insuficientes; gestion de
problemas individuales; relacion con los colegas; planificacion de las clases; uso de mé-
todos distintos; relacion con las reglas escolares; determinacion del nivel de aprendizaje
de los alumnos; dominio de los conocimientos; sobrecarga de trabajo; relacion con la di-
reccion; estructura escolar inadecuada; relacion con los alumnos lentos; relacion con los
alumnos de diferentes culturas; material didéactico; falta de tiempo libre; orientacion in-
adecuada; elevado nimero de estudiantes por clase.

A pesar de la antigiiedad de las conclusiones que acabamos de referir, estudios mas
recientes coinciden con las variables mencionadas. De hecho, a partir del andlisis de tra-
bajos posteriores al de Veenman (1984), identificamos varios factores problematicos para
el futuro educador. Entre ellos, los mayores desafios se relacionan con el nivel de la clase
sefalado por Jordell (1987). No obstante, en la dimension personal las dificultades estan
vinculadas con el choque entre la realidad y la préactica pedagogica (Veenman, 1984; Mar-
celo, 1991; Machado, 1996; Caires y Almeida, 2003); la discrepancia entre la teoria y la
practica (Veenman, 1984; Marcelo, 1991; Caires y Almeida, 2003; Alvarez-Alvarez, 2015;
Rubio y Olivo-Franco, 2020; Alar¢do, 2023) y la falta de formacion en técnicas y meto-
dologias educativas (Palomeque, 2013; Alar¢do, 2023). En el plano institucional se destaca
el poco tiempo dedicado a la PPS y la sobrecarga debido a la simultaneidad de las practicas
con otras asignaturas (Alar¢ao, 2023).

En el nivel de la clase se observan problemas vinculados con la metodologia, la
planificacion y organizacion en el aula, la gestion del tiempo, la gestion de la interaccion
y resolucion de situaciones complicadas, el uso de la lengua, el dominio de la materia, la
motivacion, la evaluacion y la explicacion de contenidos. Con respecto a la metodologia
existen inconvenientes en la aplicacion de técnicas, seleccion de materiales y el recurso a
tecnologias actuales (Moliner y Orti, 2016; Rubio y Olivo-Franco, 2020), asi como en la
preparacion de materiales adicionales para rellenar vacios en clase (Palomeque, 2013).

En cuanto a la planificacion y organizacion de la clase, se destaca la falta de capa-
cidad para crear transiciones entre los momentos y las actividades de la unidad didactica
(Cardona, 2008; Barros, Nicolas y Pazos, 2019), planificar una clase o la asignatura (Ve-
enman, 1984; Marcelo, 1991; Palomeque, 2013; Barros, Nicolas y Pazos, 2019; Rubio y
Olivo-Franco, 2020) y seleccionar contenidos (Marcelo, 1991; Barros, Nicolas y Pazos,
2019). La gestion del tiempo global en el aula es ineficaz (Veenman, 1984; Cardona, 2008;
Perrenoud, 2011; Palomeque, 2013) y la gestion del tiempo muerto es inadecuada (Palo-
meque, 2013).

Incentivar la interaccion y la participacion en clase resulta complicado (Barros,
Nicolas y Pazos, 2019), tal como gestionar situaciones problematicas o de falta de disci-
plina (Veenman, 1984; Cardona, 2008; Perrenoud, 2011; Barros, Nicolas y Pazos, 2019),
aprovechar las oportunidades de trabajo en el aula (Veenman, 1984; Barros, Nicolas y
Pazos, 2019) y motivar a los alumnos al inicio de la clase (Barros, Nicolas y Pazos, 2019).
El uso de la lengua meta (Barros, Nicolas y Pazos, 2019), el dominio de la materia (Ve-
enman, 1984; Palomeque, 2013; Barros, Nicolds y Pazos, 2019; Rubio y Olivo-Franco,
2020), la evaluacion (Rubio y Olivo-Franco, 2020) y explicar correcta y adecuadamente
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los contenidos (Molinery Orti, 2016; Rubio y Olivo-Franco, 2020) son otros inconvenien-
tes que enfrentan los docentes en etapas iniciales.

En general, somos de la opinion de que las dificultades expuestas en este apartado,
mas que problemas insuperables, son oportunidades para el desarrollo y la construccion
de la identidad profesional de los futuros docentes. Por ello, nos parece de suma relevancia
proporcionar datos concretos sobre los elementos que interfieren en la accidn inicial edu-
cativa, lo que nos permite abordarlos dentro de un espacio y en un contexto privilegiado.
De ahi surge el estudio de caso que presentamos a continuacion.

3. ESTUDIO DE CASO
3.1. Ambito y contexto de la investigacion

La investigacion que presentamos consiste en un estudio de caso descriptivo y apli-
cado, basado en el andlisis cuantitativo simple de datos sobre las dificultades manifestadas
por 67 estudiantes del Méaster de Ensefianza de Espainol y Portugués, asi como del Master
de Ensefianza de Espaiol e Inglés ambos de la FLUC, durante la practica pedagogica su-
pervisada en distintos centros educativos publicos entre 2009 y 2022.

La revision de la literatura sobre los principales puntos conflictivos para los futuros
docentes en fases iniciales de su carrera muestra la persistencia de elementos problematicos
similares en diferentes culturas y situaciones de ensefianza. Esto nos lleva a suponer que
en la PPS de espafol surgen factores internos, transversales en el tiempo, que persisten,
son dificiles de superar y representan un reto continuo para el profesor/alumno en précticas.
Este supuesto nos conduce al planteamiento de tres interrogantes principales. En primer
lugar, nos preguntamos cuales son las complicaciones a las que se enfrenta el
profesor/alumno en el periodo de practicas. En segundo lugar, relacionado con esta cues-
tion, nos planteamos qué contratiempos se encuentran en el area del saber, saber hacer y
ser. Por ultimo, nos interrogamos sobre cudles de estas complicaciones persisten en el
tiempo.

Estos cuestionamientos constituyen los tres objetivos principales de nuestro trabajo.
El primero es general y consiste en seleccionar e identificar las trabas a las que se enfrentan
los estudiantes en practicas. El segundo, de caracter mas particular, supone detectar los
obstaculos en los dominios del saber, saber hacer y ser. El tercer objetivo tiene que ver
con los problemas que persisten en un periodo temporal de 13 afios.

Lo expuesto define el ambito principal de la investigacion en el campo de la di-
dactica de EL2/LE, concretamente en el area de la FIP y la practica educativa supervisada,
siendo la entidad social del estudio la Facultad de Letras de la Universidad de Coimbra y,
mas concretamente, los dos masteres en enseflanza de espafiol impartidos en esta institu-
cion: Mestrado em Ensino de Portugués e de Lingua Estrangeira no 3° ciclo do Ensino
Basico e no Ensino Secundario, na area de especializagdo de Espanhol y Mestrado em
Ensino de Inglés e de Lingua Estrangeira no 3° ciclo do Ensino Bdsico e no Ensino Se-
cundario, na area de especializa¢do de Espanhol.

La formacién inicial en la FLUC se ordena segun el Regulamento da Formagdo
Inicial de Professores y sigue las reglas del Decreto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio del
Ministério da Educagdo e Ciéncia en Portugal. Este Decreto establece cinco areas en la
FIP: docencia, educacion general, didéctica especifica, area cultural, social y ética e ini-
ciacion a la practica profesional. Los conocimientos adquiridos se dividen en dos cursos
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lectivos de 60 créditos cada uno. A lo largo del segundo periodo se realiza la préctica pro-
fesional en una escuela publica o privada de ensefianza regulada. Ademas, los estudiantes
frecuentan un seminario en las areas especificas de formacion en cada semestre. De esta
forma, por ejemplo, los futuros profesores de espanol y portugués asisten a un seminario
de portugués en el primer semestre del segundo afio y de espafiol en el segundo semestre.

Al tiempo que se cursan las asignaturas de seminario se elabora un Trabajo de Fin
de Master (TFM) denominado Relatorio de Estagio. E1 TFM, junto con el practicum o
estdgio, en portugués, constituye la unidad curricular Estdgio e Relatorio. El Relatorio de
Estagio consiste en la elaboracion de un proyecto que incluye, por un lado, una caracteri-
zacion y andlisis fundamentado del progreso y las actividades realizadas en las practicas
y, por otro, un estudio cientifico-didactico sobre un tema aplicado en la PPS (Regulamento
da Formacgao Inicial de Professores, Art. 11). La primera parte del Relatorio esta dedicada
a la contextualizacion, descripcion y reflexion critica sobre la practica pedagdgica. La in-
formacion recogida en nuestro estudio procede del analisis sobre la parte de la reflexion
critica del Relatorio de estagio.

El universo para la recogida de datos de nuestro estudio incide sobre un conjunto
de 81 Relatorio de Estagio, defendidos y aprobados entre 2009 y 2022. De estos trabajos,
se seleccionaron 67 que cumplian con el principal criterio establecido para nuestro analisis,
esto es, que incluyeran una reflexion critica fundamentada sobre las areas de intervencion
de la PPS. Por tanto, la poblacion objeto de la investigacion estd constituida por un grupo
de 67 informantes (63 mujeres y 4 hombres) que cumplian los siguientes criterios de se-
leccion:

» Haber realizado las practicas segun el modelo propuesto por el Decreto-Lei n.°

79/2014, de 14 de maio;

* haber realizado las practicas en un centro educativo regulado de ensefianza pu-

blica o privada portuguesa;

* haber defendido el Relatorio de Estagio con éxito;
haber acabo el master en el periodo comprendido entre 2009 y 2022.

3.2. Procedimiento de la investigacion

El presente estudio se divide en tres etapas: seleccion y recogida de datos, siste-
matizacion y analisis. En la primera fase, se llevo a cabo una lectura detallada de la refle-
xi6n critica sobre la PPS en 81 Relatorio de estdgio, escogiendo aquellos que referian
dificultades en los campos del saber, saber hacer y ser. Posteriormente, se recopil6 la in-
formacion de los trabajos elegidos. A continuacion, se procedio al tratamiento de los datos
y su sistematizacion, lo que nos permitié analizar y comparar los resultados obtenidos en
la segunda fase.

Como instrumentos de seleccion y recoleccion de datos se utilizaron dos fichas de
observacion. La primera, Observacion de la Practica Pedagogica Supervisada (OPPS), re-
coge las unidades observables en las clases impartidas por los estudiantes bajo la super-
vision del profesor orientador de la escuela y/o de la FLUC. La segunda, Observacion de
Dificultades Especificas (ODE), fue creada ad hoc para este estudio a partir de los resul-
tados obtenidos en el analisis de la primera ficha e incide en los items concretos que en-
trafian dificultad.

La OPPS contempla 40 variables de estudio repartidas entre las areas del saber,
saber hacer y ser. En la esfera del saber se examinan los datos sobre las competencias lin-
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giiisticas de expresion y comprension oral y escrita, la competencia cultural, gramatical,

léxica, pragmatica, fonética-fonologica y metalingiiistica:

AREA DEL SABER

* Competencia lingiiistica oral:

- Dominio de la morfologia y sintaxis de la lengua

- Dominio y uso de un Iéxico diversificado y adaptado al contexto

- Dominio de los aspectos fonéticos de la lengua

- Dominio de los aspectos de la comunicacion no verbal

- Uso correcto de la lengua oral segun el contexto y el registro

- Coherencia y cohesion del discurso oral

- Fluidez

- Entonacion

- Correccion

* Competencia lingiiistica escrita

- Dominio de la morfologia y sintaxis de la lengua

- Dominio y uso de un 1éxico diversificado y adaptado al contexto

- Dominio de los aspectos grafematicos de la lengua

- Uso correcto de la lengua escrita segtn el contexto y el registro

- Coherencia y cohesion del discurso escrito

- Correccion

* Competencia metalingiiistica

* Competencias lingiiisticas de compresion

* Competencia cultural / dominio de la cultura

* Competencia gramatical/ dominio de la gramatica

* Competencia léxica / dominio del léxico

* Competencia fonética / dominio de la fonética

* Competencia pragmatica / dominio de la pragmatica

Tabla 1: Variables de observacion en el area del saber durante la practica pedagogica supervisada

En el ambito del saber hacer se estudian los elementos relacionados con la plani-

ficacion, realizacion, relacion pedagogica, correccion y evaluacion:

AREA DEL SABER HACER

Planificacion

* Planificacion, adecuacion a la edad y nivel de lengua

- Integracion de la unidad en la planificacion anual

- Adecuacion de la unidad al nivel de los alumnos

- Adecuacion de la unidad a la edad de los alumnos

¢ Objetivos

- Claridad en la definicion de objetivos

- Adecuacion de los objetivos a los alumnos

¢ Coherencia y cohesion

- Equilibrio entre las partes de la clase

- Transiciones entre las partes de la clase

¢ Contenidos

- Claridad en la definicion de contenidos
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AREA DEL SABER HACER

- Adecuacion de los objetivos a los contenidos seleccionados

- Adecuacion de los contenidos seleccionados

- Equilibrio en la seleccion de contenidos

* Competencias o destrezas

- Claridad en la definicién de competencias/destrezas

- Adecuacion de las competencias seleccionadas

e Estrategias y metodologia

- Claridad en la definicion de metodologias

- Adecuacion de las actividades seleccionadas

e Actividades

- Equilibrio en la seleccion y nimero de actividades

e Materiales

- Creatividad en la presentacion de materiales

- eleccion de materiales actuales y motivadores

- Diversificacion de materiales y estrategias

* Gestion del tiempo

- Temporizacion de la clase

Realizacion

e Uso de la lengua

- Errores lingiiisticos orales

- Errores lingtiisticos escritos

- Transmision clara, coherente y adecuada de los contenidos

- Transmision clara de las instrucciones a los alumnos

- Uso de la lengua materna en clase

- Adecuacion de la lengua a las actividades y nivel de ensefianza

e Estructura de la clase

- Introduccion y presentacion de la clase

- Articulacion entre las actividades y los diferentes momentos de la clase

¢ Adecuacion al alumno

- Adecuacion del ritmo de la clase al de los alumnos

e Gestion de la interaccion

- Resolucion de problemas individuales

- Respuesta a situaciones imprevistas

- Respuesta a las preguntas de los alumnos

- Organizacion y respetos de los turnos de habla

* Dominio y control emocional en clase

- Control del comportamiento de los alumnos en clase

¢ Gestion del tiempo en clase

- Control del tiempo en clase

- Control y gestion del tiempo muerto en clase

e Gestion de las realizaciones no verbales

¢ Gestion de la voz

- Control del tono de la voz seglin el contexto

- Control del ritmo de la voz seglin el contexto
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AREA DEL SABER HACER

e Correccion de los errores

- Correccion oportuna y constructiva de los errores de los alumnos

¢ Gestion de las actividades

e Gestion de los materiales

- Explotacion de los materiales en clase

- Uso correcto de los soportes y materiales de apoyo

Relacioén pedagogica

¢ Motivacion

- Capacidad de motivar a los alumnos en clase

e Interaccion y participacion

- Promocidn de la interaccion y participacion

- Dar tiempo de respuesta a los alumnos

- Prestar atencion a todos los alumnos

¢ Realizaciones no verbales

- Dirigir la mirada a todos los estudiantes

- Moverse entre las mesas para dar apoyo

Correccion/Evaluacion

- Corregir los errores de los alumnos de forma adecuada, correcta y positiva

- Construccion correcta de instrumentos de evaluacion

Tabla 2: Variables de observacion en el area del saber hacer durante la practica pedagogica supervisada

Por lo que respecta al campo del ser se observan las variables sobre la integracion,
reflexion, responsabilidad, puntualidad, asiduidad y autonomia:

AREA DEL SER

e Integracion

- Integracion en el nucleo de practicas y la escuela

- Relacion con los alumnos.

e Reflexion

- Participacion en la autoevaluacion y heteroevaluacion de manera objetiva, critica y constructiva

- Receptividad a las criticas.

* Responsabilidad

- Empefio y responsabilidad en la preparacion de las clases

- Participacion en los seminarios u otros trabajos individuales o en grupo

- Capacidad de superacion

e Puntualidad

- Puntualidad en la escuela

- Puntualidad en la entrega de materiales al docente
e Asiduidad

e Autonomia

Tabla 3: Variables de observacion en el area del ser durante la practica pedagogica supervisada
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De las 40 variables que mencionamos previamente, identificamos 21 en las que
los informantes manifestaron sentir dificultad. A partir de estas indicaciones elaboramos
la ficha de Observacion de Dificultades Especificas (Anexo 1), que nos permitié medir la
frecuencia absoluta de cada una de las unidades registradas a través de una escala dicoto-
mica nominal.

Las variables de la ODE recopiladas en el area del saber incumben en primer lugar
a la competencia lingliistica oral, seguida de la competencia cultural y, en tercer lugar, la
competencia fonética-fonoldgica. En la esfera del saber hacer, especificamente en la pla-
nificacion, consideramos los items relativos a los contenidos, objetivos, estrategias, me-
todologias, actividades, materiales y gestion del tiempo. Con respecto a los contenidos,
observamos su seleccion, articulacion e integracion en clase. En cuanto a los objetivos
nos fijamos en la seleccion. Sobre las estrategias y metodologias atendemos a la eleccion
de estrategias comunicativas y tradicionales, asi como al numero y disefio de actividades.
En lo referente a los materiales evaluamos su adecuacion, coherencia y capacidad moti-
vadora. La gestion del tiempo remite a la temporizacion de la clase, esto es, si la planifi-
cacion es excesiva o reducida.

La fase de realizacion o ejecucion de la clase es la que contiene més variables. En
esta etapa, por lo que se refiere al uso de la lengua, consideramos las dificultades encon-
tradas en la produccion de errores lingiiisticos orales, el uso de la lengua materna y extrajera
y la ensefianza de la lengua oral. Respecto a la estructura del aula atendemos tanto a la in-
troduccion y presentacion de los contenidos y de la clase, como a la articulacion y creacion
de un hilo conductor entre las partes de la unidad didactica. En relacion con la adecuacion
consideramos si las clases se ajustan al ritmo y nivel de aprendizaje de los estudiantes. En
las estrategias y metodologias observamos el uso de la técnica pregunta-respuesta y la se-
leccion del tipo de estrategias. La gestion del tiempo se centra en el control sobre el tiempo
de la clase y del tiempo muerto. La interaccion se refiere a la organizacion de los turnos
de habla y la participacion de los estudiantes. La voz tiene que ver con el tono y ritmo del
discurso. Sobre los materiales se considera la explotacion de estos en el aula y el uso co-
rrecto de soportes y materiales de apoyo. El dominio y control emocional tiene que ver
con la gestion y respuesta a situaciones imprevistas. Todavia, dentro del area del saber
hacer atendemos a la relacion pedagdgica. En este ambito solo consideramos una variable:
dar tiempo de respuesta a los alumnos. Por Ultimo, en el 4rea del ser también sefialamos
una Unica variable: la capacidad para desarrollar el trabajo de una manera autonoma.

La segunda y tercera fase de la investigacion consistio en la sistematizacion y ana-
lisis de los datos obtenidos a partir de la observacion de las reflexiones criticas contenidas
en los Relatorios de estagio de la PPS. El tratamiento de la informacion recolectada se
hizo con el paquete estadistico de IBM SPSS Statistics, version 27.0.0.0. Los resultados
de este andlisis y su discusion nos permitieron tener una apercepcion fundamentada sobre
las trabas que surgen en la PPS.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados del analisis de los datos, obtenidos a partir de la observacion sobre las re-
flexiones criticas contenidas en los Relatorios de estagio, demuestran que en el area del
saber las mayores dificultades se concentran en el dominio de la competencia oral (44,8%),
seguida de la competencia fonética (31,3%) y cultural (4,5%). Dentro de la competencia
oral los encuestados no distinguen el dominio del 1éxico, morfoldgico o sintdctico, asi
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como tampoco refieren los elementos de la comunicacion no verbal. Sin embargo, aluden
a la competencia lingiiistica oral en general (Dominio da lingua oral) y solo el 10% de
los casos declara sentir falta de “desenvoltura na hora de nos expressarmos oralmente”,
“fluéncia oral” o “incorregdo lingiiistica oral”. En la competencia fonética-fonologica se
sefiala la fonética o la pronunciacion de modo generalizado, solo un caso apunta problemas
relacionados con la entonacién. Asimismo, en el ambito de la cultura los encuestados se
refieren a la cultura en general.

En la esfera del saber hacer, concretamente en lo referente a la planificacion, la
variable mas destacada es la distribucion del tiempo, lo que supone la elaboracion de uni-
dades didacticas demasiado largas o poco ambiciosas (55,2%) (Veenman, 1984; Marcelo,
1991; Palomeque, 2013; Barros, Nicolds y Pazos, 2019; Rubio y Olivo-Franco, 2020).
Después se destaca el componente sobre la adecuacion y coherencia en la seleccion y cre-
acion de materiales motivadores (38,8%). En este aspecto, solo el 11% de los informantes
refieren impedimentos en la adecuacidn y seleccion de materiales coherentes, el 10,38%
especifica dificultad en la seleccion de materiales y el 16,61% en la creacion de materiales
motivadores. A seguir, se indican las actividades (28,4%), metodologias y estrategias
(23,9%). Concretamente se hace mencion al disefio de actividades dindmicas y variadas
(58%), la seleccion del nimero de actividades por clase (42%) y la dificultad en elegir es-
trategias y/o metodologias mas comunicativas y de corte menos tradicional (Moliner y
Orti, 2016; Rubio y Olivo-Franco, 2020).

Las variables menos indicadas son las que tienen que ver con la panificacion y su
relacion con los contenidos (14,9%) y objetivos de la clase (11,9%). Sobre los contenidos
se siente dificultad tanto en la articulacion e integracion en la unidad didactica (60%),
como en la seleccion (40%) (Marcelo, 1991; Barros, Nicoléds y Pazos, 2019). En lo tocante
a los objetivos la variable se concentra en la seleccion de estos para la clase.

Durante la fase de ejecucion o realizacion de la clase la mayor traba encontrada es
la del tiempo (53,7%) (Veenman, 1984; Cardona, 2008; Perrenoud, 2011; Palomeque,
2013), especificamente en lo relativo al cumplimiento del plan trazado de la unidad di-
dactica (86%) y el control y gestion del tiempo muerto (13%) (Palomeque, 2013). Esta
variable esté relacionada con la ya mencionada anteriormente en el &mbito de la planifi-
cacion sobre la distribucion del tiempo en la elaboracion de unidades didécticas. La va-
riante que tiene que ver con el uso de la lengua es la siguiente mas indicada (49,3%). En
ella se contemplan los errores lingiiisticos orales en el plano de la realizacion (90%), la
utilizacion de la lengua extranjera en el aula (75%) (Barros, Nicolas y Pazos, 2019), la di-
ficultad para incentivar en los alumnos el empleo de la lengua extranjera en clase (15%)
y la ensefianza de la lengua oral (9%). Hay que destacar que el mayor numero de respuestas
dadas en esta variable se relacionan con la produccion de errores lingtiisticos orales, coin-
cidiendo en niimero con el ambito de la competencia oral sefialada en el 4rea del saber.

A este item le sigue el de la estructura de la clase (44,8%) que contempla, por un
lado, la dificultad en crear un hilo conductor que dé coherencia y cohesion, permitiendo
la transicion entre los diferentes momentos en el aula (80%) (Cardona, 2008; Barros, Ni-
colasy Pazos, 2019) y, por otro, en introducir y presentar los temas y contenidos (“intro-
duzir os temas em estudo/introduzir os novos temas de estudo’) (20%) (Barros, Nicolas y
Pazos, 2019). Las dificultades relacionadas con los materiales (26,9%) tienen que ver con
la gestion y explotacion de los materiales en clase (88%) y el uso correcto de los soportes
y materiales (11%) (Moliner y Orti, 2016; Rubio y Olivo-Franco, 2020).

