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34.° Congreso Internacional de ASELE

Entre el 16 y el 20 de julio de 2024 se ha celebrado el 34.° Congreso Internacional de
ASELE (Asociacion para la ensefianza del espafiol como lengua extranjera). La cita
anual, que ha reunido a méas de 350 profesores de espafiol venidos de diferentes paises y
latitudes, ha tenido lugar esta vez en Edimburgo, siguiendo la costumbre instaurada por
ASELE desde 2019 para alternar la organizacion de su congreso en ciudades espafiolas
y en ciudades fuera de Espafia: Oporto en 2019 y Verona en 2022 son los dos
precedentes a esta cita en Edimburgo. Se persigue, asi, otorgar a este encuentro una
dimensidn internacional e incrementar la presencia de ASELE en diferentes territorios,
objetivo hacia el que se va avanzando, pues ya mas de la mitad de los socios de ASELE
son profesionales de la ensefianza del espafiol que residen y trabajan fuera de Espafia, en
73 paises distintos.

| Old College, Universidad de Edimburgo

La eleccién del Reino Unido para esta cita resulta especialmente acertada por
varias razones. En la distribucion de membresias de ASELE, este es uno de los paises
que retne una de las cifras de socios fuera de Espafia mas altas de la asociacién. Por
otro lado, en el congreso de 2023 se procedié a la firma del convenio de colaboracién
entre ASELE y ELEUK, la asociacion para la ensefianza del espafiol en la educacion
superior en el Reino Unido. Ademas, aunque el espafiol es ya el idioma mas estudiado
en el bachillerato britanico y, a la luz de su evolucion, a muy corto plazo sera la primera
lengua extranjera en el conjunto del sistema educativo del Reino Unido, lo cierto es que
las cifras de quienes optan por aprender una lengua en los niveles preuniversitarios y en
la universidad han decaido de manera alarmante. Por ello, todas las iniciativas de
promocion y difusion de la ensefianza de lenguas en territorio britanico resultan
fundamentales para apoyar los esfuerzos por revertir esta tendencia que desde dentro
estan realizando distintas instituciones y entidades britanicas.

Es igualmente muy oportuna la designacion de la Universidad de Edimburgo
como sede anfitriona del congreso. Se trata de uno de los centros universitarios
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britanicos de mayor prestigio, que forma parte del Russel Group, un selecto grupo de
universidades de primer orden en el ambito académico. En 2023 el Instituto Cervantes
firmo con la Universidad de Edimburgo un acuerdo para crear la primera Catedra
Cervantes en el mundo, desde la que desde entonces se ha vehiculado la organizacion
de actividades formativas y culturales. Y en el curso 2024-2025 arrancara un lectorado
de espafiol financiado por la AECID y que serd el Unico en una universidad europea
dentro de este programa dependiente del Ministerios de Asuntos Exteriores, Unién
Europea y Cooperacion.

Reino Unido y Edimburgo se han convertido, de esta forma, en escenario de este
34.° Congreso Internacional de ASELE. Repasamos en este articulo los aspectos mas
destacados del encuentro y de las distintas lineas y tendencias que se han compartido en
conferencias, charlas y comunicaciones, y lo acompafiamos de los testimonios de varias
personas que han participado en el congreso y que subrayan la dimension que este
encuentro tiene desde su ambito profesional o desde la institucion a la que representan.

Un esfuerzo organizativo

Con un rapido vistazo al programa del 34.° Congreso Internacional de ASELE se
evidencia el esfuerzo organizativo que ha realizado ASELE por ofrecer en esta cita un
amplio abanico de ideas, tendencias y avances en la didactica del espafiol como lengua
extranjera.

En la tarde previa al comienzo del congreso se celebré una jornada dedicada a la
ensefianza del espafiol en Iberoamérica organizada conjuntamente por ASELE y la
Direccion General del Espafol en el Mundo del Ministerio espafiol de Asuntos
Exteriores, Union Europea y Cooperacion.

Tras este preambulo inicial, y a lo largo de tres dias, se presentaron mas de un
centenar de propuestas articuladas en torno a las tres grandes lineas tematicas del
programa:

Multimodalidad y ensefianza del espafiol LE/L2/LH.

Interlengua y aprendizaje del espafiol LE/L2/LH.

Transdisciplinariedad y practicas docentes en la ensefianza del espafiol
LE/L2/LH.
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Playfair Library, Universidad de Edimburgo
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El esfuerzo de la organizacion también se refleja en la cantidad y variedad de
ponentes e invitados que se desplazaron a Edimburgo para participar en conferencias,
sesiones plenarias, presentaciones institucionales y mesas redondas. Entre ellos, el
director del Instituto Cervantes, Luis Garcia Montero, que presentd la Cétedra
Cervantes, y Francisco Moreno Fernandez, director del Observatorio Global del
Espafiol, que pronuncio la conferencia «Demografia y ensefianza de lenguas».

El congreso, que tuvo como sedes el Museo Nacional de Escocia, la Facultad de
Derecho y la Playfair Library, en el edificio del rectorado de la Universidad de
Edimburgo, cont6 con el apoyo y la participacion de representantes de diferentes
organismos, ademas de los ya citados: los consulados generales de Espafia y Brasil en
Edimburgo, la Consejeria de Educacion en el Reino Unido e Irlanda, los institutos
Cervantes de Londres, Manchester y Dublin, y la Fundacion San Millan, entre otros.

A lo largo del congreso, especialistas y académicos venidos de distintas partes del
mundo intercambiaron conocimientos y experiencias sobre diferentes aspectos y
tematicas relacionadas con la ensefianza del espafiol. Algunas de las aportaciones se
presentan agrupadas en bloques en el articulo que acompafia a esta presentacion.

Programa social y cierre

Junto al contenido académico, el 34.° Congreso Internacional de ASELE también conto
con un programa social muy variado que comenzé en el marco del «Edinburgh Jazz &
Blues Festival» con el concierto de jazz hispano-brasilefio del grupo «Sangue Latino»,
patrocinado por el Consulado General de Brasil en Edimburgo —pais invitado del
congreso, como ya se ha indicado— y por el Consulado General de Espafia en
Edimburgo. «Sangue Latino» interpret6 clasicos de la cancion hispana y brasilefia y
combind en sus versiones el uso de las dos lenguas.

La National Gallery of Scotland abrié sus puertas para una visita privada.
Durante esta visita, el director de la pinacoteca se dirigid a los participantes en el
congreso para darles la bienvenida y presentar las caracteristicas més destacadas del
museo y su coleccion, con especial hincapié en las obras espafiolas que se exponen
permanentemente (Velazquez, El Greco, Murillo y Zurbaran).

| Museo Nacional de Escocia
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También hubo oportunidad de conocer algunos puntos clave del legado cultural
escocés durante la excursion en la que se visitd Rosslyn Chapel, capilla del siglo XV
muy cercana a Edimburgo, y, en la region de Scottish Borders, Abbotsford House, casa
del novelista y poeta escocés Sir Walter Scott, asi como Melrose Abbey, abadia
cisterciense del siglo XII.

La cena social del congreso incluyé a su término un ceilidh, la danza tradicional
gaélica propia de las celebraciones en Escocia y en la que se anima a todos los asistentes
a participar en un baile coral.

En la ultima tarde, justo antes de la clausura y el brindis de despedida, la
escritora Rosa Montero, invitada de honor de ASELE, compartio, en una charla cercana
y entrafiable, su experiencia en el proceso de escritura, y respondid las preguntas e
intervenciones de los asistentes, algunas de las cuales eran un agradecimiento a la
escritora por sus columnas semanales, que con tanta frecuencia se han empleado y
emplean en las clases de espafiol.

Al final del congreso se comunico la sede del afio proximo: Castellon. EI 35.°
Congreso Internacional de ASELE seré albergado por la Universitat Jaume | entre el 28
de julio y el 1 de agosto de 2025, contara con Alemania como pais invitado, y sera una
nueva oportunidad para conocer los avances en la investigaciones sobre el espafiol y
para compartir experiencias relativas a su ensefianza.

Javier Ramos Linares
Asesoria de Educacion en Edimburgo
Consejeria de Educacion en Reino Unido e Irlanda
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34.° Congreso Internacional de ASELE

Multimodalidad, interlengua y transdisciplinariedad en la
enseflanza del espafol LE/L2/LH

A lo largo del congreso, especialistas y académicos venidos de distintas partes del
mundo intercambiaron conocimientos y experiencias sobre diferentes aspectos y
temaéticas relacionadas con la ensefianza del espafiol. Conozcamos algunas de esas
aportaciones, que se presentan agrupadas en los bloques que siguen a continuacion.

Ensefianza del espafiol en Iberoamérica

La ensefianza del espafiol en Iberoamérica estuvo muy presente durante el transcurso del
congreso. De un lado, en la vispera se celebré la jornada «La ensefianza del espafiol en
Iberoamérica: Argentina, Brasil, Colombia, México y Per(», que fue inaugurada por
Guillermo Escribano Manzano, director general del Espafiol en el Mundo. En este
preludio al congreso, representantes de instituciones de estos cinco paises repasaron la
historia de la ensefianza del espafiol en su territorio, los retos a los que se enfrenta y las
perspectivas de futuro.

Brasil, pais invitado en este 34.° Congreso Internacional de ASELE, es clave
para la estrategia de expansion del espafiol, como demuestra el hecho de que se trata del
pais que concentra el mayor nimero de lectorados AECID del Ministerio de Asuntos
Exteriores, Union Europea y Cooperacién. También el Ministerio de Educacion,
Formacion Profesional y Deportes tiene una amplia representacion a través de la
Consejeria de Educacion en Brasil, que despliega una agregaduria de Educacién en Rio
de Janeiro, asesorias técnicas en Brasilia, S8o Paulo y Rio de Janeiro, un centro de
recursos en Brasilia, asi como un centro de titularidad mixta y un centro de convenio.
En su intervencion en esta jornada, Fabio Barbosa de Lima (Universidad de S&o Paulo)
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relatd el recorrido que el espafiol ha tenido dentro del sistema educativo brasilefio y el
hito que supuso la aprobacion de la «Lei do Espanhol» de 2005, que introdujo la oferta
obligatoria de espafiol en el nivel de la secundaria y que fue derogada en 2016.
Actualmente hay una nueva reforma en curso de la ensefianza secundaria: el proyecto de
ley ha pasado por varias versiones en su viaje entre el Senado y la Camara de los
Diputados y en algunas de sus formulaciones ha incluido de nuevo la oferta obligada del
espanol, pero habrd que esperar a su tramitacion definitiva para conocer cuél sera su
estatus en este tramo educativo.

Desde Argentina, Marcelo Garcia, presidente de la Asociacion de Centros de
Idiomas de Argentina (SEA) destacé la posicion de este pais como lider en la region
en cuanto a las cifras de turismo idiomatico. Anualmente, 150.000 personas visitan
Argentina, mayoritariamente el &rea metropolitana de Buenos Aires, para realizar una
estancia de aprendizaje de espafiol. Las perspectivas de crecimiento, ademas, son
buenas, aunque para su consolidacion se requiere una mayor institucionalizacion y la
implementacidn de politicas en este ambito.

La representante del Instituto Caro y Cuervo —institucion con una larga
tradicion de excelencia en estudios filolégicos y literarios—, Viviana Nieto, fue la
encargada de contar los logros y avances conseguidos en el ambito de la ensefianza del
espafol, especialmente en la Gltima década. En el afio 2013 el Ministerio de Cultura de
Colombia designd al Instituto Caro y Cuervo como entidad impulsora de la ensefianza
del espafiol como lengua extranjera y segunda lengua. A partir de ese mismo afio se
desarrolla la estrategia «Spanish in Colombia», que tiene como objetivo posicionar a
Colombia como destino para aprender espafiol.

México cuenta con una historia ya centenaria en el &mbito de la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera. En 1921 empez6 a andar el Centro de Ensefianza
para Extranjeros (CEPE) de la Universidad Nacional Autdnoma de México (UNAM),
mientras que en la Universidad de Guadalajara los cursos de espafiol para extranjeros
comenzaron a impartirse en 1948. Edwin Bello Ramirez, representante de esta Gltima
universidad, fue el responsable de hilar esta historia con la situacion actual de la
ensefianza del espafiol en México y de subrayar los retos a los que se enfrenta para su
consolidacién y que pasan tanto por adoptar estrategias de visibilidad de esta oferta
como por dar respuesta a las necesidades que se demandan. Entre estas necesidades,
destaco el desarrollo curricular para la generacion de programas y contenidos en los que
se incluya el aprendizaje del espafiol como eje transversal y la incorporacion de la
tecnologia para potenciar el aprendizaje del espafiol en modalidades distintas a la
presencial.

ESPANOL Y VALORES UNIVERSALES

Para el Instituto Cervantes es fundamental la relaciéon con los
profesores de espafnol como lengua extranjera. Reuniones como esta
sirven para analizar cual es la situacion en cada pais, cuales son las
cosas que se consiguen y de las que podemos estar orgullosos y cudles
son las limitaciones. Yo siempre digo que debemos estar orgullosos de
nuestro idioma, pero no caer en la autocomplacencia, porque hay
muchos retos para desarrollar el espafiol como factor econémico, como
factor turistico, como factor internacional, pero sobre todo, como
vinculaciéon humana de una identidad que, en sus palabras, debe
recoger todos los valores universales de los derechos humanos y de la
cultura.

Luis Garcia Montero, director del Instituto Cervantes
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Cecilia Tello de la Universidad Ricardo Palma cerr6 este recorrido por
Iberoamérica con su presentacion de la travesia linguistica del espafiol en Pert y su
situacion en el siglo XXI. Por el peso poblacional de los hablantes de lenguas indigenas,
entre las politicas nacionales de educacion bilingue, inclusion y diversidad linglistica se
encuentran distintos modelos para la ensefianza, que van desde el empleo de las lenguas
indigenas como apoyo para la instruccion en espafiol a programas impartidos en espafiol
y que se dirigen a la recuperacion o revitalizacion de esas lenguas indigenas. En el
campo del turismo idiomatico también hay buenas perspectivas gracias a la promocion
en nuevos mercados y a la innovacion y fortalecimiento de la oferta de espafiol como
lengua extranjera en el pais.

Si bien en esta jornada previa al congreso se concentraron la mayor parte de las
intervenciones vinculadas a la ensefianza del espafiol en Iberoamérica, también esta
realidad fue tratada en algunas de las propuestas del congreso.

Desde Meéxico, Maria Reyes Lopez (UNAM) desgrand la evolucién de la
ensefianza del espafiol y de la cultura mexicana desde su origen hasta su
internacionalizacion. En varias comunicaciones se mostraron, ademas, lecturas y
materiales desarrollados para el aprendizaje del espafiol en el contexto mexicano.

Desde Brasil, Bruno Rafael Costa Venancio da Silva (Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Norte) expuso el proyecto de
colaboracion trasnacional entre esta institucion y la Universidad Pedagogica Nacional
de Colombia, que ha conducido a distintas actividades de intercambio linguistico-
cultural y de promocién de las dos lenguas, espafiol y portugués. La iniciativa fue
premiada en la convocatoria de 2023 con el distintivo al Colegio del Afio otorgado por
la Consejeria de Educacion de la Embajada de Espafia en Brasil.

Inteligencia artificial

En los dos altimos afios se ha acelerado el desarrollo de aplicaciones de las herramientas
de inteligencia artificial a distintos aspectos de la vida, incluida la ensefianza de lenguas.
En consonancia con esto, son muchisimas las propuestas y las reflexiones que vienen
realizdndose en relacion con el uso de la inteligencia artificial en el aula de espafiol.
Este ha sido uno de los aspectos mas tratados durante el congreso.

En su conferencia plenaria «Inteligencia artificial y lengua espafiola: retos y
oportunidades», Asuncion Gomez-Pérez, catedratica de la Universidad Politécnica de
Madrid, especialista en inteligencia artificial y miembro de la Real Academia Espafiola,

EL EVENTO MAS INTERNACIONAL DEL ESPANOL

350 profesionales de la lengua, 35 paises, 4 continentes (Africa,
América, Asia y Europa): asi hemos vivido este 34.° Congreso
Internacional de ASELE, que se ha vuelto a erigir como el evento mas
internacional del espainol. ASELE es ya un agente clave e
imprescindible en la promociéon del espainol en el mundo. La
colaboracion entre el Ministerio de Asuntos Exteriores, Union Europea
y Cooperacion, el Consulado de Espana y de Brasil en Edimburgo, y
ASELE, junto con la presencia de Luis Garcia Montero, director del
Instituto Cervantes, por cuarta vez consecutiva en nuestro congreso,
nos llena de orgullo y satisfaccion, y confirma el importante papel que
tiene ASELE en la actualidad como asociacion de referencia para la
profesion. El congreso ha subrayado la necesidad de tender puentes
globales para la lengua y ha confirmado la importancia de poner en
marcha iniciativas en torno a ese patrimonio comun que es el espanol.

Javier Munoz-Basols, presidente de ASELE, Universidad de
Sevilla — University of Oxford
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presentO los principales hitos en el desarrollo de la inteligencia artificial generativa y
subrayd algunos aspectos derivados de esta evolucion; entre ellos, los posibles riesgos
de los grandes modelos del lenguaje, que pueden derivar hacia la difusion de
informacion engafiosa o hacia la discriminacion, la exclusion y la toxicidad cuando
estos modelos se alimentan de corpus que incluyen un uso del lenguaje que incita al
odio, a la ofensa y a la violencia.

Tras este recorrido, la académica se centro en el andlisis de como se utiliza el
espafol en el mundo digital y en la necesidad de establecer una estrategia que facilite la
presencia y el buen uso del espafiol en las herramientas y medios tecnoldgicos. Para dar
respuesta a esta necesidad surge el proyecto LEIA (Lengua Espafola e Inteligencia
Artificial), auspiciado por la RAE y que ha recibido financiacion del Gobierno a través
del PERTE Nueva Economia de la Lengua. El proyecto LEIA busca, por un lado, «velar
por el buen uso de la lengua espafiola en las maquinas» y, por otro lado, «aprovechar la
inteligencia artificial para crear herramientas que fomenten el uso correcto del espafiol
en lo seres humanos». Para conseguirlo, el proyecto LEIA se ha asociado con
Telefdnica y la Fundacion Endesa y ha acordado la colaboracion de grandes empresas
tecnoldgicas —entre las que se cuentan Google, Amazon, Microsoft, X y Facebook—.
En el marco de este acuerdo, se esta trabajando conjuntamente para que los asistentes de
voz, «chatbots», sistemas de mensajeria instantanea y otros recursos empleen nuestra
lengua y lo hagan incorporando un buen uso del espafiol.

Destaco también Asuncion Gomez-Pérez en su ponencia la conveniencia de
mejorar los modelos de lenguaje en espafiol o de construir otros nuevos para los que se
podrian emplear los materiales y corpus de la propia Academia. En cualquier caso, para
que estos modelos de lenguaje en espafiol puedan ser «consumidos» por proximos
desarrollos de inteligencia artificial y produzcan resultados exitosos y aceptables social
y éticamente, deben cumplir una serie de requisitos: han de entrenarse con textos
espafoles de calidad, tienen que respetar los derechos de autor, deben seguir las normas
linglisticas del espafiol y ser sostenibles en el tiempo.

Junto a esta vision global de los retos y oportunidades que ofrece la inteligencia
artificial, se presentaron durante el congreso numerosas comunicaciones y talleres mas
centrados en usos especificos de las herramientas de inteligencia artificial para la
ensefianza del espafiol.

En varias de estas aportaciones se subrayé como la inteligencia artificial sirve
para mejorar la eficiencia en la ensefianza del espariol, reducir la carga de trabajo de los
profesores y al tiempo proporcionarles mas tiempo para atender a sus estudiantes de una

UNA CELEBRACION HISTORICA

Desde mi punto de vista, el hecho de celebrar el congreso de ASELE en
Edimburgo es histérico por muchos motivos. Hemos conseguido reunir
a mas de 350 especialistas dedicados a la enseflanza de espafiol como
lengua extranjera por primera vez en este pais, superando todas las
expectativas y haciendo de este congreso un evento con una gran
repercusion a escala nacional y también internacional. Hay 35 paises
representados y una gran comunidad de profesores de espafiol del Reino
Unido que estan participando, aprendiendo e interactuando, y también
abriendo horizontes con delegados de otros paises. En ese sentido,
esperamos que este congreso ayude a implantar la disciplina académica
de ensefianza de espafiol como otra mas en el ambito de las
Humanidades y que sirva igualmente para mandar un mensaje sobre la
posicion del Reino Unido, su vocacion internacional y el peso que
queremos dar a las lenguas para crear una sociedad mejor.

Carlos Soler Montes, presidente del 34.° Congreso ASELE,
Universidad de Edimburgo
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manera mas individualizada. La inteligencia artificial proporciona herramientas para
ajustar la experiencia de aprendizaje a necesidades variadas y distintos ritmos. Algunas
de las propuestas, que provenian de contextos diferentes como Espafia, Jordania,
Lituania, México y Alemania, coincidian en sefialar, de otro lado, algunos de los retos,
como la problematica que implica la falta de recursos para evitar el fraude académico o
la importancia de integrar la inteligencia artificial de una manera cuidadosa que
complemente —y no reemplace— la interaccion humana y las estrategias pedagogicas
exitosas.

Varios ejemplos concretos pueden servir para ilustrar el alcance de las
reflexiones y propuestas sobre el uso de la inteligencia artificial que se hicieron durante
el congreso. En el &mbito de la escritura académica hay experiencias del empleo del
ChatGPT como herramienta de asistencia para alumnos de espafiol como L2. Los
resultados iniciales de una investigacion en esta linea fueron presentados por Claudia
Soriano Moreno y Susana Pastor Cesteros (Universidad de Alicante) en la
comunicacion «Transformando la escritura académica en espafiol: analisis comparativo
del uso de ChatGPT en estudiantes nativos y no nativos».

Algunas propuestas incidieron en las oportunidades que ofrece el desarrollo de la
inteligencia artificial para personalizar y optimizar aprendizaje de lenguas. Inmaculada
Lopez-Sola (Universidad Pompeu Fabra) en «;Soportar o apoyar? ¢Exprimir o
expresar?: Generacion automatica de ejercicios personalizados para la rectificacion de
errores léxicos de estudiantes de ELE» partia de los beneficios que aporta la
personalizacion de ejercicios de practica para trabajar errores Iéxicos y como
herramientas basadas en inteligencia artificial pueden facilitar esta tarea. La muestra es
el GPT creado para generar ejercicios de vocabulario contextualizados a partir de los
errores suministrados por el propio usuario y afinado con diccionarios combinatorios,
bancos de actividades y textos de distinto nivel.

La inteligencia artificial puede ser una herramienta para reforzar la capacidad de
reflexion sobre la(s) lengua(s) que se aprende(n) y para fomentar el desarrollo de la
autonomia del estudiante. Es la tesis presentada por Lourdes Barquin Sanmartin
(University College Dublin) en su comunicacion «Intercomprension e inteligencia
artificial: una propuesta didactica para la ensefianza del contraste aspectual en espafiol
L3», durante la que mostré cémo el empleo y contraste de traducciones generadas por
ChatGPT en inglés, francés y espafiol podria ayudar a alumnos anglohablantes
aprendientes de esas otras dos lenguas como L2 y L3 a que reflexionaran sobre las
diferencias del esquema imperfecto/indefinido, rentabilizando de esta forma lo ya
aprendido en un idioma en la adquisicion de nuevas lenguas.

UN MOTIVO DE SATISFACCION Y RECONOCIMIENTO

El congreso de ASELE celebrado en Edimburgo supone para nosotros
dos cosas: un motivo de satisfacciéon y un reconocimiento. Es un motivo
de satisfaccion, sin duda, recibir a mas de 350 docentes e investigadores
de espafiol como lengua extranjera, pero también es un reconocimiento
a la Universidad de Edimburgo y a su apuesta por la ensefianza del
espafiol y, mas en general, por la ensefianza de las lenguas europeas, en
un contexto de gran complejidad para la ensefianza de las Humanidades
a nivel superior. Esta apuesta es la que ha llevado a la Universidad de
Edimburgo a abrir la Catedra Cervantes —primera en su categoria a
nivel mundial— y a instaurar un lectorado en el marco del programa de
lectorados de la AECID. Todos estos elementos creo que han sido
reconocidos por la junta directiva de ASELE a la hora de designar a
Edimburgo y a Escocia como sede de su 34.° Congreso Internacional.

Ignacio Cartagena Nuiiez, consul general de Espaiia en
Edimburgo
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Por dltimo, algunas de las comunicaciones en este d&mbito se orientaron a
identificar las aplicaciones de inteligencia artificial mas efectivas en el contexto de la
ensefianza del espafiol y a ofrecer orientaciones para su implementacion. Es el caso de
Maria Eugenia Santana Roll&n (United Nations International School, Nueva York),
quien en «Aplicaciones practicas de la inteligencia artificial en la clase de LE/L2/LH»
compartio un anélisis de las plataformas méas adecuadas para el contexto de ensefianza
reglada preuniversitaria y los criterios para una seleccion y eleccion adecuada.