Las variables sobre la adecuacion y las estrategias metodoldgicas se encuentran
en el mismo nivel (25,4%). Por lo que se refiere a las estrategias el estudiante en practicas
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refiere tener problemas con la adecuacion de la ejecucion docente al ritmo de aprendizaje
de los alumnos (52%) y al nivel lingiiistico (47%). A cerca de las estrategias metodologi-
cas, alude a la dificultad en aplicar una metodologia menos tradicional, mas activa y co-
municativa (94%) y al uso de la técnica pregunta-respuesta (6%). En estos casos el nimero
de respuestas mayoritario coincide con la variable sefialada en la planificacion que apunta
la dificultad para seleccionar estrategias mas comunicativas y de corte menos tradicional.
Por tltimo, el dominio y control emocional en el aula a la hora de gestionar y dar respuesta
a situaciones imprevistas como, por ejemplo, preguntas o faltas de comportamiento, tam-
bién es una unidad bastante sefialada (23,9%) (Veenman, 1984; Cardona, 2008; Perrenoud,
2011; Barros, Nicolas y Pazos, 2019).

Los elementos menos indicados durante la ejecucion son los relacionados con las
actividades (19,4%), la interaccion (14,9%), el dominio de la voz (10,4%) y el tiempo de
respuesta dado a los alumnos (9,0%). En relacion con las actividades se contempla lo re-
ferido a la puesta en practica de actividades dindmicas variadas y motivadoras. Es curioso
que, en este caso, el nimero de respuestas es similar al de la unidad relativa a las activi-
dades en el momento de la planificacion (11,85%). Sobre la gestion de la interaccion, se
menciona la organizacion, el control y el respeto de los turnos de habla del profesor, el
discente y los discentes (Veenman, 1984; Barros, Nicolas y Pazos, 2019). En lo que res-
pecta a la voz los mayores problemas apuntados son el control y adecuacion del volumen
de la voz y del ritmo del discurso oral a los distintos momentos de la clase, lo que resulta
en un volumen de voz demasiado alto o bajo.

Por ultimo, en el area del ser solo hemos encontrado referencias, con un porcentaje
muy bajo, a la variable relacionada con la capacidad para desarrollar el trabajo en clase
de una forma auténoma (1,5%), lo que, a nuestro entender, no es un dato representativo a
tener en cuenta en este estudio.

5. CONCLUSION

Los resultados del estudio de caso que presentamos nos han permitido constatar la hipdtesis
planteada en el apartado 3.1. y comprobar la existencia de elementos transversales en el
tiempo que persisten y representan dificultades para el profesor/alumno durante la PPS.
Asi pues, hemos cumplido los objetivos trazados en la investigacion, lo que nos ha per-
mitido identificar las complicaciones a las que se enfrenta el profesor/alumno en el periodo
de practicas en el area del saber, saber hacer y ser a lo largo de un extenso periodo tem-
poral.

De los datos examinados y expuestos en el apartado anterior concluimos que las
mayores dificultades se manifiestan en el drea del saber y del saber hacer, siendo residuales
las halladas en el area del ser. Al mismo tiempo, la elaboracidon y puesta en practica de
unidades didéacticas presenta un mayor nimero de variables de estudio que las apuntadas
en la planificacion y las competencias de la lengua. En lineas generales, siguiendo un
orden decreciente de aparicion, las principales trabas sefialadas por los alumnos en prac-
ticas a lo largo de la PPS en la formacion inicial de profesores son las siguientes:

— Gestion del tiempo durante la planificacion (Nivel de Planificacion).

— Gestion del tiempo durante la realizacion de la clase (Nivel de Ejecucion):
* Cumplimiento del plan trazado de la unidad didactica.
* Control y gestion del tiempo muerto.
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— Uso de la lengua durante la realizacion de la clase (Nivel de Ejecucion):
» Realizacion de errores lingtiisticos orales.
+ Utilizacion de la lengua extranjera en el aula.
 Dificultad para incentivar en los alumnos el empleo de la lengua extranjera en
clase.
+ Dificultad para la ensefianza de la lengua oral en clase.
— Estructura de la clase durante la fase de actuacion docente (Nivel de Ejecucion):
+ Dificultad para crear un hilo conductor y transiciones entre los diferentes mo-
mentos de la clase.
+ Dificultad para introducir y presentar los temas y contenidos en el aula.
— Dominio de la competencia oral (Nivel de Saber).
— Seleccion y creacion de materiales durante la planificacion de la clase (Nivel de Pla-
nificacion):
+ Dificultad para crear materiales motivadores.
+ Dificultad para adecuar y seleccionar materiales coherentes y adecuados a los
alumnos.
 Dificultad en la seleccion de materiales motivadores y adecuados.
—  Dominio de la competencia fonética y pronunciacion (Nivel de Saber).
—  Disefo y seleccion de actividades durante la planificacion de la clase (Nivel de Pla-
nificacion):
+ Dificultad para disefiar actividades dinamicas y variadas.
 Dificultad en la seleccion del nimero de actividades por clase.
— Gestion y uso de materiales durante la realizacion de la clase (Nivel de Ejecucion):
+ Dificultad en la gestion y explotacion de los materiales en clase.
 Dificultad en el uso correcto de los soportes y materiales didacticos.
— Adecuacion docente (Nivel de Ejecucion):
+ Dificultad para adecuar la ejecucion docente en clase al ritmo de aprendizaje de
los alumnos.
 Dificultad para adecuar la ejecucion docente en clase al nivel de los alumnos.
— Uso de estrategias metodologicas (Nivel de Ejecucion):
 Dificultad en aplicar una metodologia menos tradicional, mas activa y comuni-
cativa.
 Dificultad en el uso de la técnica pregunta-respuesta.
—  Recurso a metodologias y estrategias mas comunicativas y de corte menos tradicio-
nal (Nivel de Planificacion).
— Dominio y control emocional en el aula (Nivel de Ejecucion).
— Presentacion de actividades dinamicas, variadas y motivadoras en el aula (Nivel de
Ejecucion).
— Gestion de la interaccion, organizacion, control y respeto de los turnos de habla del
docente, el discente y los discentes en clase (Nivel de Ejecucion).
— Seleccion, articulacion e integracion de los contenidos durante la planificacion del
aula (Nivel de Ejecucion).
—  Planificacién y articulacion de los objetivos de la clase (Nivel de Planificacion).
—  Dominio, control y adecuacion de la voz y el ritmo del discurso oral a los distintos
momentos de la clase (Nivel de Ejecucion).
— Gestion del tiempo de respuesta de los alumnos (Nivel de Ejecucion).
— Dominio de la competencia cultural (Nivel de Saber).
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A modo de resumen, concluimos que la gestion del tiempo y el uso de la lengua se
encuentran entre las principales dificultades a las que se enfrenta el futuro docente de espafiol
de la FLUC. A continuacion, se destaca el dominio de la lengua oral y los componentes re-
lacionados con la estructura de la clase. La planificacion y realizacion de actividades, asi
como la creacion de materiales, también ocupan una posicion relevante, aunque no son las
preocupaciones principales del alumnado. Algo similar sucede con el control emocional y
el dominio de la competencia fonica. Por Gltimo, con menor frecuencia, se encuentra la ar-
ticulacion entre contenidos, la adecuacion de la unidad didactica al nivel y edad de los es-
tudiantes, la interaccion, la definicion de objetivos, el uso de la voz, el recurso a estrategias
y metodologias actuales y motivadoras y el dominio de la competencia cultural.

A grandes rasgos, constatamos que, a pesar de los esfuerzos de los orientadores de
practicas pedagogicas, siguen existiendo factores fundamentales que perduran a lo largo
del tiempo y que contintian representando grandes retos para los estudiantes. Sostenemos,
pues, la necesidad de reforzar los factores internos que inciden en la calidad de la instruc-
cion, centrandonos en problemas concretos, y apostar por una formacion contextualizada
y colaborativa, esto es, una formacion dentro del contexto escolar que cuente con una in-
tervencion cooperativa entre los orientadores y el profesor en practicas. Esperamos que la
reflexion sobre los aspectos que contintan entraiando dificultad para los estudiantes en
practicas permita que los docentes dedicados a la formacion inicial de profesores empren-
dan acciones educativas transformadoras y eficaces.
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ANEXO 1. Ficha de Observacion de Dificultades Especificas

Area de espanol-_ Ficha de observacion de clase

FICHA DE OBSERVACION
DE
DIFICULTADES ESPECIFICAS

Alumno en pran:ticas:
Profesor CoOperante:

Clase n®: Fecha: Grupo:

OBSERVACIONES AL DESARROLLO DE LA CLASE
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Area de espafiol-_Ficha de observacidn de clase

AREA DEL SABER
1. Competencia linglistica oral
2. Competencia cultural / dominio de la cultura
3. Competencia fondtica / dominio de la fondtica

AREA DEL SABER HACER

H Planificacion
4, Contenidos
- Saleccidn de los contéenidos de la clase
- Articulacion e integracion entre |os diferentes contenidos
5 __Objetivos
= Spleccion de los objetivos de la dase
6. Estrategias y metodologias
- Seleccion de estrategias mas comunicativas y menos tradicionales
7. Actividades
- Seleccion del ndmaero de actividades por clase
- Disefio de actividades dindmicas y variadas
8. Materiales
- hdecuacidn y coherencia en la seleccion de materiales
- Seleccidn de materiales actuales y motivadores
- Creacidn de materiales motivadores
8. Gestidn del tiempo
= Temporizacidn de la clase: planificacidn excesiva o resumida
H Realizacién
10. Uso de la lengus
- Errores linglisticos orales docentes
- Uso de la lengua materna #n clase por 1os alumnos
= Uso de la lengua extranjera en clase por los docentos
= Ensefianza de la lengua oral
11. Estructura de la clase
- Intraduccidn y présentacion de la clase
- Articulacidn entre los diferentes momentos de la clase (transiciones); Creacion
de un hilo conductor en la clase: coherendia y cohesidn
12, Adecuacidn al alumng
= Adecuacion del ritmo de aprendizaje de los alumnos
- Adecuacidn al nivel Il‘rgilhtlnn de los alumnos
13. Estrategias y metodologias
-Técnica nta- ta. R as a las untas de los alumnos
- Seleccion de estrategias mds comunicativas y menos iradicionales
14. Gestidn del iempo
- Control del tiempo en clase: cumplir el plan
- Control y gestidn del iempo muerts én clase
15. Gestion de la interaccion
- Gestion, organizacion y respeto de los turnos de habla y participacidn de los
alumnos en clase
16. Gestidn de la vaz
- Control del tono de la vol y ritmo del discurso ofal segun el contexto
17. Gestién y uso de materiales
- Explotacidn de los materiales en clase
- Uso correcto de los soportes y materiales de apoyo
18. Gestidn de las actividades
19. Dominio y control emocional en clase
- Gastidn y respuesta a situaciongs imprevistas

1 Relacién pedagogica

20. Dar tiempo de respuesta a los alumnos
AREA DEL SER
21. Ca e trabajo autdnomo
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RESUMEN

Pese al auge experimentado en los tltimos afios por los estudios de disponibilidad 1éxica,
aln son escasas las investigaciones sobre el Iéxico especifico de comunidades cientificas
y/o profesionales (Quintanilla y Salcedo, 2019), una constatacion extensible al &mbito de
la formacion inicial de profesores de lenguas extranjeras. Con este trabajo, siguiendo la
metodologia propia de la disponibilidad Iéxica, pretendemos contribuir a ampliar la némina
de investigaciones dedicadas al analisis del Iéxico disponible de profesores de espafiol
como lengua extranjera (ELE) en procesos de formacion inicial. Para ello, hemos aplicado
pruebas psicolingiiisticas a 11 informantes que durante el afio lectivo 2021-2022 estaban
estudiando el primer o el segundo curso de los dos masteres profesionalizantes en la en-
sefianza de espafiol ofertados por la Faculdade de Letras de la Universidade do Porto,
con miras a obtener datos sobre cinco dominios pedagogico-didacticos: planificacion de
clase, gestion de clase, evaluacion, TIC y cultura hispanica. Los resultados indican que
los centros de interés en los que los informantes han activado mas vocabulario son “pla-
nificacion de clase” y “evaluacion”. Por otra parte, el promedio de palabras por informante
es superior en el grupo constituido por los informantes de primer curso, mientras que el
indice de cohesion es superior en el grupo de informantes de segundo curso.

Palabras clave: competencia 1éxica, lexicografia, ELE, formacion del profesorado, com-
petencias docentes.

ABSTRACT

Despite the boom experienced in recent years by lexical availability studies, research on
the specific lexicon of scientific and/or professional communities is still scarce (Quintanilla
and Salcedo, 2019), a finding that can be extended to the field of initial teacher training
of foreign languages. With this work, following the methodology of lexical availability,
we aim to contribute to expanding the list of research dedicated to the analysis of the le-
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xicon available to Spanish as a foreign language (SFL) in initial teacher training processes.
For this, we have applied psycholinguistic tests to 11 informants who, during the academic
year 2021-2022, were studying the first or second year of the two professional master’s
degrees in Spanish teaching offered by the Faculty of Arts and Humanities of the Univer-
sity of Porto, in order to obtain data on five pedagogical-didactic prompts: lesson planning,
classroom management, assessment, ICT and Hispanic culture. The results indicate that
the prompts in which the informants have activated more vocabulary are “lesson planning”
and “assessment”. On the other hand, the average number of words per informant is higher
in the group made up of first-year informants, while the cohesion index is higher in the
group of second-year informants.

Keywords: lexical competence, lexicography, SFL, teacher training, teaching competences.

1. INTRODUCCION

En la actualidad, los procesos de formacion inicial docente de futuros profesores' de len-
guas extranjeras (LE) se cimentan en la denominada Instruccion Basada en Contenidos?
(Richards y Rodgers, 2001; Marsh, 2002; Davies, 2003), un modelo educativo segun el
cual el estudiante adquiere de modo paralelo el conocimiento de disciplinas no lingiiisticas
y las habilidades comunicativas de la lengua meta. En ese sentido, “el aprendizaje del con-
tenido ayuda al aprendizaje de la lengua, mientras que el dominio de la lengua facilita al
estudiante el acceso al contenido en su formacion profesional o en su area ocupacional”
(Stoller, 2007, p. 59).

Asi pues, no cabe duda de que en este contexto el 1éxico “sostiene los procesos de
aprendizaje” (Quintanilla y Salcedo, 2019, p. 535) y desempeiia un papel crucial, dado
que el conocimiento de este componente lingiiistico permitira a los futuros profesores co-
municarse y comprender de forma adecuada las tematicas que forman parte de su proceso
de formacion docente tanto a nivel de competencia lingiiistica como pedagogica.

Partiendo de estos presupuestos, y centrandonos en el ambito de la ensefianza-
aprendizaje de ELE, consideramos cientificamente relevante estudiar la disponibilidad 1¢-
xica en dominios pedagdgico-didacticos de futuros profesores de esta disciplina, a fin de
averiguar qué vocabulario profesional tienen mas asimilado, detectando al mismo tiempo
posibles carencias en su formacion lingiiistica o didactica. El objetivo tltimo es la mejora
de la formacion de este colectivo, siendo para ello imprescindible que la accion pedagogica
de los formadores corresponda a las exigencias y demandas no solo de los docentes en
practicas sino también del actual escenario de ensefianza de LE. Asimismo, pensamos que
el Iéxico activado por los profesores de ELE en formacion es, de cierta manera, reflejo de
la imagen que tienen de la profesion docente, de modo que cuantificarlo y describirlo con-
tribuird a dar a conocer dicha imagen, construida de forma colectiva.

Con base en lo anteriormente expuesto, hemos disefiado e implementado una in-
vestigacion de alcance limitado®, basada en la metodologia propia de la disponibilidad 1¢-

' Denominados estagidrios en portugués.

2 Content Based Instruction (CBI), en inglés.

3 Consideramos que la investigacion es de alcance limitado por el reducido tamafio de la muestra (11 informantes) y
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xica. Los resultados del estudio se expondran a lo largo del presente articulo, que se divide
en los siguientes apartados: introduccion, fundamentos tedricos, disefio e implementacion
de la investigacion, presentacion y analisis de resultados obtenidos, conclusiones y refe-
rencias bibliograficas.

2. FUNDAMENTOS TEORICOS

Los fundamentos tedricos de nuestra investigacion se asientan en los siguientes cinco pi-
lares: los estudios pioneros del area de la disponibilidad 1éxica (Michéa, 1953; Gougenheim
et al., 1956); los estudios de disponibilidad Iéxica en el &mbito hispanico, que siguen los
presupuestos metodologicos del Proyecto Panhispanico de Disponibilidad Léxica (PPDL)
(Lopez Morales, 1995; Carcedo Gonzalez, 1998; Bartol Herndndez, 2001; Samper Padilla
y Samper Herndndez, 2006); estudios especificos realizados con informantes no nativos
en el ambito del espafiol como lengua extranjera o segunda lengua (ELE/EL2) (Carcedo
Gonzalez, 2000; Samper Hernandez, 2002; Lopez Rivero, 2008; Mas Alvarez y Santos
Palmou 2014; Santos Ferndndez, 2014) y del inglés como lengua extranjera o como segunda
lengua (ILE/IL2) (Ferreira y Echeverria, 2010; Jiménez y Ojeda, 2010; Lugones, 2015; Si-
frar Kalan, 2015); estudios de disponibilidad 1éxica especializada en el area de la formacion
de profesores (Santos Diaz, 2015; Herranz, 2018; Quintanilla y Salcedo, 2019; De la Maya
Retamar y Lopez-Pérez, 2020; Montre-Aguila y Araneda-Machmar, 2021; Santos Diaz et
al., 2021; Zambrano Matamala, 2021;) y, por ultimo, investigaciones de disponibilidad 1¢-
xica especializada de futuros docentes de espafol como LE en formacion (Pedroni, 2015).

Antes de adentrarnos en el terreno de los estudios pioneros de disponibilidad 1éxica,
cabe sefialar, en primer lugar, que esta disciplina cientifica, directamente relacionada con
la lingiiistica aplicada, se integra dentro de la Iéxico-estadistica y persigue el objetivo de
conocer aquellas palabras que “sin ser particularmente frecuentes, son evocadas y emple-
adas en ciertas situaciones comunicativas o para hablar de ciertos asuntos” (Samper Her-
nandez, 2002, p. 8). De este modo, una palabra se considera disponible si acude con
rapidez a la mente de un hablante al indicarsele un tema determinado. Por consiguiente,
el ‘léxico disponible’ es el conjunto de palabras que los hablantes poseen en su lexicon
mental y que se activan mediante un estimulo denominado ‘centro de interés’ (Bartol Her-
nandez, 2006) o ‘categoria semantica’ (Hernédndez, Izura y Ellis, 2006). A su vez, de
acuerdo con Schreuder y Weltens (1993), citados por Zambrano Matamala (2021, p. 12),
“el lexicon mental es un contenedor de palabras y, al mismo tiempo, un motor responsable
de la activacion de procesos complejos”.

Los primeros trabajos de 1éxico disponible surgieron en Francia a mediados del
siglo XX de la mano de Gougenheim et al. y culminaron con la elaboracion del Frangais
Fondamental (1964), obra que tenia una clara finalidad didactica: facilitar la adquisicion
del francés como lengua no materna tanto a los habitantes de las excolonias galas como a
los inmigrantes que llegaban al pais. Gracias al trabajo llevado a cabo por estos autores se
desarroll6 un campo de investigacion que cuenta ya con una dilatada trayectoria.

porque esta compuesta por futuros profesores portugueses de ELE que estudian en una unica institucion de enseilanza
superior: la Faculdade de Letras de la Universidade do Porto. Ambos condicionantes impiden la extrapolacion de
las conclusiones a otros contextos. No obstante, como proyecto piloto, este estudio pretende sentar las bases para
ulteriores investigaciones de indole comparativa en torno a la misma tematica.
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En el ambito hispanico, el principal representante es el Dr. Humberto Lopez Mo-
rales. Este investigador condujo en la década de los 70 las primeras investigaciones sobre
léxico disponible con nativos de espafiol preuniversitarios y en los afios 90 puso en marcha
el ambicioso PPDL, cuyo objetivo es la elaboracion de diccionarios de disponibilidad 1¢-
xica de diferentes zonas del mundo hispanico para poder llevar a cabo estudios de indole
comparativa de distinto orden. Con vistas a la homogeneizacion de los resultados, se hizo
necesario el establecimiento de unas pautas de actuacion comunes, como la condicion de
nativos y preuniversitarios de los informantes, la uniformizacion de la muestra en nimero
(400) y la determinacion de las condiciones y forma de recogida de los datos:

[...] listas abiertas, limitacion de dos minutos para cada centro, pruebas escritas y colec-
tivas, centros de interés -los tradicionales del primer estudio, con la inclusion de alguno nuevo
segun objetivos de los estudios-, variables basicas de estudio -sexo, zona geografica, tipo de centro
y nivel sociocultural- y homogeneizacion de criterios de edicion del 1éxico obtenido. (De la Maya
Retamar y Lopez-Pérez, 2020. p. 364)

En la primera década del siglo XXI se introdujeron diversas adaptaciones meto-
dologicas que permitieron ampliar la nomina de informantes al &mbito de ELE y de otras
lenguas extranjeras. En el terreno de ELE asistimos hoy a un extraordinario desarrollo de
los estudios de disponibilidad léxica y a una gran variedad de aplicaciones, lo que viene
a demostrar que se trata de un area extremadamente prolifica. En cambio, en otras lenguas
extranjeras, como el inglés o el francés, el desarrollo esta siendo mas lento. A proposito
de la escasez de trabajos de disponibilidad 1éxica en inglés, Sifrar Kalan (2015), citada
por Quintanilla y Salcedo (2019, p. 532-533) apunta que “esto se debe a que la investiga-
cion en torno al vocabulario ha seguido distintos caminos en la Lingiiistica Aplicada His-
panica y en la Angloparlante”.

El precursor de la aplicacion de la disponibilidad 1éxica al &mbito de ELE fue Car-
cedo Gonzélez (1998, 2000), al analizar el Iéxico disponible de estudiantes finlandeses de
espafiol. Por lo general, los trabajos cuyos informantes son estudiantes de ELE siguen los
presupuestos metodologicos establecidos por el PPDL, si bien es cada vez mas frecuente
que estos aborden nuevas variables y centros de interés no explorados anteriormente que
responden a los objetivos e intereses de los investigadores.

Relativamente a los estudios centrados en el analisis de l1éxico especializado de
comunidades cientificas o profesionales, se trata de un &mbito que por ahora ha recibido
poca atencidn por parte de la comunidad cientifica del area de la disponibilidad 1éxica.
Segun Navarro Marrero (2009, p. 50), el 1éxico disponible de estas comunidades es res-
trictivo en términos cualitativos y cuantitativos: se limita a un grupo reducido dentro de
una comunidad de habla mayor y se relaciona directamente con un sector especifico por
la profesion de los informantes.

En el dominio concreto del 1éxico especializado de profesores en formaciéon como
comunidad profesional, si bien las investigaciones siguen siendo escasas, se han publicado
algunos estudios en los tltimos afios. Por ofrecer algunos ejemplos, Quintanilla y Salcedo
(2019) y De la Maya Retamar y Lopez-Pérez (2020) se ocupan de analizar la disponibili-
dad Iéxica de futuros profesores de inglés en procesos de formacion inicial y en el contexto
de la Educacion Primaria, respectivamente; por su parte, Santos Diaz (2015) dedica su
tesis doctoral al estudio de la competencia léxica en espafiol y en lengua extranjera de es-
tudiantes del méster universitario en profesorado; Montre-Aguila y Araneda Machmar
(2021) indagan acerca de la disponibilidad 1éxica de profesores en los centros de interés

2 ¢

“democracia”, “ciudadania” y “derechos humanos”; y, por ultimo, Zambrano Matamala
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(2021) centra su investigacion en el ambito de la autorregulacion del aprendizaje en la
formacion inicial docente.