Variaciones e inclusion

Las consideraciones sobre variaciones del espafiol y el tratamiento para su ensefianza,
asi como las perspectivas inclusivas en la elaboracion de curriculos, programas,
materiales y en la practica de aula también fueron otros aspectos comunes a muchas de
las propuestas presentadas en el congreso.

La profesora de la Universidad de Tennessee (Knoxville, EE. UU.) Aris Moreno
Clemons compartio las lineas de su investigacion enfocada hacia las perspectivas
raciolinguisticas en su conferencia plenaria «Raciolinglistica y ensefianza de la lengua
espafola: de los enfoques tedricos a las practicas docentes». En ella, destaco la
necesidad de hacer aflorar los mecanismos linglisticos que intervienen en la
construccién y mantenimiento de ideologias implicadas en la racializacion y
marginalizacién, pues solo de esta forma se puede avanzar en el desarrollo y puesta en
practica de pedagogias antirracistas.

En el ambito britanico, los planteamientos para la descolonizacion en la
ensefianza han entrado también en los estudios sobre el espafiol y su ensefianza. El
Grupo de Interés Especial SIG-Des-ELEUK, que retne a investigadores de diferentes
universidades del Reino Unido, ha iniciado un trabajo que reflexiona sobre lo que
significa la descolonizacion y su impacto en los programas de estudio. Varios de sus
miembros presentaron en una comunicacion y en un taller durante el congreso el
examen critico que han realizado sobre determinadas practicas docentes con el objetivo
de evidenciar las ideas que hay detrds de ellas. Ademéas de esta reflexion, los
representantes del grupo también compartieron las primeras propuestas de ensefianza
elaboradas con una dptica descolonizadora. Esas propuestas incluyen un repositorio en
linea con diversos recursos escritos y audiovisuales para implementar una ensefianza del
espafol descolonizadora y dos unidades didacticas disefiadas a partir de los criterios
establecidos por el SIG-Des-ELEUK.

UN GRAN EXITO

Uno de los pilares de la actividad de la Consejeria de Educaciéon de las
Embajadas de Espana en el Reino Unido e Irlanda es promover la
formacion y movilidad del profesorado de espanol como lengua
extranjera y de herencia. Por ello, no hemos dudado en colaborar con el
34.° Congreso ASELE en Edimburgo, participando en el comité
cientifico, moderando sesiones y con una mesa de informacién y
material promocional. Esta es una oportunidad inmejorable para
contactar con profesores de todo el mundo, y especialmente con
aquellos que trabajan en centros britanicos, con quienes colaboramos
directamente y a través de ELEUK, asociacién que mantiene un
convenio con ASELE. Felicidades a ASELE y al comité organizador
local por este gran éxito.

Fernando Bartolomé Usieto, consejero de Educacion en el
Reino Unido e Irlanda
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También en el ambito de la inclusion, varios ponentes de entornos geograficos
distintos (Alemania, Reino Unido, EE. UU.) realizaron un andlisis de manuales y
materiales para la ensefianza del espafiol y coincideron en sus conclusiones: la
diversidad sexual y de género no esta aun suficientemente representada. Por ello, resulta
especialmente valioso el proyecto desarrollado por Francisco Rosales Varo (University
of Columbia, EE.UU.) y Javier Pérez Zapatero (Barnard College, EE.UU.) y que se
Ilevé al congreso en formato de taller bajo el titulo «Interseccionalidad y diversidad: la
propuesta del sitio web contextoelegtbplus (ELE en el contexto LGTB+ e
interseccional)». CONTEXTOeLeGTB+ viene a cubrir una necesidad y un vacio en el
mundo ELE, ya que ofrece, en acceso libre, materiales didactizados con contenidos
LGTB+. Desde su repositorio se accede a documentos originales de distintos lugares del
mundo hispanohablante, asi como a abundante material complementario.

Otro analisis inclusivo sobre materiales de espafiol, esta vez centrado en la
inclusion socioecondmica, es el que ofrecid Victor Gonzélez Arija (Universidad
Auténoma de Barcelona y UNED) en su comunicacion «ldentidad, inclusién
socioeconémica y motivacion del estudiante en los materiales de ELE», en la que
plante6 que, en linea con lo que sucede con la realidad étnica, familiar o sexual, los
materiales de ensefianza deben evitar presentar una Unica realidad socioeconémica y
favorecer que los estudiantes puedan sentirse identificados con muestras de distintas
circunstancias y contextos.

Diversas propuestas se centraron en el tratamiento del lenguaje inclusivo en la
ensefianza del espafiol. Dos de ellas provenian de territorios alejados: Uruguay Yy
Polonia. German Canale y Caroline Trevisan (Universidad de la RepUblica, Uruguay)
junto con Verdnica Redekofski (Administracion Nacional de Educacién Publica,
Uruguay) se centraron en las «Polémicas en torno al lenguaje inclusivo y ensefianza de
espafiol como lengua extranjera en Uruguay: ideologias, identidades y posicionamientos
docentes». La investigacion llevada a cabo por estos tres autores buscaba analizar el
posicionamiento de docentes de ELE en Uruguay en torno al lenguaje inclusivo y su
ensefianza. En el analisis de las entrevistas realizadas se muestra que la reflexion sobre
esta cuestion lleva a una negociacion de diversas posiciones ideoldgicas y afectivas
tanto propias como ajenas y que esta reflexidn y negociacién puede tener una influencia
en las précticas de aula.

Otra de las propuestas en torno al tratamiento del lenguaje inclusivo, proveniente
en este caso, como se ha indicado, de Polonia, es la de Agnieszka Wiltos (Universidad
de Varsovia) presentada con el ilustrativo titulo «El lenguaje inclusivo y no
discriminatorio en la clase de ELE para filologos: retos y enredos». En su analisis de

ENRIQUECER PERSPECTIVAS

Como profesora de espanol e investigadora en la universidad, me
dedico a realizar investigaciones sobre areas especificas de estudio.
Esta estancia se enmarca perfectamente en este contexto y constituye
una aportacion significativa a nuestros trabajos de investigacion en
curso. Ademas de esta dimension académica, también debemos cumplir
con un sistema de evaluaciéon riguroso en nuestra region de Africa
Central y Occidental, denominado CAMES (Consejo Africano y
Malgache para la Ensefianza Superior), que valora nuestras
publicaciones cientificas y participacion en coloquios, congresos y
otros eventos cientificos internacionales. Ademas, esta estancia es una
oportunidad inestimable para establecer colaboraciones con colegas
internacionales, descubrir nuevas metodologias de investigacion y
enriquecer nuestras perspectivas cientificas. También admito que
aprovecho esta oportunidad para conocer los paises, su rica y diversa
cultura, lo cual anade una dimensiéon personal y cultural a esta
experiencia profesional.

Clarisse Maryse Mimbuih M’ella, Ecole Normale Supérieure
de Libreville, Gabén
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este uso del lenguaje, que denomina con la etiqueta extensa de «lenguaje respetuoso»,
enfatiza la necesidad de reflexionar con los alumnos sobre los recursos y expresiones
lingtisticas que visibilicen e incluyan a géneros y miembros de grupos histéricamente
marginados. Una interesante aportacion es que, para esta reflexion, se parte de un
enfoque contrastivo con los medios y mecanismos que el polaco emplea para llegar a
este lenguaje respetuoso, algunos coincidentes con los de nuestra lengua y otros que
difieren por las caracteristicas propias de cada uno de estos dos sistemas linguisticos,
pero que, en cualquier caso, pueden facilitar la concienciacion sobre lo que sucede en
este ambito en la lengua que se aprende.

Dentro del campo de la inclusién, también se presentaron propuestas centradas
en estudiantes con necesidades especiales. Desde Escocia, Lidia Acosta y Vanesa
Sabala (University of Strathclyde) mostraron «Cémo ser inclusivo en el aula de ELE:
caso practico con aprendientes con discapacidad visual», que parte de la necesidad de
adoptar politicas educativas inclusivas para satisfacer toda la variedad de necesidades y
expectativas del alumnado. Ensefiar de manera inclusiva es aceptar esta diversidad y
disefiar e impartir los cursos de manera que puedan dar respuesta de forma efectiva a
esta variedad de necesidades. Su presentacion se acompafio de un estudio de caso en el
que se mostrd la actuacion que se ha realizado desde el departamento de espafiol de la
Universidad de Strathclyde para asegurar la inclusion de estudiantes con problemas de
vision.

El estudio de condiciones especiales y sus necesidades asociadas también estan
en el centro de la propuesta presentada por Juana Mufoz Liceras (Universidad de
Ottawa y Universidad Nebrija) «Las habilidades linguisticas y metalinguisticas del
espafiol de herencia de las personas con sindromes genéticos: olvidados por partida
doble». A partir de un estudio de caso de un hablante de espafiol de herencia con
sindrome Prader-Willi, la investigadora abre una veta poco trabajada hasta ahora: la de
la inclusion de las poblaciones con sindromes genéticos tanto en los programas de
investigacién de ensefianza de lenguas como en las propuestas de intervencion
pedagdgica.

Por otro lado, pero también en la linea de contribuir a quebrar limites y ampliar
los horizontes referidos a todo aquello que se lleva al aula, varias de las propuestas del
congreso se dirigieron a subrayar el valor de incluir las variaciones diatopicas de la
lengua que se ensefia. Aunque la vision de los docentes de espafiol es generalmente
plurinormativa, muchos estudiantes de espafiol, especialmente en contexto europeo,
contagiados quizas por la actitud de hablantes nativos de espafiol en Europa, siguen
considerando la variedad espafiola centro-norte peninsular como la mas prestigiosa. Un

OPORTUNIDAD DE VISIBILIZACION

Para el Instituto Caro y Cuervo es un honor representar a Colombia en
el congreso internacional mas importante en el ambito del ELE. Es la
oportunidad de visibilizar en Europa todas las acciones de ELE
(ensefianza, formacion de profesores, investigacion, creacion de
materiales didacticos) que hemos potenciado desde 2013, gracias a la
creaciéon de la estrategia gubernamental e institucional Spanish in
Colombia. Para mi, ha sido muy valioso interactuar con colegas que
tienen experiencias profesionales diversas. asi como conocer la
situacion de la enseflanza del espanol en otros paises de Latinoamérica
y considerar posibilidades de colaboracién en la region.

Viviana Nieto, docente-investigadora en el Instituto Caro y
Cuervo, Colombia
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papel importante en el desarrollo de la percepcion del idioma por parte de los alumnos
lo juegan los libros de texto en tanto que funcionan como referentes de prestigio. De ahi
que sea necesario analizar el contenido de estos manuales para comprobar la
representacion que tienen en ellos las distintas variedades del espafiol. En esta linea de
trabajo se situaron comunicaciones que analizaron el estado de la cuestion para distintos
contextos geograficos: Lucia Criado Torres y Radka Svetozarovova (Universidad de
Granada) y Maksim Osipov (Universidad de Sevilla), desde el contexto espafiol; Piero
Renato Costa Leon (Universita degli Studi di Cassino e del Lazio Meridional) y Andrea
Brandani (Universita di Bologna), para el caso de Italia; Oscar H. Moreno (Georgia
State University), desde los Estados Unidos; Maria Ares Blanco (Universidad de Leon),
para el contexto de aprendientes sinohablantes; o Lismary Cristina Castillo Marengo
(Universidad Rovira i Virgili), que ha trabajado en un inventario de venezolanismos
para los equivalentes en la norma centro-norte peninsular espafiola incluidos en el Plan
Curricular del Instituto Cervantes.

En algunas de estas propuestas se subrayé como el empleo de corpus en
elaboracion de los manuales de nueva generacion ha favorecido que estos incluyan una
vision mas panhispanica y que el alumnado pueda tener una conciencia y una actitud
mas abierta hacia la variacion del espafiol y su pluricentrismo normativo.

Espafiol como lengua de herencia

Otra de las lineas que contd con especial protagonismo durante el 34.° Congreso
Internacional de ASELE fue el espafiol como lengua de herencia, tema central de la
mesa redonda «Nuevas perspectivas sobre el espafiol como lengua de herencia: el caso
de Europa», moderada por Francisco Jiménez Calderén, como miembro de la junta
directiva de ASELE, y que contd con la participacion de académicos de Alemania,
Suiza y Bélgica: Héctor Alvarez Mella (Universidad de Heidelberg), Yvette Biirki
(Universidad de Berna) y Eva Gonzalez Melon (Universidad de Lovaina). Durante el
transcurso de este debate se pusieron sobre la mesa algunos conceptos importantes para
comprender lo que sucede en el ambito del espafiol como lengua de herencia. Las
politicas linguisticas que realizan los gobiernos para atender y fomentar desde la escuela
publica el mantenimiento de las lenguas de herencia desempefian un papel importante;
pero es igualmente necesario estudiar las politicas linglisticas de las familias, esto es, el
conjunto de actitudes y comportamientos que hacia la lengua de herencia se adopta en
cada hogar y que puede diferir enormemente en cada caso. Al tratarse, ademas, de algo

ESPANOL E INTERNACIONALIZACION

Estar en ASELE Edimburgo es una gran oportunidad para mi como
lectora de espafiol y, por ello, agradezco el apoyo prestado desde la
Embajada de Espana en Cabo Verde, de la AECID y de mi institucion,
la Universidad Jean Piaget de Cabo Verde, para poder estar aqui y
compartir ideas y experiencias con otros profesionales de ELE,
docentes e investigadores del area. Resulta muy enriquecedor para un
lector formar parte de este tipo de congresos y eventos. Es una
satisfaccion haber venido desde Cabo Verde y poder representar este
pais como miembro de ASELE, especialmente ahora, que existe un
interés patente por la lengua espanola. La educacion en Cabo Verde
estd experimentando un proceso de internacionalizacion y el
conocimiento del espafiol, claro, es fundamental para su desarrollo.

Rebeca Castaier Berenguer, lectora AECID en Ila
Universidad Jean Piaget, Cabo Verde
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que sucede de puertas para adentro no resulta facil desarrollar investigaciones que
describan esas politicas de familia, dificultad a la que se hizo referencia varias veces a
lo largo del debate con la metafora de la «caja negra» de lo que sucede en los hogares de
espafnol como lengua de herencia. Otro de los conceptos importantes en este terreno es
el de las ideologias linglisticas de las familias y el papel que pueden jugar en la
valoracion del espafiol y su mantenimiento tanto desde la perspectiva identitaria como
instrumental.

Ademas de esta mesa redonda, varias comunicaciones se centraron en el espariol
como lengua de herencia en distintos territorios. Mayra Cortés-Torres (Pima
Community College, EE. UU.) en «Fomentando el mantenimiento de la lengua de
herencia y promoviendo el apoyo de la comunidad» relato la experiencia de la visita y
colaboracion con escuelas secundarias estadounidenses con un alto nimero de hablantes
de espafiol como lengua de herencia con el objetivo de inculcar un sentido de orgullo
por su herencia y de fortalecer el sentido de empoderamiento y de confianza
linguisticos.

Algunas de las propuestas describieron la oferta de espafiol como lengua de
herencia en un determinado territorio. Es el caso de Maria Garcia Florenciano
(Universidad de Leeds) y Marina Rabadan Goémez (Universidad de Liverpool) para el
ambito del Reino Unido, y de Rocio Chueco Montilla (Universidad Nebrija) para el
contexto de Suiza. Ambas aportaciones se refirieron a la labor que realizan las
Agrupaciones de Lengua y Cultura Espafiolas (ALCE) del Ministerio de Educacion,
Formacion Profesional y Deportes en las que se atiende a los nifios de familias
espafolas escolarizados en centros de estos paises.

Las conexiones entre la ensefianza del espafiol como lengua de herencia y del
espafol como segunda lengua fueron tratadas en el taller «<Un viaje de ida y vuelta:
Como la ensefianza del espafiol de herencia puede informar una pedagogia de L2 méas
critica, bilinglie y empoderante», a cargo de Erik Garabaya Casado (Observatorio del
Instituto Cervantes en la Universidad de Harvard). En él se dio cuenta de como
experiencias pedagogicas muy asociadas al contexto de la lengua de herencia como
pueden ser el aprendizaje-servicio en la comunidad y las précticas de translenguaje
pueden ser Utiles en la ensefianza general del espafiol como segunda lengua.

EXPERIENCIAS, (RE)ENCUENTROS E INTERCAMBIOS

La oportunidad de haber podido participar en el congreso de ASELE ha
sido una experiencia gratificante a muchos niveles, no solo académico y
profesional, sino personal. En definitiva, me he nutrido de
experiencias, (re)encuentros e intercambios muy provechosos para el
desempeno de mi profesion. Siendo la lectora AECID de la Universidad
de Bucarest, me gustaria reivindicar una mayor presencia de Rumania y
los paises vecinos en este tipo de encuentros internacionales, puesto
que hay que subrayar el gran interés en el aprendizaje del espafiol que
impera en dicha zona

Marta Eulalia Martin Ferniandez, lectora AECID en la
Universidad de Bucarest

redELE
19


https://aee.educacionfpydeportes.gob.es/oportunidades/todas/alce.html

Analisis gramatical y enfoques contrastivos aplicados a la ensefianza del
espaiiol

Enmarcadas en la linea temética sobre interlengua y aprendizaje del espafiol hubo
también aportaciones centradas en el desarrollo de la competencia gramatical y en la
aplicacion de la linguistica contrastiva a la ensefianza del espafiol.

Gonzalo Jiménez Pascual (Universidad Ca' Foscari di Venezia) realizd un acercamiento
pedagogico al esquema «ser»/«estar» + adjetivo en el que, partiendo de los principios
tedricos y operativos de la gramatica cognitiva y de la metodologia del foco en la forma
se facilita el acceso a este esquema a estudiantes ital6fonos por medio del sistema
lingtistico que estos conocen y dominan: el italiano.

Gemma Rovira Gili (Vrije Universiteit Brussel y CVO Semper, Bélgica) en
«Gramatica rima con pragmatica» expuso cémo las creencias de los profesores de ELE
respecto del subjuntivo influyen en la adquisicion de este modo por parte de los
alumnos y presentd propuestas para introducir el subjuntivo desde una perspectiva
pragmatica.

En la ensefianza de los usos verbales de este modo también se centr6 Manuel
Lagares Alonso (Universidad de Nottingham, Reino Unido) en su comunicaciéon «Un
enfoque contrastivo para ensefiar y aprender el modo subjuntivo», en la que partio de
una o6ptica cognitiva-operativa y del concepto de (no) declaracién de Ruiz Campillo
para explicar el uso del subjuntivo a través de un enfoque plurilingue referido a varias
lenguas romances (espafiol, francés, portugués e italiano). Desde este enfoque se busca
establecer paralelismos que incrementen la efectividad de la ensefianza del subjuntivo y
promuevan la diversidad linguistica.

Alberto Hijazo-Gascon (Universidad de Zaragoza) en «Contrastes semanticos en
la expresion de movimiento y transferencia conceptual en espafiol como LE/L2»
destaco el valor que puede tener la mediacion interlinglistica en la adquisicion de
diferencias semanticas que, aunque se acometen desde niveles iniciales del espafiol, se
revelan como especialmente dificiles de aprehender y siguen provocando errores en
estadios mas avanzados. Parte del ejemplo de pares semanticos opuestos en el campo
del espacio y del movimiento —«ir»/«venir», «sacar»/«meter», «llevar»/«traer»— para
cuya adquisicion puede resultar especialmente rentable la consideracion de lo que
sucede en la L1 del estudiante y su posible transferencia.

EXPERIENCIA INOLVIDABLE PARA REPETIR

El ano pasado participé por primera vez en el congreso de ASELE. Fue
una experiencia fructifera e inmersiva, que me comprometi a repetir el
siguiente afio. Y he vuelto de Edimburgo pensando ya en la ponencia de
la proxima convocatoria. Ejercer la labor docente en el contexto
universitario coreano, siendo nativa coreana, me limita la perspectiva
académica. Esto se debe a que, como la mayoria de los colegas
coreanos, mi linea de investigacién se orienta, por un lado, hacia mi
especialidad (analisis del discurso) y, por otro, hacia mi labor docente,
que es ensenar espanol como lengua extranjera. Es dificil dedicarme
plenamente a ELE. Este congreso me ayuda a superar estos limites.
Aprendo, cuestiono y reflexiono sobre varios aspectos relacionados con
ELE a través de las comunicaciones. Algunas de ellas, como la
inteligencia artificial y la descolonizacion del curriculo, son tan

emergentes como urgentes. Estoy orgullosa y contenta de haber
formado parte de este encuentro. Merece la pena realizar cada afio el
viaje para ASELE.

Hongjoo Choi, Universidad de Ulsan, Corea del Sur

redELE
20



Tambiéen hubo reflexiones referidas a la ensefianza del espafiol para hablantes de
lenguas proximas como la de Juan Herndndez Ortega (Universidad Complutense de
Madrid) «La didactica de lenguas proximas: verbos auxiliares del espafiol en el PCIC y
su aprendizaje por lusohablantes». Una aportacion como esta subraya la necesidad de
proponer, trazar y consolidar una subarea de trabajo especifica: la del estudio de las
lenguas proximas y su didactica. En esta linea también se inscribe la comunicacion de
Ana Berenice Peres Martorelli (Universidad Federal de Paraiba, Brasil) y Maria
Antonieta Andion Herrero (UNED) «Ni tan cerca ni tan lejos: Las (engafiosas)
distancias léxicas entre el espafiol y el portugués de Brasil desde la perspectiva de
ELE». En su investigacion analizaron méas de diez mil terminos del inventario Iéxico del
Plan Curricular del Instituto Cervantes con el objetivo de verificar en qué medida la
percepcion de facilidad y claridad Iéxicas que tiene el espafiol para un aprendiente
brasilefio se corresponde con la realidad. De sus conclusiones se extrae que, aunque un
namero elevado de los términos de este inventario son parcial o altamente transparentes
para el portugués brasilefio, es necesario un trabajo especifico con los términos
heterosemanticos (falsos amigos), asi como con aquellos vocablos que ocasionan
dificultades en la escritura y que este estudio cifro en casi un 27 %.

Otras lineas de interés

Siguiendo una de las lineas tematicas del congreso —«Multimodalidad y ensefianza del
espafiol»—, encontramos aportaciones en las que se reflexionaba sobre la combinacion
de texto, imagen y sonido para el desarrollo de destrezas comunicativas.

Entre ellas, «Practicas transmedia: recursos educativos abiertos por y para
estudiantes en ELE» en la que Carmen Herrero (Manchester Metropolitan University,
Reino Unido) demostrd, a partir de una experiencia e investigacion con alumnado
universitario, cbmo la creacion de recursos educativos abiertos como parte de las tareas
que deben realizar los estudiantes —en formato de podcast o videopddcast— puede ser
una herramienta muy eficaz para el desarrollo de la competencia digital, multimodal y
transmedia y resulta un medio muy adecuado para favorecer el aprendizaje entre pares.

También hubo intervenciones dirigidas a la explotacion en el aula de materiales
multimodales, muy contemporaneos, como la presentada por Roberto Matilla Garcia
(Universidad de Burgos) centrada en el rap culto en la ensefianza del espafiol, o la
investigacion de Yuan-Cloris Li dirigida por Daniel Cassany (Universidad de Pompeu
Fabra) sobre como la traduccién de letras de regueton puede incrementar, entre el
alumnado en contexto chino, el contacto con vocabulario no estandarizado y la
apreciacion de variedades linguisticas.

POLIFONIA DE VOCES PARA EL ESPANOL

ASELE es la cita anual del espanol que invita a compartir tus
experiencias e investigaciones, a aprender con colegas de todo el
mundo, a construir redes para colaborar y enriquecerte, en lo
profesional y también en lo personal. Como profesora, siento la
responsabilidad de nunca dejar de formarme., de buscar caminos
innovadores hacia el aprendizaje y este congreso nos acerca avances
metodologicos, materiales nuevos, bibliografias de actualidad. Y, en
especial, nos permite sentirnos parte de una comunidad comprometida
con el variopinto bagaje lingiiistico y cultural hispanohablante.

Marcela Fritzler, fundadora y responsable académica de Sin
Fronteras, proyectos educativos.
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Una propuesta muy interesante, que auna el trabajo con metaforas conceptuales,
el empleo de paisaje linguistico y la narracion digital es la tesis de Iranzu Pefia Pascual
(Universidad de Navarra) «Consciencia metaforica y narracion digital en espafiol/L2»,
que gano el premio ASELE-Routledge 2024 y que fue presentada como comunicacion
durante el congreso. Este trabajo, realizado con un grupo de estudiantes en inmersion de
nivel heterogéneo que seguian una clase de escritura en espafiol, estd basado en el
disefio de un curso que parte de la concienciacion metaférica entre el alumnado y la
superacion de sus prejuicios y creencias al respecto y que culmina con un proyecto de
narracion digital referida al contexto de inmersion en la que los estudiantes plasman
conexiones metaforicas personales.