En lo que concierne al andlisis del 1éxico especializado de futuros profesores de
ELE en formacion, el nimero de trabajos publicados es todavia mas escaso. Con nuestra
investigacion pretendemos contribuir a cubrir esa laguna, al cuantificar y describir el léxico
disponible en cinco dominios pedagdgico-didacticos de un grupo de 11 profesores portu-
gueses de ELE en procesos de formacion inicial. En ese sentido, el precedente directo de
nuestra investigacion es la tesis doctoral de Pedroni Torres (2015) en la que estudia el 1é-
xico disponible de los profesores de ELE en formacion en la ciudad de Sao Paulo.

3. DISENO E IMPLEMENTACION DE LA INVESTIGACION

En este apartado metodoldgico del articulo se exponen los objetivos de la investigacion,
se describe la muestra del estudio, se dan a conocer los centros de interés propuestos, se
explicita el proceso de aplicacion de las pruebas psicolingiiisticas de disponibilidad 1éxica,
se plantea la hipotesis central de la investigacion y, finalmente, se explica brevemente
como se llevo a cabo el procesamiento de los datos (criterios de edicion del material).

3.1 Objetivos

La presente investigacion tiene como objetivo principal el andlisis de la disponibi-
lidad léxica en cinco dominios pedagdgico-didacticos de futuros profesores portugueses de
ELE en procesos de formacion inicial durante el curso lectivo 2021-2022 en la Faculdade
de Letras de la Universidade do Porto. Como objetivos subsidiarios, destacamos los si-
guientes: tratar de averiguar qué vocabulario especifico del drea profesional tienen mas asi-
milado; detectar posibles carencias lingiiisticas y formativas; comparar el 1éxico disponible
activado por los informantes que estudian el primero o el segundo curso de los masteres de
formacion de profesores de ELE (los dos grupos del estudio)?; ¢ indagar acerca del grado
de concrecion de su imagen colectiva de la profesion docente a partir del 1éxico recuperado.

3.2 La muestra

La muestra esta constituida por 11 futuros profesores de ELE nativos de portugués
que en el ano lectivo 2021-2022 estaban estudiando el primero o el segundo curso de al-
guno de los dos masteres en Formacion de Profesores de ELE ofertados por la Faculdade
de Letras de la Universidade do Porto: el Mestrado em Ensino de Portugués e de Lingua
Estrangeira no 3.° Ciclo do Ensino Bdsico e no Ensino Secunddrio, na Area de Especia-
lizagdo de Espanhol (MEPIEFA) y el Mestrado em Ensino do Inglés e de Lingua Estran-
geira no 3.° Ciclo do Ensino Bdsico e no Ensino Secunddrio, na Area de Especializagdo
de Espanhol (MEIEFA).

La pertinencia de la comparacion se sustenta en la constatacion de que entre los estudiantes de primer y de segundo
curso de los masteres de formacion de profesores de ELE existen diferencias evidentes, que tienen que ver con su
nivel de conocimiento lingiiistico y con su condicion de estagidrios (los segundos) y no estagidrios (los primeros).
Los estudiantes de segundo curso han estado expuestos a mas input lingiiistico y pedagogico que los de primero, de
ahi que sea esperable una mayor precision y cohesion en sus respuestas.
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De los 11 informantes, 9 eran estudiantes de MEIEFA y 2 de MEPIEFA. Por otra
parte, 6 eran estudiantes de primer curso (Grupo 1) y 5 de segundo (Grupo 2). Los estu-
diantes de segundo curso estaban realizando sus practicas profesionales en diferentes cen-
tros educativos del distrito de Oporto durante el afio lectivo en el que se recogieron los
datos.

Ademas, en el estudio se tuvieron en cuenta otras variables independientes de la
muestra: el género, la edad y la existencia de experiencia docente previa. En la siguiente
tabla se observa la distribucion de la muestra en funcion de dichas variables:

VARIABLES N.° DE INFORMANTES
Tipo de master MEPIEFA 2
MEIEFA 9
i Masculino 2

Género -

Femenino 9
21-23 6
24-26 2
Grupos de edad Nas do 26 3
.. Si 6
Experiencia docente No s

Tabla 1: Distribucion de la muestra por variables independientes

Asi, del contenido de la tabla 1 se colige que la mayor parte de los informantes
eran, como ya habiamos sefalado, estudiantes de MEIEFA, del género femenino, de entre
21 y 23 afios y tenian experiencia docente previa en academias o imparticion de clases
particulares.

3.3 Los centros de interés

Los cinco centros de interés objeto de averiguacion en nuestro estudio fueron “Pla-
nificacion de clase”, “Gestion de clase”, “Evaluacion”, “TIC” y “Cultura hispanica”. Se
trata de centros de interés de indole pedagdgico-didactica propuestos ad hoc por el equipo
investigador, con base en su experiencia como formadores de futuros profesores portu-
gueses de ELE en procesos de formacion inicial. A la hora de determinarlos, se tuvo en
cuenta que estas categorias semanticas son abordadas en asignaturas especificas de ME-
PIEFA y MEIEFA, como Didéctica del espafiol I y II, Produccion de materiales, Seminario
pedagodgico de espaiiol y, por supuesto, en las practicas, que se desarrollan a lo largo de
todo el segundo curso de los mencionados masteres. El topico de “Cultura hispanica” se
trabaja, ademas, en asignaturas complementarias a los distintos niveles de ELE, que los
estudiantes cursan durante los grados que posteriormente les dan acceso a los masteres
profesionalizantes.

3.4  Aplicacion de las pruebas de disponibilidad léxica

La recogida de los datos se llevo a cabo a finales del segundo semestre: los infor-
mantes de primer curso (Grupo 1) cumplimentaron las encuestas en mayo de 2022 y los
de segundo (Grupo 2), en junio del mismo afio. Por lo que respecta al procedimiento, en
primer lugar, los estudiantes rellenaron un breve formulario en el que debian responder a
cuestiones de interés sociolingiiistico y académico. El propdsito de este cuestionario era
recabar informacion relacionada con las variables independientes del estudio: master cur-
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sado, afio, género, edad y existencia o no de experiencia docente previa. A continuacion,
se les aplico la prueba psicolingiiistica de disponibilidad léxica, siguiendo las pautas me-
todologicas del PPDL: mediante un sistema de listas abiertas, se solicitd a los informantes
que escribieran en espafiol, durante un tiempo cronometrado de dos minutos por categoria
semantica, todas las palabras que acudieran a su mente relacionadas con los cinco centros
de interés propuestos, que se les indicaron en el mismo momento de realizar la prueba.
Teniendo en consideracion el caracter anonimo de las pruebas, estas fueron numeradas a
posteriori por el equipo investigador para proceder al tratamiento informatico de los datos.

3.5  Hipotesis

Una vez obtenido el material y antes de su informatizacion, atendiendo a los obje-
tivos de nuestro estudio y con base en la idiosincrasia de la muestra, se definio la hip6tesis
investigativa central: el promedio de palabras por informante (XR)’ y el indice de cohesion
(IC)® del Iéxico disponible de los 5 futuros profesores portugueses de ELE que estan en
su segundo afo de formacién (en el contexto de MEPIEFA o MEIEFA) sera superior al
de los 6 estudiantes que estan cursando el primer afo.

Para formular esta hipotesis nos basamos en nuestro conocimiento del contexto
(en calidad de docentes de ambos masteres) y en la praxis de la disponibilidad 1éxica. En
ese sentido, seleccionamos estos dos indices cuantitativos porque, de acuerdo con Cepeda,
Granada y Pomes (2014), son, junto con el total de palabras diferentes (NPD), aquellos
que aportan mas informacion en relacion con la riqueza léxica de los sujetos en estudio.

3.6 Procesamiento de los datos

En este punto procedemos a explicar sucintamente el proceso de tratamiento in-
formatico de los datos recogidos. Dicho proceso comenzé con la lematizacion y estable-
cimiento de los criterios de edicion del material obtenido. El siguiente paso consistié en
el vertido de los datos en DispoLex, un programa de calculo de la disponibilidad 1éxica
disefiado por investigadores de la Universidad de Salamanca. Se trata de una herramienta
muy utilizada por estudiosos del 1éxico disponible del &mbito hispanico y sirve de apoyo
al PPDL.

Acto seguido, se llevod a cabo el procesamiento y extraccion de los datos mas re-
levantes, en términos cuantitativos y cualitativos; y, por tltimo, se realizé un analisis com-
parativo entre los dos grupos en estudio (estudiantes de primer y segundo curso de
MEPIEFA/MEIEFA).

En lo que respecta a la limpieza del corpus, es decir, para llevar a cabo la revision
y unificacion de los datos obtenidos en aras de la validacion de las respuestas, seguimos
basicamente las normas del PPDL y los criterios establecidos por Samper Padilla (2006),

5 El promedio de palabras por informante resulta de dividir el nimero total de respuestas obtenidas entre el nimero
de informantes.

El indice de cohesion se obtiene dividiendo el promedio de respuestas entre el nimero de palabras diferentes (vo-
cablos) apuntados por los informantes. Este indicador nos permite determinar si un centro de interés es compacto
(cerrado) o difuso (abierto). Se considera compacto si las respuestas de los informantes coinciden en gran numero
y se considera difuso si se evidencia una gran dispersion, es decir, si los informantes activan una gran cantidad de
palabras diferentes (Samper Hernandez, 2002).
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que rigen los trabajos hispanicos de estas caracteristicas, en la medida en que son aplicables
a nuestro estudio; no obstante, como apuntan De la Maya Retamar y Lopez-Pérez (2020),
“cuando los datos provienen de informantes estudiantes de lenguas extranjeras, existen
ciertas casuisticas que requieren la toma de decisiones especificas. A este respecto, los tra-
bajos de Carcedo Gonzalez (2000) y Samper Herndndez (2002) constituyen referencias
fundamentales™ (p. 367).

De este modo, y basandonos parcialmente en las fuentes arriba mencionadas, a
continuacion, detallamos los criterios de edicion aplicados en nuestro estudio:

1 Correccidon ortografica de vocablos como *“mobil”, *“impresibilidad”, **“van-

99 skee 99 skee 99 skee 99 skees

tajas”, *“‘eteroevaluacion”, *“qualitativa”, *“quantitativa”, *“linguistica”, **“in-

99 sk 99 sk 99 sk

ovacion”; *“historia”, *“evaluacion”, *““gestion”, **‘comun”, o **“geografia’’.

2 Unificacion de vocablos: por ejemplo, “sumativa” y “evaluacion sumativa”, que
englobamos en “evaluacidén sumativa” o “pre-tarea” y “pretarea”, que unifor-
mizamos en “pretarea”.

3 Lematizacion de variantes flexivas. Se opto por seleccionar la norma no mar-
cada del paradigma: infinitivo para los verbos (“circular” o “programar’’) y mas-
culino y singular para sustantivos y adjetivos (“alumno”).

4 Inclusion de marcas comerciales como “Zoom”, “Youtube”, “Office”, “Kahoot”,
“PowerPoint”, “Excel”, “Padlet”, “Genial.ly” y “RTVE”. Todas estas referen-
cias se obtuvieron en el centro de interés “TIC”, a excepcion de la ultima (la
unica sigla), que fue evocada en el centro de interés “Cultura hispanica”.

5 Mantenimiento de vocablos que resultan de interferencias lingiiisticas entre el

99 skec 99 skcc

portugués y el espafiol, tal y como ocurre con *“cuadro”, *“pronuncia”, *“es-
coja” o **“toradas” en vez de “pizarra”, “pronunciacion”, “eleccion” y “corridas
de toros”. Nos hemos inclinado por su inclusion pese a que, en la mayoria de
los estudios de disponibilidad Iéxica del &mbito de LE se prescinde de las uni-
dades léxicas aportadas en la lengua materna de los encuestados, con el fin de
aprovechar al maximo la informacién 1éxica producida por nuestra reducida

muestras.

En este punto observamos un significativo nimero de incorrecciones, algo no esperable, teniendo en cuenta el nivel
lingiiistico en espafiol que se les presupone a estudiantes de un master profesionalizante en ELE (B2-C1). Quizas
esta profusion de errores pueda explicarse, en parte, porque al realizar las encuestas anénimas indicamos a los in-
formantes que los errores ortograficos no eran relevantes para esta investigacion.

En lo que respecta a esta cuestion, cabe sefialar que la gravedad de las interferencias encontradas resulta preocupante
y que, como formadoras, nos conduce a la necesidad de repensar las estrategias de ensefianza de vocabulario a los
futuros profesores de ELE. En ultima instancia, todo apunta a la conveniencia de reforzar la formacion lingiiistica
de estos estudiantes de master, en paralelo a su formacion pedagogica.
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4. PRESENTACION Y ANALISIS DE RESULTADOS
4.1 Resultados cuantitativos

En este apartado, presentamos la informacion cuantitativa mas relevante obtenida
tras la informatizacion de los datos.

Los datos correspondientes al Grupo 1 (estudiantes de primer curso de ME-
PIEFA/MEIEFA) se recogen en la siguiente tabla:

N.° Centro Palabras Palabras Promedio/ Indice de
: de interés totales diferentes Informante Cohesion

Planificacion

1 de clase 100 66 16,67 0,25
Gestion

2 de clase 70 51 11,67 0,23
Evaluacion 95 69 15,83 0,23

4 TIC 65 51 10,83 0,21
Cultura

5 hispanica 78 76 13 0,17

TOTALES/MEDIA 408 313 13,6 0,218

Tabla 2: Indices cuantitativos del Grupo 1

Observamos que el centro de interés en el que los informantes del Grupo 1 han ac-
tivado mas vocabulario es “Planificacion de clase”, con 100 ocurrencias frente a las 65 de
la categoria semantica “TIC”, aquella en la que han movilizado menos vocabulario. Por
otro lado, el centro de interés en el que han recuperado mas palabras diferentes (vocablos)
es “Cultura hispanica”, que presenta, ademas, el indice de cohesion mas bajo: de las 78
palabras totales apuntadas, 76 son diferentes entre si. Sorprende este nivel de dispersion,
aunque seguramente se debe al hecho de que el concepto ‘cultura’ es muy amplio y puede
subdividirse en multiples apartados (historia, musica, gastronomia, literatura, costumbres,
etc.).

Por ultimo, cabe apuntar que el promedio de palabras por informante de este grupo
(13,6) esta dentro del rango habitual en las pruebas aplicadas a informantes extranjeros.

La tabla 3, que se presenta a continuacion, contiene los resultados cuantitativos
que corresponden al Grupo 2 (estudiantes de segundo curso de MEPIEFA/MEIEFA):

N.° Centro Palabras Palabras Promedio/ Indice de
: de interés totales diferentes Informante Cohesion

Planificacion

1 de clase 60 48 12 0,25
Gestion

2 de clase 43 36 8,6 0,24

3 Evaluacion 59 52 11,8 0,23

4 TIC 53 46 10,6 0,23
Cultura

5 hispanica 55 50 11 0,22

TOTALES/MEDIA 270 232 10,8 0,234

Tabla 3: Indices cuantitativos del Grupo 2
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Los indices del Grupo 2 indican que el centro de interés en el que han activado
mas vocabulario es, al igual que en el Grupo 1, “Planificacion de clase” (60), mientras
que aquel en el que han evocado menos vocablos es “Gestion de clase” (43). En cuanto a
la categoria semantica en la que han recuperado mas palabras diferentes es “Evaluacion”
(52). No obstante, el centro de interés que presenta el indice de cohesidon mas bajo es, tal
como en el Grupo 1, y probablemente por las mismas razones, “Cultura hispanica”: de 55
palabras aportadas, 50 son diferentes entre si.

En términos comparativos, es importante sefialar que, contrariamente a lo esperado,
el nimero total de ocurrencias (408 frente a 270) y, consecuentemente, la media de pala-
bras por informante (13,6 frente a 10,8) son significativamente superiores en el Grupo 1,
pese a que los estudiantes de este grupo estan en su primer afio de formacion como futuros
profesores de ELE y, por lo tanto, han recibido menos input lingiiistico y pedagdgico que
los estudiantes de segundo curso. En cambio, tal y como habiamos vaticinado, el indice
de cohesion es ligeramente mas alto en los informantes del Grupo 2 (0,234 frente a 0,218),
lo que significa que ha habido un poco més de coincidencia en el vocabulario apuntado
por los 5 informantes de este grupo. Este resultado era esperable, dado que, sobre todo en
el contexto de las practicas pedagdgicas, este grupo de futuros profesores portugueses de
ELE suele manejar un metalenguaje comun cuyo objetivo es la uniformizacion termino-
logica y procedimental.

4.2 Resultados cualitativos

En las siguientes tablas presentamos los datos cualitativos mas relevantes por cen-
tro de interés en los dos grupos de estudio, es decir, las 10 palabras mas disponibles y las
convergentes entre ambos. Siguiendo el orden de los centros de interés indicados a los in-
formantes en el momento de la realizacion de las pruebas, el primero es “Planificacion de
clase™:

GRUPO 1 GRUPO 2
Indice de Indice de
N Palabra | 4isponibilidad NS Palabra | 4isponibilidad
1 Alumno 0,50941 1 Actividad 0,51545
2 Profesor 0,42471 2 Tiempo 0,43880
3 Tarea 0,41783 3 Plantilla 0,40000
4 Tiempo 0,40430 4 Unidad didactica 0,37827
5 Actividad 0,27419 5 Material 0,35954
6 Tema 0,23764 6 Alumno 0,30055
7 Secuencia 0,23607 7 Manual 0,25032
8 Evaluacion 0,21282 8 Libro 0,22657
9 Interaccion 0,17724 9 Comunicacion 0,22135
10 Programar 0,1667 10 Tarea 0,17827

Tabla 4: Datos cuantitativos y cualitativos del centro de interés “Planificacion de clase”

En lo que concierne a esta categoria semantica, notamos que entre los diez primeros
vocablos de los dos grupos de interés coinciden “alumno”, “tarea”, “actividad” y “tiempo”,
aunque, si ampliamos la busqueda a los 20 primeros, aparecen también “objetivo” y

“tema”. Estas coincidencias se deben probablemente a que se trata de términos clave en
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el proceso de planificacion de una clase y, por lo tanto, guardan relacién con preguntas
relevantes en el &mbito didactico: para quién y qué se planifica (“alumno”, “objetivo”),
codmo se hace (“tema”, “tarea” y “actividad”) y para cuanto “tiempo”. Sin embargo, extrafia
que ningun informante haya mencionado ninguna de las distintas actividades comunica-
tivas de la lengua (comprension lectora, expresion escrita o interaccion oral entre otras),
ni los diferentes contenidos (procedimentales, pragmatico-discursivos, nocionales, gra-
maticales, culturales o actitudinales), ni la separacion entre objetivos generales y especi-
ficos o los diversos papeles del profesor y del alumno que se estudian en profundidad,
tanto a nivel tedrico como practico, en los planes de estudio de MEPIEFA y MEIEFA.

A priori, en nuestra calidad de formadoras de estos estudiantes, también esperaba-
mos encontrar mayor presencia entre las respuestas de obras de referencia para la ense-
nanza del espafiol en el contexto educativo portugués. Sin embargo, solo aparecen dos
menciones, aportadas por un unico informante: el Plan Curricular del Instituto Cervantes.
Niveles de referencia para el espariol (PCIC) y el Marco comun europeo de referencia
para las lenguas: aprendizaje, enserianza, evaluacion (MCER). Asi, ninguno de los en-
cuestados hizo cualquier referencia ni a los programas de las distintas asignaturas impar-
tidas por los estudiantes en practicas ni a las Aprendizagens Essenciais (AE)’, documento
normativo para la ensenanza obligatoria en Portugal, tanto en la ensefianza basica como
en la ensefianza secundaria.

En la siguiente tabla aparecen los datos cualitativos relativos al segundo centro de

interés propuesto, “Gestion de clase™:

GRUPO 1 GRUPO 2
o ndice de o Indice de

N Palabra disponibilidad N. Palabra disponibilidad

1 Control del tiempo 0,25263 1 Comportamiento 0,40000

2 Profesor 0,25263 2 Tiempo 0,37322

3 Paciencia 0,19537 3 Presencia 0,31254

4 Improvisacion 0,16667 4 Circular por el aula 0,28576

5 Cooperar 0,16667 5 | Gestionar el tiempo de 0,20000

las actividades

6 Toma de decisiones 0,16667 6 Grupo 0,19753

Voz 0,16667 7 Pareja 0,18479

8 Correccion 0,16667 8 Organizacion 0,17322

9 Responder 0,16667 9 Instruccion 0,17322

a las preguntas
10 Pretarea 0,16667 1o | Ayudara los alumnos 0,17322

con dificultades

Tabla 5: Datos cuantitativos y cualitativos del centro de interés “Gestion de clase”

®  “Documentos de orientagéo curricular base na planifica¢do, realizagdo e avaliagdo do ensino e da aprendizagem

que visam promover o desenvolvimento das areas de competéncias inscritas no Perfil dos Alunos a Saida da Esco-
laridade Obrigatoria” (Direcdo Geral da Educacao, 2018, s/p).
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En este campo semantico, se observa que los dos grupos de estudio solo coinciden
en la activacion del vocablo “comportamiento”, lo que puede atribuirse a que las cuestiones
relacionadas con la disciplina de los alumnos de ensefianzas medias son la primera preo-
cupacion de los profesores en practicas durante sus primeros anos de formacion, al en-
frentarse por primera vez a la realidad del aula. Esta preocupacion integra la lista de
inquietudes apuntadas por Veenman (1984, pp. 154-155) en su articulo Perceived Problems
of Beginning Teachers, cuyos resultados se basan en 83 investigaciones realizadas en di-
ferentes paises. El listado de Veenman, que recoge las 24 principales inquietudes obser-
vadas y analizadas en profesores principiantes, continia vigente y es mencionado con
regularidad por otros muchos autores, como Flores (1999), Eirin, Garcia Ruso y Montero
(2009) o Reyes (2011) (citados por Barros, Nicolds y Pazos, 2019).

En el listado de palabras mas disponibles en este centro de interés, aparecen, asi-
mismo, otros términos relevantes en relacion con la gestion de clase, que también encon-
tramos en el Referencial de avaliacdo do desempenho do estudante no estdagio poner la
referencia completa o direccion electrénica: Carvalho, A., Henriques da Silva, M., Do-
mingues de Almeida, J., Ellison, M., Anido, M., Lorenzo, M., Hurst, N., Nicolas, P, Auf
Der Maur, S., & Valente Rodrigues, S. (2017). Referencial de avaliagdo do desempenho
do estudante no estdgio pedagogico?', en el apartado “Vertente da organizagdo e gestdo
do processo de ensino-aprendizagem”. Dos de estos vocablos (“diccion”, en el Grupo 1,
y “voz”, en el Grupo 2), guardan relacion con el discurso oral en el aula. Otros términos
activados por los informantes que también aparecen en dicha seccion del Referencial son
“tiempo” (Grupo 1) e “interaccioén” y “circular por el aula” (Grupo 2). Con todo, faltan en
los listados otros vocablos igualmente importantes y recogidos en este documento de re-
ferencia, en especial los que se refieren a la atencion a los alumnos, la prevencion de pro-
blemas y las estrategias de ensefianza y aprendizaje.

Observamos, asimismo, que en los centros de interés “Planificacion de clase” y
“Gestion de clase”, los informantes del Grupo 2 han activado vocabulario directamente

99 ¢

relacionado con su condicion de estagidrios o profesores en practicas (“plantilla”, “unidad
didactica”, “manual” o “circular por el aula”), lo que denota, al compararlos con las apor-
taciones de los estudiantes del Grupo 1 (que todavia no estan en esa fase), que sus practicas
pedagodgicas han influido en la activacion del vocabulario y que tienen una imagen mas
concreta de la profesion docente.

La tabla 6 contiene los diez vocablos mas disponibles por grupo de estudio en la

categoria semantica “Evaluacion™:

19 Documento interno de evaluacion del desempefio de los estudiantes en practicas de los masteres de formacion en
ensefianza de lenguas de la Faculdade de Letras de la Universidade do Porto con el que, sobre todo los discentes
de segundo ano, estan muy familiarizados, pues es el instrumento utilizado para evaluar su practica docente en el
segundo ano de master, de forma cualitativa a mediados de curso y de forma cuantitativa al final del mismo.
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GRUPO 1 GRUPO 2

N.* Edlabra dislpnoc:liiclfil(il(eiad N:* Ealabra dislpno(zliiclfilcilgad
1 Prueba 0,64210 1 Prueba 0,49608
2 Evaluacion formativa 0,38169 2 Evaluacion sumativa 0,34040
3 Evaluacion sumativa 0,36674 3 Evaluacion formativa 0,33645
4 Evaluacion inicial 0,29220 4 Examen 0,33645
5 Examen 0,28702 5 Correccion 0,21108
6 Evaluacion final 0,25664 6 Eleccion multiple 0,20000
7 Alumno 0,20533 7 Observacion directa 0,20000
8 Observacion directa 0,19913 8 Actividad 0,20000
9 Coevaluacion 0,18945 9 Rojo 0,18307
10 Observacion indirecta 0,18227 10 Pregunta de desarrollo 0,18307

Tabla 6: Datos cuantitativos y cualitativos del centro de interés “Evaluacion”

Como se puede observar, este centro de interés es el que presenta una mayor coin-
cidencia entre ambos grupos en las primeras posiciones de los listados: “prueba”, “eva-
luacion formativa”, “evaluacion sumativa”, “examen” y “observacion directa”. Se trata
de términos muy generales del contexto didactico que los informantes conocen bien, no
solo por tratarse de futuros profesores de lenguas extranjeras, sino también por su trayec-
toria como estudiantes en diferentes areas.

Es posible advertir, no obstante, diferencias en relacion con el 1éxico activado en
funcion del afio que estan cursando en los masteres. Asi, los estudiantes del Grupo 1 apuntan
términos mas tedricos: “como evaluar” o “cudndo evaluar” mientras que los del Grupo 2
son mas concretos: “eleccion multiple” o “pregunta de desarrollo”. En este punto, interesa
destacar también que informantes del Grupo 1 han evocado términos relacionados con sen-
timientos negativos ante la evaluacion como “ansiedad”, “miedo” o “dolor de cabeza”, que
no han sido activados en el Grupo 2 ni en ninguno de los restantes cuatro centros de interés.

En la tabla 7 se han vertido los datos cualitativos més significativos relativos al
campo semantico “TIC”:

GRUPO 1 GRUPO 2

N.? Palabra distno(zliiclfil(}flad N.* Palabra disipno(zliiclfil(}(eiad
1 Ordenador 0,89989 1 Ordenador 0,65919
2 Movil 0,43940 2 Programa 0,32728
3 Tableta 0,38380 3 Juego 0,24969
4 Internet 0,24068 4 Tecnologia 0,20000
5 Proyector 0,18508 5 Aldea global 0,20000
6 Video 0,16753 6 PowerPoint 0,19246
7 Clase aburrida 0,16667 7 Movil 0,19203
8 Informacion 0,14558 8 Pizarra interactiva 0,17469
9 Juego en linea 0,14558 9 Pizarra digital 0,17469
10 Futuro 0,14558 10 Aplicacion 0,17469

Tabla 7: Datos cuantitativos y cualitativos del centro de interés “TIC”
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En primer lugar, se observa que, entre las diez palabras mas disponibles en este
centro de interés, las dos Unicas convergentes entre los dos grupos son “ordenador” y
“movil”, siendo la primera la mas disponible en los dos listados.

Por otra parte, la mayoria de las palabras activadas por el Grupo 1 se pueden en-
globar en tres categorias: herramientas de acceso a las nuevas tecnologias para el proceso,
administracion y distribucion de la informacion a través de elementos tecnoldgicos (“or-
denador”, “mdévil” o “tableta”); recursos técnicos para poder acceder a las TIC en el aula
(“internet”, “proyector”) y tipos de actividades que requieren su utilizacion (“video”,
“juego en linea” o “informacion”).

Asimismo, en este contexto, llama la atencion la activacion de la expresion “clase
aburrida”, dado que, de acuerdo con la nueva pedagogia, se suele considerar que las clases
en las que se hace uso de las TIC resultan méas motivadoras para los estudiantes. También
destacamos en el Grupo 1 la aparicion del término “futuro”, que seguramente relaciona
este centro de interés con el porvenir que se avecina en el campo de la educacion: mas
complejo y diverso.

En cuanto a las palabras evocadas por el Grupo 2, cabe sefalar que incluyen tér-
minos mas especificos, como “PowerPoint” (herramienta utilizada frecuentemente por los
profesores en practicas para hacer presentaciones que sirven de apoyo visual a distintos
contenidos); “pizarra interactiva o digital” (recurso que combina el uso de la pizarra con-
vencional con todos los de los nuevos sistemas multimedia y de las TIC); y “aldea global”
(término que describe las consecuencias socioculturales de la comunicacion inmediata y
mundial posibilitadas por las TIC).

Por ultimo, se presentan en la tabla 8 las diez palabras mas disponibles en el centro
de interés “Cultura hispanica”:

GRUPO 1 GRUPO 2

N= Lkl dislpnoczliiclfil?gad N Lalulize distIi)(iliicbeil(ilgad
1 Franco 0,31868 1 Historia 0,34881
2 Dia de Muertos 0,21132 2 Gastronomia 0,29758
3 Cultura de Espaia 0,16667 3 Museo 0,29581
4 Cultura con mayusculas 0,16667 4 Tradicion 0,27142
5 Cultura 0,16667 5 Literatura 0,25680
6 Espaila 0,16667 6 La Tomatina 0,20000
7 Bandera 0,16667 7 Pais 0,20000
8 | Cultura hispanoamericana 0,15202 8 Interculturalidad 0,20000
9 Cultura con mintsculas 0,15202 9 Cervantes 0,20000
10 |Pedro Almodovar ,15202 10 Semana Santa 0,18242

Tabla 8: Datos cuantitativos y cualitativos del centro de interés “Cultura hispanica”

El analisis del contenido de esta ultima tabla arroja una evidencia significativa: a
diferencia de lo que sucede con las cuatro categorias semanticas anteriores, en “Cultura
hispanica” no hay palabras coincidentes entre las 10 mas disponibles en los dos grupos,
por lo que podemos afirmar que estamos ante el centro de interés mas disperso de los
cinco. No obstante, si ampliamos el alcance a las 20 palabras mas disponibles, coinciden
“Franco” (un referente politico muy conocido por los informantes en el &mbito del estudio
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de la historia de Espana del siglo XX) y “Sanfermines”, una fiesta popular muy atractiva
para otras culturas, dadas sus peculiaridades en convenciones relacionadas con la forma
de vestirse o actuar.

En cuanto al Grupo 1, el vocabulario activado por sus informantes en este centro
de interés apunta a un desglose del concepto de “cultura hispanica”: “cultura de Espafia”,
por un lado, y “cultura hispanoamericana”, por otro. Ademads, los informantes han vertido
en las encuestas términos aprendidos en las clases especificas de MEPIEFA y MEIEFA a
proposito de la didactica de la cultura, como “cultura con mayusculas y mintsculas”, con-
ceptos acufiados por Lurdes Miquel y Neus Sans en el articulo publicado por primera vez
en 1992 y actualizado en 2004.

Igualmente, han activado referentes culturales historicos, como el ya mencionado
“Franco”, o “bandera”; cinematograficos (‘“Pedro Almoddvar”); y festivos de Hispanoa-
mérica (“Dia de Muertos™). Estos dos ultimos son referentes culturales que aparecen con
frecuencia tanto en los programas de las asignaturas de lengua en los distintos ciclos de
formacion que incluyen el espafiol como lengua extranjera en Portugal, como en los ma-
nuales mas utilizados en el contexto educativo portugués.

Por su parte, los informantes del Grupo 2 han activado en este &mbito temadtico

9 ¢

sobre todo areas genéricas relacionadas con el hiperéonimo “cultura” (“historia”, “gastro-
nomia”, “tradicion”, “literatura” o “pais”); festividades de Espana (“La Tomatina” o “Se-
mana Santa”); un referente literario espafiol (“Cervantes”); un término relacionado con el
ambito de la didactica de la cultura de lenguas extranjeras que promueve el interés por
entender al otro en su lengua y su cultura (“interculturalidad”); y un espacio genérico re-
lacionado con la exposicion artistica (“museo”).

Para cerrar este apartado dedicado al andlisis de los datos cualitativos mas rele-
vantes obtenidos en nuestro estudio, cabe identificar las palabras mas disponibles para
cada uno de los dos grupos en los dominios pedagogico-didacticos trabajados, en términos
transversales. Asi, en el Grupo 1 esa pequeia lista la constituyen “ordenador” (0,9),
“prueba” (0,64) y “alumno” (0,51) y, en el Grupo 2, “ordenador” (0,66), “actividad” (0,52)
y “prueba” (0,50). Como se puede observar, estas palabras son de las pocas que han al-
canzado un indice de disponibilidad superior al 0,5, lo que pone de manifiesto, una vez
mas, el cardcter altamente disperso de las respuestas de los informantes.

5. CONCLUSION

Retomando, en primer lugar, la hipotesis principal de esta investigacion, directamente
relacionada con los indices cuantitativos, en la que se vaticinaba que el promedio de pa-
labras por informante (XR) y el indice de cohesion (IC) del 1éxico disponible de los su-
jetos en estudio que estaban en su segundo curso de formaciéon en el momento de la
recogida de los datos serian superiores a los de aquellos que estaban en primero, los re-
sultados obtenidos indican que, contrariamente a lo conjeturado, y como ya sefialamos
en el apartado 4.1 de este trabajo, el promedio de palabras por informante es superior en
el grupo de estudiantes de primer curso (13,6 frente a 10,8). En cambio, tal como preve-
iamos, el indice de cohesion del 1éxico disponible en los cinco dominios pedagogico-di-
dacticos propuestos si es (ligeramente) superior en los estudiantes de segundo curso (0,23
frente a 0,21). En ese sentido, se puede afirmar que la hipotesis planteada se ha confir-
mado solo parcialmente. La justificacion que encontramos para el hecho de que el pro-
medio de palabras por informante sea superior en el Grupo 1 es que la mayor parte de
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asignaturas de tipo pedagdgico (asi como el nivel C1.1 de ELE) que se imparten en los
masteres MEPIEFA y MEIEFA se ofertan precisamente en el primer curso, por lo que es
posible que los estudiantes de este grupo de estudio tengan el vocabulario mas presente
en su lexicon mental.

Relativamente a las categorias semanticas, aquella en la que los informantes de los
Grupos 1 y 2 movilizaron més vocabulario es “Planificacion de clase” (100 y 60 ocurren-
cias, respectivamente), que ha resultado ser, ademas, el centro de interés mas compacto
en ambos casos. En cambio, los campos en los que se registraron menos ocurrencias son
“TIC”, en el Grupo 1, con 65 palabras, y “Gestion de clase”, en el Grupo 2, con 43. Por
su parte, “Cultura hispanica” es la categoria semantica en la que se verifica una mayor
dispersion en los dos grupos (0,17 y 0,22, respectivamente). Atendiendo precisamente al
alto grado de dispersion de los resultados, son muy pocas las palabras que alcanzan un in-
dice de disponibilidad superior a 0,5. Entre ellas, destaca “ordenador”, asociada al centro
de interés “TIC”, que es la mas disponible en ambos grupos (0,9 y 0,66, respectivamente).

Asimismo, los resultados arrojan la evidencia de que, conforme a lo esperado, los
informantes del Grupo 2, sobre todo en los centros de interés “Planificacion de clase” y
“Gestion de clase”, han activado vocabulario directamente relacionado con su condicion
de estagiarios (“plantilla”, “unidad didactica”, “circular por el aula”). Esto denota que sus
practicas pedagdgicas han influido directamente en el 1éxico que han movilizado y que
tienen una imagen de la profesion docente mas concreta que los estudiantes del Grupo 1,
que todavia no se encontraban en la fase de practicas cuando se aplicaron las encuestas.

Por otra parte, por los errores e interferencias vertidos en las encuestas se concluye
que la formacion lingtiistica de nuestros informantes es bastante deficitaria y no se corres-
ponde a lo esperado en estudiantes que han cursado todos los niveles de ELE hasta el
C1.1. Por consiguiente, se hace necesario repensar las estrategias de ensefianza del voca-
bulario a los profesores en procesos iniciales de formacion, a fin de evitar que sus carencias
lingtiisticas en lengua espafiola afecten negativamente al aprendizaje de sus futuros estu-
diantes de ensefianzas medias.

Finalmente, cabe sefialar que somos conscientes de las limitaciones de este estudio.
El reducido nimero de informantes que constituye la muestra impide la obtencion de con-
clusiones aplicables a otros contextos. No obstante, el rigor metodolégico que ha guiado
nuestra actuacion en esta investigacion nos ha permitido sentar las bases para futuros tra-
bajos de mayor alcance que contribuyan a desarrollar el &mbito de la disponibilidad léxica
especifica en el area pedagdgica.
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RESUMEN

El disefio y la puesta en practica de este proyecto de investigacion-accion, llevado a cabo
en la Faculdade de Letras da Universidade do Porto, surgi6 del interés de dos docentes
que comparten una asignatura de espafiol como lengua extranjera (ELE) de nivel B2, por
vincular de forma mas estrecha y evidente los contenidos culturales, sobre todo literarios,
con los contenidos lingiiisticos a lo largo de todo el programa del curso. El propdsito era
ir al encuentro de las necesidades especificas de formacion de sus estudiantes en el con-
texto educativo universitario, dada la directa relacion entre el aprendizaje de lenguas ex-
tranjeras y los estudios literarios y culturales patente en la estructura curricular de las
licenciaturas en las facultades de letras de Portugal. Tomando estas premisas como punto
de partida y a partir de la eleccion como lectura extensiva del ensayo de Elvira Lindo 30
maneras de quitarse el sombrero para la asignatura Espanhol B2.1, se reflexion6 sobre el
modo de aproximar paulatinamente la figura de esta escritora y su obra a los estudiantes,
con los objetivos de contribuir a una comprension profunda del libro y al disfrute de esta
lectura, profundizar en aspectos socioculturales de la Espafia contemporanea y apreciar
mejor la literatura actual espafiola gracias a su integracion significativa dentro de los con-
tenidos del curso.

Palabras clave: ELE, nivel B2, contenidos culturales, Elvira Lindo, literatura espafola.

ABSTRACT

The design and implementation of this action research project, carried out at Faculty of
Arts and Humanities of University of Porto, arose from the interest of two teachers who
share a subject of Spanish as a foreign language (ELE according to its acronym in Spanish)
at a B2 level, to establish a closer and more evident connection between the cultural con-
tents, particularly literary, and the linguistic contents throughout the course program. The
purpose was to meet the specific training needs of its students in the university educational
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context, due to the direct relationship between foreign languages learning and literary and
cultural studies, which is evident in the curricular structure of the bachelor’s degrees in
the faculties of Humanities of Portugal. Taking these premises as a starting point and based
on the choice of Elvira Lindo’s essay 30 maneras de quitarse el sombrero as an extensive
reading for the Spanish B2.1 subject, we reflect on how to gradually introduce the figure
of this writer and her work closer to students, with the objectives of contributing to a deep
understanding of the book and the enjoyment of this reading, delving into socio-cultural
aspects of contemporary Spain and better appreciating current Spanish literature thanks
to its significant integration within the contents of the course.

Keywords: SFL, level B2, cultural contents, Elvira Lindo, Spanish literature.

1. INTRODUCCION

El proyecto de investigacion-accion que a continuacion se va a presentar muestra el disefio
y la puesta en préctica de una propuesta didactica llevada a cabo en la Faculdade de Letras
da Universidade do Porto (FLUP) en la asignatura de espafiol como lengua extranjera de-
nominada Espanhol B2.1, cuya docencia comparten las profesoras que suscriben este ar-
ticulo, desde hace cuatro afios.

El proposito para el curso lectivo 2021-2022 era intentar vincular, a lo largo de
todo el programa, los contenidos culturales con los contenidos lingiiisticos de forma mas
estrecha y explicita de lo que se habia hecho en afios anteriores, tomando como base di-
ferentes textos narrativos, tanto literarios como periodisticos. Asi, el objetivo era ir al en-
cuentro de las necesidades especificas de formacion de nuestros estudiantes, dada la
estrecha relacion -entre el aprendizaje de lenguas extranjeras y los estudios literarios y
culturales- patente en la estructura curricular de las licenciaturas en las facultades de letras
de Portugal. Ademas, en el rea de Estudios Espaiioles de la FLUP se constata, para todos
los niveles de espafiol como lengua extranjera (ELE), la preferencia de los docentes por
asociar la lectura extensiva de una obra, predominantemente literaria, con la prueba de
evaluacion de la oralidad que los alumnos realizan al final de cada nivel.

Apoyandonos en estos supuestos como base y a partir de la eleccion de la obra de
Elvira Lindo 30 maneras de quitarse el sombrero, adoptada como lectura obligatoria para
Espanhol B2.1 y sobre la que los estudiantes debian conversar en la prueba final de inter-
accion oral, se reflexion6 sobre el modo de aproximar paulatinamente en las clases la fi-
gura de esta escritora y su obra, despertando la curiosidad y el interés de los alumnos, con
el fin de que no les ‘pesase’ la obligatoriedad de esa lectura, disfrutaran de ella y profun-
dizasen en su comprension. Para lograrlo, se fueron integrando en cada unidad didactica
actividades de comprension, tanto lectora como auditiva, de diferentes textos breves que
abordaban variadas tematicas de actualidad. Por ejemplo, se usaron fragmentos de algunas
de las novelas de Elvira Lindo, sus columnas publicadas en el periddico El Pais, entrevistas
con la autora o fragmentos de conferencias o programas de radio en los que intervenia.

Tras esta introduccidn, pasamos a exponer las teorias en las que nos hemos basado
para fundamentar la propuesta, el proceso de planificacion de este trabajo siguiendo una
metodologia de investigacidon-accion, la justificacion de la eleccion de la lectura extensiva
y la muestra de la implementacion en el aula a partir de algunos ejemplos de las actividades
didacticas y los textos seleccionados. Concluiremos valorando los resultados recogidos
en la ultima prueba oral del curso.
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2. FUNDAMENTACION TEORICA

En el estudio de 2015 Lectura y universidad: habitos lectores de los estudiantes universi-
tarios de Esparia y Portugal sus autores, Santiago Yubero y Elisa Larrafiaga, resaltaban la
importancia de la lectura en la educacion superior para crear conocimiento y desarrollar
las competencias y actitudes de los futuros profesionales, afirmando que

En este contexto resulta imprescindible incluir la lectura, porque se considera una competencia ge-
nérica basica, pero también porque la competencia lectora correlaciona en un alto grado con el
nivel de consecucion de otras competencias genéricas a alcanzar por los titulados universitarios.
La competencia lectora incluye la capacidad de utilizar, comprender, reflexionar e inferir informa-
cion sobre los textos escritos y solo se alcanza con la practica lectora, con la ejecucion de una
lectura activa, en la que el lector se implica en el texto y lo va construyendo conforme avanza en
su lectura. Es un proceso que unicamente tiene lugar cuando el sujeto interactia con el texto, crea
su propia lectura y se apropia de ella. (Yubero y Larrafiaga, 2015, p. 718)

De esta forma, el desarrollo de la competencia lectora de los estudiantes universi-
tarios se llevard a cabo a partir de la implementacion en las aulas de distintos tipos de lec-
tura, promoviendo su papel activo e implicado. Ya desde finales de los afios setenta del
siglo XX varios estudios plantearon la necesidad de distinguir entre diferentes estilos de
lectura, que Tricia Hedge recogid para su aplicacion en el area de la ensenanza-aprendizaje
de lenguas extranjeras en el libro Teaching and Learning in the Language Classroom (ci-
tado por Ruiz Cecilia, 2011, p. 218). Estos distintos modos de leer se denominan: lectura
receptiva, lectura reflexiva, lectura global (o skimming) y lectura intensiva o analitica (o
scanning); como los especialistas han constatado, esta alternancia entre estilos desenca-
denard en el lector la puesta en marcha de variadas estrategias.

Siguiendo la propuesta de Ruiz Cecilia (2011) esta clasificacion se puede simpli-
ficar en lectura extensiva, también llamada auténoma o por placer, y lectura intensiva, a
su vez denominada heteronoma o académica.

Extensiva Lectura Intensiva
Igl(izlr:'wnsw“ gencrll y lestra por OBJETIVO Estudio exhaustivo del lenguaje
Facil NIVEL Mas complicado
Mucha CANTIDAD | Escasa
Rapido y con fluidez VELOCIDAD | Lento

Figura 1: Comparacion entre lectura intensiva y extensiva
Fuente: Ruiz Cecilia (2011, p. 219)

De forma resumida, entendemos por lectura extensiva, aquella que se hace por
gusto personal, leyendo una obra completa, sin fraccionar ni seleccionar fragmentos, y
cuya comprension es general. El objetivo principal es fomentar los héabitos lectores, de
ahi que se recomiende que sea el propio estudiante el que seleccione el libro que desee
leer segun sus preferencias personales. En cambio, asociamos el enfoque intensivo, a la
explotacion didactica de un texto con el fin de desarrollar habilidades comunicativas, aso-
ciando los procesos de comprension y produccion. Como la intencion es trabajar con de-
talle distintos componentes textuales y lingiiisticos, se aconseja que la extension del texto
escogido por el docente sea breve (Romero y Jiménez, 2016, citados por Estrada y Parrado,
2020, p. 19).
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Considerando la complementariedad de ambos enfoques, José¢ Luis Estrada y Mi-
lagrosa Parrado sostienen que: “El paso de esta lectura intensiva o heterénoma a la exten-
siva o autonoma es imprescindible para el desarrollo integral del alumnado en relacion
con la incorporacion de la lectura, en general, y de la literatura, en particular, a su vida
cotidiana” (Estrada y Parrado, 2020, p. 20).

Como puente entre estas diferentes formas de lectura Sdnchez Lozano (2014) des-
taca el papel del mediador, en este caso el docente, como agente que propicia el paso de
la lectura intensiva a la extensiva, asumiendo diferentes funciones: como mediador en la
comprension, como guia, como asesor en la busqueda de nuevas lecturas y, sobre todo,
como promotor del habito lector de los estudiantes.

Requiere comprensidn Dos formas _ Requiere habilidades

lectora gulada por el docente de lectura WAZa83s de ChrprenSis)
del propio lector

Lectura del texto Lectura Lectura Lectura
—
envoz alta heterénoma auténoma en silencio

Figura 2: Formas de lectura y papel del mediador
Fuente: Sanchez Lozano (2014, p. 4)

Sinos centramos en el ambito de la ensenanza de ELE, Romero y Jiménez estiman
que “el enfoque intensivo, frente a un planteamiento extensivo, contribuird a la compe-
tencia comunicativa del alumno en forma de andamiaje lingiiistico [...] presentdndose
como una estrategia clave para la mejora del comportamiento lingiiistico de los estudian-
tes” (citados por Estrada y Parrado, 2020, p. 19).