Una dimension multimodal, esta vez vinculada a la reflexion sobre préacticas
docentes, estd presente en el trabajo de los profesores de la Universidad de Friburgo
(Alemania) Stefan Pfander, Carmen Polo Malo y Anne Winterer, que utiliza
grabaciones audiovisuales de clases para luego analizar las interacciones que en ella se
han producido con el objetivo de observar y recapacitar sobre las practicas docentes.

Por otro lado, ademéas de las propuestas referidas a la inteligencia artificial
comentadas mas arriba, otros ponentes presentaron distintas herramientas y aplicaciones
tecnoldgicas para el &mbito de la ensefianza del espafiol. Asi, Alfonso Herndndez Torres
y Olga Juan Lazaro (Instituto Cervantes) compartieron su experiencia sobre como la
realidad aumentada incrementa la motivacion y el interés de los aprendientes. Desde la
Universidad de Granada, Cristébal Lozano y Nobuo Ignacio Lopez-Sako presentaron el
corpus CEDELZ2, alimentado hasta ahora por las producciones de mas de cuatro mil
aprendices de esparfiol de once lenguas maternas distintas. Se trata de un corpus de
acceso abierto que puede ser de gran utilidad tanto para la investigacion y como para la
ensefianza del espariol.

Hubo, asimismo, comunicaciones inscritas en la linea que trabaja los aspectos
socioafectivos e identitarios y en las que se llevaron a cabo reflexiones sobre el papel
que ocupan y el impacto que tienen en las clases de espariol las habilidades emocionales
y la empatia. Entre ellas, destacamos «¢;Los recuerdos tristes nos hacen hablar mas?
Valencia afectiva, contexto de aprendizaje y dominio linguistico en la expresion oral de
las emociones» de Susana Martin Leralta y Teresa Simén Cabodevilla (Universidad
Nebrija). Las autoras parten de las premisas de estudios previos que indican que se
emplean oraciones mas complejas y detalladas cuando describimos emociones negativas
que cuando se comparten experiencias positivas. Con esta idea de partida se realizé un
estudio de producciones de aprendientes en las que se narraban distintas emociones y
los resultados de este trabajo apuntan a la importancia de la valencia afectiva y a la
conveniencia de incluir en las aulas el componente emocional.

El congreso también contd con una presentacion de pésteres que reflejaban el
fruto de investigaciones en campos variados como el desarrollo de la interlengua en
principiantes, la conciencia y las identidades LGTBIQ+ dentro del aula, las
percepciones y actitudes de los estudiantes sobre la pronunciacion, una experiencia de
ensefianza de literatura y «storytelling» en la educacion superior y la efectividad de la
retroalimentacion digital y humana.

Ademas, los asistentes tuvieron la oportunidad de conocer novedades editoriales
para la ensefianza del espafiol durante las presentaciones y las mesas de exposicion de
Difusion, SGEL, Edinumen, Multilingual Matters y Routledge.

Javier Ramos Linares
Asesoria de Educacion en Edimburgo
Consejeria de Educacion en Reino Unido e Irlanda
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Las tareas de concienciacion gramatical en la
didactica del espafol para brasilenos: la seleccion
modal en las oraciones concesivas con aungque

Consciousness-raising Tasks in the teaching of the Spanish for Brazilians:
modal selection in concessive sentences with aunque
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Gregorio Pérez de Obanos Romero es doctor en Lingiiistica Aplicada a la ensefianza
del Espafiol como Lengua Extranjera por la Universidad Antonio de Nebrija y
desde 2015 ejerce como profesor adjunto de lengua espafiola en la Universidad
Federal de Integracion Latinoamericana (UNILA), en el estado de Parana, Brasil. Su
investigacion se centra en la ensefianza-aprendizaje del espafiol para brasilefios,
en especial en la eficacia de metodologias centradas en la forma, en el tratamiento
instruccional de contenidos lingliisticos de especial dificultad, de acuerdo con el
contraste espafol-portugués, y en el consiguiente disefio de materiales didacticos
especificos para este grupo de aprendices.

Resumen

El presente trabajo aboga por el empleo de procedimientos de aprendizaje como son el
analisis de las formas linguisticas, el razonamiento inductivo, la traduccién y el analisis
contrastivo con la lengua materna en la didactica de los contenidos gramaticales del
espafiol a aprendices brasilefios. Con este fin se presenta, describe y analiza una
secuencia de actividades cuyo objetivo es, de un lado, el aprendizaje por descubrimiento
de la regla que rige el uso del indicativo o del subjuntivo en las oraciones subordinadas
concesivas con la conjuncion aunque y, de otro, la posterior practica mediante la
produccidn oral de estas estructuras. Esta secuencia de actividades se halla conformada
por una tarea de concienciacion gramatical seguida de cuatro tareas formales que
permiten el procesamiento de la conexion entre la forma y el significado en estas
oraciones, de especial dificultad para este grupo de estudiantes.
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Abstract

The present work advocates the use of learning procedures such as the analysis of
linguistic forms, inductive reasoning, translation and contrastive analysis with the
mother tongue in the teaching of the grammatical contents of Spanish to Brazilian
learners. To this end, a sequence of activities is presented, described and analyzed
whose objective is, on the one hand, the learning by discovery of the rule that governs
the use of the indicative or the subjunctive with concessive subordinate clauses with the
conjunction although and, on the other, the subsequent practice through the oral
production of these structures. This sequence of activities is made up of a grammatical
awareness task followed by four formal tasks that allow the processing of the
connection between form and meaning in these sentences, which are especially difficult
for this group of students.

Palabras clave

Aprendizaje de la lengua, actividades didacticas, competencia gramatical, tareas
formales

Keywords

Language learning, learning activities, grammatical competence, formal tasks

Consideraciones iniciales

El presente trabajo tiene por objeto evidenciar la rentabilidad didactica para los
estudiantes brasilefios que supone el disefio de secuencias de actividades cuya funcién
sea la instruccion explicita de contenidos linglisticos de especial dificultad de
procesamiento por su disimilitud con la lengua materna (L1). En concreto, se aboga por
la inclusion de algunos recursos estratégicos de asimilacion de la lengua, que pueden
resultar de provecho en la didactica del espafiol a aprendices cuya L1 es el portugués, en
las denominadas tareas formales de aprendizaje. La proximidad tipoldgica entre ambas
lenguas permite al alumno la adopcidn de estrategias conducentes a la elaboracion e
integracion de los nuevos contenidos, entre las principales se encuentran: la percepcion
y observacion de las formas, la reflexion metalingiistica, el razonamiento inductivo, la
practica de la traduccion y la comparacion contrastiva.

En la primera parte del trabajo se abordan los supuestos teoricos de las tareas
formales, y como parte de estas, las tareas de concienciacion gramatical, una
intervencion didactica fundamentada en las premisas metodologicas de la Atencién a la
Forma (AF). A continuacion, se muestran los aspectos similes y disimiles en el uso del
indicativo o del subjuntivo en las oraciones subordinadas concesivas de las dos lenguas,
contenido gramatical objeto de instruccion de las actividades del trabajo.

El uso del modo en el verbo que acompafia a la conjuncién aunque viene
determinado por aspectos pragmaticos derivados de la intencion comunicativa del
hablante. Estas sutilezas discursivas pasan desapercibidas para el aprendiz brasilefio ya
que en su lengua los nexos equivalentes para la expresion de las oraciones concesivas
demandan unicamente el verbo en subjuntivo.

redELE
25



Posteriormente, se describe y analiza una secuencia de actividades compuesta
por una tarea inductiva de concienciacion gramatical seguida de cuatro tareas formales
de practica de la expresion oral, que ejemplifica de qué modo resulta posible combinar
estas actividades con los procedimientos estratégicos ya mencionados.

Por dltimo, se exponen unas consideraciones finales que tratan de justificar en la
didactica de las lenguas afines la congruencia de una instruccion formal explicita que
incluya el analisis contrastivo y la traduccion en secuencias de tareas formales,
encabezadas por una tarea inductiva de concienciacion gramatical.

Las tareas formales en la didactica de las lenguas extranjeras

Las metodologias mas tradicionales de ensefianza de la gramética de las lenguas
extranjeras (LE) se han fundamentado principalmente en una aproximacion explicita,
deductiva y lineal en la presentacion de las formas y sus reglas de uso, seguida de una
practica controlada mediante ejercicios mecanicos, que incluian en no pocas ocasiones
el recurso a la traduccion directa e inversa.

De acuerdo con Richards y Rodgers (2001), en este enfoque tradicional el
profesor ensefiaba la gramatica de un modo aislado, los aprendices carecian de
oportunidades de uso significativo de la lengua, y ofrecia seguidamente ejercicios, de
mas a menos controlados, de practica y produccion de las formas presentadas: era el
conocido modelo de Presentacion, Practica y Produccion.

Desde hace ya algunas décadas numerosos investigadores vienen cuestionando
por diferentes razones la pertinencia de este modelo. Por un lado, no atiende a las
necesidades reales de comunicacion de los aprendices y, por tanto, estos no tienen
oportunidades de usar las formas que han aprendido mediante este modelo (Ellis, 2003).
Asimismo, se ha constatado que los alumnos no son capaces de emplear, o lo hacen
incorrectamente, las formas aprendidas en momentos posteriores a la unidad didactica o
fuera del aula (Willis, 1996). Al estar centrado en el profesor, este modelo resulta
limitado en relacion con los aprendices y la lengua meta: frecuentemente no perciben
las formas o las estructuras objeto de aprendizaje y su practica mecanica conlleva la
inexistencia de la interiorizacién de las reglas y de su conocimiento procedimental
(Osuka 'y Yamamoto, 2005).

En consecuencia, existe todo un conjunto de propuestas didacticas cuyo fin es
incitar a los aprendices a prestar atencién a las propiedades formales de la LE en un
contexto de uso significativo de la lengua. Es decir, como técnicas pertenecientes a la
Atencion a la Forma que son, tiene por finalidad conjugar la instruccion formal con la
practica comunicativa y aunar de este modo el conocimiento declarativo del alumno con
el uso significativo de los contenidos linglisticos (conocimiento procedimental).

Este tipo de propuestas han recibido diferentes términos de acuerdo con los
investigadores (Ellis, 2003, 2008; Nunan, 2005; Thonbury, 2005; Loewen, 2011; Ur,
2011; Nassaji y Fotos, 2011): tareas formales o tareas centradas en la forma, tareas de
input estructurado, tareas comunicativas centradas en la forma, tareas de
descubrimiento o tareas de concienciacion gramaticall. Se caracterizan por ser
actividades de sensibilizacion a la lengua que incitan a la reflexion sobre un contenido
gramatical con el proposito de despertar la consciencia de los aprendices de tal modo
que lo perciban, observen, analicen, procesen y, finalmente, adquieran.

! Structured-Based Focused Tasks, Structured input Tasks, Focused Communicative Tasks, Discovery
Tasks; Consciousness-raising Tasks, respectivamente.
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En realidad, la dicotomia instruccion gramatical deductiva e instruccion
gramatical inductiva, empleada por otros investigadores, se halla definida de igual modo
que la anterior. De acuerdo con Yarahmadzehi et al. (2015: 403) ambas estrategias de
ensefianza activan procesos cognitivos complejos. Mientras que el primero se
fundamenta en el aprendizaje por medio de la presentacion de reglas, el segundo lo hace
mediante el hallazgo del funcionamiento que las rige:

Inductive approach to grammar instruction is defined as the processes in which learners’
attention is focused on consciously analyzing a number of examples given so as to discover the
underlying grammatical rule governing the use of a particular structure in those examples.
Contrasting to that, deductive approach to grammar instruction is defined as learners’ receiving
teachers’ explanation of the concerned grammatical rule first, which is then followed by their
analyzing and practicing the application of such a rule in the examples or exercises provided?.

Roza (2014) defiende la adopcién, en la mayoria de los contextos, de una
perspectiva inductiva en la instruccion gramatical: se ajusta al proceso de desarrollo
interlingtistico de los aprendices en el que estos van progresando en sus diferentes
etapas de adquisicion de reglas; les permite la practica comunicativa de algn contenido
formal, sin que se sientan abrumados por una excesiva carga de explicaciones
gramaticales; y finalmente posibilita la motivacion pues permite que descubran las
reglas en lugar de que se las den hechas. Asimismo, en la instruccién inductiva (Roza,
2014: 463) se da el proceso cognitivo de la observacion:

Noticing is the process of students becoming aware of something in particular, it can be used to
teach a grammar concept when students are given examples and they come to understand the rule
by noticing what those examples in common?.

El término concienciacién gramatical puede definirse como “the deliberate
attempt to draw the learner’s attention specifically to the formal properties of the target
language * (Rutherford y Smith, 1985: 274). Este propdsito se halla agrupado en todo
un conjunto de técnicas que incitan al aprendiz a prestar atencion a los contenidos
linguisticos en la creencia de que la conciencia sobre las formas conllevard de manera
indirecta a la adquisicion de la LE (Richards y Schmidt, 2002). Las diferentes técnicas
didacticas que se basan en los principios de la concienciacién gramatical se agrupan en
el presupuesto tedrico de la hipétesis de la interfaz débil entre el aprendizaje y la
adquisicion, segun la cual la instruccion gramatical juega un papel facilitador en el
procesamiento del input promoviendo la adquisicion natural de la lengua objeto (Wach,
2019). Estos procedimientos didacticos consisten en la inferencia de reglas a partir de
muestras, la comparacion de los diferentes modos de expresar un determinado
contenido, las diferencias entre las producciones gramaticales de los aprendices y los
hablantes nativos, asi como también técnicas de la AF que no interrumpan el flujo de la

2 El enfoque inductivo en la instruccion gramatical se define como el proceso mediante el cual la atencién
de los aprendices se centra en un conjunto de datos con el fin de que descubran la regla gramatical
subyacente que rige una determinada estructura ofrecida en esos datos. En contraste, el enfoque deductivo
en la instruccion gramatical se halla determinado primero por las explicaciones del profesor que los
alumnos reciben acerca de una regla gramatical, después por el andlisis de ejemplos y finalmente por la
aplicacion de la regla mediante la practica con ejercicios (traduccion propia, TP).

3 La observacion es el proceso mediante el cual los estudiantes toman conciencia de algo en particular,
puede usarse para ensefiar conceptos gramaticales cuando se les presentan ejemplos a fin de que lleguen a
la comprension de la regla al observar qué hay de comun en estos ejemplos (TP).

4 El intento deliberado de dirigir especificamente la atencion del aprendiz hacia las propiedades formales
de la lengua meta (TP).
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comunicacion, como son la inundacion y el realce del input. Wach (2019: 148) sefiala
que su finalidad es:

To stimulate other levels of consciousness, such as noticing and attention. Naturally, as the term
‘consciousness-raising’ indicates, the main objective of C-R procedures is to raise learners’
consciousness, including its lower levels (i.e. noticing and attention), and higher levels (i.e.
understanding).®

Entre las diferentes propuestas didacticas fundamentadas en la AF, que se
proponen dirigir la atencién de los aprendices hacia las propiedades formales de la
lengua en el contexto de la comunicacion, se encuentran las denominadas tareas
formales. Se caracterizan, como toda tarea linglistica, por integrar la préctica de los
contenidos y los procesos de la comunicacion, pero también por aunar el conocimiento
explicito de los contenidos con su uso: permiten conciliar la observacion, el anlisis y la
comprension de la forma con su practica significativa en la interaccion comunicativa.

Asimismo, de entre los procedimientos didacticos basados en el incentivo a los
aprendices de la concienciacion sobre las formas y su empleo, es decir, dentro las tareas
formales, se hallan las denominadas tareas de concienciacion gramatical. Estas tienen
por objeto conciliar el enfoque comunicativo del aprendizaje con una ensefianza que
estimule a los aprendices a la percepcion de la forma, posibilitando el desarrollo de
conocimiento explicito de la estructura gramatical y la provision de oportunidades de
comunicacion centradas en el intercambio de informacidn. Ellis (1997: 160) define estas
actividades como:

A pedagogic activity where the learners are provided with L2 data in some form and required to
perform some operation on or with it, the purpose of which is to arrive at an explicit
understanding of some linguistic property or properties of the target language®.

En las tareas de concienciacion grammatical, segin Leachtenauer (2004: 7-8), “the
learners not only focus on the form of the grammatical structure but are also engaged
in meaning focused use of the target language as they solve the grammar problem . De
este modo, Ellis (2003) sefiala que este tipo de tareas se hallan disefiadas de tal modo
que los aprendices puedan inducir y formular reglas gramaticales a partir de muestras de
la LE mediante la interaccion y la negociacion del significado en pequefios grupos.
Asimismo, para este autor el objetivo de este tipo de tareas es el aprendizaje de
estructuras formales que los estudiantes logran gracias a la interaccion comunicativa. Su
empleo en la instruccion gramatical se ve justificado por diversas razones: la efectividad
del aprendizaje por descubrimiento y la activacion de estrategias de resolucion de
problemas, los postulados de las teorias del aprendizaje mediante el desarrollo de las
habilidades linguisticas, asi como por la hipétesis de la interfaz débil entre
conocimiento explicito e implicito y, por ultimo, por los procesos cognitivos que
permiten explicar la conversion del input en intake.

S Estimular otros niveles de conciencia como la atencién y la percepcion. Evidentemente, como indica el
término “‘concienciacion gramatical”, el principal objetivo de estos procedimientos es despertar la
conciencia del aprendiz, incluyendo los niveles mas bajos (por ejemplo, la percepcion y la atencién) y los
mas altos (por ejemplo, la comprensién) (TP).

® Una actividad pedagdgica en la que se les provee, de algin modo, a los aprendices de datos de la L2 y
requiere la realizacion de alguna operacién sobre o con ellos, y cuyo propdsito es alcanzar una
comprensidn explicita de alguna propiedad o propiedades de la lengua meta (TP).

7 Los aprendices no solo se centran en la forma de la estructura gramatical, sino que también se les
estimula a centrarse en el uso significativo de la lengua meta mientras resuelven un problema gramatical
(TP).
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En este sentido, Ellis (2002: 171) defiende la idea de que estas tareas contribuyen de
manera indirecta al desarrollo del conocimiento implicito, puesto que activan en los
aprendices tres procesos cognitivos:

e la observacion, mediante la cual toman conciencia de la presencia de
determinadas caracteristicas del input y comienzan a formular hipétesis sobre el
uso de las estructuras;

e la comparacion, mediante la cual cotejan determinadas caracteristicas del input
con otras hipdtesis que estos ya poseen sobre la lengua contribuyendo a la
formulacion de nuevas;

e la integracion, mediante la cual incorporan determinadas caracteristicas del
input a su interlengua.

En relacion con el disefio de las tareas de concienciacion, se ha de considerar un

conjunto de propiedades que estas actividades poseen (Ellis, 2002: 168):

e se aisla un determinado contenido linguistico con la finalidad de dirigir la
atencion de los aprendices;

e se da la provision de datos que muestran el contenido y una regla de uso, si bien
esto no es imprescindible;

e se espera un esfuerzo de orden cognitivo para la deteccion y comprensién de la
forma;

o se resuelven tras el analisis y la consiguiente comprension de la estructura objeto
de aprendizaje;

e se realizan gracias a un uso significativo de la lengua, pues para su ejecucion es
imprescindible comprender y producir la LE;

e se incorpora para su desarrollo algin tipo de respuesta o retroalimentacion
acerca del uso de la estructura objeto de aprendizaje;

e se prevé la necesidad de mas datos, descripciones o explicaciones en caso de que
se produzca una incomprension completa o parcial de la estructura objeto de
aprendizaje;

e se requiere, aungue no es obligatorio, la enunciacion de una regla de uso de la
estructura objeto de aprendizaje.

Es posible establecer una taxonomia de las tareas de concienciacion de acuerdo
con tres criterios: segun el método de acceso a las formas y su uso; segun el tipo de
texto en que se presentan; y segun el tipo de operacion cognitiva que los estudiantes
activan para su resolucién. La combinacion de estos tres criterios ofrece un gran nimero
de posibilidades en el disefio de estas actividades (Ellis, 2003).

El modo en que los alumnos descubren las formas y su uso determina el método
deductivo o inductivo de las tareas de concienciacion. En las primeras, se encuentran
con un texto con muestras de los contenidos formales objeto de atencion con la
finalidad de que los deduzcan y apliquen a los datos que contiene el texto. Los modos
de presentacion de estos datos son diversos: bien con lenguaje verbal o no (diagramas,
gréficos o dibujos); con una exposicion contrastiva de los datos de la LE con su L1; con
una presentacion completa o parcial de los datos, o con la posibilidad de vacios de
informacion, entre otros.

En las segundas, en cambio, trabajan un texto oral o escrito y extraen por
descubrimiento una regla o representacion mental de la estructura objeto de aprendizaje.
Merece la pena destacar el provecho que supone el uso de las tareas de concienciacién
inductivas puesto que esta clase de actividad sera empleada en la secuencia didactica
que sirve de muestra para el presente trabajo. En las tareas inductivas los estudiantes
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hallan por si mismos las regularidades del contenido linglistico a partir de sus
conocimientos previos y su experiencia en el uso de la LE. Roza (2014) sintetiza del
siguiente modo los efectos beneficiosos del enfoque:

e exigen un alto esfuerzo cognitivo para la conexién entre la forma y su
significado, y con ello la comprensidn necesaria para su resolucion;

e proporcionan la formulacion y verificacion de hipdtesis con el consecuente uso
de metalenguaje para el analisis de la forma, con lo que las reglas adquieren
significacion y perdurabilidad en la memoria operativa del aprendiz;

e permiten el desarrollo de la habilidad en la resolucion de problemas;

o favorecen la implicacion de los estudiantes en su propio aprendizaje y, con ello,
se incentiva su autonomia o autorregulacion.

El segundo criterio de clasificacion viene determinado segln la modalidad del texto

que conforma la tarea:

e escrito u oral;

e auténtico o manipulado;

e en formato de oraciones aisladas o en un texto continuo;

e con muestras de lengua correctas y/o incorrectas, lo cual permite la elaboracién
de juicios de preferencia o de gramaticalidad;

e la presentacion completa o parcial del texto a todos o a parte de los alumnos, lo
cual posibilita el intercambio de informacidén para la realizacion de la actividad,
etc.

Por ultimo, Ellis (1997) establece al menos seis operaciones que se pueden ejecutar

para la complecion de las tareas, si bien la lista no se ve agotada:

¢ identificar en el texto la estructura objeto de atencion;

e emitir un juicio de valor acerca de la correccion formal de un enunciado;

e manipular o modificar un texto o parte de él: completar, reordenar, sustituir,
reescribir, entre otras operaciones;

e clasificar determinados contenidos conforme a diferentes categorias linguisticas;

e conectar partes del texto con arreglo a criterios previamente establecidos;

e plantear hipotesis y expresar una regla de uso.

En relacién con esta Gltima operacion, cabe decir que, en el momento de la
induccion de la forma, asi como en la enunciacion y comprobacion de la hipotesis de la
regla que fija su uso, existe la posibilidad de recurrir al empleo de la reflexion
contrastiva, la cual incita a los aprendices a la comparacion con su L1. Como se vera
mas adelante, se empleara este recurso en la tarea de concienciacion inductiva que da
comienzo a la secuencia didactica del trabajo.

Cabe insistir en el hecho de que, una vez aplicada una tarea de concienciacion
gramatical, el profesor no puede esperar el dominio en la produccién de las estructuras
objeto de la instruccion, dado que su propoésito no reside en llevar al aprendiz a la
precision formal en el uso espontaneo de la lengua, sino en ayudarle al desarrollo de la
conciencia sobre la forma. De este modo, Wach (2019: 151) afirma:

[...] raising learners’ awareness through C-R activities does not directly lead to them being able
to use the structures in communication. C-R is an important step, but it is meaningful practice
that helps learners consolidate and deepen their understanding and achieve fluency®.

8 Aumentar la conciencia de los alumnos mediante las tareas de concienciacion gramatical no conduce
directamente a que sean capaces de emplear las estructuras aprendidas en la comunicacién. Estas
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Las tareas de concienciacion gramatical suponen un medio para el estimulo a la
observacion y al analisis de las formas; esta operacidn cognitiva es condicion necesaria,
aunque no la unica, para que el input se convierta en conocimiento implicito o
procedimental, es decir, para su adquisicion. Su finalidad es generar conocimiento
declarativo que a largo plazo pueda convertirse en procedimental (Sugiharto, 2006). Por
ello, resulta imprescindible sumar a estas actividades de presentacion de los contenidos
formales de la LE otras que provoquen su empleo en contextos de uso real de la lengua,
para la practica no solo de los contenidos linguisticos, sino también para la activacion
de los procesos cognitivos que en la comunicacion se generan.

Una secuencia didactica para la seleccion modal en las oraciones
concesivas

La planificacion didactica se halla, sin duda, entre las principales competencias que los
docentes de lenguas han de poseer para el desarrollo de su labor. Entre las principales
actividades que la constituye se pueden mencionar la proyeccién y temporalizacion de
las partes de un curso, la confeccidn de los planes de clase, el disefio de las dindmicas y
las précticas para el aprendizaje de los contenidos. Respecto de esta Ultima actividad,
Alonso (2019) afirma que la unidad didactica constituye un procedimiento sistematico
de planificacion de la ensefianza y del aprendizaje: “comprende un conjunto de
contenidos estructurados en torno a un concepto (entre otras opciones) y se caracteriza
por la coherencia, la variedad y el equilibrio de todos sus componentes” (Alonso, 2019:
67). Asimismo, cada unidad puede subdividirse en una serie ordenada de actividades
que guardan relacion entre si, denominadas secuencias de actividades.

A continuacion, se procede a la presentacion y analisis de una secuencia de
actividades, compuesta de una tarea de concienciacion gramatical seguida de cuatro
tareas formales, cuyo fin es el aprendizaje de la regla que rige la seleccion modal en las
oraciones concesivas con la particula aunque y la posterior practica contextualizada de
este contenido gramatical. Esta secuencia didactica se destina a aprendices que ya
poseen un nivel linguistico B1 del Marco Comun Europeo de Referencia para las
lenguas (MCER) y que puede formar parte de una unidad didactica con contenidos
tematicos y linguisticos mas amplios.

Las clausulas concesivas en espafiol y en portugués

En espafiol el uso del modo indicativo o subjuntivo con la conjuncion aunque de las
oraciones concesivas viene determinado por la intencién comunicativa del hablante. Por
interferencia de su L1 los estudiantes brasilefios tienden a emplear unicamente el modo
subjuntivo, dado que en su lengua las locuciones y particulas de estas oraciones
subordinadas, se bem que, mesmo que, ainda que, embora, entre otras, asi lo exige. En
espanol, si la intencion discursiva es ofrecer la informacion de la clausula concesiva
como nueva para el oyente y presentarla como real, se emplea el modo indicativo. Por
contra, si el obstaculo que presenta la concesiva con aungue se desea presentar como
informacién compartida por hablante y oyente, 0 como una hipétesis o valoracion, se
utilizard el modo subjuntivo (Matte Bon, 1992: 212-213). En la comparacion del

actividades suponen un importante paso, pero es la practica significativa lo que lleva a los alumnos a
consolidar y profundizar su comprensién, y asi a alcanzar la fluidez (TP).
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siguiente par de oraciones, “Salimos de excursion, aunque llueve” y “Salimos de
excursion, aunque llueva”, se observa que en la primera la objecion que supone la
lluvia se da por supuesta y se informa de ello al oyente; en tanto que en la segunda el
obstaculo se presenta como una hip6tesis 0 como un hecho desconocido o del que no se
desea informar.

Resulta, por tanto, conveniente centrar la atencion de los alumnos en estas
sutilezas de orden discursivo-pragmatico mediante una secuencia que dé cuenta del
acceso a la regla de uso de la seleccion modal y de la practica de los contenidos y
procesos de la comunicacion que advienen gracias a la interaccion oral. Asi pues, la
secuencia didactica que a continuacion se muestra se destina a alumnos brasilefios con
un nivel de lengua que permita el dominio de estructuras que demanden el empleo del
presente de subjuntivo.

Como se ha comentado, se han disefiado cinco tareas formales: la primera
constituye una tarea de concienciacion gramatical y las otras cuatro son tareas cuya
finalidad es la practica de este contenido formal en contextos significativos de
interaccion oral.

La tarea de concienciacién gramatical para la instruccién de la regla

Esta tarea estd conformada por cinco actividades que pretenden dirigir la atencion de los
aprendices hacia la forma. En ellas se propone la observacion de muestras de aunque
con ambos modos verbales, la induccion y explicitacion de la regla de uso, y la
comparacion contrastiva con el portugués mediante la practica de la traduccion directa e
inversa.

En la actividad A se les presenta a los estudiantes el significado de las oraciones
subordinadas concesivas y de la conjuncién aunque, se les propone ademas que
mediante el contraste encuentren conjunciones o locuciones similares en su L1,
estrategia de aprendizaje que van a poner en practica mas adelante.

LAS ORACIONES CON AUNQUE

A. ¢Qué significan las oraciones con la palabra aunque?

En espafiol los verbos que acompafian a aunque, denominadas clausulas concesivas, expresan un
obstéculo, real o hipotético, para la realizacion de la accion que expresa la clausula principal, pero el
obstéaculo no es tan fuerte como para impedirla.

¢Qué palabras 0 expresiones tenemos en portugués para expresar esta idea?

En la segunda actividad, mediante un procedimiento inductivo de indagacion, se
dirige a los alumnos al descubrimiento del funcionamiento de estas estructuras y la
redaccion de la regla. Para ello, se ofrecen tres pequefios dialogos, dos con el verbo en
subjuntivo y uno en indicativo. Los estudiantes deben relacionar cada uno con la
intencion comunicativa del hablante: informacion nueva, compartida o no real. Se
emplean también técnicas de realce del input, en negrita y mayuscula, para destacar la
forma que acompafa a la conjuncion. La finalidad es que en grupo puedan generar
hipdtesis y que, mediante la reflexion metalinglistica, sean capaces de relacionar la
forma verbal con la intencion comunicativa del hablante.
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B. Lean los siguientes dialogos entre Tatiana y Eduardo, observen lo marcado en negrita y elijan
la opcion més adecuada entre las siguientes.

1. Eduardo ofrece nueva informacion a Tatiana

2. Eduardo presenta la informacion como compartida con Tatiana

3. Eduardo presenta la informacion como dudosa, no real a Tatiana

Dialogo 1 Opcdo
e T: Maria no engorda, ¢verdad?
o E:No, siempre esta delgada, aunque comE mucho.
e T:¢(Enserio?

Diélogo 2 Opcdo
e T: Seréesto suficiente para Maria? ¢Ella come mucho?
o E:Pues, no lo sé. Pero, aunque comA mucho, es bastante, creo yo.

Dialogo 3 Opcéo
e T: Esto no sera suficiente porque Maria come mucho.
o E: Si, pero, aunque comA mucho, no dira nada. Es muy educada.

Vuelvan a leer cada uno de los didlogos y observen si el verbo que acompafia a aunque esta en
indicativo o en subjuntivo.

En los didlogos anteriores se observa que el verbo aparece en indicativo o en subjuntivo dependiendo
de lo que el hablante quiere expresar, de su intencién comunicativa.

Agrupense e intenten explicitar la regla que determina por qué el verbo que acompafia a
“aunque” va en indicativo o en subjuntivo.

Si los alumnos no consiguen por si mismos explicitar la regla, la actividad C
sirve como apoyo, pues ofrece opciones para la seleccion entre declarar y valorar como
intenciones discursivas vinculadas a cada modo del verbo. La finalidad es que accedan a
una formulacion clara y de facil memorizacion, ya que se destaca el valor operativo de
la regla. A modo de ejemplo, se presentan seguidamente dos oraciones, cuyo fin es
permitir la comprension de los estudiantes y la validacion de la regla.

C. Rellenen el siguiente recuadro escogiendo las opciones que se proponen:

Se emplea el indicativo cuando manifestamos / mencionamos el obstaculo porque la
intencién comunicativa es:
a) DECLARAR (aportar nueva informacion al interlocutor, presentarla como real).
b) VALORAR (presentar la informacion como conocida por el interlocutor o la presento
como no real, hipotética o dudosa).

Se emplea el subjuntivo cuando manifestamos / mencionamos el obstaculo porque la
intencién comunicativa es:
a) DECLARAR (aportar nueva informacion al interlocutor, presentarla como real).
b) VALORAR (presentar la informacion como conocida por el interlocutor o la presento
como no real, hipotética o dudosa).

A modo de ejemplo, observen estas dos frases y las implicaciones que supone el uso del indicativo
o0 del subjuntivo:
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“No voy a cambiar mi decision, aunque tienes razon.” (presento la informacién como real: tienes
razén, lo admito, indicativo)

“No voy a cambiar mi decisién, aungue tengas razon.” (presento la informacién como hipotética o
dudosa: no declaro si tienes razén o no, subjuntivo)

Se finaliza la tarea con dos actividades de traduccion para la sistematizacion de
la seleccion modal y la percepcion de la disimilitud con su L1. Por medio de la
actividad D, los alumnos en un ejercicio de traduccién directa, emplean los conectores
concesivos del portugués y advierten que, mientras en espafiol se admite el verbo
subordinado en indicativo 0 en subjuntivo, en su lengua materna solo lo hace en este
ultimo modo. Por ultimo, con una practica de traduccién inversa, en la actividad E, el
grupo de alumnos aplica la norma aprendida, considerando los aspectos discursivos que
la rigen.

D. Traduzcan al portugués las siguientes dos frases utilizando un nexo concesivo: embora, ainda
gue, mesmo que, etc.

a) Mafana vamos a salir a pasear por la reserva natural, aunque lueva.

b) Mi nuevo empleo es muy interesante, aunque trabajo muchas horas.

¢Es igual o diferente en portugués? ¢Se emplea en portugués el indicativo o el subjuntivo segin
la intencion del hablante?

E. Agrapense y traduzcan al espafiol las siguientes oraciones empleando el nexo aunque:

a) “Eu consigo estudar para as provas, embora tenha que cuidar dos meus dois filhos.” (apresento a
informac&o como real, informo)

b) “Vamos naquele restaurante para comemorar meu aniversario, ainda que seja muito caro, como
vocé sabe.” (faco uma valoragdo, a informagao nédo é nova)

€) “Vou aprender o uso do subjuntivo em espanhol, embora seja a Ultima coisa que fago na minha
vida.” (¢ uma hipétese)

d) “Eu gosto de ser atendido por aquele empregado, mesmo que ele seja iraniano e eu ndo entenda o

ue fala.” (informo, apresento a informagdo como nova)

Las tareas formales para la produccion oral de la seleccion modal

En cada una de las cuatro siguientes tareas, que conforman la secuencia didactica, se
presentan situaciones comunicativas en las que los alumnos han de emplear la estructura
objeto de instruccion, considerando, como se ha comentado, la intencion comunicativa
del hablante, ya que esta determina el modo del verbo que acompafa a la particula
aungue. Todas ellas resultan significativas en la medida en que, por la dinamica de la
actividad, los aprendices no se ven obligados a ofrecer una respuesta correcta o
incorrecta, ya que su complecion no se da de manera cerrada, sino que mas bien se les
incita a dar una respuesta personal o grupal: una reaccion, un dato, una opinién, un
juicio de valor, etc. Otra caracteristica de esta secuencia de tareas es que, en su
ordenacion, se presenta una gradacion en el control de la produccidon oral del contenido
objeto de aprendizaje: de mas a menos controlada. Las dos primeras requieren de los
aprendices una réplica en forma de oracion con aunque para cada valoracion presentada
en la tarea. Sin embargo, en las dos ultimas cabe la posibilidad de completar las tareas
también con otras estructuras gramaticales. Asimismo, el contexto comunicativo que
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constituye su tema se presenta mediante textos de entrada mas complejos: los alumnos
precisan comprender méas datos para la realizacion de la tarea.

En esta primera actividad, los alumnos han de reaccionar, empleando la
estructura objeto de instruccién, ante la opinion de varias personas en un debate en
torno a requisitos de las condiciones de trabajo.

AUNQUE ME PAGUEN UNA FORTUNA

Formen pequefios grupos y lean las siguientes opiniones acerca del mundo del trabajo. Reaccionen con
su opinién. Antes organicen un pequefio debate para cada una de las seis opiniones y escriban sus
argumentos empleando la forma “aunque”.

Ejemplo:
e Aunque es (indicativo) importante ganar dinero, hay otras formas de motivar a los
empleados. Por ejemplo, estableciendo metas y objetivos.

e Es verdad, no quiero un trabajo mon6tono o de muchas horas, aunque me paguen
(subjuntivo) una fortuna.

Eduardo: Lo més importante para los empleados es ganar dinero. Por eso, la mejor motivacion es
pagarles mas, no permitirles que trabajen menos.

Marina: Trabajar menos horas aumenta la satisfaccion personal del empelado y su productividad. Por
es0, es importante crear mas puesto de trabajo de media jornada.

Rafaela: Las mujeres son las protagonistas de traer hijos al mundo. Por eso, son quienes merecen
aprovechar las medidas de conciliacién laboral.

Lucas: Solamente si se trabajan més horas, se produce mas y mejor.

Simone: Pocos empleados saben organizarse para trabajar desde casa. No es conveniente que las
empresas fomenten el teletrabajo (homeworking).

André: El trabajo es el mejor lugar para establecer relaciones personales. Por eso, muchos empleados
mantienen relaciones amorosas. No es conveniente que asi sea.

En la segunda actividad® se les propone a los estudiantes un viaje en el que
deben aportar contrargumentos con oraciones concesivas a los impedimentos que los
compafieros de aventura presentan.

UNA EXPEDICION A LA PATAGONIA

Tu grupo de amigos esta organizando una expedicion de aventura a la Patagonia andina y Tierra de
Fuego. Algunos de ustedes estan convencidos de que vale la pena soportar todos los inconvenientes que

% Tarea formal inspirada en la actividad 8 denominada “jVale la pena!” de la unidad 12 del libro Abanico,
Nueva Edicidn de la editorial Difusion.
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otros compaferos les plantean, pues son unos aguafiestas. Piensen en los argumentos para restar
importancia a los siguientes inconvenientes, empleando la forma “aunque” y decidiendo si la
informacion se presenta como real, como compartida, como hipétesis, etc.

Ejemplo:
e  “Vamos a pasar mucho frio en las montafias y los glaciares.”

e  “Aunque pasemos mucho frio, vamos a llevar ropa adecuada y mantenernos en
movimiento todo el tiempo, ademas ...”

No estamos en condiciones fisicas para hacer trekking por los bosques y los lagos.

Lo que pasa es que el viaje hasta la Patagonia es muy caro.

No podemos dormir en hoteles de lujo ni disfrutar de la gastronomia argentina.

Nos perderemos en el cafiadon del rio Pinturas.

No vamos a tener que meternos en el agua helada del lago nahual Huapi, ¢verdad?

¢Y si encontramos un puma hambriento en la cordillera?

¢Y si sufrimos un accidente y no tenemos kit de primeros auxilios?

Ademas, no tenemos experiencia en escalada para explorar el cerro Lépez y Tronador.
¢Para qué observar los animales marinos si no conocemos las especies?

0 Quiza se acaba la comida y nos alimentamos con frutas silvestres.

H“’P"N@P"PWN!“

La tercera tarea proporciona diversos datos acerca de la inmigracion hispana en
Estados Unidos. Los grupos de aprendices reaccionan expresando conocimiento o
desconocimiento por medio de algunos recursos linguisticos entre los que se encuentra
esta estructura subordinada.
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EL MUNDO HISPANO EN ESTADOS UNIDOS

Formen pequefios grupos y lean las siguientes informaciones sobre la presencia hispana en Estados
Unidos. En pequefios grupos comentamos qué cosas sabiamos, cudles no y cuales nos las
imagindbamos de otra manera. Después lo compartimos con toda la clase. ¢Hay alguna informacion
gue nos parece contradictoria?

Ya sabia que... Yo no sabia que ... Aunque ...

1. Espafia contribuyd con dinero, armas y suministros a la independencia de las colonias
britanicas en el continente americano en el siglo XVI1II. Ahora bien, la aportacion de Francia
es mas conocida.

2. Los estados de Texas, Florida, Arizona, California, Nevada, entre otros, fueron colonizados
por Espafia, algunos de ellos pertenecieron a México hasta 1848.

3. Muchos topénimos de Estados Unidos son de origen espafiol: Florida (por el dia de
resurreccién, o Pascua Florida), Colorado (por el color del rio), Nevada (por el color de las
montafias) o California (nombre del paraiso terrenal en una novela de caballerias medieval).

4, Existe numerosa inmigracion ilegal pero la gran mayoria de los hispanos, en concreto el 59%
de los que viven en el pais, son ciudadanos estadounidenses.

5. Los espafioles encabezan la lista de hispanos con ciudadania estadounidense, seguidos de
panamefios y mexicanos, la tasa mas baja es de venezolanos; sin embargo, Venezuela lidera
la lista de paises con mayor crecimiento con un crecimiento del 76%.

6. Los hispanos en Estados Unidos, casi 60 millones, son un bloque homogéneo. No obstante, la
mayoria considera que hay més diferencias que semejanzas entre ellos.

7. La minoria hispana conforma una comunidad linguistica y cultural. Sin embargo, cerca del
18% de sus ciudadanos no conserva la lengua espariola.

8. Los hispanos mantienen sus costumbres y fiestas tradicionales. No obstante, muchos no
hispanos adoptan costumbres de esta comunidad como, por ejemplo, la pifiata. En un afio se
venden 12 millones de pifiatas en Estados Unidos. La mitad para nifios no hispanos.

9. Latradicion estadounidense de celebrar la puesta de largo proviene de la fiesta hispana de las
“quinceafieras”, una tradicidon mexicana que tiene su origen en la época colonial.

10. El béisbol, deporte estadounidense por excelencia, resulta incomprensible sin la aportacion de
los hispanos: uno de cada cuatro jugadores es de esta minoria.

Esta ultima tarea' resulta mas compleja en su resolucion, dado que los grupos
de estudiantes han de considerar dos textos de entrada, la herencia y las caracteristicas
de los herederos, para poder tomar las decisiones de acuerdo con los deseos de la abuela
Maria. Por otro lado, el producto de la tarea, la redaccién de un testamento, permite el
uso de diferentes estructuras gramaticales, asi como también su adaptacion a una
respuesta en forma de produccion escrita.

LA HERENCIA DE LA ABUELA MARIA

La abuela Maria, por consejo de su abogada, decidi6 hacer testamento. Estaba ya muy viejecita y no
podia retrasarlo més. En realidad, solo le dio tiempo a empezarlo. La intensa emocion de perjudicar a
sus parientes, que esperaban ansiosamente la herencia, le causé un ataque al corazon. Formen
pequefios grupos e intenten imaginar las intenciones de la abuela Maria, de acuerdo con la herencia
y los herederos.

La herencia:
una hacienda en el interior de Parana diez lingotes de oro un papagayo
un retrato de la abuela Maria un piano de cola tres gatos siameses

10 Tarea formal inspirada en la actividad 9 denominada “La herencia de la tia Angelita” de la unidad 12
del libro Abanico, Nueva Edicion de la editorial Difusion.
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una coleccidn de cien piezas de ceramica andina un collar de diamantes
dos plantas carnivoras un auto Rolls-Royce de los afios 50

Los herederos:
Ana Julia, la sobrina-nieta, es muy urbana, vive sola en un apartamento en S&o Paulo, odia los
animales, es alérgica al pelo de gato.
Manuela, la empleada doméstica, odia a su sefiora, desde hace 30 afios soporta sus manias de
limpieza, especialmente limpiar el polvo todo el tiempo. No sabe manejar.
Marcelo y Amanda, el sobrino-nieto y su esposa, viven con sus cuatro hijos y la suegra en un
apartamento de 80 metros cuadrados. Marcelo no soporta el ruido y Amanda, las flores y plantas.
Gabriel, el sobrino-nieto favorito de la abuela Maria, adulador, no trabaja en nada y tiene muchas
deudas. Le encantan los automoviles, pero no le gusta nada la cultura ni el arte.

Testamento:

“En plena posesion de mis facultades mentales, lego mis pertenencias a mis parientes mds
cercanos con la prohibicion expresa de venderlas antes de diez afios tras mi muerte.

(Ejemplo) Aunque no le guste el mundo rural, le dejo la hacienda en el interior de Parané a mi
sobrina-nieta, Anna Julia, pero tiene que pasar alli al menos cuatro meses al afio.

Aunque

jAtencion! Pueden emplear las siguientes estructuras:

Aunque + indicativo/subjuntivo

Todas las herencias tienen condiciones que es imprescindible que cumplan. Pueden también
emplear estas formas: pero + indicativo / si + indicativo / siempre que / con tal de que / a
condicion de que + subjuntivo
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Consideraciones finales

Con la secuencia de actividades presentada en el trabajo se ha pretendido demostrar la
posibilidad de ofrecer un modelo efectivo de instruccion gramatical compatible con un
entorno de aprendizaje que priorice la comunicacién por medio de la negociacion del
significado y la interaccion significativa. Secuencias didacticas formadas de tareas de
concienciacion gramatical y tareas formales de produccion oral y/o escrita permiten al
estudiante, por un lado, tomar conciencia del funcionamiento y las reglas de uso de los
contenidos linguisticos y, por otro, comenzar a practicar las nuevas estructuras en
contextos reales de comunicacion.

En la didactica de las lenguas afines este modelo se ve enriquecido con préacticas
que permiten la activacion por parte de los aprendices de procedimientos como la
reflexion metalinglistica y la comparacion contrastiva entre la lengua materna y la
lengua extranjera. Gracias al razonamiento inductivo y la traduccion pedagdgica estos
establecen las adecuadas conexiones entre la forma, el significado y su uso. En la
secuencia presentada, las implicaciones pragmatico-discursivas que supone la seleccién
modal del verbo de la clausula subordinada en las oraciones concesivas con la
conjuncion aunque.

Hacer uso de estos procedimientos estratégicos en el disefio de las tareas
formales resulta provechosa en el tratamiento didactico de los contenidos gramaticales
que puedan preverse dificultosos para los alumnos de espafiol lengua extranjera en
Brasil.

Referencias bibliograficas

ALONSO, Encina, 2019. “Planificacion de unidades didécticas”, en: MUNOZ-
BASOLS, J., GIRONZETTI, E. y LANCORTE, M. (Org.). The Routledge Handbook
of Spanish Language Teaching. Londres: Routledge, p. 67-79.

ELLIS, Rod, 1997. SLA Research and language teaching. Oxford: Oxford University
Press.

ELLIS, Rod, 2002. “Grammar teaching: Practice or Consciousness-raising?”, en:
RICHARDS, J. C., RENANDYA, W. A. Methodology in Language Teaching. CUP, p.
167-174.

ELLIS, Rod, 2003. Task-based language learning and teaching. New York: Oxford
University.

ELLIS, Rod, 2008. “Explicit Form-Focused Instruction and Second Language
Acquisition”, en: SPOLSKY B. y HULT, F. M. (Orgs.). The Handbook of Educational
Linguistics. Oxford, Blackwell, p. 437-455.

LEACHTENAUER, Jon, 2004. “Teaching Grammar Trough Grammar Consciousness-
Raising Tasks”. Journal of Inquiry and Research, v. 80, p. 1-11.

LOEWEN, Shawn, 2011. “Focus on Form”, en: HINKEL, E. (Org.). Handbook of
Research in Second Language Teaching and Learning. Volume Il. New York,
Routledge, p. 576-592.

redELE
39



MATTE BON, Francisco. 1992. Gramatica comunicativa del espafiol. Tomo II.
Madrid: Edelsa.

NASSAJI, Hossein y FOTOS, Sandra, 2011. Teaching Grammar in Second Language
Classrooms. Integrating Form-Focused Instruction in Communicative Context. New
York: Routledge.

NUNAN, David, 2005. “Classrooms Research”, en: HINKEL, E. (Org.). Handbook of
Research in Second Language Teaching and Learning. Mahwah. New Jersey:
Routledge, p. 225-240.

OSUKA, Naoko. y YAMAMOTO, Atsuko, 2005. “Grammar teaching using form-
focused tasks”. JALT Conference Proceedings. Tokyo: JALT, p. 647-657.

RICHARDS, Jack. C., y SCHMIDT, Richard, 2002. Longman Dictionary of Language
Teaching & Applied Linguistics. Harlow: Pearson Education Limited.

RICHARDS, Jack. C. y RODGERS, Theodore. S., 2001. Approaches and methods in
language teaching. Cambridge: Cambridge University Press.

ROZA, Veni, 2014. “Using inductive consciousness raising tasks to teach grammar at
the college”. Proceedings of ISELT FBS Universitas Negeri Padang, v. 2, p. 463-468.

RUTHERFORD, William. y SMITH, Michael. S., 1985. “Consciousness-raising and
universal grammar”. Applied Linguistics, v.6, n.3, p. 274-282.

SUGIHARTO, Setiono, 2006. “Grammar consciousness-raising and the acquisition of
the simple present tense rule: an empirical study”, en: 6th Malaysia International
Conference on English Language Teaching (MICELT), Melaka.

THORNBURY, Scott, 2005. Uncovering grammar. Oxford: Macmillan Education.

YARAHMADZEHI, Nahid. et al., 2015. “The Effect of Teaching Grammar through
Consciousness Raising Tasks on High School English Learners' Grammatical
Proficiency”. Mediterranean Journal of Social Sciences. Roma. v.6, n.3, p. 401-413.