En este sucinto repaso, es importante mencionar la reciente actualizacion del Marco
comun europeo de referencia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacion. Vo-
lumen complementario, de 2021. Esta obra amplia y profundiza en varias areas que fueron
esbozadas en la obra original de 2001. En concreto, presta una especial atencion a la lectura
y mediacion de textos creativos en el aula.

Se debe tener en cuenta que en el Volumen complementario, al referirse a los textos
creativos, no se limita exclusivamente “a la literatura, ni siquiera a la modalidad escrita.
El cine, el teatro, los recitales y las instalaciones multimodales son solo algunos de los
otros tipos de textos creativos, productos de la inventiva y con relevancia cultural” (Con-
sejo de Europa, Volumen complementario, 2021, p. 119).

Ademas, el texto continia explicando que la lectura de textos creativos genera re-
acciones en los lectores, que pueden clasificarse en cuatro categorias:

+ laimplicacion: expresar una reaccion personal sobre el tipo de lenguaje, el estilo
o el contenido, sentirse atraido/a por algiin aspecto de la obra, por un personaje
o por alguna de sus caracteristicas;

 la interpretacion: atribuir un significado o un valor a algln aspecto de la obra
tales como el contenido, los temas, las motivaciones de los personajes, las me-
taforas, etc.;

+ el andlisis de ciertos aspectos de la obra como son el tipo de lenguaje, los re-
cursos literarios, el contexto, los personajes, las relaciones entre estos, etc.;
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» aevaluacion: ofrecer una valoracion critica sobre la técnica, la estructura, la vi-
sion del artista, la importancia de la obra, etc.
Consejo de Europa (2021, p. 119)

Partiendo de estas teorias, las docentes de la asignatura de Espanhol B2.1 tomaron
decisiones didacticas en las que se tuvieron en consideracion estas posibilidades, asi como
el resto de las escalas ilustrativas especificas del nivel B2, y disefiaron actividades con el
fin de mejorar la comprension lectora de los alumnos, a través de tareas en las cuales se
incidia en la mediacion de textos creativos.

3. EXPOSICION DE LA METODOLOGIA APLICADA EN LA ASIGNATURA
ESPANHOL B2.1

Como se ha comentado en la introduccion, la idea de este proyecto partid del interés por
mejorar los resultados de la prueba final de evaluacion oral que realizaban nuestros estu-
diantes. Para ello, se adoptd una metodologia de investigacion-accion, que conlleva la ob-
servacion de la propia préctica docente y la reflexion sobre aquellos aspectos que se juzgan
problematicos (Quintero, Zuluaga y Lopez, 2003; Garcia-Cano Lizcano, 2019). Las pre-
guntas a las cuales se queria dar respuesta eran, por un lado, jacaso solicitar obligatoria-
mente a estudiantes universitarios de letras la lectura integra de una obra narrativa
promueve la lectura por placer, elevando su grado de autonomia en el estudio de una lengua
extranjera, o supone un impedimento para motivar a leer y disfrutar de un libro? Y, por
otro lado, nos planteamos si seleccionar una misma obra como base para que los estudian-
tes, en parejas, conversen sobre los aspectos clave de ese libro y expongan su interpretacion
personal, ayuda o no a mejorar la fluidez en su interaccion oral y, por ende, a perfeccionar
su produccion.

En realidad, la primera pregunta estd mas centrada en observar el desarrollo auto-
nomo de la comprension lectora de textos creativos y la segunda en valorar el resultado
de la interaccion oral de una pareja de estudiantes durante una prueba de evaluacion, a
partir de un tema de conversacion cuya informacion y datos ambos intervinientes com-
parten. La problematizacién que subyace esta relacionada con el hecho de que las docentes
‘imponen’ la lectura de una misma obra a todos los estudiantes y, segun las teorias sobre
lectura extensiva y promocion de la lectura por placer, esa obligatoriedad no es una opcioén
muy adecuada. Sin embargo, habia aspectos practicos de organizacion que nos movian a
tomar esa determinacion. Efectuar pruebas orales para 90 estudiantes divididos en parejas,
durante una sola semana, con solo dos docentes no es una tarea facil, ya que se producen
muchos cambios de horario y de pareja a Glltima hora y se tiene que garantizar que los dos
estudiantes han leido la misma obra para poder conversar sobre un tema que ambos cono-
cen y comparten. Optar por darles a escoger entre varios libros diferentes dificulta mucho
la organizacion de la prueba, que es obligatoria para todos los estudiantes de la FLUP que
cursan asignaturas de lengua extranjera. De ahi que, pretendiamos comprobar si conse-
guiamos encontrar un equilibrio entre la obligatoriedad de una lectura extensiva y el leer
por placer.

Para comenzar, se analiz6 la prueba de evaluacion oral que habiamos disefiado
afios anteriores para localizar las principales areas en las que necesitdbamos centrar la
atencion y reflexionar. Se considerd qué queriamos evaluar, los objetivos y contenidos
que entraban, asi como qué tareas comunicativas solicitdbamos y cémo estas eran o no
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familiares para los estudiantes, teniendo en cuenta el resto de las actividades que habian
hecho en clase a lo largo del semestre. Sin olvidar como era la estructura de la prueba,
cudl era la informacion previa que dabamos a los estudiantes con claves para su elabora-
cion, ademas de qué criterios evaluabamos y como lo haciamos. Sobre los primeros y ul-
timos aspectos, es decir, contenidos que se querian evaluar, la estructura de la prueba y
los criterios de evaluacion, ya habiamos conversado mucho tanto entre nosotras como con
el resto de los profesores de espaiiol de la FLUP que imparten clases de ELE en otros ni-
veles, para que hubiera una adecuada coordinacion, evitando repeticiones de contenido o
de autores u obras en los diferentes cursos de una licenciatura. Por ello, estimdbamos que
habiamos unificado puntos de vista y estdbamos satisfechas con el modo de ejecutar la
prueba, pues se parece en todos los niveles de lengua y los alumnos de espafiol de la fa-
cultad estan familiarizados con ella.

A grandes rasgos estas pruebas constan de dos partes y siempre se hacen en parejas.
Para realizar la primera parte, los estudiantes tienen que leer el mismo libro y, a partir de
varias cuestiones planteadas al inicio por una de las docentes, comentarlo entre ellos. Para
el nivel B2, se trata de una interaccion oral muy poco controlada por el profesor, el pro-
posito es que los dos alumnos conversen entre si, demostrando que han profundizado en
la lectura y que han comprendido lo que han leido, expresando su propia reaccion a la
obra e interpretacion personal, describiendo y comentando con detalle episodios del libro
e, incluso, comparando, evaluando y criticando la lectura, segiin le permita el nivel de len-
gua alcanzado por cada estudiante. En la segunda parte de la prueba oral, se llevan a cabo
actividades orales que se enfocan en los contenidos y temas estudiados en clase, y el do-
cente asume el rol de un interlocutor adicional haciendo preguntas.

La parte que nos interesa para este trabajo es la primera: el comentario y analisis
oral de la obra literaria que los estudiantes leen, pues se repar6 que soliamos afrontar esta
lectura como una tarea independiente del programa, a la que solo se le dedicaban las ulti-
mas clases del curso para presentar al autor o autora. Con los cambios introducidos se pre-
tendia que los estudiantes leyesen de forma auténoma, sin que la profesora influyese en
las propias interpretaciones que cada estudiante iba a extraer del texto. Sin embargo, en
afios anteriores, nos habiamos dado cuenta de que algunos alumnos tenian dificultades
con esa parte de la prueba, cuando a priori parecia la mas sencilla porque la conversacion
estaba controlada enteramente por la pareja de candidatos y ambos compartian la misma
informacion, sin sorpresas.

Tras preguntar directamente a los estudiantes sobre este asunto, se llegé a la con-
clusion de que la dificultad se centraba no tanto en la complejidad de la tarea, desde el
punto de vista lingtiistico, sino en las referencias socioculturales que contenian los textos
literarios. Era una realidad con muchos aspectos desconocidos para ellos e, incluso, un
tipo de lectura poco habitual entre los intereses de los estudiantes. Por lo tanto, el desafio
era tornar proximo, familiar y conocido, tanto a la escritora como su estilo literario y los
asuntos que aborda en sus obras, relacionandolos con cuestiones socioculturales de la Es-
pafia actual.

Por todo lo explicado, implementamos nuevas actividades a lo largo del curso para
destacar los elementos interesantes y motivadores de la lectura extensiva, las cuales se
describiran en el punto 5, pero antes se considera conveniente explicitar los motivos que
nos llevaron a escoger el libro 30 maneras de quitarse el sombrero como lectura obliga-
toria.
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4. JUSTIFICACION DE LA ELECCION DE LA OBRA DE ELVIRA LINDO

La seleccion de una lectura extensiva no resulta a veces tarea facil porque, por un lado,
implica adecuarse a un nivel de lengua especifico y, por otro, no se puede olvidar el papel
mediador del docente para ampliar los horizontes literarios de los alumnos, consolidar sus
habitos de lectura y desarrollar su competencia lectora siguiendo los presupuestos expues-
tos en la fundamentacion de este trabajo. A su vez, dicha seleccion debe coordinarse con
las lecturas que hacen en otras asignaturas de ELE o de literatura a lo largo de la licencia-
tura, pues como se ha apuntado se intenta diversificar lo mas posible los autores y tipos
de obras que deben leer.

Teniendo en cuenta todos estos aspectos, decidimos buscar una lectura que se ade-
cuara a nuestros objetivos dentro de la produccion narrativa de Elvira Lindo. La eleccion
de esta autora se sustento en la calidad de su obra y su contemporaneidad, asi como en su
extensa produccion que abarca desde libros infantiles hasta novelas, obras de teatro, arti-
culos periodisticos y ensayos. Ademas, al ser una autora actual, nos permitia abordar con
nuestros estudiantes numerosos aspectos socioculturales de la Espafia de hoy en dia.

Dentro de la amplia creacion literaria de Elvira Lindo tuvimos que empezar por
decidir cudl de sus obras seria la mas acertada para nuestros estudiantes de B2.1, de
acuerdo con sus conocimientos léxicos y gramaticales. El hecho de que fuera un libro que
no dispusiese ain de ninguna traduccioén nos parecia relevante porque se evitaba que los
estudiantes cayesen en la tentacion de leerlo en su lengua materna. Partiendo de estos pa-
rametros, procedimos a seleccionar este libro después de leer algunas de las obras de la
autora. Por ejemplo, nos resulté atractiva la coleccion Tinto de verano (de 2000 a 2004),
ya que se trata de una recopilacion de articulos que permitia una secuenciacion de la lectura
mas conveniente para los estudiantes, en funcion de sus habitos lectores. Ademas, al tra-
tarse de un texto de marcado caracter comico, resultaria refrescante para ellos después de
los complicados meses de la pandemia. Sin embargo, acabamos por desechar esa opcion
porque las referencias socioculturales espafiolas nos parecian demasiado lejanas, algo que
les podria complicar la comprension y, por tanto, desmotivarles a la hora de realizar la
tarea. También sopesamos la lectura de alguna novela de la escritora como E/ otro barrio
(1998), Una palabra tuya (2008) o Lo que me queda por vivir (2010), pero estas intere-
santes obras sobrepasaban el nivel de lengua que nuestros estudiantes tenian, sobre todo,
por la variedad de registros lingiiisticos que utilizan los personajes.

Finalmente y siendo la totalidad de estudiantes a evaluar cercano a la centena, para
evitar un exceso de repeticion en las preguntas que les ibamos a formular, asi como para
diversificar los asuntos de conversacion que se podian entablar, nos resultd muy interesante
la seleccion de 30 maneras de quitarse el sombrero (2018), porque este ensayo se adentra
en el universo de veintinueve mujeres que influyeron en la trayectoria vital y literaria de
Elvira Lindo, lo que nos permitia plantear a nuestro alumnado preguntas diversas sobre
cada una de ellas y sobre las relaciones que se podian establecer entre sus vidas, expe-
riencias o carreras. Asimismo, se les ofrecia la oportunidad de activar o ampliar sus cono-
cimientos previos sobre estas destacadas figuras femeninas. Esto se reflejaba en una de
las tareas del examen, en la que se les solicitaba elegir una de estas mujeres para buscar
mas informacion y luego compartirla con su compafiero o compaifiera durante la prueba.

El hecho de ser un ensayo nos hizo plantearnos la extension de la lectura, ya que
podria resultar esta tipologia textual poco familiar para algunos estudiantes, por lo que se
optd por reducir la lectura a doce de los treinta capitulos de que consta la obra. Los esco-
gidos fueron:
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i Volver¢ a la escuela! (Ana Frank)

Las nifias no son nada (Concha Méndez)

Siempre brava, siempre guerrera (Maria Guerrero)
Elena, la mujer olvidada (Elena Fortn)

9. Os juro que la vi (Louisa May Alcott)

12. Anda a que te ondulen (Victoria Kent)

13. Lavida secreta de Alice Munro (Alice Munro)

14. Las palabras hieren (Mary Beard)

15. Poesia necesaria como el pan de cada dia (Monika Zgustova)
17. Traidora Atwood (Margaret Atwood)

25. Musica para olvidar (Marjorie Eliot)

30. Autorretrato. Una mujer inconveniente (Elvira Lindo)

bt ol ol

De esta forma, se combinaba la biografia mas conocida de estas mujeres con el
personal retrato que Elvira Lindo realiza de cada una, dado que en 30 maneras de quitarse
el sombrero la autora construye episodios que recogen la anécdota a partir de la cual estas
protagonistas pasaron a influir, de una u otra manera, en su propia trayectoria vital.

Una vez elegida la lectura extensiva, otro de los aspectos que también nos deter-
mino a la hora de optar por la obra de Elvira Lindo como hilo conductor de la asignatura
fue el hecho de que su produccion narrativa incluyera articulos de opinién que publica se-
manalmente en el periddico E/ Pais, ya que reflexionar sobre temas de actualidad forma
parte de los contenidos que trabajamos con nuestros estudiantes a lo largo del semestre,
aspecto que nos permitia mostrar varias facetas de la autora, evitando asi darla a conocer
al final del semestre, tal y como nos habia ocurrido en afios anteriores con los autores de
otras lectura extensivas.

5. DESCRIPCION DEL CONTEXTO EDUCATIVO E IMPLEMENTACION EN
ELAULA DEL PROYECTO

Para contextualizar mejor nuestro &mbito docente, parece pertinente aportar una pincelada
sobre la estructura de las asignaturas de ELE en nuestra facultad, puesto que los centros
de ensefianza superior en Portugal disponen de diferentes niveles de lengua extranjera, asi
como diversas licenciaturas disponibles. En el caso de la FLUP, los estudiantes que cursan
espafiol pueden empezar en el nivel Al y concluir en el C1.2, siendo todas las asignaturas
de lengua extranjera semestrales. Al mismo tiempo, se debe tener en cuenta que, hasta el
curso lectivo 2021-2022, cada unidad curricular de lengua tenia 52 horas de contacto, di-
vididas entre clases practicas (3 horas semanales) y clases de orientacion tutorial (1,5 horas
cada dos semanas). En las licenciaturas nos encontramos con un universo relativamente
variado de alumnos, ya que pueden coincidir en un mismo grupo estudiantes de diversas
especialidades: Lenguas, Literaturas y Culturas, Lenguas Aplicadas, Relaciones Interna-
cionales y Ciencias del Lenguaje. En el caso del nivel B2.1, como ya se ha apuntado, el
numero de estudiantes matriculados en el curso lectivo en cuestion era de noventa, distri-
buidos en tres grupos con horarios diferentes.

Este panorama implica un desafio para las docentes, dado que los temas tratados
en las clases deben ser del interés de la mayoria, independientemente de la especialidad
de su licenciatura. Asi como las actividades realizadas tienen que adaptarse a un variopinto
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alumnado, entre el que se incluyen también estudiantes de movilidad Erasmus o estudian-
tes con estatutos especiales, que pueden disponer de licencia para no asistir con frecuencia
a clase. Por lo que para homogeneizar los recursos para los tres grupos se decidio dejar
disponibles todas las actividades y los materiales de la asignatura en el Moodle. De esta
forma, se mantenia un hilo conductor durante todo el semestre en esta plataforma, permi-
tiendo que cada estudiante pudiese adaptarse a su propio ritmo de aprendizaje. Todo ello
sin perder de vista los puntos de referencia comunes y fijos previstos para el nivel B2 en
el MCER:

Comprender las ideas principales de textos complejos tanto sobre temas concretos como abs-
tractos, incluidas discusiones técnicas dentro de su especialidad. Participa en conversaciones con un
grado de fluidez y espontaneidad que hace posible la interaccion habitual con usuarios de la lengua
meta sin producir tension alguna para ninguna de las dos partes. Elabora textos claros y detallados
sobre una amplia variedad de temas y explica el punto de vista sobre un tema de actualidad expo-
niendo las ventajas y los inconvenientes de varias opciones. (Consejo de Europa, 2021, p. 195)

En consecuencia, una vez escogida como lectura extensiva 30 maneras de quitarse
el sombrero se considerd que seria interesante la explotacion didactica de fragmentos de
otras obras de Elvira Lindo en funcion de los contenidos trabajados con los estudiantes en
cada unidad didactica. Ademads se usaron sus textos periodisticos para la pregunta de com-
prension lectora incluida en las pruebas escritas de evaluacion. De esta manera, dabamos
a conocer paulatinamente a la autora en diferentes momentos del semestre y a través de
distintos medios: pruebas de evaluacion escritas y orales, actividades, materiales y recursos
(audiovisuales o textuales) que, como se ha comentado, se ponian a disposicion de los
alumnos en el Moodle.

Ahora expondremos algunos ejemplos de las cinco unidades didacticas en que di-
vidimos los objetivos y contenidos de la asignatura Espanhol B2.1, ilustrando una selec-
cion de actividades en las que la figura de Lindo o su produccién eran el punto de partida.

Comenzando por la unidad n.° 1, en la cual y a modo introductorio se comienza
reflexionando sobre el aprendizaje de una lengua extranjera y las estrategias que se pueden
utilizar para adquirir nuevo 1éxico, se opto por realizar una actividad de comprension au-
diovisual a partir de un video disponible en YouTube' del encuentro entre Lidia Jorge y
Elvira Lindo, grabado en 2020, a propdsito de la 18.* edicion de Cultura Portugal. Después,
el contenido de esta conversacion sirvio de base para organizar una actividad de interaccion
oral en clase sobre las caracteristicas especificas del aprendizaje de lenguas proximas.
Posteriormente, en esa misma unidad, se realizd una actividad de comprension lectora
sobre el articulo de opinioén de Elvira Lindo Evidentemente, publicado en la seccion de
Cultura de El Pais en junio de 2012. En este caso se disefi¢ una actividad de seleccion
multiple H5P con la intencidn de trabajar el 1éxico del texto.

! Coloquio “La mujer en la literatura ibérica”, conversacion entre Elvira Lindo y Lidia Jorge en la Embajada de Por-
tugal con motivo de la 18.* edicion de Cultura Portugal (2020): https://bit.ly/4A0BN11f
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https://bit.ly/40BN1If

1. Lee ¢l siguiente texto de Elvira Linda y responde 2 las preguntas que tienes 3 continuacidn:

Evidentemente

l caso es que cuando bl en el titular del peridaio que hobi que desterrar b palabra culpa pensé: ung de dos, esfo es una bobadl sin mds o, peor adn, este s el signo de los tiempos

Abres una madiana el periddico y te e

&' 0 "sobdaridad” y s¢ quedan tan frescos. Si me pe
25, 00N Cinco “evidentementes” colocados de manera est

blamos y bos 'ar'|0>0> ponen |a guinda eligiendo su palabra favorita. Dicen,
0 que cda O W 3ir -"edo’r inar el asunto, aungue no tengas ni puta idea. ¥ i se trata o

En el Dia del Espariol siempre hay una
ermaria del diccionano la palabra cul
ban Concha Buika en e servicio

ren de hemeroleca.
2 demmba, busco
6 &l dia en que
qn.o S0N QUAYS porque

amigo Juan Cruz hizo a By 3 iriste. ’Jando pienso que to
d. Trueba dice: "La hemanida

0 i Ragioca, y hi ectdn esos

", & lo que Buila afade: “Pero jqué hacian los seres humanos antes de que bajara Moisés? fiollando, bebiendo, de puta madre”. Hzblan de
ng exishe la palabra “pad nas (en genéral) que cuando estin calientes y no encusntran vantn 52 lo hacen con ofra tix aseguran que B homosexualidad y [ b £ en. Con & corap
bectra & menos una ver d afio | ponguE 52 3prende de sexn, storia, de filosofia, de religion y, sobre todi, de la o2l pa, 53 palabra que, segin la cantante, habria que destemar, porque, segin k2
misma cantante, a esta vida hemos venido a gozar y ja jugar! Vaya, lstima que se nos joda la diversidn con la muerte, la enfermiedad, los celos, e sufrimiznto de los seres querides, la prima de riesgo, € paro o la preocupacién por los okros.

5 died sureste asi

+0ué significa "bobada® en el texto? 1)

fonteria

ingenio
agudeza

Figura 3: Ejemplo del ejercicio de comprension de lectura del articulo Evidentemente, en Moodle

En la unidad n.° 2 se introdujo la lectura extensiva del semestre por lo que se leyd
y coment6 en clase el primer capitulo de 30 maneras de quitarse el sombrero llamado: La
nifia anarquista, que describe a Pippi Langstrump (o Pippi Calzaslargas en Espafia). Dado
que estabamos trabajando la descripcion de cardcter, se elabord un ejercicio H5P de se-
leccion para localizar los adjetivos que aparecen en el texto y que definen al emblemaético
personaje creado por Astrid Lindgren, rasgos con los que se identifica Elvira Lindo.

1. Acontinuacidn, vais 2 leer wn fragmento del primer capitalo de 30 maneras de quitarse of sobrero (2018) de Elvira Lindo, drapusds de la lectura » gof personaje crees que puede desaribir:

Seflala todos los adjetivos de cardcter que aparecen en el texto.

Mo mo gusta ¥ @ la cocusla. Mo mo gusts que Mo dgan la hora 3 la gue me N0 quo ir @ 3 cama Mo acokeo cuando o porw of Sol y Mo pusdo conclar of cosfo Me emeants temer dinsrs pars gasiars  No s ahomar Ma
altera que me manden Mo pongo roya de rabia cuando me reprenden o me comgen Me custa mucho cbedecer  Tengo wna tendenca imaconal a saltarme las nommas Deje para mafana lo que pusdo hacer hoy - Soy aigo
ftemerana. Susio decir Cosas monvenenies gue imian 8 los adufos A weces no distinge entre lo que se puede contar ¥ ko que pe  Me gusisia ser fuere como para lanza por los ares @ un BD0 groseo ¥ dejario en lo sl
e bl g e gusle i g b Tetesees Ui Nevaded U p b waasows of cenpo Dy nobasl ofiods, sleu los puasies Gr 08 coaidn @ Ces bade w mundo, hasle g e veo ubigeds & omiedies G un
potazg, Soy de sonme ol Y me o a diado | EI dis en que no me rio i gente @ mi avededor 5o siama, ¥ hacen bien porque igusl tengo Sebre. Creo en los Batasmas porque oy hudriana Soy justicers ¥ 5 veo @ un chuln
acomalal & un débil me apreswo & dark un empujtn (8 chulb) Luego sago CoMendo que Me s pelo. porgue no 3oy tonta. A veoes no enliendo s noMAs di bota conducta. Tengo o pelo B0 ¥ cusndo me hacen dos
coietas pareden dos beochas de slelar En ecasionés cusnln mentras pars Gversr & ks demés O pars lamar i slenciin Soy un poco chublla con fa aulondad Mé gusts ander para st O ander guifando un oo Hay dis en

05 QU CTED QUE VDY 8 enconiiar un Besoro y camng chservando e Suein

1.2 Sastituye ks partes en negrita por el adjetive que consideres adecuada.

1.3, FOU OIS SJETIVES CIEES QUE kb Pueden cermr 7

14 siguna p

Figura 4: Ejemplo de ejercicio de Iéxico del primer capitulo de 30 maneras de quitarse el sombrero, en HSP

Como ya se ha apuntado, no solamente se trabajaron de forma intensiva fragmentos
de la obra narrativa de Elvira Lindo en las clases, sino que también se valor6 conveniente
hacer un estudio més exhaustivo del lenguaje de sus cronicas periodisticas publicadas en
la seccion «A vuela plumay en el periddico E/ Pais. A partir de actividades de compresion
de lectura asociadas a la produccion de una breve expresion escrita, se profundiz6 sobre
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temas generales de actualidad, estudiados en la unidad n.° 4, como el racismo, el feminismo
o la Covid. Por ejemplo, en las pruebas escritas se eligieron diferentes textos para que los
estudiantes les pusieran un titulo, hicieran un resumen o indicaran los temas principales y
secundarios de la lectura. Todo ello con el fin de preparar de forma conveniente y progre-
siva la lectura extensiva.