UR, Penny, 2011. “Grammar Teaching. Research, Theory, and Practice”, en: HINKEL,
E. (Org.). Handbook of Research in Second Language Teaching and Learning. Volume
I1. New York: Routledge, p. 507-522.

WACH, Aleksandra, 2019. The L1 as a consciousness-raising tool in learning L2
grammar. Wydawnictwo Naukowe: UAM.

WILLIS, Jane, 1996. A framework for task-based learning. Harlow: Addison Wesley
Longman Limited, 1996.

redELE
40



red E L E revista electronica de didactica del espafiol lengua extranjera
ISSN: 1571-4667, Ao 2024, nimero 36

El diseflo de microsecuencias de aprendizaje
andamiadas para la ensefianza de ELE en linea

Designing Scaffolded Microlearning Sequences
for Online Teaching in Spanish as a Foreign Language

Maria de Fatima Alvarez Lopez
Profesora. Centro de Lenguas Extranjeras
Universidad Friedrich-Alexander Erlangen-Nurnberg

Maria de Fatima Alvarez Lépez es licenciada en Filologia Hispanica y doctora en
Linglistica Aplicada por la Universidad de Alcala (Espafa). Se ha dedicado al
campo de la ensefianza de ELE como profesora y formadora de profesores en
Estados Unidos, China, Italia y Alemania, fundamentalmente en universidades y en
el Instituto Cervantes. En los ultimos afios, ha ocupado la catedra Santander
Hispano de Didactica del Espafiol en el Instituto de Lenguas y Literaturas
Romanicas de la Universidad Goethe en Frankfurt am Main, ha participado como
tutora y evaluadora de TFM en el Master de Ensefianza de Espafiol como Lengua
Extranjera y en el Master Universitario en Formacién de Profesores de Espafiol,
ambos de la Universidad de Alcald, y ha colaborado como docente en Ia
Universidad Libre de Berlin. Actualmente, desempefia su labor docente en la
Universidad Friedrich-Alexander de Niirnberg, asi como en los institutos Cervantes
de Frankfurt y de Berlin.

Resumen

En este articulo va a presentarse una propuesta de ensefianza de espafiol conversacional
especificamente disefiada para ser impartida en linea que sigue los criterios del modelo
TPACK vy de la ensefianza en linea efectiva. Para ello, se ha tomado como base el
concepto de microsecuencia (conjunto de actividades breves interrelacionadas y
encadenadas orientadas a la elaboraciéon de un producto final que se desarrolla en una,
dos o tres sesiones de clase (Esteve, 2011)) y el modelo de andamiaje planificado
ESETE (Experiencia, eStructurar, Enfocar, Teorizar, Experiencia nueva (Carandell,
2013)).

Abstract

In this article we will present a proposal for teaching conversational Spanish specifically
designed to be delivered online, following the criteria of the TPACK model and
effective online teaching. To do this, we have based our approach on the concept of
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microsequence (a set of brief, interrelated, and chained activities aimed at developing a
final product within one, two, or three class sessions (Esteve, 2011)) and the scaffolding
model ESETE (Experiencia, eStructurar, Enfocar, Teorizar, Experiencia nueva
(Carandell, 2013)).
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e-aprendizaje, didactica, conversacion, interaccion, TIC

Keywords
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Introduccion

Tras la situacion de emergencia ocasionada por la pandemia del codvid-19, la
ensefanza-aprendizaje de ELE en linea ha experimentado un empuje sin precedentes.
Durante la pandemia, apenas sin transicion, docentes y alumnos tuvieron que recurrir a
un nuevo entorno, para muchos ajeno e incluso hostil, y ajustar una instruccion
originalmente pensada para una modalidad presencial a una modalidad en linea, con
todas las restricciones y carencias que ello supuso.

Esta ensefianza remota de emergencia (Hodges et alii, 2020: 17), si bien no fue lo
ideal, ha supuesto el empuje definitivo para la implantacion de la ensefianza ELE en
linea en multitud de centros educativos donde el entorno digital se ha convertido en una
nueva oportunidad de ampliar las posibilidades de ensefianza-aprendizaje y, por tanto, la
oferta de cursos. El objetivo ahora es, sin embargo, pasar de una ensefianza remota de
emergencia a una ensefianza en linea efectiva (Hodges et alii, 2020: 14) y, para ello, es
necesario reflexionar sobre las necesidades especificas que requiere el nuevo entorno.
En este sentido, el simple traslado de una instruccion originalmente pensada para una
modalidad presencial -«analégica»- a una modalidad en linea -digital- no garantiza el
éxito del aprendizaje a menos que se interrelacione de manera adecuada las necesidades
metodologicas, tecnoldgicas y referidas al propio contenido que plantea la nueva
modalidad.

En este articulo vamos a presentar un ejemplo de un curso de conversacion
disefiado especificamente para ser impartido en linea: Raus mit der Sprache! (en
adelante RmdS?!). Se trata de un curso ofrecido por el Instituto Cervantes de Berlin desde
julio de 2021 que ofrece sesiones de conversacion de 50 minutos, organizadas en 5
niveles de competencia (Al, A2, B1, B2, C1), y que tienen como objetivo el desarrollo
de la expresion e interaccion oral. Veremos como se han seguido las propuestas del
modelo TPACK (Koehler y Mischra, 2006 y 2009) en el disefio y programacion de las
sesiones, interrelacionando los contenidos propios de cada nivel de dominio (Content
Knowledge) con el concepto de microsecuencia (Esteve y Vila Santasusana, 2018) y el
modelo de andamiaje planificado ESETE (Carandell, 2013) (Pedagogical Knowledge),
asi como con los recursos digitales méas apropiados a nuestros objetivos de instruccion
(Technological Knowledge).
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Aplicacién del modelo TPACK: el saber tecnolégico pedagdgico del
contenido

El modelo TPACK de Koehler y Mischra (2006, 2009), que revisa y amplia el modelo
PCK de saber pedagogico del contenido de Shulman (1986, citado a partir de Koehler y
Mischra, 2006: 1021), establece tres grandes conocimientos o saberes! en el proceso
instruccional: el saber del contenido (CK), el saber pedagdgico (PK) y el saber
tecnoldgico (TK). De la interrelacion de estos tres saberes surge el saber tecnoldgico
pedagdgico del contenido o modelo TPACK [Figura 1].

Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

Technological
Knowledge

Pedagogical
Knowledge
(PK)

Technological
Pedagogical
Knowledge
(TPK)

Technological
Content

Knowledge

(TCK)

Content
Knowledge
(CK)

Pedagogical
Content
Knowledge

Contexts

Figura 1. El modelo TPACK (Koehler y Mishra, 2009: 63)

Para los autores, “TPCK represents a class of knowledge that is central to
teachers’ work with technology” (Mishra y Koehler, 2006: 1029) y refleja la
complejidad de este proceso instruccional, que requiere de los docentes una aplicacion
de saberes complejos que deben integrarse, ajustarse y modificarse en funcion del
contexto de ensefianza concreto. Y uno de estos saberes, claro esta, es el de la
tecnologia, mas especificamente, el de las tecnologias digitales. Estas, a diferencia de
otras tecnologias, “are protean, unstable, and opaque”, esto es, pueden emplearse de
diversas maneras (protean), cambian rapidamente (unstable) y su estructura interna no
es transparente para los usuarios (opaque), de ahi que supongan “new challenges to
teachers who are struggling to use more technology in their teaching” (Koehler y
Mishra, 2009: 61).

L El uso del término saber y no conocimiento en la traduccion de knowledge permite establecer
paralelismos con los saberes especificados en el MCER (Consejo de Europa, 2002: 11-13) en su
definicién de competencias generales y comunicativas del alumno: saber, saber hacer, saber ser y saber
aprender. En este sentido, el uso del término saber incluye no solo el conocimiento tedrico sino también
su implementacion y evaluacion.
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Esta reflexion, valida en 2006, cuando presentaron su primer modelo, y en 2009,
cuando lo revisaron incluyendo la variacion contextual, es tremendamente actual y
relevante en esta época post-pandemia, cuando la tecnologia ha pasado de concebirse
como una aportacion “extra” para dinamizar las clases, a convertirse, como en el caso
que nos ocupa, en el vehiculo de la instruccion.

En el curso de conversacion RmdS!, el objetivo del Instituto Cervantes de Berlin era
crear sesiones cuyo formato permitiera, por un lado, adaptar los contenidos a las
necesidades de los alumnos ajustandose a las especificidades de un curso online y, por
otro, posibilitar la interactividad entre el profesor y los alumnos, y entre estos y el
contenido. En este sentido, el modelo TPACK permitié aunar la reflexion sobre la
interrelacion de los contenidos del curso (QUE ensefiar) y su metodologia (COMO
ensefiar) (esto es, el saber pedagogico del contenido (PCK) que normalmente realiza el
docente en cualquier disefio de curso), a los requerimientos especificos de la dimensién
tecnoldgica digital determinados por la propia naturaleza online del curso (TK). Se
establecieron, asi, las siguientes equivalencias en el disefio de las sesiones:

- El saber del contenido: incluye los contenidos de dominio de cada nivel (Al, A2,
B1, B2 y C1), asi como conocimientos de la propia lengua, conocimientos
declarativos, socioculturales, etc.

- El saber tecnoldgico: engloba el conocimiento y aplicacion de las herramientas
tecnoldgicas necesarias para la imparticion del curso, que son, esencialmente, la
plataforma de videoconferencias zoom y las presentaciones de PowerPoint. Otras
herramientas digitales complementarias son padlet, youtube, learningapps Yy
genial.ly.

- El saber metodoldgico: se corresponde con el concepto de microsecuencia (Esteve
y Vila Santasusana, 2018) y con el modelo de andamiaje planificado ESETE
(Carandell, 2013).

La interconexion de estos tres saberes en RmdS! ha puesto de relevancia la
necesidad de ajustarlos entre si, especialmente, el metodolégico y los conceptos de
microsecuencia y el modelo ESETE, que revisaremos a continuacion.

El concepto de microsecuencia en RmdS!

De acuerdo con Esteve y Vila Santasusana (2018: 15), una microsecuencia didactica es:

“un conjunto de actividades breves interrelacionadas y encadenadas, orientadas a la
elaboracion de un producto final en forma de texto (oral o escrito), que puede
desarrollarse a lo largo de una, dos o maximo tres sesiones de clase. Ese producto
conforma el objetivo final de la secuencia [...]; es, a la vez, la herramienta que orienta la
eleccion de los contenidos™.

Esta definiciobn no se aleja demasiado de la secuenciacion propuesta por el
Enfoque por Tareas, si bien incorpora la novedad de la limitacion, esto es, “una, dos o
méximo tres sesiones de clase™?. Trabajar en el aula con estas microsecuencias, segun
las autoras, permiten organizar la clase en forma de andamiaje y desarrollar las
competencias del alumno, puesto que el alumno tiene la capacidad de utilizar la lengua

2 Las autoras, sin embargo, no especifican cual es la duracién de cada sesion. En este sentido, no seria lo
mismo una microsecuencia con sesiones de 90 minutos (el estandar en los cursos de ELE en las
universidades alemanas, por ejemplo) que una con sesiones de 180 minutos (el estandar en la
organizacion de cursos generales del Instituto Cervantes de Berlin o Frankfurt, por ejemplo).
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de forma efectiva y genuina en situaciones comunicativas diversas (Esteve y Vila
Santasusana, 2018: 15).

Esteve y Vila Santasusana (2018: 18-19), por otra parte, establecen los siguientes
rasgos caracteristicos de la microsecuencia didactica: brevedad, interaccién social en el
aula, integracion, funcionalidad, creatividad y autorregulacion [Figura 2].

Interaccién social

Integracicn Brevedad
habilidades

linguiisticas

Funcionalidad Creatividad

Autorregulacién

Figura 2. Caracteristicas de la microsecuencia (Esteve y Vila Santasusana, 2018: 18)

- Brevedad. La microsecuencia didactica permite articular cada sesion de clase en
unidades significativas, relacionadas con un género textual concreto, oral o escrito.

- Interaccién social en el aula. Se promueven dindmicas de trabajo individual y de
trabajo colaborativo entre alumnos y entre alumnos y profesor. El objetivo no es
solo desarrollar la interaccién como objetivo de aprendizaje sino también promover
la interaccion como herramienta de aprendizaje.

- Integracion. La microsecuencia integra las actividades de comprension, produccion
y reflexidn sobre la lengua.

- Funcionalidad. Las actividades de reflexion sobre el uso de la lengua y el
planteamiento de una tarea final real o verosimil justifican los contenidos
linguisticos trabajados en la microsecuencia.

- Creatividad. Se potencia la creatividad y la motivacién cuando las actividades
suponen un reto cognitivo para los alumnos. Estos se implican mas cuando las
actividades no son meramente reproductivas, sino que les exigen inventar, hacer
hipdtesis, equivocarse y rectificar.

- Autorregulacion. El aprendizaje autorregulado precisa que el alumno asuma el
control de lo que produce. Para ello, es necesario proponer actividades breves y
controlables y hacer que el alumno tome conciencia de lo que tiene que saber hacer,
de lo que quiere expresar y de qué recursos linglisticos necesita para ello.

La aplicacién de este concepto metodologico al disefio de RmdS!, sin
embargo, hizo evidente la necesidad de modificar estas caracteristicas para ajustarse
de manera efectiva a la modalidad online del curso. En este sentido, se revisaron las
seis caracteristicas anteriores y se afiadieron tres mas determinadas especificamente
por el entorno online [Figura 3]:
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Figura 3. Caracteristicas de la microsecuencia digital (Elaboracion propia)

- Brevedad y singularizacion. Las sesiones de RmdS! constituyen microsecuencias
didacticas significativas y singulares de 50 minutos, relacionadas con un género
textual concreto, oral en todos los casos y, en algunos, también escrito.

- Interaccion social en el aula flexible. Como el nimero de alumnos puede oscilar
entre 1 y 5, las dindmicas deben ser muy flexibles para ajustarse a interacciones
entre alumnos y entre alumno(s) y profesor. El trabajo individual se realiza de
manera previa o posterior a la sesion.

- Integracion parcial, enfoque en la expresion, interaccién y mediacion oral (EIMO).
Las actividades se centran en el desarrollo de la expresion, interaccion y mediacion
oral, si bien se integran la comprension, mediacion y expresion e interaccion
escritas y, en menor medida, la comprension auditiva y audiovisual.

- Funcionalidad. La tarea final se enmarca en un contexto real o verosimil. Se
presenta al inicio de la sesion y justifica todos los contenidos presentados.

- Creatividad y actualizacién. Las actividades deben suponer un reto cognitivo para
el alumno. Se enfatiza la ampliacion de vocabulario y la revision y actualizacién de
estructuras gramaticales ya conocidas.

- Autorregulacion e individualizaciéon. Las actividades deben ser breves y
controlables por parte del alumno (qué hacer y con qué recursos hacerlo). Aun
interrelacionadas, también deben permitir su omisidn sin perjuicio de la produccion
oral final.

A estas seis caracteristicas, como deciamos mas arriba, se incorporan otras
tres mas, propias del entorno online:

- Visualizacion. Las actividades deben ajustarse a una unica pantalla (o diapositiva) y
sequir las recomendaciones del disefio grafico web (formatos y composicion,
usabilidad, adaptacion a dispositivos moviles, etc.). Desde el punto de vista
didactico, esto conlleva la necesidad, por un lado, de utilizar microtextos para
trabajar la comprension lectora y la presentacion de input, y, por otro, de proponer

redELE
46



actividades centradas en contenidos muy concretos y que no exijan mucho tiempo
para su resolucion.
Atencion a los detalles seductores. Un detalle seductor (DS) se define como “un
agregado breve, interesante pero irrelevante [...] que busca capturar el interés del
lector, pero so6lo estd tangencialmente relacionado con el resto del texto” (Harpy
Mayer, 1997, citado a partir de Saux, Irrazabal y Burin (2014: 90)). Como sefialan
Saux, Irrazébal y Burin (2014: 90), la estrategia de agregar DS parece logica, pues
asume que el interés logrado facilitard que el lector se centre en el mensaje y
aumentara su predisposicion para comprender el texto restante. La investigacion en
el area, sin embargo, ha sefialado que “la presencia de los DS se asocia con un
efecto negativo, consistente en una disminucion en las mediciones de recuerdo,
comprension y aprendizaje de los contenidos relevantes del texto, en comparacion
con materiales sin DS” (Saux, Irrazabal y Burin (2014: 90-91). No obstante, son
varias las investigaciones que si han observado efectos positivos en el empleo de
imagenes directamente conectadas con el contenido frente al uso de imagenes
conectadas débilmente a los contenidos (Saux, Burin e Irrazabal (2015); Schneider,
Dyrna, Meier, Beege y Rey (2018)).

En el formato digital, es muy comun el uso de imagenes, iconos, videos, etc.
como agregados para hacer mas atractivos los materiales de instruccion, por lo que,
a la hora de disefiar las sesiones de RmdS!, se tomaron las siguientes precauciones:

= Uso de imagenes neutras o culturalmente relevantes que ilustren algun
contenido de la actividad (contenido tematico, cultural, pragmatico, gramatical,
etc.).

= Reduccion de elementos decorativos no relevantes para el desarrollo de la
actividad (figuras, iconos, etc.).

= Eliminacién de toda animacion o transicion de las diapositivas que no sea
relevante en el desarrollo de la actividad.

Minimizacion de herramientas digitales. Si bien la tendencia en muchos materiales
ELE en soporte online es introducir maltiples herramientas digitales, en RmdS! se
constato el perjuicio de alterar la “fluidez” en el desarrollo de la secuencia didactica
incorporando herramientas digitales externas a la propia videoconferencia y a la
presentacion en PowerPoint. Por este motivo, se siguieron las siguientes medidas:

= Incorporar un maximo de un recurso digital externo a la sesiéon (p. €j.,
learningapps.org).

= Reservar el uso de recursos digitales al trabajo individual del alumno previo
0 posterior a la sesion (padlet.com, learningapps.org, genial.ly).

= Evitar la creacion de minigrupos en la videoconferencia.

El modelo ESETE en RmdS!

El segundo concepto pedagogico es el modelo de andamiaje ESETE. Segun Esteve y
Vila Santasusana (2013: 19), las actividades de la microsecuencia conforman un
andamiaje planificado denominado ESETE (Experiencia — eStructurar — Enfocar —
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Teorizar — Experiencia nueva)®. Este modelo consta 6 fases (Esteve y Vila Santasusana,

2013: 20) [Figura 4]:

Fases de las actividades de aprendizaje

Activacion de las experiencias lingiisticas de los aprendices en
relacion con el texto que tienen gue decir o escribir. Esto ayuda
a orientar al aprendiz y, sobre todo, a potenciar su implicacion
personal.

Movilizacién sistematizada de los recursos lingiisticos que ya
poseen los alumnos y que pueden ser Gtiles para la produccién
del texto final.

Focalizacion en aspectos de léxico y gramatica que los alumnos
podran utilizar para su propia produccién linglistica a partir de
actividades de busqueda y analisis lingistico.

Introduccién de explicaciones gramaticales teniendo en cuenta (o
a partir de) los resultados del trabajo reflexivo de la fase 3.

Planificacién y elaboracion del propio texto (o textos). Este
es el momento de construir conjuntamente los criterios de
evaluacion de la tarea final en forma de ribrica (breve, clara
y concisa).

Coevaluacion entre iguales y evaluacién constructiva por parte
del profesorado. La intencién es implicar al alumnado en el
proceso de evaluacién, lo que le ayuda a tormar conciencia de
sus propios éxitos asi como de los errores que haya podido
cometer, y aprender de ellos.

E: trabajar con experiencias anteriores.

S: sisternatizar los recursos lingQisticos ya conocidos.

E: «enfocar» o focalizar en aspectos concretos de la
lengua.

T introducir la «teoria» a partir de las contribuciones
de los aprendices.

E: crear una nueva experiencia textual propia pero
dirigida.

E: consolidar la nueva experiencia textual.

Figura 4. Actividades encadenadas en forma de andamiaje (Esteve y Vila Santasusana, 2013: 20)*

A la hora de disefiar las sesiones de RmdS!, este modelo tuvo que ajustarse a los

objetivos de aprendizaje del curso: por un lado, el desarrollo de la expresion, interaccién
y mediacion oral; por otro, la revision (y no presentacion) de los contenidos linguisticos.
En este sentido, se establecieron 5 fases [Figura 5]:

3 Este modelo estd basado en el modelo VESEt descrito por F. Korthagen (Vorstrukturierung —
Erfahrungen — Strukturieren — Eingrenzen - theoretische Konzeptualisierung), adaptado por O. Esteve, Z.
Carandell, L. Keim y Farro en el marco del proyecto Comenius “Aprender de la practica” sobre modelos
de formacion del profesorado y aplicado por Carandell al disefio de secuencias andamiadas en el
aprendizaje linglistico (Carandell, 2013: 113).

4 Esta propuesta amplia la que describe Carandell (2013: 109), que, como la de F. Korthagen, consta
Unicamente de 5 fases: “Este procedimiento inicia el proceso haciendo emerger las experiencias (E) de
los alumnos en relacion con el objetivo de aprendizaje [...]; después les ayuda a estructurar (S) y
sistematizar las experiencias para extraer significado de ellas [...]; a partir de aqui, les orienta a enfocar
(E) o focalizar en aquellos aspectos formales (1éxico, morfosintactico, ortografia...) que requieren mayor
atencidn, pero no de manera descontextualizada, sin sentido, sino al servicio de la funcién comunicativa y
de la tarea que deben realizar [...]; y es en este momento cuando el alumno esta abierto y necesitado de la
Teoria (T), del conocimiento experto, que entrara en didlogo con sus hipétesis y preguntas y le ayudara a
entender y argumentar los fendmenos observados [...]; y, finalmente, le insta a abordar una nueva
experiencia enriquecida con el conocimiento que ha adquirido durante el proceso (E)”.
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Actividades
de
planificacion

Actividades
de

orientacion

Movilizacidon

Activacién de las
Experiencias Sistematizada de
lingiiisticas de los los recursos

aprendices

Experiencw’as

lingtiisticos

Sistematizar

Figura 5. Secuencia de andamiaje en RmdS! (Elaboracién propia)

A continuacion, vamos a desarrollar estas fases, aportando un ejemplo concreto de
una sesion para el nivel A2 titulada “jFuera estrés!” [Figura 6]:

Fases en la secuencia de aprendizaje en RmdS

1. Actividades de orientacion: se activan
las experiencias linguisticas de los
alumnos.

Corresponde a la portada y a la tarea
previa a la sesion (“Preparamos el tema”).
La portada no es, estrictamente una
actividad, pero incluye la tarea final de la
sesion, los objetivos, el horario, la tarea
previa y posterior a la sesion. La tarea
previa a la sesion (que se le envia al
estudiante 24 horas antes junto a la
portada, la ficha de gramaética y la tarea
posterior a la sesion) introduce el tema al
estudiante y sirve de diagnostico previo
para ver el nivel del alumno. La
herramienta digital utilizada, en este caso
concreto, es padlet.com (Imagen 1y 2)°.

se
los

2. Actividades de planificacion:
movilizan de manera sistematizada
recursos linguisticos.

Se trabaja, en primer lugar, un microtexto
que recoge ejemplos del vocabulario y de
las estructuras que se revisan en la sesion;
después, se presentan actividades que
movilizan el vocabulario relacionado con
el tema. La herramienta digital
complementaria que se utiliza es
learningapps.org (Imagen 3y 4).

3. Actividades de prevision e
investigacion linguistica: nos focalizamos

En esta fase no se presentan estructuras
nuevas. ElI alumno ha revisado

5 Véase el apartado 7. Anejos.

redELE

49



en aspectos formales y revisamos las
construcciones gramaticales.

previamente la ficha gramatical enviada
antes de la sesion y durante esta fase se
actualizan estos conocimientos mediante
la interaccion oral (Imagen 5y 6).

4. Actividades de produccion: se elabora
el producto final, esto es, una nueva
experiencia textual propia.

Corresponde a la elaboracion de la tarea
final, siempre un producto oral (Imagen
7).

5. Actividades de evaluacion: se consolida
esta nueva experiencia textual.

Corresponde al trabajo posterior a la
sesion (“Para practicar mas™) y suele ser,

bien una actividad de expresion escrita
(que corrige el profesor), bien una
comprension audiovisual, como en este
ejemplo (Imagen 8).

Figura 6. Modelo ESETE en RmdS! (Elaboracion propia)

Conclusiones

El paso de una ensefianza remota de emergencia a una ensefianza en linea efectiva
requiere del docente una profunda reflexion sobre el proceso instruccional que siente las
bases de una interrelacion adecuada entre las necesidades metodoldgicas, tecnoldgicas y
referidas al propio contenido que plantea la nueva modalidad online.

En este articulo se ha presentado una propuesta de un curso de conversacion de
ELE ofrecido por el Instituto Cervantes de Berlin disefiado a partir de esta reflexion:
Raus mit der Sprache! De modalidad completamente online, este curso parte de las
propuestas del modelo TPACK de Koehler y Mishra (2006 y 2009), ajustando tanto los
contenidos como, en especial, el enfoque metodoldgico en funcion de las caracteristicas
del curso y de las necesidades del entorno digital. En este sentido, se tomaron dos
conceptos metodoldgicos —la microsecuencia de Esteve y Vila Santasusana (2018) vy el
modelo ESETE de Carandell (2013)— como base de las sesiones del curso,
modificandolos e incorporando nuevas caracteristicas de manera que se adecuaran a una
modalidad digital.

El resultado ha sido un curso ELE online metodol6gicamente sélido y coherente
que responde no solo a los objetivos del curso establecidos por el Instituto Cervantes de
Berlin (centrado en la produccion oral, en cinco niveles de dominio, sin progresion entre
sesiones, flexible) y a las exigencias del formato digital (dinamico, atractivo, actual),
sino tambien, y de acuerdo con los primeros resultados de las encuestas de calidad del
curso, a las expectativas del alumnado que ha participado en sus sesiones. Esperemos
que sea uno mas de una nueva serie de cursos y materiales orientados a una ensefianza
en linea efectiva del espafiol como LE.
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A2. iFuera estreés!

Preparamos una lista de propuestas para evitar las cosas que

nos estresan.

Objetivos
Vamos a revisar cémo hacer propuestas relacionadas con la

salud y cémo rechazarlas y aceptarlas.

Preparamos el tema

:Qué cosas te estresan? Piensa en dos o tres y escribelas aquf:
_ https://padlet.or;
| Videoconferencia

Horario: Martes | Jueves

Link: https://zoom.us/
Para practicar mas

Mira este video sobre el estrés y marca la respuesta correcta:

https://www.youtube.com/

-
Instituto Corvantes
Alemania

(8] cottonbro_Pexels

Imagen 1 (Elaboracion propia)

¢ QUE COSAS TE ESTRESAN?

Piensa en dos o tres cosas de tu vida e —
diaria que te producen mucho estrés y y ¢Qué cosas te estresan?
* 0 11es cosas de t vida diaria que te py N

X producy

escribelas aqui:

s : 1 MUcho estrés y escribelas gy
- - 3 - e -
@ Instituto Cervantes Ber... H\ %

Me estresa...
el trafico, sobre todo, cuando
llueve. Los coches van como
locos y es muy peligroso para
las personas que van en
j bicicleta como yo. También me
estresa mi trabajo: soy
periodista freelance y tengo
N que trabajar muchas horas. Y, a
veces, mi pareja, le molesta el
4 poco tiempo que tenemos
juntos.

https://padlet.or;

ARAMOS EL TEMA

-k
Instituto Cervantes
Atemania

L 4

Imagen 2 (Elaboracion propia)
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¢Estrés> iMejor que no!

Soy ayudante de cocina en un restaurante de lujo
y alli el estrés es “el pan nuestro de cada dia”:
planear los menus, servir una comida de calidad,
tener orden en la cocina... y muuuuchas horas de
trabajo. Para luchar contra el estrés y relajarme,
hago yoga, nado, intento dormir siete u ocho
horas y el poco tiempo libre que tengo lo dedico a
mi familia y amigos. 5
Hugo, 32 afios

;Y tu? (También tienes un trabajo estresante?

-k
Instituto Cervantes
Alemani

Observa las siguientes actividades y decide:
¢producen mds o menos estrés?

https://learningapps.org
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Mira la infograffa, ;sigues sus consejos? Puntua tus habitos del 1(no lo
hago nunca o casi nunca) al 5 (lo hago a menudo). ;Quién tiene menos
riesgo de estar estresado?

Mi nota

Hago deporte. i

Hago yoga, taichi, meditacion...

Como sano.

Duermo siete u ocho horas.

Dedico al trabajo el tiempo adecuado.

. S€ decir “no”.

Expreso mis sentimientos.

. Paso tiempo con los amigos y la familia.
. No me automedico.

10. Dedico tiempo a lo que me gusta.

O N oV p W N

+Yo hago mucho deporte, asi que un 5. QY ti?
- UFf, yo solo los fines de semana, un 2.

Adaptado de: Bitdcora 1. Nueva edicidn

Imagen 5 (Elaboracion propia)

“Estoy estresada, ¢qué puedo hacer?”
Vamos a ofrecer propuestas a nuestros compaiieros.

LUCHAR

CONTRA

EL ESTRES

CONSEIOS PARA EVITAR UNA VIDA ESTRESADA

K

Hacer deporte o
algun ejercicio fisico

&

Hacer yoga,
m-diu:nén?ai:hu..

Dormir siete u
oche horas

Concillar Ia vida
laboral y personal

{Por qué no...?
Puedes...

“Trabajo mas de 12
horas al diay estoy >
agotada”

Es que...

¢;Por qué no reduces

tu jornada? dinero.

Es que necesito el

Entonces,
iqué talsi...?
&y sie..?
Entonces, ;qué tal si
te vas de vacaciones?

1. Discuto mucho con mi pareja. 4.
2. No puedo dormir mas de 5 horas y solo si

tomo medicamentos. 5.
3. Tengo un compafiero de trabajo toxico. 6.

Llevo la casa, los nifies, mi trabajo jno
tengo nada de tiempo para mi!

Me siento muy solo.

Todo el mundo quiere algo de mi.

L
Instituto Cervantes
Alemania

Imagen 6 (Elaboracion propia)
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(T

Cosas que nos
Cosas que me relajos hacen felices

~ tomar un café, un cruasan (9
eer un libro el domingo povid

— Vamos a pensar en 2 cosas que nos hacen sentir
wwmana
- pasear pov el campo

bien y nos relajan y 2 cosas que nos estresan en
el trabajo, en casa...
+ S ) i ?
Cosas quE e estresan: » :Qué cosas nos hacen felices a todos?
_ conducir en [a ciudad » :Qué nos estresa a todos? ;Qué podemos
= ol proponer para evitarlo? Hacemos una lista.
- mi Jere

Podewos dejar el coche e ir
en trasporte publico, ino?

l iPor qué no hablas con tu jefe? I

-k
Instituto Corvantes
Alemania

Imagen 7 (Elaboracion propia)

-
Instituto Corvantes

CASI CREATIVO: EL ESTRES

Mira este video de Casi Creativo sobre el estrés y marca la respuesta correcta:
A. ;Qué causa estrés a Fulano?

O El trabajo

O Las relaciones personales
O La salud

O Lafalta de dinero

B. ;Qué hace para reducirlo?

O Cambia de trabajo

O Hace deporte

O Dedica tiempo a su familia
O Organiza su horario

[+
h = % 0O

tt) S Wwwy, B
. -YOutube,com W
. atch?v=gjs
ZMg2aU

oueloy ns eziueglo ‘eljiwey ns e odwaly BXIP3P ‘9110dap adey “g ‘pnjes | ‘sajeuosiad sauciaelal el ‘ofeqely |2 "y

Imagen 8 (Elaboracion propia)

Solucién:
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Estudio del uso y la ausencia del articulo
en espanol y en dari-persa

Study of the use and absence of the article
in Spanish and Dari-Persian

Gulghotai Walizada Sara
Profesora del Departamento de Espafiol
Facultad de Lenguas Extranjeras y Literatura. Universidad de Kabul

Resumen

La autora de esta investigacion, profesora de espafiol en la Universidad de Kabul
(Afganistan), conoce por propia experiencia la dificultad de los alumnos de ELE de su
pais, cuya lengua materna es el persa afgano, para adquirir destreza lingiistica en el uso
u omisién de los articulos en espafiol. Es una dificultad especial que comparten con
alumnos de otros paises, cuyas lenguas, entre ellas el persa, carecen de articulos como
elementos gramaticales actualizadores de los sustantivos. Se trata, por ello, de un
problema conocido por los especialistas en didactica de ELE, acerca del cual la autora
establece el estado de la cuestion sobre donde residen las dificultades principales para
estos aprendices de ELE, y qué medios, gramaticales y pragmaticos se pueden utilizar
para orientar ese aprendizaje. Eso da pie para que, interesada por la utilidad de medios
gramaticales como la relacion entre las funciones sintacticas de los sustantivos en la
lengua base y el uso u omisién de articulos espafioles, lleve a cabo una investigacién
empirica a partir de un cuento de una escritora afgana, cuyos sustantivos analiza en
relacién con los articulos de su traduccion al espafiol y con su posicion en la oracion, para
establecer estimaciones cuantitativas de la fiabilidad de reglas sencillas que ayuden a los
estudiantes, diferentes para cada funcion sintactica.

Abstract

The author of this research, a professor of Spanish at the University of Kabul
(Afghanistan), knows from experience the difficulty of ELE students in her country,
whose native language is Persian-Dari Afghan, to acquire language skills in the use or
omission of Spanish articles It is a special challenge, shared with students from other
countries whose languages, such as Persian-Dari, lack of articles, such as parts of speech
nouns updaters. It is therefore a problem known to those skilled in the teaching of ELE,
about which the author sets the state of affairs where the resident main difficulties for
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these learners ELE, and what means, grammatical and pragmatic, can be used to guide
that learning. That gives rise to, interested in the usefulness of grammatical means the
relationship between the syntactic functions of nouns in the tongue base and the use or
omission of Spanish articles, perform an empirical investigation from a story by a writer
Afghan, whose nouns discussed in relation to articles translated into Spanish and its
position in the sentence, to establish quantitative estimates of the reliability of simple
rules to help students, for each different syntactic function.

Palabras clave
Articulos, definido, indefinido, interlingua, sujeto

Keywords
articles, defined, interlingua, subjects, undefined

Introduccion

Para los estudiantes de espafiol como lengua extranjera, el articulo en espafiol es una
cuestion dificil. Una linglista china, Andrea Yu-tsuey Fu, ha afirmado atinadamente que
"no hay parte de la gramatica tan pequefia que condicione tan grandemente la expresion
como el articulo”, pues "es el signo méas simple desde el punto de vista formal, pero casi
el mas complejo desde el punto de vista funcional™.

En efecto, desde la dptica de hablantes de lengua persa que estudiamos o
ensefiamos espafiol, podemos estar de acuerdo con ella en que al existir "una serie de
casos en los que el uso del articulo tiene un funcionamiento especial en espafiol con
respecto a otros idiomas", para los hablantes no afinados en el sentido idiomatico, muchas
veces pasa inadvertido el uso incorrecto gramatical del articulo.

Podemos asegurar por experiencia propia que los estudiantes de ELE, cuya lengua
materna sea el persa, se encuentran con mucha dificultad para adquirir la habilidad de
contrastar y usar apropiadamente los articulos, tanto los que hoy son considerados
propiamente como tales, los determinados, como los antes llamados "articulos
indeterminados™ o “indefinidos".

La razon basica es la misma con la que se enfrentan los estudiantes chinos. Una
diferencia gramatical importante entre el persa (o el chino) y el espafiol es precisamente
que aquellas lenguas no utilizan articulos como elemento de presentacion de los
sustantivos en el acto de habla ni, como consecuencia, la presencia o no presencia de
articulo o el tipo de articulo utilizado sirven en dichos idiomas para indicar el caracter o
la funcién de cada sustantivo en un enunciado concreto.

Esta diferencia entre ambas lenguas hace que el uso de los articulos constituya
uno de los obstaculos que provoca mas problemas a los estudiantes de lengua materna
persa. Esta cuestion del uso y de la omision de los articulos no es una dificultad solamente
para los aprendices de ELE, sino también para sus profesores. Podemos asegurar,
igualmente por experiencia propia, que los métodos basicamente comunicativos no han

1 YU-TSUEY FU, Andrea, "Valores de uso y omision de los articulos y su aplicacién en las funciones
sintacticas”, en Fu Jen Studies: literature & linguistics, ndm. 40, Fu Jen University, 2006,
http://www.thefreelibrary.com/Valores+de+uso+y+omision+de+los+articulos+y+su+aplicacion+en+las...
-a0180030019
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bastado para adquirir esta habilidad, sin el aprendizaje consciente de la gramatica
explicita. Pero tampoco es sencillo este aprendizaje, a causa de la insuficiencia de las
propias reglas gramaticales con que se explica este uso y omision de los articulos. Las
reglas delimitan poco el uso de articulo, porque muchas veces depende del contexto y la
intencion del hablante.

Conscientes de ello, la finalidad de la investigacion que constituye el nucleo de
este trabajo consiste en contribuir a la solucion de este problema, para que los estudiantes
puedan utilizar correctamente el articulo en su produccién escrita y oral.

Estado de la cuestion
La dificultad general de los articulos para los alumnos de ELE

Acabamos de dar cuenta de que el aprendizaje del uso de los articulos (en sentido amplio
del término) es un problema en la ensefianza de ELE. En el | Congreso de ASELE, la
Asociacion para la Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera, celebrado en 1990,
lo ponia de manifiesto perfectamente M. Sonsoles Ferndndez Lépez. Efectuada una
amplia investigacion sobre la interlingua? de alumnos de ELE adultos, a los que se habia
distribuido segln su lengua materna en cuatro grupos, aleman, francés, arabe y japonés,
se habia constatado que "las dificultades que revelan los errores sobre el uso del articulo
alcanzan un porcentaje significativo en el conjunto”.

Representaba un significativo 8% del conjunto de errores gramaticales, por lo que
la profesora Fernandez Ldpez juzgaba interesante “comunicar los resultados del analisis
cualitativo del funcionamiento de este microsistema en la interlingua de nuestros
aprendices de espafiol"?, a los que aludiremos enseguida.

Esta dificultad especial de los articulos para los estudiantes de ELE fue ratificada
en el IX Congreso de ASELE en 1998 mediante otra comunicacion, esta de M? Elena
Prado Iban. y en la designacion, pero en ambos casos se determina, se precisa y se
restringe la clase. De estos dos sentidos dejaba fuera de su estudio el primero, al que
denominaba determinacion sémica, originada "mediante la union al sustantivo nuclear de
un adjetivo, un complemento nominal introducido por la preposicion /de/ o una oracion
de relativo", para quedarse con el segundo, el que supone una "restriccion de la clase,
sefialando e identificando un denotatum?, bien sea singular o plural”.

Tal determinacion, no descriptiva sino solo designativa, "se limita exclusivamente
a la asignacion de referentes a las expresiones nominales”, y se efectia mediante "los
adjetivos determinativos de las gramaticas tradicionales, hoy mas conocidos como
determinantes, ademas de los articulos™.

2 "Sistema lingliistico del estudiante de una segunda lengua o lengua extranjera en cada uno de los estadios
sucesivos de adquisicion por los que pasa en su proceso de aprendizaje”, INSTITUTO CERVANTES,
Diccionario de términos clave de ELE, Centro Virtual Cervantes,
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/default.htm

3 FERNANDEZ LOPEZ, S. (1990), "El uso del "articulo" en aprendices de espafiol lengua extranjera” en
R. Fente et al. (eds.), Actas del Primer Congreso de ASELE, Granada, 109-118.

4 Latin, participio pasivo de denoto, -are, -atum, denotar o designar: lo designado.

5 Todos los entrecomillados, en PRADO IBAN, M? E., "Gramatica y conversacion: la actualizacion del
sustantivo”, en ASELE, Actas IX (1998), pag. 674.
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La dificultad especial de ciertos alumnos de ELE, segun su lengua materna

La ultima frase del comentario de Prado Iban nos ofrece otra constatacion fundamental.
El problema es general, pero no se padece en el mismo grado cualquiera que fuere la
lengua materna. Se agrava notablemente cuando en ella no se emplea el articulo. Lo
hemos indicado ya en la introduccion, porque ha sido la suposicion de la autora respecto
de sus alumnos de la Universidad de Kabul, y lo expresa la profesora Yu-tsuey Fu
respecto de los estudiantes chinos (*en nuestra lengua china no hay articulo y, con ello,
la presencia o ausencia del articulo en espafiol constituye una gran dificultad para
nosotros, muchas veces nos sentimos inseguros a la hora de emplearlos"® ). Pero la
profesora Fernandez Lopez ofrecié en 1990 datos empiricos de gran interés para objetivar
estas impresiones.

Aproximacion cualitativa a los errores de los alumnos de ELE sobre el uso u omision
del articulo

La comunicacion de Ferndndez LoOpez avanzaba en la discriminacion de los errores
observados en la investigacion comentada segun un criterio cualitativo, que nos ha dado
perspectivas basicas para el enfogque de nuestro analisis. Se agruparon entonces los errores
en dos subapartados, los relacionados con la presencia o ausencia de actualizador, y los
de eleccion entre las formas determinadas y las indeterminadas.

La mayor dificultad en todos los grupos se encontro, explicaba, "en el control de
la oposicidn presencia / ausencia del articulo, o sea en la omision inadecuada y en el uso
innecesario”’, en que consistieron 142 errores de los 161 detectados. Los fallos de
eleccion entre el articulo determinado y el que ella, simplificando, llama indeterminado,
son unicamente los 19 restantes, y son mucho mas reducidos en todos los grupos.

El error en la presencia y omision de los articulos determinados

¢ Como se producen estos errores sobre el articulo determinado? Los de omision indebida,
segun ella, "por alterar la norma que pide la presencia del articulo para el nombre
‘determinado’, porque ya ha sido presentado en el contexto, porque se determina en la
misma frase con un complemento, o porque el contexto lo delimita claramente. En
contraposicion, la presencia innecesaria de estas forma se origina por acompafar a
nombres no actualizados ni determinados en el contexto™.

En espafiol no es desconocida la funcion partitiva de la preposicion "de" pospuesta
a sustantivos incontables o medibles, anotamos nosotros, pero en union con determinantes
diferentes de los articulos determinados que cumplen la funcion identificadora, como los
demostrativos o los posesivos ("Dame de este pan™, o "de tu pan™). Puede ir acompafiada
de articulo determinado, pero s6lo cuando precede a un sustantivo ya determinado
sémicamente por adjetivos, complementos del nombre u oraciones adjetivas ("Dame del
pan que tienes delante de ti").

El error en cuanto a los determinantes indefinidos

En cambio, el error por uso innecesario de "articulos indeterminados", en expresion de
Fernandez LOpez, es casi inexistente (cuatro en el corpus de la investigacion), y muy
escaso en cuanto a su omision indebida.

6 YU-TSUEY FU, Andreg, cit.
7 FERNANDEZ LQPEZ, S., cit, pag. 111.
8 FERNANDEZ LOPEZ, S., cit, pag. 112.
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Esta se produce, segun ella, cuando se olvida el valor individualizador o
«discriminador cualitativo» (cita aqui a Abad Nebot) de los nombres complementados
normalmente por un adjetivo, que exigen las formas «un/a». Ejemplos de ellos del grupo
japonés son "empezd— viento muy fuerte” o ""Se descansaban bajo enorme sombrilla™.

Sintesis del estado de la cuestion de las dificultades relacionadas con los articulos

La comunicacion de Fernandez Lopez sobre esta investigacion acerca de la interlingua de
los alumnos adultos de ELE finaliza con unas conclusiones® sobre las dificultades o
errores en el uso u omision de articulos y determinantes indefinidos, que constituyen por
si solas un verdadero “estado de la cuestion™ de los problemas acerca de ellos.

Lo creemos porque son deducciones no basadas en intuiciones o en apreciaciones
personales (como las que tiene la autora por causa de su actividad en la Universidad de
Kabul), sino en un estudio de campo efectuado sistematicamente. Por entenderlo asi, las
hacemos nuestras, aunque nos atrevemos a resumirlas (suprimiendo algun aspecto muy
marginal) y a presentarlas reagrupadas de un modo quiza mas sistematico:

a) La dificultad principal es destacadamente la presencia/ausencia de articulo (sea el
determinado o el antes llamado indeterminado), mucho mas que la eleccion entre
estos.

b) Las dificultades se centran en el articulo determinado, y la mayor consiste en la regla
de que debe anteceder a los nombres ya actualizados o delimitados claramente en el
contexto, e inversamente el efecto categorizador o genérico que produce la omision
del articulo.

c) Otras dificultades sobre el articulo determinado consisten en
c.1) Su omisién en nombres propios en que el articulo ha pasado a formar parte de
ellos.

c.2) Su inclusion indebida detrds de la preposicion "de" en ciertos usos de ella
(complementos partitivos o de materia o clase genérica).
c.3) Su omisidn o inclusién indebidas en relacién con otros determinantes.

d) Las dificultades sobre el articulo o determinante indefinido son mucho menores, y
aparecen por su omisién indebida cuando el nombre estd individualizado
cualitativamente por un adjetivo.

Objetivos y pregunta

Su marco tedrico: herramientas didacticas para superar la dificultad del uso de los
articulos

Expuesto el problema, que consiste en la dificultad de los alumnos de ELE para la
adquisicion de competencia comunicativa en cuanto a la utilizacion u omision de articulos
(en el sentido amplio de este termino), en especial cuando su lengua base carece de estos
elementos gramaticales, el objetivo general de este trabajo es intentar una contribucién
que ayude a solucionarlo. Para ello debemos referirnos brevemente a algunas
aportaciones que se han efectuado al respecto desde la Linglistica y, en especial, desde
la didactica del espafiol como lengua extranjera.

Ciertamente no han sido numerosas, y en nuestra apreciacién ninguna llega a
ofrecer una herramienta didactica que dé una respuesta sencilla y eficaz, con toda

9 FERNANDEZ LOPEZ, S., cit, pags. 117-118.
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seguridad porque no es posible, aunque constituyan contribuciones muy estimables.
Muestras de ello son las dos comunicaciones que la profesora Prado Iban presentd en
sendos congresos internacionales de ASELE, una de las cuales ya hemos citado'? , en que
significativamente se afronta este problema desde dos angulos diferentes, y el trabajo de
la profesora Garachana Camarero publicado en la revista de didactica ELE “marco
ELE"Y,

En la primera de Prado Ibéan, presentada en el IX Congreso en 1998, a la que

vamos a volver enseguida, empleé como método una sistematizacion del articulo a nivel
gramatical basada en la correspondencia entre las funciones sintacticas de los sustantivos
y la presencia o ausencia de articulos, para enunciar reglas concretas a partir del
conocimiento por el alumno de la funcion sintactica de cada sustantivo en la oracion.
En la que presento en el X Congreso, de 1999, vario significativamente el enfoque. Se
propuso efectuar entonces un analisis pragmatico discursivo, centrdndonos en los textos,
dado que creemos que estas unidades [se refiere a los articulos] son mecanismos de
cohesion cuyo estudio va mas alla de los limites de la frase, y en algunos casos su uso
solo se puede explicar desde la estructura de los textos.

El puro andlisis gramatical funcional no bastaba. Elegido el campo del articulo
determinado, por haber aprendido la autora en el trabajo de Fernandez Lopez que hemos
comentado anteriormente que en esa particula se concentran la mayoria de los errores, se
baso en el modelo explicativo de este articulo propuesto por Hawkins'? para distinguir
los actos que el hablante puede estar ejecutando al usar un articulo definido.

Segun esta propuesta, con el articulo el hablante efectda una de tres indicaciones
posibles: “presenta un referente (o varios) al oyente, indica al oyente que localice el
referente en algun conjunto compartido de objetos [marginalmente la autora identifica la
nocion de conjunto compartido con la teoria tradicional de lo consabido o del saber
compartido], y hace referencia a la totalidad de los objetos o de la materia del conjunto
que satisfaga la expresion referencial”®3.,

A partir de este esquema, la profesora Prado Iban analiza una serie de supuestos
comunicativos, en los cuales el uso del articulo determinado viene obligado -explicamos
nosotros- al concurrir la nota de definitud en los sustantivos de cada uno de sus ejemplos,
sea por tratarse de una funcidn deictica anaférica clara al estar presentado previamente el
sustantivo en el contexto, sea por apuntar a un conocimiento compartido exterior al
discurso, sea por resultar definido cataféricamente mediante complementos
preposicionales pospuestos al sustantivo.

En definitiva, el problema no podria ser resuelto solo mediante herramientas
puramente gramaticales y, entre otros elementos, requiere del andlisis pragmatico-
discursivo, en razon de las funciones textuales que los articulos cumplen en él.

A la misma conclusion llega la profesora Garachana Camarero. Parte de que los
articulos, tanto definidos como indefinidos!®, son casos de “gramaticalizaciones

10 PRADO IBAN, M? E., "Gramatica y conversacion...", cit., y “El articulo: contraste «el/un/ausencia de
articulo»”, en ASELE, Actas X (1999), Centro Virtual Cervantes, pags. 559-567.

11 GARACHANA CAMARERO, M., “Gramética y pragmética en el empleo del articulo en espafiol”, en
marco ELE, revista de didactica ELE, nim. 7, 2008.

12 HAWKINS, J.A., Definiteness and indefiniteness, London, 1978, Croom Helm., ex PRADO IBAN, M?
E., “El articulo: contraste...”, Cit., pag. 566.

13 pRADO IBAN, M* E., “El articulo: contraste...”, cit., p4g. 561. VVéase también su nota 3.