6. CONCLUSIONES

Al terminar el curso y con ello nuestro proyecto de investigacion-accion, ambas docentes
valoramos el resultado de nuestra propuesta y reflexionamos sobre de qué forma habiamos
logrado dar respuesta a las preguntas que se planteaban al inicio del articulo sobre el modo
de fomentar y preparar la lectura extensiva en nuestro curso de B2.1. La contestacion a
ambas preguntas nos la dieron los estudiantes en los comentarios que realizaron durante
la primera parte de la prueba oral realizada en parejas (descrita en el apartado tres) y cuya
tarea principal era el andlisis del mencionado libro 30 maneras de quitarse el sombrero.

Observamos que la mayor parte de las parejas logro realizar las tareas comunica-
tivas sobre los capitulos leidos de forma mas compleja y detallada de lo que habian hecho
alumnos de aflos anteriores en tareas similares, basadas también en lecturas extensivas.
Por ejemplo, a preguntas formuladas con la intencidon de poder valorar la competencia cri-
tica de los estudiantes -como explicar su punto de vista sobre la intencion de la autora a
la hora de escribir este libro o la posibilidad de trazar relaciones entre las protagonistas de
cada capitulo y la propia escritora, o sobre su propia interpretacion del titulo del libro- de-
mostraban haber desentrafiado el significado del texto de manera bastante profunda para
un nivel B2. De hecho, al comparar el criterio de evaluacion ‘adecuacion a la tarea’, en
donde las docentes registrabamos la valoracion que haciamos de la comprension del texto,
confirmada a través de la capacidad de hablar del libro tanto sobre temas concretos como
abstractos, los estudiantes del curso 2020-2021 habian obtenido una puntuacién algo
mayor que en afos precedentes.

También constatamos que un buen nimero de estudiantes admitieron haber dis-
frutado de la lectura, aprecidndola como amena e interesante. Destacaron que les resulto
positivo leer sobre las mujeres que Elvira Lindo habia retratado, pues no conocian a mu-
chas de ellas y eran figuras clave de la historia reciente que con su ejemplo de vida ayu-
daron y ayudan a difuminar las barreras de desigualdad de género. También estimaron
accesible para su nivel de lengua el 1éxico y las estructuras gramaticales que aparecian en
la lectura.

En conclusion, consideramos que de forma general el trabajo realizado por las do-
centes tuvo unos resultados satisfactorios, dado que los alumnos entendieron mejor el
texto y manifestaron conocer con mas detalle a la autora, su obra y su contexto, formulando
relaciones entre lo que se habia leido en clase como lectura intensiva y la lectura exten-
siva.

No obstante, este proyecto no quedara por aqui, pues tenemos la intenciéon de con-
tinuar en los préximos cursos recogiendo datos cuantitativos, por ejemplo, mediante la re-
alizacion de encuestas a los estudiantes tanto al principio como al final del semestre, que
apunten hacia sus habitos de lectura y motivaciones. Datos que junto con los comentarios
que realizan durante la mencionada prueba oral y que tenemos grabados, nos permitirdn
tener una perspectiva mas precisa de la importancia de la lectura extensiva en el aprendi-
zaje del espafiol como lengua extranjera en contexto universitario.

109

Volver al indice



7. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Consejo de Europa (2021). Marco comun europeo de referencia para las lenguas: apren-
dizaje, ensenianza, evaluacion. Volumen complementario. Ministerio de Educacion
y Formacion Profesional de Espafa e Instituto Cervantes. https://cvc.cervantes.es/
ensenanza/biblioteca_ele/marco _complementario/mcer volumen-complementa-
rio.pdf

Estrada, J. L. y Parrado, M. (2020). Lectura extensiva e intensiva y aprendizaje de lenguas
extranjeras. Revista Inclusiones. Revista de Humanidades y Ciencias Sociales,
7(2), 14-37. https://revistainclusiones.org/index.php/inclu/article/view/257

Garcia-Cano Lizcano, M. P. (2019). Investigacién-accion: una necesidad para el docente
de lenguas extranjeras. E-SEDLL, 2, 94-
110.https://cve.cervantes.es/literatura/esedll/pdf/02/08.pdf

Lindo, E. (2018). 30 maneras de quitarse el sombrero. Seix Barral.

Quintero, J., Zuluaga, C. y Lopez, M. (2003). La investigacion accion mejora la planeacion
de clases en lengua extranjera. fkala. Revista de lenguaje y cultura, 8(14), 39-56.
https://www.redalyc.org/pdf/2550/255026028002.pdf

Ruiz Cecilia, R. (2011). De la lectura intensiva a la extensiva en la clase de ILE. Funda-
mentos didécticos. Odisea, 12, 217-232. http://dx.doi.org/10.25115/odisea.
v0i12.312

Sanchez Lozano, C. (2014). De la lectura heteronoma a la autonoma. El valor de la lectura
en voz alta por parte de los mediadores (Taller). https://bit.ly/3Nscn3M

Yubero, S. y Larrafiaga, E. (2015). Lectura y universidad: habitos lectores de los estudian-
tes universitarios de Espafia y Portugal. El profesional de la informacion, 24(6),
717-723. https://doi.org/10.3145/epi.2015.n0v.03

110

Volver al indice


https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco_complementario/mcer_volumen-complementario.pdf
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco_complementario/mcer_volumen-complementario.pdf
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco_complementario/mcer_volumen-complementario.pdf
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco_complementario/mcer_volumen-complementario.pdf
https://revistainclusiones.org/index.php/inclu/article/view/257
https://cvc.cervantes.es/literatura/esedll/pdf/02/08.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/2550/255026028002.pdf
http://dx.doi.org/10.25115/odisea.v0i12.312
http://dx.doi.org/10.25115/odisea.v0i12.312
http://dx.doi.org/10.25115/odisea.v0i12.312
https://bit.ly/3Nscn3M
https://doi.org/10.3145/epi.2015.nov.03

La identidad de la golondrina y del gorrion en el ejemplo 39 de
El Conde Lucanor 'y su implicacion en la comprension lectora
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RESUMEN

El ejemplo 39 de El Conde Lucanor propone al lector un interesante problema que, para
ser entendido, requiere conocer y ser capaz de distinguir la voz de dos especies de aves
comunes. La identidad de estas aves no esta del todo clara debido a una incorreccion en
la redaccion de Don Juan Manuel. La fibula contada por el personaje Patronio se construye
alrededor de la afirmacion de que la golondrina da mayores voces que el gorrion, algo que
no es cierto y que indica que al menos una de las identidades aviares es erronea. Este ar-
ticulo pretende desvelar la verdadera identidad de la golondrina y del gorrion en esta his-
toria, algo que tiene ciertas repercusiones tanto en la correcta compresion del texto literario
que se estudia como en su traduccion a lenguas extranjeras. El andlisis de datos zooldgicos,
zoonimicos y literarios evidencia que el escritor confundié a las golondrinas con otras
aves mas o menos parecidas.

Palabras clave: comprension lectora, competencia léxica, competencia semantica, cono-
cimiento del mundo, traduccion.

ABSTRACT

The example 39 of El Conde Lucanor presents the reader with an interesting problem
which, in order to be understood, requires knowledge of and the ability to distinguish the
voices of two common bird species. The identity of these birds is not entirely clear due to
an error in Don Juan Manuel’s wording. The fable told by the character Patronio is built
around the statement that the swallow’s voices are louder than the sparrow’s voices, which
is not true and indicates that at least one of the avian identities is wrong. This article aims
to reveal the true identity of the swallow and the sparrow in this story, something which
has certain repercussions both for the correct understanding of the literary text under study
and for its translation into foreign languages. The analysis of zoological, zoonymic and
literary data shows that the writer confused the swallows with other more or less similar
birds.

Keywords: reading comprehension, lexical competence, semantic competence, world
knowledge, translation.

111

Volver al indice



1. INTRODUCCION

Escrito entre 1331y 1335, El Libro de los Exemplos del Conde Lucanor et de Patronio es
la obra capital de Don Juan Manuel, principe de Villena y sobrino de Alfonso X El Sabio.
La existencia de cinco manuscritos y de algunas copias parciales viene a sugerir que E/
Conde Lucanor fue una obra afamada desde su aparicion. El prestigio de su autor y su
condicion aristdcrata pueden explicar la fama de que goz6 su obra en los circulos corte-
sanos (Lacarra, 2014, p. 36). Obra eminentemente moralizante, su primera parte esta com-
puesta por cincuenta y un cuentos (1lamados exemplos por su intencion ejemplificadora)
que, imitando la tradicién de las colecciones arabes de cuentos como Las Mil y una
Noches, siguen siempre la misma estructura. Los cuentos tienen origenes muy diversos y
a lo largo de ellos Don Juan Manuel se demuestra conocedor de un amplio abanico de
fuentes literarias.

El exemplo 39, titulado De lo que contes¢io a un omne con la golondrina et con el
pardal (modernizado al castellano actual como Lo que sucedio a un hombre con las
golondrinas y los gorriones), carece de fuentes conocidas. Al contrario de los autores del
mester de Clerecia, Don Juan Manuel nunca apela a la auctoritas ni cita sus fuentes. Como
esta fabula no figura en las colecciones de cuentos medievales, se puede conjeturar que
procede de alguna seleccion antigua de proverbios (Haro Cortés, 2014, p. 265). El tema
principal del exemplo es recurrente en E/ Conde Lucanor: los enemigos. En este caso, los
‘enemigos’ son dos aves tan comunes como antropofilas': los gorriones y las golondrinas.

La intencion del presente texto es la de desvelar, explicar y dilucidar qué pudo
motivar un error que es conspicuo para cualquier persona que posea unos sencillos
conocimientos de ornitologia. Dicho error consiste en la verdadera identidad de una y otra
ave; algo que no solo tiene repercusiones de indole 1éxica y semantica, sino también en el
momento de traducir el exemplo a una lengua extranjera. Dado que no es habitual esperar
que la literatura sea leida bajo el prisma de la correccion zoologica, es comprensible que
una incorreccion de esta naturaleza pueda pasar facilmente desapercibida.

Puede sorprender que Don Juan Manuel cometiese una incorreccion a la hora de
mencionar aves si se tiene en cuenta que el autor de Escalona demostr6 en su Libro de la
Caga su pasion por la cetreria. No obstante, mientras dicho libro solo nos ha llegado de
forma muy fragmentada y reducida -algo que dificulta el estudio de los zo6nimos aviares
que Don Juan Manuel solia emplear- ninguna de las dos aves que son protagonistas en el
exemplo 39 lo son en la cetreria, pues esta se centra alrededor de las aves de presa. Cabe
suponer, como se demostrard mas adelante, que uno de los dos péjaros se confunde con
otro més o menos parecido.

Aunque no es habitual -y menos atin en nuestros dias- que la literatura medieval
sea herramienta de trabajo en la clase de espafiol, este trabajo pretende aportar una
explicacion semantica que pueda acercar al lector -nativo o extranjero- a una comprension
mayor del exemplo 39 de El Conde Lucanor a través de sus zoonimos. Para alcanzar dicho
proposito, se examinara la dimension simbolica de la golondrina y del gorrion a fin de
esclarecer el papel de enemigos que les confiere la fabula. A continuacién, se analizaran

' Un animal antropéfilo es un animal que a pesar de ser salvaje obtiene un beneficio al vivir cerca de las

construcciones humanas, y que por ello se acerca a ellas voluntariamente.
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sus voces con el objetivo de demostrar la incorreccion cometida por Don Juan Manuel al
afirmar que la golondrina es mas chillona que el gorrion. Mas adelante se discutird sobre
la posibilidad de que se haya producido una confusion espontanea de la golondrina con
otra ave mas o menos similar. Por ultimo, se propondra una interesante comparacion léxica
entre varias lenguas, que servird para confirmar dicha confusion entre aves.

2. LA GOLONDRINA Y EL GORRION COMO ENEMIGOS DEL HOMBRE:
SIMBOLOGIAS OPUESTAS

Tal y como se menciona en la introduccion, la carencia de fuentes para el exemplo 39
supone el primer escollo para dilucidar la verdadera identidad del gorrién y de la
golondrina, ya que resulta imposible remitirse a una version mas antigua del cuento. Es
posible, sin embargo, buscar otras menciones a estos mismos pajaros en £/ Conde Lucanor.
La tnica otra mencion a la golondrina aparece en el exemplo 6, llamado De lo que
contes¢io a la golondrina con las otras aves cuando vio sembrar el lino. Tomado de una
fabula de Esopo, el exemplo 6 hace un retrato de la golondrina muy distinto del que esta
recibe en el exemplo 39, dado que en el exemplo 6 no es vista como un enemigo sino como
un pajaro inteligente que busca refugio en el hombre y que, a diferencia del resto de
pajaros, es aceptado y respetado por este. De hecho, la consideracion de la golondrina
como enemigo en el exemplo 39 es sorprendente porque contrasta con la buena reputacion
que este pajaro suele recibir tanto en la tradicion literaria como en la popular. En efecto,
es bien sabido que la golondrina es uno de esos animales salvajes (entiéndase salvaje en
su acepcion segunda del Diccionario de la Real Academia Espafiola: la de animal «no
domesticado») que por algiin motivo son apreciados y respetados entre la gente. Esta buena
reputacion se nos manifiesta en forma de mitos y creencias populares acerca de su
benignidad que son practicamente idénticos en lugares muy alejados de Europa, como la
leyenda de que las golondrinas le quitaron la corona de espinas a Jesus en la cruz (Kos-
zla-Szymanska, 2010, p. 150) o la creencia de que si se le hace dafio a alguna golondrina,
las demads se vengaran provocandole enfermedades al ganado (Beauquier, 1910, p. 77).

Tal vez el relato literario mas significativo y emotivo de la benignidad que se les
supone a las golondrinas sea el que hizo el rey Jaume I el Conquistador, que en su Llibre
dels Feyts cuenta que ¢l mismo, estando en Burriana durante la campaifia de Valencia,
mando6 detener el desmantelamiento del campo militar -y con ello el avance de su ejército-
porque unas golondrinas habian anidado en la cruceta de los palos de una de las tiendas
de campaiia. Este hecho fue interpretado como de buen auspicio por el conquistador: las
golondrinas fueron respetadas y sélo se levanto el campo cuando todos los pollos habian
echado a volar:

Y cuando lleg6 el momento en el que queriamos desplazar el campamento, una golondrina
habia hecho su nido junto a la cruceta de la tienda de campana, y ordenamos que no levantasen la
tienda hasta que la golondrina se hubiera ido con sus hijos, puesto que habia venido a buscar nuestra
proteccion®. (Jaume I, 1274? pp. 218-219)

2 Eltexto original en catalan medieval es: E quan venc que en volguem Illevar la host, una oreneta havia feit niu prop

de I’escudella en lo tendal; e manam que no en llevassen la tenda tro que ella se’n fos anada ab sos fills, pus en
nostra fe era venguda.
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No parece imprudente afirmar, por lo tanto, que el hecho de que la golondrina sea
vista como un enemigo en el exemplo 39 es incoherente con respecto a toda la dimensioén
simbolica positiva que rodea a esta ave. Para acabar de sostener dicha dimension simbolica
positiva, solo queda decir que esta se ve favorecida, sin duda alguna, por su condicion de
ave insectivora que reduce la cantidad de insectos voladores en los lugares donde esta
presente (Singer, 2017, p. 280).

Algo muy diferente ocurre con el gorrion: aunque no vuelve a ser mencionado en
El Conde Lucanor, la historia de su relacion con la humanidad es turbulenta porque, siendo
un pajaro fundamentalmente granivoro (Singer, 2017, p. 386) ha sido acusado de robarle
al hombre su cereal ademas de propagar enfermedades (Anderson, 2006, pp. 425-429). Es
logico pensar que las acusaciones de latrocinio y la mala fama que otrora acompanaban al
gorrion en el ambito rural han ido menguando a medida que se abandonaba el campo y la
vida urbana ganaba terreno a la vida rural (Lesaffre, 2011, p. 317), pero estas han quedado
bien cristalizadas en varios refranes europeos -sobre todo en el mundo romanico y eslavo-
(Centro Virtual Cervantes. Refranero Multilingiie. Ficha: Nadie deje de sembrar por miedo
de gorriones., s.f.) que toman el nombre del gorridn como chivo expiatorio antonomastico
de cualquier pajaro que en los campos coma el cereal cultivado por el hombre:

Castellano: Nadie deje de sembrar por miedo de gorriones. Por miedo de gorriones,
no se deja de sembrar cafiamones. Todos los pajaros comen trigo, y la culpa, al go-
1rion.

Portugués: Por medo dos pardais, ndo se deixa de semear cereais.’

Francés: Il ne faut laisser de semer par crainte des moineaux.*

Italiano: Non bisogna ristare per le passere di seminar panico.’

Rumano: Cui i-e fricd de vrabii sa nu semene malai.®

Serbocroata: Ko se boji vrabaca, nek ne sije proso.”

Ruso: Kmo 6oumcs 6opobves, mom ne ceem npoca.®

Parece claro, a tenor de lo que nos sugiere la tradicion, que las dimensiones sim-
bolicas de la golondrina y del gorridén son opuestas, siendo la golondrina un pajaro apre-
ciado y respetado por el auxilio que con su dieta insectivora realiza al ser humano y el
gorrion un pajaro mas bien despreciado porque su dieta principalmente granivora lo ha
colocado en una posicion contraria a los intereses humanos. Ambas aves tienen costumbres
marcadamente antropofilas, pero mientras las golondrinas suelen ser vistas como bene-
factoras por el ser humano, los gorriones son considerados aprovechadores indeseados.
Por lo tanto, habremos de admitir que el gorrion es, en la fabula de Patronio, un ‘enemigo’
legitimo; mientras que la mencion a la golondrina parece no corresponder con su verdadera
identidad.

3 Literalmente: Por miedo de los gorriones, no se deja de sembrar cereales.
Literalmente: No hay que dejar de sembrar por miedo de los gorriones.

5 Literalmente: No hay que parar, por los gorriones, de sembrar panizo.

¢ Literalmente: El que tema a los gorriones, que no siembre el maiz.

7 Literalmente: El que tema a los gorriones, que no siembre el mijo.

8 Literalmente: El que teme a los gorriones, no siembra el mijo.
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3. LA GOLONDRINA DA MAYORES VOCES QUE EL GORRION: UNA CON-
FUSION EVIDENTE

Conocer la voz de golondrinas y gorriones es la prueba fundamental para percatarse de
que la golondrina es confundida con otro pajaro en el exemplo 39 de El Conde Lucanor.
He aqui un resumen de la fabula en cuestion: El conde Lucanor duda entre batallar con
uno u otro enemigo. Uno es mdas poderoso pero vive mas lejos; el otro es mas débil pero
vive mas cerca. Su consejero, Patronio, le aconseja que haga la guerra con el mas débil y
cercano, usando una alegoria aviar. Las golondrinas sirven de metafora para el enemigo
poderoso -porque su voz es supuestamente mas molesta- y lejano -por ser ave migradora.
Los gorriones sirven de metafora para el enemigo débil -porque su voz seria menos
molesta- y cercano -por ser ave sedentaria. Las palabras textuales de Patronio son: «El
otro le contestd que, aunque la golondrina grita mas, como va y viene es mas tolerable
que el gorrion, que siempre esta en casa’» (Don Juan Manuel, 1992, p. 146).

Como ya se ha sefialado, no es cierto que las voces de las golondrinas sean mas
altas, mas chillonas o mas molestas que las de los gorriones. El canto de los gorriones es
simple, monotono y machacon (Singer, 2002, p. 386); compuesto por pios explosivos que
a menudo emiten en grupo (Hume, 2018, p. 363). Las voces de todas las especies de
gorriones presentes en la peninsula ibérica son parecidas e igualmente repetitivas, y
ademas estos tienen la costumbre de dar voces en grupo (Singer, 2002, pp. 386-388). Su
uso en la fabula esta perfectamente justificado, puesto que los pios de las bulliciosas
bandadas de gorriones crean un griterio que suele ser considerado molesto (Lesaffre, 2011,
p. 318). Compruébese en las siguientes grabaciones el vocerio que los enérgicos grupos
de gorriones comunes (Passer domesticus) suelen provocar durante sus frecuentes reyertas:

https://xeno-canto.org/680573
https://xeno-canto.org/701981

El canto de las golondrinas es un gorjeo que, aunque ligeramente aspero, es
bastante melodioso (Singer, 2002, p. 280). Su uso en la fabula no parece estar justificado,
puesto que el gorjeo de la golondrina resulta agradable y es frecuentemente comparado al
de otros pajaros que han sido enjaulados precisamente por su canto placentero, como el
jilguero (Hume, 2018, p. 293). Aunque hay considerables diferencias entre las voces de
las diferentes especies de golondrinas ibéricas, estas son bastante discretas y ninguna de
ellas resulta vociferante como la del gorrion (Singer, 2002, pp. 278-282). Su uso en la
fabula no parece estar justificado, porque dificilmente las voces de las golondrinas, que
son mas bien discretas, podrian ser definidas como molestas. Compruébese en la siguiente
grabacion que el gorjeo del canto de la golondrina comin (Hirundo rustica) dificilmente
puede ser definido como ‘molesto’ o “chillon’:

https://xeno-canto.org/768452

9 Se presenta aqui la traduccion al castellano actual que realizo Enrique Moreno Béez para la coleccion Odres Nuevos

de la editorial Castalia en 1992. La cita en castellano medieval es: “Y aquel que estava flaco respondiol que como-
quier que la golondrina da mayores vozes, pero porque la golondrina va y viene y el pardal mora siempre en casa,
que antes se querria pa[rar] [a]l roido de la golondrina, maguer que es mayor porque va y viene, que al del pardal,
porque esta siempre en casa” (Don Juan Manuel, 2014, p. 266).
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La golondrina suele cantar posada. En vuelo emite simples y discretos pios:
https://xeno-canto.org/749307

Tal y como es evidente, el canto de la golondrina no es méas molesto que el del
gorrion, sino al contrario. Es muy probable que don Juan Manuel confundiera a la
golondrina con otra ave. Como veremos a continuacion, la confusion entre especies es
algo que es sumamente frecuente tanto en la lengua oral como en la literaria, y que incluso
se refleja en el 1éxico estandarizado de cualquier lengua.

4. LOS VENCEJOS: LAS GOLONDRINAS DEL EXEMPLO 39
La confusion entre especies animales se ve favorecida por tres factores:

1. Ciertas similitudes, evidentes o sutiles (fisicas, fonicas, comportamentales o
simbolicas).

2. Una mirada poco atenta hacia los animales salvajes (porque son seres que, en
contraste con los animales domésticos, no ofrecen beneficios materiales palpables).