14 Se adscribe a los gramaticos que siguen sosteniendo la inclusion de los indefinidos en la categoria de los
articulos. Véase en GARACHANA CAMARERO, M., cit., pag. 2, n. 3.
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imperfectas”®, como palabras que no han terminado por asumir una funcion
exclusivamente gramatical, aunque habitualmente la cumplan, al no ser estrictamente
obligatoria su presencia. Por eso, “dado que la aparicidon de estas piezas en el decurso
sintagmatico no es obligatorio, las construcciones en las que estas pueden aparecer se
especializan en la expresion de valores pragmaticos ligados a su presencia 0 a su
ausencia™®,

Eso muestra la insuficiencia del andlisis gramatical para responder plenamente a
la necesidad que estamos analizando en nuestro trabajo. Lo expresa abiertamente la
profesora Garachana: “como docentes de ELE se nos presentan a menudo este tipo de
construcciones gramaticales en las que la alternancia entre la presencia y la ausencia del
articulo nos obliga a recurrir a explicaciones que van mas alla de los estrictamente
gramatical, pues tienen que ver con intenciones comunicativas distintas™!’ .

Es el caso, pone seguidamente como ejemplo, de la diferencia entre ¢ Tienes lapiz?
y ¢Tienes el l&piz?, donde més alla de la diferencia evidente en cuanto a definitud del
sustantivo (aspecto gramatical estricto), y al caracter inicamente informativo que tiene la
expresion con articulo, constata en la omision del articulo la posibilidad complementaria
de un acto de habla indirecto por el que se estd ofreciendo un lapiz al interlocutor.
Concluye de ello que en la alternancia entre presencia y ausencia del articulo cabe, asi,
“una diferente intencion comunicativa que va mas alld de la oposiciéon que comporta
hablar de un referente en particular o de una materia”.

La pragmatica discursiva, deducimos nosotros con base en la opinion de ambas
profesoras, Prado Iban y Garachana Camarero, es, en definitiva, inseparable del
esclarecimiento para los alumnos de ELE de este problema del uso u omision de los
articulos. No hay una herramienta que por si solo baste para ello.

El contexto sintactico como criterio discriminante del uso u omisién de articulos

Lo que acabamos de sostener impide enfatizar acerca de una herramienta didactica en
concreto para el aprendizaje sobre el uso u omision de los articulos en el aula de ELE.
Pero no niega la utilidad de ninguno de los enfoques que deben sumarse para la
adquisicion de esa competencia. Uno que consideramos importante es la atencion al
contexto sintactico, o atencion a la funcion sintéctica del sustantivo o del grupo nominal.

Es una herramienta puramente gramatical, que debe ser completada al menos por
el analisis de pragmatica discursiva que se aporta en los dos trabajos que hemos
comentado. Pero no deja de ser un elemento importante para facilitar a los alumnos de
ELE este aprendizaje.

El trabajo de la profesora Garachana avanza en ello, cuando afirma indirectamente
la existencia de una relacion no absoluta pero si muy firme entre las funciones de sujeto
y de complemento indirecto de los sustantivos y la presencia obligada de articulo, por ser
excepcional que puedan comparecer en esas funciones sintacticas de modo no
determinado.

15 Por “gramaticalizacién” entiende el “proceso de cambio sintactico por el cual una palabra con significado
Iéxico acaba adquiriendo un valor gramatical, o una palabra gramatical desarrolla una nueva funcién mas
gramatical”, como sucede con el verbo “tener”, que de su funcidn Iéxica de indicar posesion pasa a la
gramatical de constituir en auxiliar de las perifrasis de obligacion, de la forma de “tener + que + infinitivo”,
y a la mas gramatical de evolucionar de esta Gltima forma a la de la perifrasis de posibilidad, constituida
por la misma estructura, pero con diferente denotacion por un juego pragmatico-discursivo. Puede verse en
GARACHANA CAMARERO, M., cit., pag. 3, n. 4.

8 GARACHANA CAMARERO, M., cit., pag. 3.

1 GARACHANA CAMARERO, M., cit., pag. 7.
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Por darse una alternancia mayor entre presencia y ausencia del articulo en las
funciones de complemento directo, atributo, complemento predicativo, y sobre todo en
sintagmas preposicionales, ve reforzada la necesidad de atender al contexto discursivo,
sea la intencion comunicativa del hablante o pragmatica, sea el conocimiento del mundo,
a lo que llama la “etnolingiiistica”, a lo que dedica lo sustancial de este estudio suyo.

Presentando sus enunciados de un modo sistematizado y con alguna apreciacion
nuestra, sus correlaciones consisten en que:

A) En cuanto al sustantivo en funcion de sujeto en posicion antepuesta al verbo,

1) Si el sustantivo no estd delimitado sémicamente, necesita siempre ser actualizado,
sea por el articulo o por otro determinante, en lo que coincide con lo afirmado por
la profesora Garachana. Cita en su apoyo la opinién de Lapesa'®, que sefiala que
"desprovisto de calificativo, el sustantivo comun sujeto no puede sin
determinativo preceder al verbo".

2) Si esta determinado sémicamente, como sucede cuando lo acompafia cualquier
clase de adyacente o complemento del nombre (lo que Gémez Torrego denomina
conjuntamente en su Gramatica como "determinativos modificadores" del grupo
nominal sin valor actualizador: adjetivos, otros sustantivos o grupos nominales,
oraciones de relativo, grupos con preposicion, etc.)!®, el sustantivo puede ir sin
articulo ni otro determinante en posicion preverbal, tanto en singular como en
plural. Pero es una posibilidad y no una necesidad.

3) Pero Prado Iban toma de M. Sufier?® una serie de excepciones, como:

a) Enunciados en que se debe ahorrar espacio, como titulares de noticias,
telegramas, etc.

b) Definiciones o contextos en los que el sustantivo o un elemento nominalizado
actia como una especie de rotulo ("Salir es un infinitivo y nifio un
sustantivo").

c) Algunos proverbios ("amor, con amor se paga").

d) Enumeraciones y coordinaciones de sustantivos, en que pueden ir con o sin
articulo a pesar de estar en posicion de sujeto ("Hombres, mujeres y nifios
trabajaban duramente").

B) En funcion de sujeto no antepuesto al verbo sino "en posicion posnuclear, 1a presencia
o ausencia de articulos o determinantes es mas variable, y suele venir determinada por
la naturaleza del sustantivo y el niimero del mismo"?!:

1) Con sustantivo sujeto singular, la presencia del articulo es necesaria si el nombre
es discontinuo o contable, y no lo es con sustantivo continuo o medible.
Entendemos, con Gémez Torrego??, por "contable" la condicién de los sustantivos
que se pueden contar, y "no contables" o continuos la de "los que no se pueden
contar, a no ser que nos refiramos con ellos a clases o variedades distintas", como,
en su ejemplo, *tres aguas (salvo, afiadimos nosotros, sinécdoque en que "agua"

18 LAPESA, R., "Dos estudios sobre actualizacion del sustantivo en espafiol”, en Boletin de la Comision
Permanente de Academias", nim. 21, 1975, pags. 50-67.

19 GOMEZ TORREGO, L., Gramatica didactica del espafiol, SM, Madrid 1998, pég. 288.

2 SUNER, M., Syntax and Semantics of Spanish Presentational Sentence-Types, Washington, Georgetown
University Press, ex PRADO IBAN, M2 E., "Gramatica y conversacion...", cit., pag. 676.

2L PRADO IBAN, M2 E., "Gramaética y conversacion...", cit., pig. 677.

22 GOMEZ TORREGO, L., Gramética..., cit., pag. 36.
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C)

equivalga a "botella de agua", y designe un elemento claramente contable).

2) Con sustantivo plural, puede llevar o no articulo, tanto si es contable o si es
medible, con los consiguientes cambios de significado, lo que nos muestra lo
inevitable del complemento pragmatico-discursivo como hemos razonado en
nuestro epigrafe 3.1.

Si el sustantivo se halla en la funcion de complemento directo la sistematizacion es
mas dificil, porque ofrece muchas posibilidades en lo que atafie a la presencia o
ausencia del articulo, como aprecia también Garachana Camarero®3, y son segin
Prado Iban "el verbo y la naturaleza del sustantivo que aparece en la frase los que
determinan el uso del articulo"?*;

1) Los sustantivos en plural pueden aparecer con o sin articulo tanto si son continuos
como discontinuos ("quiero libros / quiero los libros / quiero unos libros"). Vemos
claramente en estos ejemplos, de nuevo, la trascendencia de la pragmatica
discursiva.

2) Los sustantivos en singular llevan articulo o no "en funcion de la naturaleza del
sustantivo y del verbo": no suelen llevarlo, segiin Prado, los sustantivos continuos
("quiero leche") y si los discontinuos ("quiero un/el libro"), salvo cuando estos
ultimos se recategorizan en continuos por pasar a aludir a la materia o sustancia
("comi6 un tomate" puede recategorizarse en "comid tomate"). E igualmente el
significado del verbo puede determinar la apariciéon o no del articulo en esta
funcién de objeto directo, como en "tiene trabajo" o "tiene el trabajo".

En este sentido, es muy interesante su anotacion de como Alvarez Martinez
aprecia que en esta "agrupacion verbo + complemento directo se «siente» como
una unidad en la presencia o ausencia de articulo"®. En efecto, apreciamos
nosotros, en "tiene trabajo" el verbo pierde transitividad y se desemantiza
parcialmente, pasando a denotar un estado mas que una posesion, el de persona
ocupada. No puede quedar mas claro hasta qué punto no se puede prescindir de
los aspectos no gramaticales para determinar la presencia o no de articulo, y la
relatividad de la formulacion de reglas como vehiculo de su aprendizaje.

3) No bastan siquiera las distinciones y advertencias anteriores para solventar el,
problema respecto del objeto directo. Debe prestarse atencion también, segin
Prado, a otras singularidades:

a) La presencia del referente pronominal atono de complemento directo ("lo",
"la") obliga a que el complemento 1éxico vaya precedido de articulo siempre,
como en "El pan lo trajo el nifio".

b) La aparicion de la preposicion "a" delante del objeto directo®® obliga a
acompaiarla de articulo, a no ser que el sustantivo vaya en plural y lo
acompaiie un adyacente (por ejemplo, en "Recibid a nifios enfermos").

3 GARACHANA CAMARERO, M., cit., pag. 6.

2 PRADO IBAN, M? E., "Gramaética y conversacion...", cit., pag. 677.

25 ALVAREZ MARTINEZ, M2 A., El Pronombre I. Personales, rticulo, Demostrativos, Posesivos, Madrid
1989, Arco/Libros, pag. 82, ex PRADO IBAN, M? E., "Gramatica y conversacion...", cit., pag. 677.

% _os casos posibles de complemento directo precedido de la preposicion "a", que son numerosos y muy
diversos, pueden consultarse en GOMEZ TORREGO, L., Gramética..., Cit., p4g. 299.

redELE
64



c¢) Los dativos éticos, usos del reflexivo "se" sin funcion de objeto directo,?” son
incompatibles con la ausencia de articulo ("Juan se bebi6 la leche" frente a
"*Juan se bebio leche").

d) El verbo haber en forma impersonal rechaza normalmente el articulo
determinado o el determinante demostrativo, pero no el indefinido ("Habra
reunion" / "Habra una reunion" / *"Habra la reunién"). Cabe el determinado
si el sustantivo llevara adyacente.

4) Con sustantivo en singular se requiere en todo caso (por ejemplo, "Afadieron agua
al vino", y "Solicitaron ayuda a un policia").

5) Con sustantivo en plural, depende de la condicion de medible o contable.

a) Los contables llevan o no articulo segun la pragmatica discursiva ("Escribe
cartas a amigos" no significa lo mismo que "Escribe cartas a los/unos
amigos").

b) Los medibles requieren articulo u otro determinante, a no ser que el sustantivo
esté modificado por adjetivo calificativo u otros adyacentes ("Dio un fuerte
impulso a los asuntos", pero también "Dio un fuerte impulso a asuntos
espinosos").

Objetivo concreto del trabajo y cuestidn que se intenta responder

Nuestro objetivo general era, asi, tratar de efectuar una aportacion util en beneficio de los
alumnos de ELE de lengua materna persa, como los de la Universidad de Kabul donde la
autora imparte docencia de espafiol, para que puedan determinar con mayor facilidad
cuando deben anteponer un articulo a un sustantivo y cuando no. La razén de elegir este
objetivo ha consistido en saber por experiencia propia que experimentan una dificultad
especial sobre esta materia, la misma que hemos aprendido mediante los estudios citados
que padecen los aprendices chinos y japoneses, la de ya que en sus lenguas maternas no
se emplean articulos.

Mediante los epigrafes 1° y 2° de este apartado 3° hemos dado dos pasos
imprescindibles para concretar ese objetivo general. Desarrollando el primero hemos
aprendido que la didactica de ELE no posee, si se nos permite la expresion, "formulas
magicas" para resolver el problema. La enorme complejidad que rodea a la presentacion
y a la determinacion de los sustantivos en el habla, y la riquisima variedad de
significaciones que aporta el empleo o la omision de los articulos u otros determinantes,
hacen imposible la elaboracion de un listado sencillo y plenamente operativo de reglas
gramaticales que, aprendidas, resuelvan a los alumnos el problema de elegir entre usar o
no articulos.

En especial hemos aprendido que las herramientas basadas en el analisis de las
funciones gramaticales de los elementos del sintagma nominal en cada oracion no bastan,
y tienen que ser completadas con actividades de interpretacion de construcciones desde
la Optica de la pragmatica discursiva.

También hemos obtenido otro aprendizaje importante con el desarrollo del
epigrafe 2° de este apartado. No basta, pero tiene pleno sentido como herramienta sobre
el uso u omision de los articulos, el analisis de la funcion sintactica del sustantivo o

27 Sobre el Ilamado "dativo ético”, su caracter prescindible o noy su valor de verdadero dativo o no, aspectos
discutidos, puede verse GOMEZ TORREGO, L., Gramatica..., cit., pag. 114, y la recopilacion doctrinal de
FERNANDEZ LOPEZ, J., sobre el complemento indirecto, en http://www.hispanoteca.eu.
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expresion nominalizada que el alumno vaya a emplear en el acto de habla. Se nos ha
ensefiado en los estudios que hemos comentado que existe tal correlacion gramatical,
aunque sea compleja y dé lugar a un abanico de reglas de dificil memorizacion, que se
complica més al estar rodeadas de particularidades y excepciones.

Damos entonces el salto de concebir como objeto concreto de nuestro trabajo un
intento de simplificacion de esas reglas gramaticales, para dotar a los alumnos de ELE de
lengua materna persa, en definitiva, los alumnos de la autora, de una herramienta mas
operativa para que puedan identificar qué sustantivos deben ser precedidos de articulo.

Para ello nos hemos formulado, a modo de hipotesis, esta primera pregunta: ¢cabe
deducir unas reglas sencillas, siquiera aproximadas, que relacionen las funciones
sintacticas de los sustantivos en persa con la necesidad de antecederlos en espafiol 0 no
mediante articulos?

No nos hemos propuesto encontrar unas reglas absolutas, pues ya sabemos,
después de lo indagado en las paginas anteriores, que ni existirian ni en ningn caso serian
sencillas. Pero las que fuera posible inducir y que tuvieran un grado de fiabilidad
suficientemente alto constituirian una ayuda importante.

Complementariamente nos hemos planteado una segunda pregunta o hipotesis:
¢tiene justificacion que limitemos esta busqueda de reglas auxiliares al caso del articulo
propiamente dicho o determinado, en cuanto a su alternancia con su omision o "caso de
articulo cero"? ¢Se verifica que los alumnos persas no tienen una necesidad especial de
herramientas para identificar cudndo debe emplearse el determinante indefinido?

La investigacion que seguidamente describimos y sus resultados son la respuesta
de ambas cuestiones.

Metodologia del trabajo

El modo de tratar de responder a estas dos preguntas o hipdtesis (la posibilidad de
enunciar unas reglas sencillas de uso y el &mbito para el que son necesarias) ha ido
constatando experimentalmente cual es el grado de frecuencia entre funciones sintacticas
de los sustantivos persas y presentacion de tales sustantivos mediante articulos en
espafiol. Lo que hemos intentado es una investigacién empirica sobre un texto real escrito
en persay su traduccion al espafiol. En los subapartados siguientes damos cuenta de como
hemos configurado esa investigacion, cuyos pasos, expuestos esquematicamente, han
sido:

a) eleccidén de un texto original en persa;

b) traduccion al espafiol;

¢) enumeracion y clasificacion de los sustantivos empleados en el original persa segin su
funcion sintactica;

d) contraste con los mismos sustantivos utilizados en la version del texto en espafiol, con
identificacion de la presencia o ausencia de articulos con cada uno de ellos;

e) elaboracion de tablas de resultados, diferenciadas segun la funcion sintéactica de los
sustantivos;

) formulacién de resultados y elaboracion de conclusiones.

El corpus utilizado

Era necesario un texto escrito originalmente en persa. Lo deseable hubiera sido uno que
se hubiese publicado de modo bilingle, en persay en espafiol, o del que al menos hubiera
una traduccion publicada en espafiol. Pero no ha sido posible encontrar ninguno que
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pudiera servir de base para esta indagacion. No debe causar extrafieza. No se han aplicado
medios, ni materiales ni profesionales, por parte de Espafia ni de ningln otro pais
hispanohablante para favorecer el estudio del esparfiol, ni hasta la fecha se ha publicado
en Afganistan ninguna obra ni articulo doctrinal sobre linguistica del espafiol.

Particularidades morfoldgicas de los sustantivos persas

Los sustantivos persas muestran formas menos flexivas que los espafioles. En persa
(aludimos al persa afgano, pero esta afirmacion es general a todas las lenguas persas) el
sintagma nominal esta integrado por menos elementos gramaticales que los que en
espafol completan el significado de la raiz semantica o lexema del sustantivo, para
aportar aspectos como el género y el nimero, modificar o especificar su significado, o
atribuirle una funcién gramatical concreta segin su grado de determinacion.

En particular, no existen en persa morfemas de género. El género natural de las
personas y animales se denota mediante el lexema de las palabras o contextualmente. Los
objetos no poseen un género natural, y los sustantivos que los representan
linglisticamente no muestran en persa, a diferencia de las lenguas latinas, ninguna
variacion morfoldgica por razén de género.

Si existen morfemas de numero. Los sustantivos y los pronombres persas
muestran las formas singular y plural como en espafiol, y lo hacen mediante dos particulas
pospuestas, que forman parte del grupo nominal puesto que no tienen uso ni significado
posible independientemente del sustantivo o pronombre al que acomparian, pero que a
diferencia de los sufijos o encliticos espafioles aparecen separadas de él.

El morfema de nimero del habla comdn es "ho", invariable para pluralizar toda
clase de nombres contables, que en el cuento original que hemos elegido aparece
marcando todos los plurales. Existe otro morfema pluralizador, "on", pero se utiliza en
menor medida y es poco frecuente en la lengua hablada, aunque sea méas usual en el
discurso literario. Su utilizacion se vincula con los seres animados, como “brodaron”
(hermanos), “modaron” (madres), etc.

Determinados sustantivos adoptan la forma singular y la plural cambiando el
lexema, como "tefel" (nifio) y "atfal” (nifios)?® .

En el cuento encontramos ejemplos de ambas formas de pluralizar, como los dos
siguientes:

(1)  a) (Original): baze khana ho kelkein dashtand, degar ho ne.
b) (Literal): unascasas ventanas tenian, otras no.
c) (Adaptado): unas casas tenian ventanas, otras no.

(2)  a) (Original): galbe madaron ro ke daon khana ho zendagi mekardand
narohat mesakht.
b) (Literal): el corazdn las madres que en aquella casas vivian
malestar provocaba.
c) (Adaptado): provocaba cierto malestar en los corazones de las
madres que vivian en aquellas casas.

28 PERRY, John R., A Tajik Persian Reference Grammar, Boston y Leiden, Brill Academic Publishers,
2005, pag. 63.
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Andlisis

Relacion entre la funcion de sujeto y de objeto directo de los sustantivos en persa 'y
la presencia de articulo en espafiol

Las dos primeras especificaciones de la tabla 4 del anexo, "Grado de coincidencia entre
funciones sintacticas del sustantivo y presencia o ausencia del articulo”, nos muestran que
los setenta y dos sustantivos que hemos clasificado en la funcion de sujeto en el cuento
en persa han sido precedidos de articulo determinado en su traduccion al espafiol. Es
decir, en el 100% de los casos de sustantivos-sujeto aparecen acompafiados de articulo.

En la funcion de objeto directo la relacion es extraordinariamente alta, aunque no
alcanza esa totalidad. Setenta y cuatro sustantivos-objeto directo aparecen precedidos de
articulo determinado, frente a once no acompafiados de articulo ni de determinante
indefinido. Porcentualmente los primeros significan el 87% del total de objetos directos,
y los segundos el 13%.

Llama mas la atencion el elevadisimo porcentaje de coincidencia entre sustantivo
en funcién de objeto directo y articulo, pues advierten de que el objeto directo ofrece
muchas posibilidades en cuanto a la presencia o ausencia de articulo.

No cabe, asi, extremar la fiabilidad de la asociacion entre objeto directo y articulo
determinado que hemos encontrado empiricamente en el estudio del cuento que ha
servido de "corpus" de esta investigacion. Pero no buscabamos una certeza absoluta, sino
un grado de coincidencia que fuera suficiente para poder ofrecer a los alumnos de espariol
de lengua persa una herramienta auxiliar sencilla que los ayude a salir de la duda de
emplear o no articulo ante sustantivos que se encuentren en estas funciones sintacticas.

En ese sentido, cabe concluir que practicamente siempre podran estar seguros de
que los sustantivos determinados con funcion de sujeto deben ser presentados en espafiol
mediante articulos (determinados), y que es muy probable que acierten si los presentan
del mismo modo cuando cumplen la funcién de objeto directo.

Nuestra hipotesis, la posibilidad de una regla aproximativa fiable sobre esta
relacién entre ambos idiomas, se ve confirmada plenamente respecto de la funcion sujeto,
y en grado suficiente, aunque con advertencia de que la fiabilidad no es tan grande,
respecto de la funcién objeto directo.

Cabe extraer de los porcentajes, la regla aproximativa de que los alumnos de ELE
de lengua materna persa acertaran con mas frecuencia que se equivocaran si anteceden de
articulo determinado a los sustantivos que se hallen en dichas funciones, en vez de
omitirlo. Pero la regla tendra para ellos un grado menor de seguridad, y sera, por tanto,
menos Util. La hipotesis se verifica, pero en una medida relativa.

Relacion entre la posicion de los sustantivos persas en la oracién y la presencia o
ausencia de articulo en espariol

La ultima equiparacion que efectuamos a partir de las tablas que hemos construido se
refiere a la posicion correlativa de cada sustantivo en la oracion, en relacion con su
acompafiamiento o no mediante articulo. Nos la facilitan las tablas. En ellas se aprecia
que en todos los tramos de posiciones de los sustantivos (posiciones 1 a5, 6 a 10, 11 a
15, etc., hasta 24 a 28) el nimero de los que aparecen sefialados con articulo es mucho
mayor que los que carecen de todo presentador.

Si descartamos el primer tramo, que es del que queremos hablar, la media de los
demas gira alrededor del 70%. En el primero llega al 83%, lo que nos ofrece un dato de
fiabilidad muy alta sobre el que construir una regla aproximativa no basada esta vez en la
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funcidn sintactica, sino en la posicion del sustantivo. Si se encuentra en el encabezamiento
de la frase, es muy probable que se acierte precediéndole de un articulo.

Conclusiones

De la investigacion que hemos efectuado tomando como base de analisis las formas de
aparicion de los sustantivos en el cuento en persa en relacion con el uso o la omision de
articulos y secundariamente de determinantes indefinidos en espafiol, hemos obtenido las
conclusiones siguientes:

1. Se cumple en buena medida la hipotesis principal que nos hemos propuesto verificar,
consistente en la posibilidad de formular reglas de ayuda para los alumnos de espafiol
cuya lengua base sea el persa, para que puedan solucionar de un modo sencillo y con un
grado suficiente de fiabilidad la duda de cuando deben anteponer o no un articulo
determinado a los sustantivos espafioles, reglas basadas en la funcién sintéactica de los
mismos sustantivos en persay en su posicion en la oracion.

2. La regla es de fiabilidad méxima cuando en persa el sustantivo realiza la funcion de
sujeto, caso en el que el alumno acertard anteponiendo al sustantivo espafiol articulo
determinado.

3. La fiabilidad de la relacion entre la funcion de objeto directo y la anteposicion en
espafiol de articulo es muy alta, pero no absoluta (un 87% en nuestra investigacion
empirica).