3. La limitacion del 1éxico patrimonial, que es evidente en animales salvajes por
las mismas razones que el punto anterior.

Existen aves que son facilmente confundidas con las golondrinas porque su modo
de vida y comportamientos son muy similares: los vencejos (Hume, 2018, p. 235).
Visualmente, los vencejos llaman la atencion por ser aves que vuelan constantemente, casi
sin descanso aparente (Lesaffre, 2011, p. 290), tal y como hacen las golondrinas (Hume,
2018, p. 290). Tanto golondrinas como vencejos forman bandadas que patrullan
incansablemente describiendo grandes circulos en los aires, para capturar insectos
voladores y arafas en desplazamiento aéreo!’, que constituyen la totalidad de su
alimentacion (Hume, 2018, pp. 234-237, 290-295). Es igualmente decisivo para su
confusion que los vencejos también hayan aprendido a aprovecharse de las construcciones
humanas y que, como las golondrinas, aniden y busquen refugio en los edificios (Lesaffre,
2011, p. 291). Aunque, vistos de cerca, su color y sus diferencias fisicas son apreciables,
el hecho de que las golondrinas y los vencejos vuelen constantemente!! y de manera bas-
tante parecida propicia su confusion popular: a una cierta distancia y en vuelo en dia so-
leado, sus siluetas ennegrecidas por el contraluz son parecidas y se prestan a confusion.
Las diferentes condiciones luminicas alteran en gran medida los colores percibidos de las
aves y provocan frecuentemente confusiones entre especies (Svensson, 2009, p. 13).

10" Las jovenes arafias suelen dispersarse mediante un viaje aéreo hacia lo desconocido, suspendidas en un hilo de seda
que ellas mismas producen y que es lanzado al aire y transportado por el viento (Bellmann, 2010, p. 17). Estos fi-
nisimos hilos pueden ser vistos bajo determinadas condiciones de luz y son llamados %ilos de la virgen o babas del
diablo (Guadarramistas, 2023).

" Los vencejos son atin mas voladores que las golondrinas. Estas aparecen posadas de vez en cuando —por ejemplo
en los cables eléctricos (De Juana, 2000, p. 138) —mientras que los vencejos, que son prodigiosas maquinas de
volar, no dejan de surcar el aire (Hume, 2018, p. 234).
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Otra circunstancia que incentiva y reafirma la confusion entre golondrinas y ven-
cejos es que ambas aves son migradoras: ambas desaparecen en otofio e invierno y vuelven
a Europa en primavera para aparearse, anidar y criar a sus pollos. Todos los vencejos eu-
ropeos pasan los meses frios en Africa (Hume, 2018, pp. 235-237) y lo mismo es valido
para las golondrinas (Hume, 2018, pp. 291-295), con la sola excepcion de Ptyonoprogne
rupestris, que en la peninsula ibérica es sedentaria (Hume, 2018, p. 292). No es dificil
pensar que la fascinacion por unas aves que crian en las estructuras humanas y que des-
aparecen magicamente durante los meses de otofio e invierno pueda resultar en su confu-
sion, pues la cultura popular toma este partir y volver de golondrinas y vencejos como la
representacion del ir y venir de las estaciones, de la abundancia y tal vez como simbolo
del morir y renacer (Rolland, 1879, p. 21).

Son los dos primeros puntos de los factores que favorecen la confusion los que
explican que los vencejos sean tomados por golondrinas. El tercer punto alude al hecho de
que el 1éxico patrimonial solo permite nombrar a unos pocos tipos'? de animales, quedando
muy lejos de la gran diversidad natural. Considérese que términos como ‘tortuga’ (que
designa reptiles tan distintos como todas las tortugas de tierra, todas las de agua dulce y
todas las de agua salada) o ‘mosca’ (que puede designar no solo las muchisimas y
variadisimas moscas del orden Diptera, sino también casi cualquier insecto volador de otros
ordenes que recuerde vagamente a una mosca) agrupan muchas especies de animales que
a menudo son muy distintas entre si. Es un hecho que la limitacion del 1éxico patrimonial
fomenta la confusion entre especies mas o menos parecidas. Bajo el término castellano
golondrina se suelen agrupar todas las especies de la familia Hirundinidae, y en especial
—segun la lengua divulgativa'>— dos: Hirundo rustica'y Cecropis daurica. El resto de las
Hirundinidae —Delichon urbica, Riparia riparia y Ptyonoprogne rupestris— suelen ser
llamadas aviones por la lengua divulgativa (De Juana, 2000, pp. 138-140), aunque la lengua
popular les dé¢ el nombre de golondrinas de forma recurrente.

Queda analizar, para cerrar el capitulo, las voces de los vencejos a fin de valorar
hasta qué punto encajan en la descripcion que la fabula de Patronio hace de las golondrinas:
«comoquier que la golondrina da mayores vozes» (Don Juan Manuel, 1992, p. 146). Esta
afirmacion de Patronio, que fue estimada como incierta si aplicada a las golondrinas, se
revela empero exacta si se piensa en que las voces de los vencejos son agudas y estridentes
(Singer, 2002, p. 254) y que ademas son emitidas en grupos muy chillones (Hume, 2018,
pp- 235). Todas las especies de vencejos ibéricos emiten chillidos muy semejantes en
cuanto a su calidad y a su potencia (Hume, 2018, pp. 235-237). Compruébese en las
siguientes grabaciones que las voces de las bandadas de vencejos comunes (Apus apus)
son agudas, chirriantes y chillonas:

https://xeno-canto.org/466677
https://xeno-canto.org/562576

Al contrario que conceptos como especie, orden y clase de animal —algunos de los cuales son empleados en el
mismo parrafo—, el concepto tipo de animal carece de valor taxondmico y responde unicamente a un uso lingiiistico
de caracter general.

Entiéndase por lengua divulgativa la empleada en las obras zooldgicas de caracter divulgativo, que a imitacion de
la nomenclatura binomial linneana proponen y promueven unos términos estandarizados para nombrar en castellano
a las distintas especies animales.

117

Volver al indice



Invito al lector a comparar las grabaciones del vencejo con las de la golondrina y
las del gorrion, ofrecidas anteriormente. Lo invito igualmente a concentrarse en el timbre
de voz del pajaro y no en el volumen de las grabaciones aqui ofrecidas, pues esta depende
sobremanera de la distancia a la que es grabada el ave. Comparando las voces del vencejo
con las de los otros péjaros, parece bastante evidente que los vencejos son mas estridentes
que los gorriones -aunque el autor de la fabula los considere mas soportables por estar
ausentes la mitad del afio- y mas susceptibles que la golondrina de irritar con sus reclamos
a las personas.

5. LA RECURRENCIA DE LA CONFUSION ENTRE LA GOLONDRINA Y EL
VENCEJO EN EL AMBITO ROMANICO

Por tultimo, cabe esperar que una comparacion Iéxica entre distintas lenguas romanicas
confirme la confusion entre golondrinas y vencejos. Es importante sefialar que la lengua
latina poseia un término propio y especifico para las golondrinas (HIRVNDO), pero carecia
de nombres autdctonos para los vencejos. Los nombres que el latin clasico empled para el
vencejo fueron helenismos importados al latin por via culta, concretamente por Plinius el
Viejo en su célebre Naturalis Historia (siglo I). El primero de ellos -por orden de aparicion
en la obra del famoso naturalista romano- derivaba del griego dmovg (vencejo), que Plinius
adapt6d como Apvs. El segundo de ellos era el griego kOhyelog (vencejo), adaptado como
CYPSELVS. El tercero de ellos convirtio el griego dpemavig (vencejo) en el latin DREPANIS.
Las etimologias de estos tres helenismos demuestran que surgieron para referirse, efecti-
vamente, a los vencejos. Amovg -compuesto por el prefijo de negacion é- y el sustantivo
movg (pie / pata)- significa literalmente «sin patas» y hace alusion al hecho de que los ven-
cejos tienen unas patas mintisculas debido a que son aves eminentemente voladoras que
no necesitan posarse como las demdas (Svensson, 2009, p. 236). Koyehog derivaba de
KoyéAn (caja) o de kvyelic (cavidad) (Chantraine, 1999, p 604); porque el vencejo -en
contraste con la golondrina- realiza su nido en las cavidades de las paredes rocosas (Svens-
son, 2009, p. 236). Apenavic derivaba de dpendvn (hoz), porque la silueta del vencejo en
vuelo recuerda a una hocecita.

Es interesante constatar que, a la hora de incluir estos helenismos en su Naturalis
Historia, el mismo Plinius defini6 a los vencejos como una especie de golondrina. Este
detalle atestigua que, ya desde su primera descripcion en latin, el vencejo es visto como
una golondrina y que para los romanos era, por lo tanto, facilmente confundible con ella:

Los pajaros llamados APvs son los que mas vuelan, porque estan privados del uso de las
patas. Algunas personas las llaman CYPSELI. Son una especie de golondrinas que construyen sus
nidos en las rocas, y son las mismas aves que se ven por todas partes en el mar. En efecto, por muy
lejos que vaya un barco, por largo que sea su viaje y por grande que sea su distancia hasta la tierra;
los vencejos nunca dejan de revolotear a su alrededor. Otras aves se posan y se detienen, mientras
que estas solo reposan en el nido; siempre estan volando o durmiendo'*. (Plinius Secundus, s.f.)

4 El texto original en latin es: Plurimum volant quae apodes, quia careant usu pedum, ab aliis cypseli appellantur,

hirundinum specie. Nidificant in scopulis. Hae sunt quae toto mari cernuntur, nec umquam tam longo naves tamque
continuo cursu recedunt a terra, ut non circumvolitent eas apodes. Cetera genera residunt et insistunt; his quies
nisi in nido nulla: aut pendent aut iacent.
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Debido a su uso exclusivamente académico en latin; APVS, CYPSELVS y DREPANIS
fueron términos que no tuvieron descendencia alguna en romance. Es probable que la
lengua latina verndcula llamara a los vencejos con el mismo nombre de la golondrina.
Esta afirmacion se ve apoyada por la gran cantidad de zo6nimos romances que designando
al vencejo derivaron de aumentativos de HIRVNDO-HIVNDINEM (golondrina):

Portugués: andorinha (golondrina); andorinhdo (vencejo)

Asturleonés: andarina (golondrina); andaron (vencejo)

Emiliano: rundanénna (golondrina); rundan (vencejo)

Lombardo: rundana, rundina, rundani (golondrina); rundu, rundanu, rundinu
(vencejo)

Romanche: randulina (golondrina); randurel (vencejo)

Ladino: rondola (golondrina); rondolon (vencejo)

Ladino fasano: rondol (golondrina); rondol (vencejo)

Friulano: rondul, rondin (golondrina); rondon (vencejo)

Istriano: rondula (golondrina); rundulon (vencejo)

Véneto: rondena, rondeneta (golondrina); rondon (vencejo)

Italiano: rondine, rondinella (golondrina); rondone, rondinaccio (vencejo)
Napolitano: rennena (golondrina); rennenone (vencejo)

Salentino: rendinedda (golondrina); rendune (vencejo)

Siciliano: rinnina (golondrina); rinnununi (vencejo)

Corso: rundina, rundinedda, rundula (golondrina); rundoni (vencejo)

Sardo logudorés: rundine, runnine (golondrina); rundinone, rundine masciu®
(vencejo)

Sardo campidanés: arrundini, arrundili, arrundula (golondrina); arrundoni
(vencejo)

Esta es solo una pequeiia muestra de la gran cantidad de zo6nimos roménicos que
conocen a la golondrina y al vencejo con simples variaciones de la misma palabra. La pro-
liferacion de sufijos aumentativos se explica porque los vencejos son de mayor tamafio
que las golondrinas y debe entenderse como una forma de decir que el vencejo no es mas
que una golondrina grande. En el mismo sentido, notese que los sufijos diminutivos para
la golondrina -evidentes en varias formas del lombardo, romanche, friulano, véneto, ita-
liano, salentino y corso- contrastan con los habituales sufijos aumentativos para el vencejo.
Es posible que estos sufijos diminutivos sirvan para distinguir a la golondrina del vencejo,
que es mayor.

Particularmente revelador es observar que la forma del ladino fasano (hablado en
el valle de Fasa; provincia de Trento, region Trentino-Alto Adige) réndol vale tanto para
la golondrina como para el vencejo. Es digno de mencion aparte que el castellano de las
islas Canarias conoce por golondrina tanto al vencejo como a la verdadera golondrina, y
que le asigna el nombre de andorifia -un lusismo- solo al vencejo (Academia Canaria de
la Lengua, 2022). Complica atin mas las cosas el castellano de Andalucia, que llama avio-
nes -aves que, segun la lengua divulgativa castellana, designan miembros de la familia de
las golondrinas- a los vencejos (Garrido Guil, s.f.). Todos estos términos vienen a demos-

15 Literalmente, ‘golondrina macho’, ya que el vencejo es mayor que la golondrina.
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trar que, en una gran parte del imaginario colectivo romanico y ante la carencia de un tér-
mino distinto y autdctono en latin para denominar al vencejo, este y la golondrina serian
pajaros estrechamente relacionados y que pertenecerian al mismo tipo de animal. La rela-
cion entre la golondrina y el vencejo parece ser un fendémeno espontaneo y también se
observa fuera del &mbito romanico. Témese como meros ejemplos:

Griego moderno: yeAdovt (golondrina) ; metpoyehidovo! (vencejo)
Neerlandés: zwaluw (golondrina) ; gierzwaluw? (vencejo)
Hungaro: fecske (golondrina) ; sarlosfecske® (vencejo)

Finlandés: pddsky (golondrina) ; tervapddsky* (vencejo)

En vistas de lo expuesto en el presente capitulo, se puede afirmar que la
comparacion léxica entre lenguas romanicas (y no solo) demuestra que la confusion entre
golondrinas, aviones y vencejos es un fenomeno espontadneo y recurrente y es, por lo tanto,
del todo comprensible que se haya deslizado a la obra de Don Juan Manuel.

6. CONCLUSION

Unos sencillos conocimientos de ornitologia permiten sospechar que al menos una
de las identidades aviares expuesta en el exemplo 39 de El Conde Lucanor es desacertada
y fruto de una confusion con otra ave, puesto que la afirmacion que da sentido a la fabula
de Patronio de que la golondrina grita més que el gorrion es inexacta: el canto de la go-
londrina es un gorjeo melodioso que dificilmente puede ser definido como mas molesto
que los explosivos pios que emiten los gorriones en sus bulliciosos grupos. Dicha sospecha
se ve sustentada por ulteriores reflexiones. Para empezar, sorprende ver a la golondrina
en el papel de enemigo, dado que toda la tradicion literaria y popular la considera ave es-
timada y mas bien de buen presagio. La dimension simbolica positiva de la golondrina
contrasta con la del gorridn, cuyo papel de enemigo no es inesperado. Se deduce, pues,
que detras del nombre de la golondrina se esconde otra ave y es muy probable que se trate
del vencejo.

Los vencejos son facil y recurrentemente confundidos con las golondrinas porque
sus siluetas en vuelo y sus comportamientos son semejantes. Tanto golondrinas como ven-
cejos son, ademas, aves migradoras que desaparecen de Europa en otofio e invierno y re-
gresan en primavera para aparearse y criar a lo largo del verano. Las voces de los vencejos
son muy diferentes a las de las golondrinas y consisten en unos chillidos agudos de calidad
estridente, por lo que es probable que Don Juan Manuel se refiriese a ellos cuando escribio
el exemplo 39, dandoles el nombre popular y espontaneo de golondrina.

! Literalmente, ‘golondrina de las rocas’: de yehd6vt (golondrina) y métpa (roca, piedra); porque el vencejo anida en
las grietas de las paredes rocosas.

2 Literalmente, ‘golondrina buitre’: de zwaluw (golondrina) y gier (buitre). Es una forma de decir que vencejo no es
mas que una golondrina grande.

3 Literalmente, ‘golondrina en forma de hoz’: de fecske (golondrina) y sarlé (hoz); porque la silueta del vencejo en
vuelo es semejante a una hoz volante.

4 Literalmente, ‘golondrina de alquitran’: de pddisky (golondrina) y terva (alquitran). Es una alusion metaférica al color
negro o muy oscuro de los vencejos.
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La confusion entre golondrinas y vencejos en la lengua popular es recurrente, hecho
que demuestra la comparacion léxica entre distintas lenguas. En el &mbito romanico, dicha
confusion se vio seguramente propiciada por la falta de un término autodctono y distinto
para el vencejo en latin, que usé varios cultismos de origen griego para referirse especifi-
camente, en las obras de cientificas y divulgativas, a un ave para la cual no disponia de
nombre -mas alla de llamarla igual que a la golondrina-. Esta carencia result6 en que el
vencejo reciba, en una gran parte de las lenguas romances modernas, nombres derivados
del de la golondrina e incluso exactamente el mismo.

Es bastante seguro, por lo tanto, que las vociferantes golondrinas del exemplo 39
de EIl Conde Lucanor fueran en realidad vencejos; hipotesis que concuerda con las voces,
con la biologia y con la dimension simbdlica del ave, y que ademas parece estar suficien-
temente respaldada por el estudio comparativo del nombre de la golondrina y del vencejo
en latin y en sus lenguas derivadas. Este pequefio hallazgo explica la fabula de Patronio
desde una precision zooldgica que no solo tiene consecuencias en la comprension lectora,
sino también en el campo de la traduccidn a lenguas extranjeras.

Las repercusiones en la comprension lectora son manifiestas, pues el error de Don
Juan Manuel puede comprometer la correcta interpretacion de la fabula por parte del es-
tudiante. Competera al/la docente saber reconocer dicha confusion entre aves y esclarecerla
a fin de afiadir exactitud y verosimilitud al texto que se estudia. Por otra parte, son varias
las posibles formas de tratar este error a la hora de traducir el exemplo 39 a otras lenguas;
mas superan la pretension, la orientacion y el espacio de este trabajo.
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RESUMEN

Con este proyecto se pretende dar a conocer una experiencia en el aula, en concreto, en
clase de literatura universal, que se plasmo en un péster sobre Vicente Espinel. En dicho
poster, cuyo punto de partida eran los datos biograficos mas relevantes del autor, se puso
de relieve la aportacion de Vicente Espinel a la literatura durea: la invencion de la décima
espinela y su influencia en autores como Lope de Vega, Cervantes y, en especial, en La
vida es suerio de Calderon de la Barca. Ademas, se siguio el rastro de la décima en mani-
festaciones como el repentismo cubano y la payada argentina. A lo largo de este texto, se
explicara el proceso de elaboracion del poster, que tuvo varias fases: recensio de material,
redaccion de los distintos apartados del trabajo, seleccion de datos y resumen del texto
para el disefio y montaje. La experiencia de haber creado un pdster sobre Vicente Espinel
y su gran innovacidn poética nos ha permitido trabajar aspectos tan importantes como la
interdisciplinariedad, el uso de las nuevas tecnologias, la interculturalidad y, por supuesto,
ahondar en el conocimiento de la lengua y la literatura espafiolas.

Palabras clave: aprendizaje significativo, hipertexto, interculturalidad, investigacion en
accion, Vicente Espinel.

ABSTRACT

This project aims to showcase a classroom experience an experience, specifically, in a
universal literature class, which was reflected in a poster about Vicente Espinel. The poster,
whose starting point were the author’s most relevant biographical data, highlighted Vicente
Espinel’s contribution to the golden literature: the invention of the tenth spinel and its in-
fluence on authors such as Lope de Vega, Cervantes, and notably, in Calderén de la Barca’s
Life is a dream. In addition, the track of the tenth has been followed in demonstrations
such as the Cuban sudden and the Argentine payada. Throughout the article, the poster
process will be explained, which had several phases: material review, drafting of the dif-
ferent sections of the work, selection of data and summary of the text for the design and
assembly. The experience of creating a poster on Vicente Espinel and his great poetic in-
novation has allowed us to work on important aspects such as interdisciplinarity, the use
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of new technologies, interculturality and, of course, to deepen our knowledge of Spanish
language and literature.

Keywords: meaningful language, hypertext, interculturality, action research, Vicente Es-
pinel.

1. INTRODUCCION

El presente trabajo pretende mostrar el proceso creador de un poster sobre la figura de Vi-
cente Espinel. El proyecto surgi6 en la clase de Literatura universal y tuvo una tempora-
lizacién de 2 semanas, un total de 8 horas lectivas. El objetivo fundamental que se
perseguia con esta actividad era desarrollar la competencia en comunicacion lingiiistica
para la expresion oral y escrita en la lengua vehicular, el espafiol, a través de lecturas de
articulos relacionados con el tema, elaboracion de resumenes y esquemas y exposiciones
orales. Desde el principio también estuvieron presentes las otras siete competencias clave:
la competencia digital (por el manejo de internet y de herramientas digitales); la compe-
tencia plurilingiie (se hizo un QR en inglés); la competencia personal, social y de aprender
a aprender (aportaciones personales y trabajo colaborativo en todas las sesiones de clase);
la competencia emprendedora (el impulso necesario para indagar sobre Vicente Espinel);
la competencia en conciencia y expresiones culturales (se valor6 la aportacion de la décima
espinela a la cultura hispana); la competencia ciudadana (en todo momento se fomento el
respeto por el otro) y la competencia matematica y competencia en ciencia, tecnologia e
ingenieria (para lo referente a esquemas, ordenacion y disefio del poster).

Elaborar un poster sobre Vicente Espinel se presentaba como una experiencia prac-
tica de gran relevancia pedagdgica ya que despertaba el interés de los alumnos, puesto
que nuestro instituto se llama Vicente Espinel. Este trabajo de investigacion era, ademas,
una oportunidad magnifica para que los alumnos se acercaran a este autor malaguefio y
conocieran su gran aportacion a la literatura hispanéfona: la décima espinela. Descubrieron
la importancia que tiene la tradicion para mantener y renovar las manifestaciones cultura-
les, en este caso, literarias. Pudieron comprobar también que esta estrofa, la base métrica
de La vida es suerio, actualmente goza de gran vitalidad, sobre todo en Hispanoamérica,
donde se emplea en composiciones populares como el repentismo cubano y la payada ar-
gentina; y que, a lo largo de los siglos XX y XXI, han recurrido a ella numerosos poetas
y cantautores, como Javier Krahe, El Kanka, Rozalén o Drexler, por poner solo algunos
ejemplos. Finalmente, el pdster constituia una herramienta idonea para dar a conocer sus
descubrimientos, de una forma clara y expositiva, al resto de la comunidad educativa.

2. CONTEXTUALIZACION DE LA PROPUESTA

Como sabemos, el poster es un recurso educativo tradicional que fomenta el desarrollo de
la creatividad al combinar la palabra con distintas técnicas plasticas como dibujos, collage,
gréficos, fotografias..., o sea, se trata de una interaccion entre imagenes y texto para abor-
dar un tema concreto de manera transversal. Cada vez més, para su elaboracion, se hace
uso de las tecnologias, lo que favorece que la adquisicion de conocimientos se haga de
una manera mas dindmica y auténoma (Blanco y Prieto, 1989). Pero, aunque en su proceso
de creacion se empleen herramientas digitales, el poster tiene caracter estatico y mnemo-
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técnico, pero no digital. En palabras de Garcia-Manso (2020), sigue siendo una “herra-
mienta visual o grafica heredera de la Encyclopedie de Diderot e D’ Alembert” (p. 282).

El uso del poster, dentro de una metodologia activa, resulta muy eficaz en un con-
texto didactico para desarrollar diferentes competencias bésicas educativas, en especial,
las comunicativas y las organizativas, al plasmar de forma grafica, esquematica, ordenada
y sintética gran cantidad de informacion. Ademas, si se coloca el poster en zonas comunes,
como pasillos o biblioteca, cumplird mejor con su funcion informativa, ya que los estu-
diantes compartiran sus conocimientos con los demas miembros de la comunidad escolar.
Otra ventaja del poster es que motiva a los estudiantes en su proceso de ensefianza-apren-
dizaje, pues les permite interactuar y cooperar para lograr aprendizajes significativos, fa-
voreciendo la integracion y la atencion a la diversidad, pues cada alumno trabajara segiin
sus posibilidades.

La elaboracion de un pdster es un proceso complejo en el que hay que analizar, or-
ganizar, ordenar y sintetizar la informacion para presentarsela al receptor de una forma
esquematica y amena.

Esta experiencia concreta de crear un poster en el aula surgi6 en clase de literatura
universal de ensenanza para adultos, en el instituto Gaona, que es el nombre de la calle
donde se ubica y con el que todo el mundo conoce este centro malaguefio, hasta el punto
de que la popular denominacién del Gaona eclipsa su verdadero nombre, Vicente Espinel.
La clase de Literatura universal de 1° de bachillerato es un grupo reducido, de 5 alumnas
y 7 alumnos, heterogéneo en cuanto a edad, procedencia e intereses, y con diferentes ni-
veles de competencia lingliistica. La media de edad es de 26 afos, y va de los 18 de la
alumna mas joven a los 36 del alumno mayor. En el aula encontramos 8 nacionalidades
diferentes: espafiola, francesa, paraguaya, venezolana, guatemalteca, irani, mali y marroqui.
La mayoria del alumnado quiere sacarse el titulo de bachillerato para acceder a un ciclo
formativo superior de dos afos y entrar en el mundo laboral cualificado. Solo dos, la
alumna mas joven y el alumno de més edad, tienen pensado seguir estudios universitarios.

Se acercaba el dia de Andalucia y, en el departamento de Lengua castellana y Li-
teratura, se decidié que cada profesor eligiera un grupo con el que realizar actividades
para conmemorar dicha efeméride. Planteé en la asamblea de clase que teniamos que hacer
algo para el dia de Andalucia y que me parecia bien elaborar un poster con el que decorar
uno de los muchos pasillos del instituto. Les argumenté por qué me parecia interesante el
recurso del poster'. Ahora habia que decidir entre toda la clase quién seria el protagonista
del poster. En nuestro instituto es muy facil elegir un autor sobre el que trabajar, pues
acaba de cumplir 175 afios como centro de ensefianza y en €l han estudiado personajes
ilustres de la talla de Severo Ochoa, Vicente Aleixandre o Emilio Prados, por poner solo
algunos ejemplos de autores de renombre sobre los que se han hecho todo tipo de trabajos,
tanto académicos como periodisticos. Sin embargo, nunca, a nadie se le habia ocurrido
indagar sobre la figura de Vicente Espinel.

Lo de hacer un trabajo sobre Vicente Espinel fue idea de un alumno, que propuso
en asamblea: ;Y por qué no Vicente Espinel? - ;Y por qué no?’. Este alumno acababa de
aportar una idea muy valiosa: habia descubierto un tema cercano, un centro de interés,
precisamente por la proximidad, pues no olvidemos que el verdadero nombre de nuestro
instituto es Vicente Espinel. Ya teniamos el referente central del poster.

1 Los argumentos a los que se alude aqui estan recogidos al principio de esta introduccion.
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Segun Dominguez y Prados (2020) “Uno de los aspectos principales en los proce-
sos de ensefianza-aprendizaje es poder favorecer un aprendizaje activo y lograr ofrecer un
mayor protagonismo al alumnado, todo ello acompafiado del uso de las Tecnologias de la
Informacién y Comunicacion” (p. 262).

Aunque teniamos el punto de partida, lo primero que habia que hacer era compro-
bar qué sabian mis estudiantes sobre este autor, cudles eran sus conocimientos previos. El
silencio lo dijo todo. Tocaba alimentar la curiosidad. Su primer paso fue ir a la Wikipedia.
Tuve que recomendarles otras fuentes. Les hice ver que iban a enfrentarse a un trabajo de
investigacion para el que necesitarian una bibliografia especifica y que yo, como guia, po-
dria ayudarlos a seleccionarla en el momento en que me lo pidieran. También les indiqué
las 3 fases que debian seguir para realizar cualquier trabajo de investigacion: recensio, se-
leccidn, disefio y montaje. A ellas nos dedicaremos en los siguientes apartados.

3. FASES EN EL PROCESO DE ELABORACION DEL POSTER

Todo trabajo de investigacion sigue una metodologia segun las distintas fases del proceso
creador e investigador. La elaboracion del pdster sobre Vicente Espinel paso por 3 fases
o etapas: recepcion y andlisis del material (planificacion); seleccion de datos para plas-
marlos en una redaccion (ejecucion) y montaje y diseio (publicacion y difusion).

3.1 Fase de recensio

Comenzaba la primera fase de cualquier proyecto de investigacion, la de recepcion
o recopilacion de material, que el alumnado consiguid a través del recurso a varias paginas
de internet. Consultaban articulos académicos y periodisticos de donde tomaban notas de
los datos que les parecian mas relevantes o curiosos. Y fue asi, investigando, satisfaciendo
la curiosidad, como se acercaron a la figura de Vicente Espinel. Como para ellos era al-
guien casi desconocido, se sorprendieron con datos como que era malaguefio, pues habia
nacido en Ronda; que se le atribuye haber anadido la quinta cuerda a la guitarra espaiola,
o la vihuela segun otras fuentes. Les llamo la atencidn su vida azarosa y, sobre todo, des-
cubrieron su contribucion a la poesia del siglo de Oro por su innovacién de una estrofa
castellana de larga tradicion, la décima. jLa habia transformado en la décima espinela! Y
es que resulta que la estrofa renovada de Espinel es nada mas y nada menos que la base
de La vida es suerio de Calderdn de la Barca. Siguieron tirando del hilo y comprobaron
que la décima espinela habia alcanzado con gran vitalidad el siglo XXI gracias a que nunca
han dejado de cultivarla poetas y cantautores, tanto espafioles como hispanoamericanos,
pues a América latina la llevaron los conquistadores.

Es més que probable que, por esa relacion tan estrecha de la poesia con la musica,
los poetas andnimos latinoamericanos adoptaran, desde su llegada, la décima espinela,
pues ofrecia grandes posibilidades para sus composiciones orales de corte popular.
Prueba de ello, las tendencias como el repentismo cubano, que se extiende por todo el
Archipiélago, o la payada argentina; basadas ambas manifestaciones en la improvisacion
de décimas.

Un alumno, cuyo nivel de espafiol aiin no llegaba al B1, exclamd: ‘jHay mucho
escrito! - Si. jDemasiada informacion!’. Habia que seleccionar lo mas relevante para no
perderse en lo superfluo, pues en un poster no cabe tanta informacion.
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3.2 Fase de seleccion de datos

Ahora tocaba hacer una redaccion, ordenada y resumida, con una seleccion de los
datos recabados en la fase anterior. Para ello, se dividio la clase en tres grupos de cuatro
integrantes cada uno. Segiin Jonhson (1999) “El aprendizaje cooperativo es el empleo di-
dactico de grupos reducidos en los que los alumnos trabajan juntos para maximizar su
propio aprendizaje y el de los demas” (p. 5).

Se establecieron tres apartados y cada grupo se ocuparia de uno: datos biograficos,
la décima espinela y trascendencia de la décima. El objetivo ultimo era confeccionar un
poster, una obra artistica y coral en la que el grupo de clase diera a conocer a todos los
miembros de la comunidad escolar sus ideas mas relevantes sobre el tema de Vicente Es-
pinel. Aprovechamos las informaciones recabadas por cada grupo de trabajo para que se
las comunicaran al resto de la clase mediante exposiciones orales. Al compartirse las in-
formaciones obtenidas en cada apartado, todos los integrantes de la clase de Literatura
universal completaron sus conocimientos sobre el tema central del poster, lo que ayudo
bastante a agilizar la seleccion de datos relevantes en la tltima fase del trabajo grupal, la
de disefiar el poster?.

3.2.1. Datos biograficos

Para recabar lo mas relevante sobre la vida de Vicente Espinel, que fue larga y aza-
rosa, este grupo estuvo capitaneado por una alumna de Estrasburgo perfectamente bilingiie.
Se encargarian de recoger los datos mas significativos de la biografia de Espinel para dar-
los a conocer, de manera oral, a la clase. Luego, los ordenarian en una linea del tiempo.
La redaccion de este apartado quedo asi:

El musico y poeta Vicente Espinel nacié en Ronda (Malaga) en 1550. Es-
tudio en la universidad de Salamanca, donde aparece matriculado en la facultad
de Artes entre 1570-72. En este afio, coincidiendo con el proceso a Fray Luis de
Leon y el cierre de la universidad, regresa a Ronda, donde 1572 unos tios suyos le
concedieron una capellania. Viaja de nuevo a Salamanca, y entr6 en contacto con
los circulos literarios y musicales de la época, y entablé amistad con Gongora y
Lope de Vega.

Entre 1572-81 lleva una vida azarosa y los escasos datos que se tienen de
¢l son poco fiables, conjeturas que se desprenden de su novela picaresca Vida del
escudero Marcos de Obregon. Parece ser que en 1572 se alisto en la armada contra
Flandes. Hacia 1578 se instald en Sevilla, donde conoceria, entre otros, a Herrera
o Mateo Aleman y frecuento los bajos fondos, como relata en La vida del escudero
Marcos de Obregon.

Abandona Sevilla para dirigirse a Italia, para ponerse al servicio de
Alonso Pérez de Guzman, duque de Medina-Sidonia. Tras varios afios por Italia
y Lombardia, cansado y con problemas de salud, abandon¢ la milicia y regresé

En los siguientes apartados, se recogen las redacciones que cada grupo hizo sobre los datos biograficos de Vi-
cente Espinel, la décima espinela y la transcendencia de la décima. Estas redacciones se expusieron en clase y
luego sirvieron como fuente para la elaboracion del poster. Las referencias que utilizaron se incluyen en el
apartado de la bibliografia.
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a Espafia. Escribio una epistola dirigida a Francisco Pacheco, obispo de Malaga,
en la que repudiaba la vida licenciosa de su juventud, y consigui6 ser ordenado
sacerdote.

En 1587 obtuvo beneficio eclesidstico en Ronda y dos afios después alcanzd
el titulo de bachiller en Artes por la Universidad de Granada.

En 1592 se le asigno la capellania del Hospital Real de Santa Béarbara en
Ronda, cargo que desempefié por poco tiempo, pues puso un substituto y marchd
a Madrid.

En 1596 le fue retirado el beneficio eclesiastico por su desordenado com-
portamiento. Tres afos después obtuvo en Alcald de Henares el titulo de maestro
de Artes y fue nombrado maestro de capilla del obispo de Plasencia en Madrid.

En 1609 ingreso en la Congregacion de Esclavos del Santisimo Sacra-
mento. Murié en Madrid en 1624.

Para completar este apartado, incluso seleccionaron poemas en los que Lope de
Vega y Cervantes elogiaban la labor de Espinel:

Vicente Espinel gozo en su época de gran fama como poeta. Tuvo trato con
muchos de sus contemporaneos, como Lope de Vega, Cervantes, Quevedo, Gon-
gora... Lope de Vega y Cervantes le dedicaron versos de admiracion.

Lope de Vega plasma esa admiracion en un terceto del soneto que compuso
para que acompaiiara la primera edicion de Diversas Rimas de Vicente Espinel, en
1591:

Honrese bien de sus montafias Ronda,
Pues hoy su Espino se convierte en Palma
segura, Que su nombre el Lete esconda.

Y Cervantes dejo clara su admiracion por el rondefio en el «Canto de Ca-
liope», parte VI de La Galatea:

Del famoso Espinel cosas diria

Que exceden al humano entendimiento,
De aquellas ciencias que en su pecho cria
El divino de Febo sacro aliento.

Mas pues no puede de la lengua mia
Decir lo menos de lo mas que siento,

No diga mas, sino que al cielo aspira,
Ora tome la pluma, ora la lira.

3.2.2. La décima espinela

El encargado de dirigir este grupo de trabajo fue un alumno irani, al que le gusta
mas que le consideren persa, que tiene un nivel B1 de espafiol. Completaban el grupo tres
alumnas de diferentes procedencias. Una de ellas, que redacta muy bien, se encarg6 de
supervisar la redaccion de una estudiante que aun no tenia mucho nivel de espafiol. Asi
quedo el resumen que hicieron sobre la décima espinela:
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Espinel contribuy¢ al desarrollo de la métrica espafiola por su genial mo-
dificacion de la estructura de la décima, o su variante la copla real, una estrofa con-
solidada en la poesia castellana de cancioneros de los siglos XV y XVI, en la que
se suele desarrollar un solo tema. La nueva formula recibi6 el nombre de décima
espinela a raiz de unas palabras de Lope “pues de Espinel es justo que se llamen/y
que su nombre eternamente aclamen”.

La décima espinela aparecio en 1591 con la publicacion de Diversas Rimas,
donde Espinel hace un repaso por diferentes modalidades métricas e incluye varias
décimas en las que introdujo dos importantes modificaciones:

* Fij6 el esquema, pues la décima tradicional presentaba rimas variables

y cada poeta tenia su modelo de décima.

» Establecio la rima consonante y un punto para prolongar la pausa del
cuarto verso (abba. cddedd). Al afiadir el punto o pausa obligatoria, con-
sigue, con un extra de musicalidad, que quede enmarcado el tema de la
estrofa en la redondilla inicial®. Los seis versos siguientes desarrollan
el tema planteado en la redondilla.

Veamos, a continuacion, un ejemplo de una décima de cancionero y otro

de décima espinela para apreciar como, en esta ltima, se resaltan los efectos so-
noros y tematicos.

Decima de cancionero
Fin sera de mi1 vivir
esta norma por mi dicha,
y entiendo de asi sufrir
que en ella espero morir
si no lo estorba la dicha;
mas no lo podra estorbar,

Decima espinela
No hay bien que del mal me guarde,

temeroso y encogido,

de sinrazon ofendido,
y de ofendido cobarde.
Y aunque mi queja, ya es tarde,

porque no tendra poder:
aunque me pueda matar
no podra tanto mandar
que iguale con mi querer.
(Juan de Mena)

y razén me la defiende,

mas en mi dafo se enciende,

que voy contra quien me agravia,

como el perro que con rabia

a su mismo duefio ofende.
(Vicente Espinel)

Pese a la importancia de su innovacion, Espinel solo escribi6 diez décimas
siguiendo el esquema que ¢l mismo ideo:

8a 8c
8 8a &d
8 8 &d
8a. 8c

3

La curiosidad de que se afiada un punto en la décima espinela nos permitié bromear con la importancia del punto
y repasar el uso de los signos de puntuacion como tema intradisciplinar.
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Dos de ellas aparecen en el preambulo al libro de Gonzalo Céspedes y Me-
neses, Poema tragico del espaiiol Gerardo, publicado en Madrid en 1615; y las
otras ocho en su libro Diversas Rimas, de 1591 (Trapero, 2015).

Sin duda, fue Calderdn de la Barca quien catapulto la décima espinela como
estrofa universal a través de La vida es suerio:

iAy misero de mi, y ay infelice!
Apurar, cielos, pretendo,
ya que me tratais asi,
qué delito cometi
contra vosotros naciendo.
Aunque si naci, ya entiendo
qué delito he cometido;
bastante causa ha tenido
vuestra justicia y rigor,
pues el delito mayor
del hombre es haber nacido.

Como vemos, con este ejemplo, se cumple la observacion de Lope de Vega
en El arte nuevo de hacer comedias (Rozas, 1976, vv. 305-312):

Acomode los versos con prudencia
a los sujetos de que va tratando.

Las décimas son buenas para las quejas;
el soneto esta bien para los que aguardan;
las relaciones piden los romances,
aunque en octavas lucen por extremo.
Son los tercetos para cosas graves,

y para las de amor, las redondillas.

3.2.3. Trascendencia de la décima

Para este punto, el foco aumentado estuvo en el contraste entre la importancia de
la décima en su época y la vigencia de la misma en la actualidad. Las décimas de Espinel
y de Calderon compartiran espacio con otras actuales, conviviran como elementos sinop-
ticos dentro del poster.

Por la repercusion de la décima espinela en América, en este apartado, la repre-
sentacion de alumnos hispanoamericanos tenia mucho que decir. Al frente del grupo, una
paraguaya. Los otros componentes eran de Guatemala y de Venezuela. Y en este grupo
también estaba un representante de Malaga, una ciudad donde, como veremos, la décima
de Espinel ha arraigado bien:

La composicion de Espinel tuvo su apogeo sobre todo durante el Siglo de

Oro, pero en América esta en plena vigencia en el siglo XXI tras un proceso de

popularizacion, al igual que ha ocurrido en Canarias por su relacion con El Caribe

(por lo que, en la décima, puede apreciarse el mismo fendmeno que en los cantes

flamencos de ida y vuelta). Se llevo alli para evangelizar y quedo enraizada en el

folclore para cantos de trabajos o canciones de cuna, cumpliendo asi una funcion
social de experiencia colectiva, dentro de la comunidad en la que surge. Actual-
mente, en muchos lugares de Hispanoamérica, hay contiendas de decimistas. Con-
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siste en improvisar décimas, como ocurre en el repentismo cubano o en la payada
argentina. En ambos casos, se da una alteracion de la décima.

En palabras del repentista cubano Diaz-Pimienta (2009, p. 43):

En décimas se cantaron casi todos los acontecimientos que marcaron la vida de las grandes
ciudades cubanas, desde la toma de la Habana por los ingleses, hasta el hundimiento del Balbanera
en las costas de Santiago de Cuba). De esta forma, la décima o espinela se convirtio en la «estrofa
nacional» de los cubanos, en el molde perfecto tanto para sus quejas y requiebros sentimentales,
como para sus cantos de dolor, de denuncia social, o de simple narracion cotidiana con caracter
festivo, satirico, burlon, Iudico o circunstancial.

En la payada argentina se improvisan décimas con el acompafiamiento de una gui-
tarra a ritmo de milonga:

Paisanos que estan aqui
cantarles es mi destino
SOy un cantor campesino
que da lo mejor de si
y como nunca menti
brindo respeto al fogdn
y ya que es buena ocasion
pa’ cantar a lo argentino
no le daré¢ buenos trinos
pero si mi corazon.

También se emplea mucho la décima en redes sociales, como grupos de WhatsApp
o Facebook. Su temdtica es amplia: las hay humoristicas, sapienciales, laudatorias, criticas,
burlescas... Las décimas espinelas pueden ser cantadas, recitadas, improvisadas. Van acom-
pafiadas de los mas variados instrumentos musicales: guitarras, laudes, violines, tambores
... Algunos instrumentos son de origen indigena, como la quena, el charango y el bombo.

(Por qué las décimas espinelas han arraigado en Hispanoamérica y no en Espana?
La explicacién la da Edna Cérdoba (2014, s/p)

Las décimas en Hispanoamérica, sus versos y su forma de ser cantadas, son un au-
téntico producto local que nace de un sincretismo entre la tradicion espafiola, los cantos
de labor de los esclavos africanos y la cultura indigena... su forma sigue siendo la mas
apta para la expresion del sentir popular hispanoamericano.

En el siglo XX escribieron décimas poetas como Jorge Guillén, Gerardo Diego o
Luis Rosales; cantautores latinoamericanos como Violeta Parras (Décimas, una autobio-
grafia en verso, 1967), Silvio Rodriguez y Pablo Milanés.

En la actualidad, la décima espinela pasa por un momento de gran vitalidad en Es-
pafia y la emplean para sus composiciones, entre otros, Jorge Drexler, Javier Ruibal, Ro-
zalén o el Kanka, este ultimo, malaguefio.

3.3. Fase de diseiio y montaje
Tras la seleccion de datos, resumen, redaccion y exposicion oral, las fases que se

habian marcado como estadios previos y necesarios, el alumnado procedi6 al disefio y
montaje del poster.
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El alumno de més edad del grupo asumi¢ las funciones de direccion. Fue el en-
cargado de distribuir tareas y supervisar los trabajos de sus compafieros: los esquemas,
la adecuacion del titulo, la extension de los textos que se iban a insertar, la ortografia. ..

Mi papel quedo relegado, una vez mas, al de mera observadora del montaje en
el que todo el grupo participo6 con la seleccion de imagenes, datos y distribucion espacial
a través de la herramienta digital de disefo grafico, Canva. El director técnico fue el
alumno venezolano, un experto en temas de disefio, no en vano es sobrino-nieto del
pintor Manuel Cabré. No se le escap6 ningtn detalle en lo referente a la tipografia y ta-
mafo de las letras, los cuadros de textos, la seleccion y colocacion de imagenes y fo-
tografias...

Finalmente, con la colaboracion de la profesora de inglés, se cred un QR redac-
tado en inglés que contenia informacién mas detallada sobre la vida de Vicente Espinel.
Por su sencillez, la aplicacion QR contribuy6 no solo a potenciar el recurso didactico
del poster sino también a desarrollar la competencia digital y lingiiistica de los alumnos.
Al completar el poster con el QR en inglés, que colocaron en la parte inferior derecha
para que fuera de facil acceso y no tapara ninguno de los datos expuestos, se trabajo la
interdisciplinariedad y se hizo uso de herramientas digitales.

4. CONCLUSION

El proceso de creacion del poster sobre Vicente Espinel, que durdé dos semanas, con un
total de 8 horas lectivas, ha aportado muchos beneficios al grupo de clase:

1. Ha cohesionado al grupo y fortalecido las relaciones interpersonales, pues todos
los integrantes eran importantes. Cada uno tenia asignado un rol, que debia des-
empefiar de manera responsable, para que el trabajo en grupo consiguiera los
mejores resultados.

2. Ha contribuido a mejorar muchos aspectos en el desarrollo personal e individual
de los participantes, pues todos y cada uno de ellos ha intervenido con ideas y
aportaciones, tanto artisticas como lingiiisticas o técnicas.

3. Ha ayudado a mejorar el nivel lingiiistico, oral y escrito, del alumnado, puesto
que las redacciones escritas han sido expuestas en clase, de forma oral y orde-
nada, con la participacion de cada componente del grupo.

4. Se ha trabajado la interdisciplinariedad pues no solo se ha tenido en cuenta la
lengua y la literatura espafiolas sino también la geografia, la historia, la infor-
matica o el inglés. Es decir, a partir de un tema literario, se han trabajado as-
pectos como la época en que aparece la décima espinela en Latinoamérica, la
localizacion geografica del Caribe y otros lugares de América del Sur.

5. Se ha hecho uso de las nuevas tecnologias, pues se han utilizado aplicaciones
como Canva 'y se ha creado un QR con informaciones en inglés.

6. Se ha trabajado la interculturalidad en dos sentidos: por la procedencia hetero-
génea del alumnado y por el tema tratado, que nos ha permitido establecer com-
paraciones para observar diferencias y afinidades entre la literatura espafiola y
la latinoamericana.

7. También se han trabajado otros aspectos transversales como: el respeto a la di-
versidad, la tolerancia, la escucha activa, el trabajo cooperativo...
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Por tanto, la experiencia de haber creado un pdster sobre Vicente Espinel y su gran
innovaciodn poética ha permitido trabajar aspectos tan importantes como la interdiscipli-
nariedad, el uso de las nuevas tecnologias, la interculturalidad y, por supuesto, ahondar
en el conocimiento de la lengua y la literatura espafiolas y, en concreto, en la décima es-
pinela, una aportacion de la literatura espanola del Siglo de Oro a la cultura universal, que
se mantiene viva en la tradicion hispanoamericana. Como decia un titular de Diario EL
SUR (4/11/2018) “La décima espinela, el regalo de Malaga a la poesia en espafiol”.
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