4. Si en persa el sustantivo desempefia la funcién de complemento del nombre o de
complemento de preposicion, cabe establecer también una regla aproximativa basada en
esa funcion sintéctica, pero de fiabilidad apreciablemente inferior. Es méas probable que
los alumnos acierten si utilizan delante de los sustantivos en ambos casos un articulo
determinado, pero no deberan confiar en exceso en ello, ya que en la investigacion
empirica la correlacion se ha reducido al 66% si el sustantivo tiene la funcion de
complemento del nombre, y al 68% si su funcién es la de complemento de preposicion.
La hipotesis no se confirma aqui con un grado suficiente de fiabilidad.

5. Esa probabilidad de acierto respecto de los sustantivos con funcion de complementos
del nombre o de preposicién se incrementa de nuevo hasta un nivel importante de
seguridad, el 82%, si se trata de un sustantivo concreto. En cambio, el alumno no tendra
la ayuda de ninguna regla si el sustantivo es abstracto, ya que en nuestra investigacion los
porcentajes de uso y de omision del articulo resultaron ser de un 45% y un 55%
respectivamente.

6. La regla aproximativa de anteponerle un articulo determinado alcanza un nivel de
seguridad maximo cuando el sustantivo concreto con funcion de complemento del
nombre o de preposicion es animado. En el cuento base de la investigacién el 100% de
ellos aparecen precedidos de articulo. No tendré el alumno una seguridad tan grande, pero
si importante, cuando estos sustantivos concretos no sean animados, ya que el 79% de
ellos aparecen en el cuento presentados por articulo cuando cumplen esas funciones
sintacticas.
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7. Otra regla auxiliar puede deducirse de la posicion o lugar de aparicion del sustantivo
dentro de la oracién. Cuando aparece entre las cinco primeras palabras de la oracion, la
probabilidad de que deba ir precedido de articulo determinado es muy alta, un 83% en
nuestra investigacion.

8. Finalmente, se confirma plenamente de modo experimental la hipétesis
complementaria que nos hemos planteado acerca de la suficiencia de la correlacion entre
las marcas persas de indefinitud y la utilizacion de determinantes espafioles indefinidos.
En la totalidad de los casos de sustantivos persas que en el cuento original aparecen
acompafados de esas marcas, encliticos y procliticos, los sustantivos espafioles de la
traduccion figuran presentados por los determinantes o articulos indeterminados un, una,
unos o unas. Basta esta equivalencia para que los alumnos de ELE despejen sus dudas
acerca de ellos.
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Resumen

“El espariol lengua extranjera en Costa de Marfil: ;por qué y para qué se aprende? ” Tal
es la pregunta a la que hemos intentado dar una respuesta practica en esta reflexion,
enfatizando tanto las razones que motivan a los estudiantes marfilefios a cursar una
carrera en Filologia Hispanica como las salidas profesionales que ofrece el aprendizaje
del espafiol en dicho pais. Para ello, hemos encuestado a 58 estudiantes de ELE. Luego,
hemos analizado estos datos basandonos en el método mixto, esto es, la combinacién del
enfoque cualitativo y cuantitativo. Los resultados revelan los diversos motivos por los
gue los alumnos marfilefios estan entusiasmados por aprender espafiol: intrinsecos,
instrumentales, etc. Y aunque tradicionalmente estos se decantan por la docencia, la

1 DJANDUE Bi Drombé, especialista de didéactica de la lengua espafiola, es docente-investigador en el
Departamento de Estudios Ibéricos y Latinoamericanos (DEILA) de la Universidad Félix Houphouét
Boigny de Abiyan-Cocody. Su articulo, en la que inspira esta reflexién, fue publicado en la revista

electrénica redELE en 2021.
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traduccion y/o interpretacion, conviene sefialar que existen otras ventajas laborales que
van surgiendo de forma progresiva.
Abstract

“Spanish as a foreign language in Ivory Coast: why and what is it learned for?” This is
the question that we have tried to answer in this work, putting emphasis not only on the
reasons why Ivoirians students decide to study Spanish Philology, but also on the career
opportunities that the learning of Spanish language offers in this country. With this aim,
we have made a survey on 58 Ivoirians SFL learners. Also, we have analysed the obtained
results in terms of the mixed method, which is deemed as a combination of qualitative
and quantitative approach. Results show that there are many reasons why lvorians like to
learn Spanish: intrinsic, instrumental, etc. Although they prefer generally to work as
teachers, translators and/or interpreters, it is important to say that there are progressively
other opportunities for them.

Palabras clave
aprendizaje de la lengua, interculturalidad, método mixto, motivacion, objetivos

Keywords
language learning, interculturality, mixed method, motivation, objectives

Introduccion

Introducido en el sistema escolar marfilefio desde la época colonial, el espafiol es, tras el
inglés, una de las lenguas extranjeras mas aprendidas en Costa Marfil? en términos de
nameros. Los alumnos marfilefios que, a partir del tercero de ESO, han de aprender una
segunda lengua extranjera (en adelante, LE), eligen entre el aleman y el espafiol. Al
respecto, Kouassi (2022) manifiesta que, a la hora de escoger uno de los indicados
sistemas de comunicacion para su formacidn escolar, éstos se decantan por el aprendizaje
de la lengua de Cervantes en detrimento del aleméan. En esta perspectiva, Djandué (2021a
:1) sefiala que, en 2018, se calculaban en Costa de Marfil 567.656 alumnos de ELE, mas
de 2000 profesores en la secundaria y unos 60 profesores universitarios. Con estas cifras,
el pais se perfila como el territorio con muchos aprendientes de espafiol como lengua
extranjera en Africa.

Basandonos en el nimero cada vez mas creciente de aprendientes de espafiol
como lengua extranjera (en adelante, ELE) en el citado pais, este docente-investigador
marfilefio, especialista de la didactica de la lengua-cultura espafiola, publicd, en 2021, un
articulo en la revista electronica redELE, cuyo titulo es: “El espafiol lengua extranjera en
Costa de Marfil: ¢por qué y para qué se aprende? ”. Bajo este titulo, ha intentado aportar
su grano de arena a las investigaciones encaminadas a examinar las razones y las
oportunidades que ofrece el aprendizaje del espafiol en nuestro pais; puesto que, de
acuerdo con los estudios anteriores, esta tematica ha sido tratado por algunos autores®.

Sin embargo, la reflexion de dicho experto en didactica de la lengua espafiola nos

2Aunque no disponemos de cifras concretas al respecto, las estimaciones indican que el espafiol es la
segunda lengua extranjera mas aprendida en Costa de Marfil tras el inglés.
3 (Kouassi, 2014; Koffi, 2020; Konan, 2022).
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parece aleatoria®, esto es, en la praxis, no contesta sobradamente a la pregunta planteada,
por lo tanto, merece una respuesta concreta o practica, lo cual es posible gracias a un
estudio mas profundo de la cuestion, que se fundamenta en un conjunto de datos
recogidos acerca de los aprendientes marfilefios de ELE. Por consiguiente, el presente
trabajo se ocupa de dar una respuesta practica al siguiente interrogante: ¢cuales son las
motivaciones y las salidas profesionales que condicionan el aprendizaje de ELE en Costa
de Marfil?

Para alcanzar este objetivo, expondremos primero la situacion de la ensefianza-
aprendizaje del espafiol en Costa de Marfil antes de especificar la metodologia empleada
para llevar a efecto dicha investigacion. Y, para terminar, presentaremos los resultados
del estudio antes de discutirlos.

El espafnol en Costa de Marfil, ¢entre el contexto de exoglosia, diglosia y
exo-diglosia?

Tradicionalmente, el contexto de exoglosia se entiende como un territorio en el que la
lengua de la escuela, de la administracion, etc., es, por lo general, herencia de la
colonizacién Skattum (1997); y el de diglosia se refiere a la superposicion de lenguas en
un determinado territorio donde una lengua goza de mas esplendor que las otras.
Partiendo de estos principios, proponemos el contexto exo-diglosico o de exo-diglosia,
que puede entenderse como el resultado de ambas situaciones sociolinglisticas: la
exoglosia y la diglosia. Esto es, el concepto exo- diglosia puede entenderse como una
situacion sociolinguistica en la que la lengua del sistema educativo y de las relaciones
publicas ha sido heredada de la colonizacion.

Es maés, esta lengua adquiere mas privilegio en comparacion con el conjunto que
constituye el sustrato linguistico o, lo que es lo mismo, tiene mas prestigio que los
sistemas de comunicacion con los que convive. En esta perspectiva, el espafiol, se aprende
en Costa de Marfil como lengua extranjera en un contexto exo-digldsico; porque la lengua
oficial, el francés, herencia de la colonizacién goza de mas esplendor que las otras lenguas
que configuran el sustrato lingiiistico®. Entonces, la lengua de Cervantes en esta situacion
de exo-diglosia se reviste de huellas de las otras lenguas con las que convive. Esta realidad
nos lleva a abordar someramente el panorama de la lengua espafiola en el pais africano
antes de presentar algunos rasgos estructurales o linglisticos que experimenta en las
lineas que siguen.

4EI caracter aleatorio del articulo de Djandué (2021b) estriba en el hecho de que no aporta respuestas
concretas a la pregunta planteada; y el mismo autor lo reconoce cuando sefiala que su reflexién merece una
respuesta practica con base en un conjunto datos recogidos a raiz de una investigacion de campo. En este
orden de ideas, nuestra reflexion, como el titulo lo indica de sobra, busca aportar una respuesta a esta
pregunta fundamental que ha planteado el investigador sobre los condicionantes y las ventajas laborales
que impulsan a los alumnos a cursar una carrera en Estudios Hispanicas en Costa de Marfil.

> Se calculan mas de 60 lenguas locales en Costa de Marfil. A éstas, se afiade el francés, lengua oficial del
pais, que, por su contacto con las primeras categorias, esto es, las lenguas locales o autoctonas, presenta
diversas variedades: el Nouchi, el Francés Popular Marfilefio, entre otras. También, hay que afiadir otras
lenguas extranjeras tales como el inglés y el alemén.
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ELEnizacion® del territorio marfilefio y variedades lingiiisticas: aspectos léxico-
semanticos y morfosintacticos

El proceso de ELEnizacion de Costa de Marfil, que puede considerarse cada vez méas
dindmico, se manifiesta por el asentamiento de las bases del espafiol hablado en el caso
que nos ocupa. En otros términos, el espafiol, por su contacto con las lenguas que
constituyen el sustrato lingtistico marfilefio, sufre importantes variaciones o cambios.
Habida cuenta de esta realidad, esta lengua tiende a presentar algunos rasgos
caracteristicos, pero hasta ahora no puede considerarse como una de las variedades
diatopicas del espafiol. Sin embargo, en las siguientes lineas, presentaremos someramente
algunas de estas particularidades que afectan al nivel Iéxico-semantico y morfosintactico
de dicho sistema lingistico.

La variabilidad que, por esencia, caracteriza todas las lenguas naturales, implica
que evolucionan y adquieren nuevas particularidades estructurales en un momento dado
de su evolucion. Dicha evolucidn se encuentra generalmente condicionada por diversos
factores: histdricos, geogréaficos, sociales, entre otros. En efecto, en el caso que nos ocupa,
puede observarse que el conglomerado o conjunto de lenguas que configuran el sustrato
linguistico de Costa de Marfil influyen significativamente en el espafiol hablado en el
mencionado espacio geogréafico.’

> Los cambios léxico- semanticos

El conjunto Iéxico-semantico es uno de los aspectos que sufre importantes cambios o
variaciones en determinadas situaciones de lenguas en contacto. Partiendo de este
principio, se observa que el sistema Iéxico-semantico del espafiol en nuestro pais no queda
exento de este fendmeno (Kouassi, 2020; Bayoko 2021; Djandué, 2021b). En efecto, los
resultados de dichos investigadores revelan que, a nivel 1éxico-semantico, las variaciones
se manifiestan tanto por algunos traspasos semanticos como por los préstamos, las
creaciones neoldgicas, etc. Pues, es necesario presentar en el siguiente cuadro una serie
de cambios, seguidas de sus explicaciones, que afectan al nivel lexicosemantico del
espafol hablado en Costa de Marfil

Hermano/a: [nm; nf] | Hace referencia a cualquier chico o chica de la misma etnia o
nacionalidad. (Caso de ampliacion semantica)

Papeles: [nm; pl.] Significa en este contexto los documentos. (Tipo de variacion
por extension o ampliacion semantica)

Realizar: [intr.] 1° Invertir, 2° Hacer negocios. (Tipo de variacion por
especializacién)

Vino de palma o| Bebida blanca que se saca del tronco de la palmera.
bandji [nm]

8 El profesor Bi Drombé DJANDUE, en el mismo articulo, acufié el concepto de “ELEnizado”, a través del
que consideraba Costa de Marfil como el pais con mas estudiantes de ELE en Africa. De hecho, la
ELEnizacion se entiende, en la presente reflexion, como un proceso por el que un territorio o pais
determinado va adquiriendo un nimero cada vez mas notable de estudiantes de ELE.

’Es preciso subrayar que dichos rasgos, tanto lexicosemanticos como morfosintéacticos, han sido expuestos
en Kouassi (2020) y Bayoko (2021).
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> Los cambios o variaciones morfosintacticos

El espafiol en Costa de Marfil, aprendido en un contexto exo-diglésico, presenta
importantes cambios al nivel morfosintactico o, lo que es lo mismo, las otras lenguas con
la que convive influyen en ella, y especialmente en el componente morfosintactico. Por
lo tanto, vamos a exponer en las lineas que siguen algunas particularidades
morfosintécticas caracteristicas del espafiol en este territorio.

iVen con el libro! En vez de Traeme el libro.
No voy a hacer ruido En vez de no voy a hablar mucho
Hay que cienciar. En vez de jPor favor!

Pidir el camino o pedir la|En lugar de despedirse.
mitad del camino.

Método (s) de investigacion

En este apartado, presentamos los diferentes métodos utilizados para llevar a cabo esta
investigacion. Especificaremos, por una parte, los instrumentos o estrategias de recogida
de datos a la par que presentaremos a los informantes o participantes del estudio. Y, por
otra, expondremos el método de anélisis de los datos recogidos.

Meétodo de recogida de datos y presentacion de los informantes o participantes

Para recoger los datos de este trabajo, hemos elaborado un cuestionario en linea, que, en
la préactica, es bastante econdmico. Es decir, permite al investigador ahorrar tiempo y
reduce simultdneamente los gastos de transporte. Por consiguiente, los informantes han
sido seleccionados de manera aleatoria con base en una Unica variable: ser estudiante
marfilefio/a de ELE. Esto es, los cuestionarios han sido exclusivamente enviados a
estudiantes marfilefios de espafiol como lengua extranjera. Y, principalmente esa
encuesta se desarroll6 en el periodo que iba del 9 de octubre de 2022 al 25 de enero de
2023. Tras el envio del cuestionario a muchos estudiantes, hemos recibido en total 58
respuestas. Asi pues, la muestra de nuestro trabajo se fundamenta en este nimero de
participantes o informantes.

Ahora, nos compete presentar a los informantes segun diferentes variables, tales
como el género o sexo, la edad, la afiliacion o la universidad a la que pertenecen y el nivel
de estudio. En primer lugar, se puede apreciar que el siguiente cuadro sintetiza la
estratificacion de los participantes segun el género o sexo.

Sexo Hombre Mujer
Total 36 22
Porcentaje % 62, 10% 37, 90%
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Con un porcentaje de 62, 10%, se nota que la mayoria de los participantes en esta
investigacién son hombres o varones. En cuanto a la distribucién segun la edad de los
participantes, el siguiente cuadro presenta de sobra los datos recogidos.

Edad 18-21 afios | 22- 25 afios 26 y méas
Total 3 40 15
Porcentaje % 5,17% 68,97% 25, 86%

Se observa que la mayoria de los participantes tienen entre 22 y 25 afios. Tras esta
categoria viene la de los que tienen 26 afios y mas. Y, en Gltima posicion, tenemos los
estudiantes cuya edad oscila entre 18 y 21 afios.

Por lo demas, estos participantes pertenecen a diferentes universidades publicas
del pais, asi que es sumamente importante repartirlos conforme la variable Universidad
0 afiliagic’)n. Para ello, presentamos el siguiente que consta solo de dos items: UAQ® y
UFHB.

Universidad UAO UFHB
Total 37 21
Porcentaje % 63, 79% 36,21%

Notamos que 37 informantes son de la UAO, lo cual corresponde a un 63,79%;
mientras que, he registrado 21 en la UFHB, o sea, 36,21%. Por fin, estos participantes,
que pertenecen a diferentes universidades o instituciones publicas, tienen diferentes
niveles de estudios. Asi pues, insta catalogarlos en el siguiente cuadro.

Nivel de estudios | Grado Master Doctorado
Total 10 32 16
Porcentaje % 17, 24% 55,17% 27,59 %

Se aprecia que 32 informantes, o sea, 55,17% cursan estudios de master en una de
las instituciones publicas que hemos sefialado anteriormente.

& Por esta palabra creada por sigilacion, se entiende Universidad Alassane Ouattara. Ubicada en centro del
pais, esta institucion publica comprende un Departamento de espafiol.

% Por ésta creada por el mismo proceso, se identifica la Universidad Félix Houphouét Boigny de Abiyan-
Cocody, que se encuentra en la capital del pais, Abiyan. Este centro tiene un Departamento de Estudios
Ibéricos y Latinoamericanos (DEILA).
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Presentacion de los resultados, andlisis y discusion

El andlisis de los datos de este trabajo se hara con base en el método mixto, entendido
como la combinacion del enfoque cuantitativo y cualitativo. Técnicamente, este método
puede concebirse como: “un continuo donde se mezclan los enfoques cuantitativo y
cualitativo, centrandose méas en uno de ellos o dandoles el mismo “peso” [...]” (Johnson
et al. (2006) citados por Hernandez Sampieri et al., 2014: 534). En la praxis, usamos este
método porque permite, por una parte, cuantificar los datos recogidos y al mismo tiempo,
nos da la oportunidad de extraer las opiniones de los aprendientes marfilefios de ELE
sobre los factores y las salidas profesionales que les motivan a cursar una carrera en
Filologia Hispanica (en adelante, FH).

Expuesto el método de andlisis, vamos a presentar a continuacion los resultados
recogidos, y los analizaremos antes de discutirlos. Sin embargo, es obvio exponer el
conjunto de preguntas disefiadas ad hoc. Esto es, los interrogantes han servido de guia
para llevar a cabo nuestra investigacion en el terreno.

1. ¢Por qué ha decidido cursar una carrera universitaria en Estudios Hispanicos?

2. ¢Cuales son las oportunidades o salidas profesionales que ofrece el aprendizaje de ELE
en Costa de Marfil?

3.Tras su formacion universitaria, ¢son competitivos los estudiantes marfilefios de ELE
en el mercado laboral?

4. ¢Hasta qué punto los estudios hispanicos te ayudan a realizar tu suefio?
5.Con base en el trabajo al que quiere dedicarse en el futuro, ¢qué tipo de espafiol quiere

aprender?

¢Por qué ha decidido cursar una carrera universitaria en Estudios Hispanicos?

GRAFICO 1

W Me gusta la lenguay la
culturaespafiola

m Para vivir en un
paishispanohablante

m Para hacer negocios

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos
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Como puede observarse, el 55% de los participantes manifiesta que aprende el
espafol, porque les gusta la lengua y la cultura espafola o, lo que es lo mismo, el
aprendizaje del espariol en tal caso es el resultado de una motivacion intrinseca. Y, el 35
% se caracteriza por una motivacion extrinseca, ya que quiere vivir en un pais de habla
hispana. Sin embargo, en tal contexto, podria decirse que esta motivacion esta
condicionada de forma intrinseca, puesto que seria el amor por la lengua-cultura espafiola
lo que les motiva a pensar en vivir en un pais hispanohablante. Finalmente, se registra un
10%, que corresponde a la tasa de los informantes que aprenden espafiol con el Gnico fin
de hacer negocios, lo cual puede considerarse como una motivacién instrumental.

Es mas, hemos dado la oportunidad a los participantes para que sefialen otras
razones por las cuales aprenden espafiol. Y, a dicho respecto, hemos registrado las
siguientes respuestas: Viajar a paises hispanohablantes; mantener amistad con
hispanohablantes; para comunicarme a nivel mundial; quiero ser especialista de la
lengua espafiola, entre otras.

¢, Cudles son las oportunidades o salidas profesionales que ofrece el aprendizaje de
ELE en Costa de Marfil?

GRAFICO 2

m Ser docente en la
secundaria o universidad

M Ser traductor y/ o
intérprete

Conseguir diplomasy
opositarme

Mantener amistad con
personas de paises
hispanohablantes

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos

Aqui, se nota que el 45% de los informantes quiere ser docente en la escuela
secundaria o en las universidades, el 26% quiere ejercer como traductor y/o intérprete y
el 12 % debe su aprendizaje de espariol al hecho de que tiene la intencion de relacionarse
con hispanohablantes. La especificidad de estos tres (3) items estriba en que se utiliza
necesariamente la lengua espafiola como sistema de comunicacién, es decir, para alcanzar
los citados objetivos, los informantes han de cursar necesariamente una carrera en FH.

Sin embargo, un 12% de nuestros informantes manifiesta que se ha especializado
en Filologia Hispanica con el fin de obtener sus diplomas y opositar. Puesto que, en Costa
de Marfil, las oposiciones estan abiertas a toda la ciudadania menos quien tenga el
diploma requerido, o sea, cada marfilefio puede sacar cualquier oposicion a condicion de
que posea el titulo académico que se exige. En tal caso, algunas personas se decantan por
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seguir una carrera en FH, porque es la que les puede ayudar a sacar facilmente el titulo o
diploma con el que pueden presentar oposiciones.

Tras su formacion universitaria, ¢son competitivos los estudiantes marfilefios de ELE en
el mercado laboral?

GRAFICO 3

mSi

mNo

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos

Como se aprecia, el 69 % de los participantes sefiala que los estudiantes marfilefios
de ELE son competitivos en el mercado laboral tras su formacion o carrera universitaria.
Mientras que, el 31% piensa lo contrario. Esta diferencia notable podria explicarse por el
hecho de que estos discentes quieren mayoritariamente ejercer como docentes. Asi pues,
el espafiol les permite facilmente hacer realidad su suefio. Y la pregunta que sigue esta
fuertemente relacionada con ésta, porque determinar hasta qué grado o nivel los Estudios
Hispanicos les permiten alcanzar sus suefios. Veamoslo a partir del siguiente cuadro.

¢ Hasta qué punto los estudios hispanicos te ayudan a realizar tu suefio?

GRAFICO 4

MUCHO
BASTANTE 43,10%
POCO
NADA
0,00% 10,00% 20,00% 30,00% 40,00% 50,00%

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos
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Notamos que esta pregunta presenta cuatro (4) escalas: Nada, Poco, Bastante,
Mucho. Cada una de éstas determina el nivel en que los Estudios Hispanicos los ayudan
a alcanzar su suefio. Principalmente, observamos que las dos primeras escalas, o sea, los
items Mucho y Bastante ocupan la cuspide de la escala. Sin embargo, las dos ultimas, que
son Nada y Poco han registrado un porcentaje poco representativo. En definitiva, como
veniamos apuntando, la mayoria de los informantes quieren ejercer como profesores de
espafiol, por lo tanto, la carrera en Filologia Hispanica es el Unico camino que los puede
Ilevar a este destino.

Con base en el trabajo al que quiere dedicarse en el futuro, ¢queé tipo de espafiol quiere
aprender?

GRAFICO 5

18,60%
ELESPANOL DELOS ESPANOLDE LA EL ESPANOLDEL
NEGOCIOS DIPLOMACIA TURISMO

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos

Aqui, se puede observar que el 47,70% quiere probablemente dedicarse a los
negocios a escala mundial. Pues, esta cifra demuestra que mas alla de la docencia y de la
traduccion, los aprendientes marfilefios de ELE planean usar el espafiol como medio de
comunicacion a nivel global, realizando negocios.

Luego, el espafiol de la diplomacia registra un porcentaje de 33,70, lo cual implica
que un buen nimero de nuestros informantes quiere ser diplomatico. En este orden de
ideas, seria ventajoso impartir clases de espafiol de la diplomacia en instituciones tales
como la Escuela Nacional de Administracion de Abiyan (ENA).

En definitiva, el espafiol del turismo registra un porcentaje de 18,60. Aunque este
porcentaje es poco, consta decir que el espafiol del turismo es de gran utilidad en el mundo
en general y particularmente en Costa de Marfil. Y eso se explica por el dinamismo de
dicho sector en el pais africano. En tal contexto, es necesario permitir a los profesionales
Ilevar a cabo una comunicacién especializada. Es mas, hemos permitido a los estudiantes
mencionar otros tipos de espafiol que quieren aprender conforme el trabajo que planean
ejercer en el futuro. Al respecto, han sefialado generalmente el espafiol general. Esta
eleccion estd condicionada por la idea de que quieren dedicarse a la docencia del idioma
0 a la traduccion e interpretacion. Sin embargo, si bien es cierto que para trabajar como
profesor de espafiol se requieren profundos conocimientos de espafiol general, es preciso
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sefialar que, para ser un buen traductor y/o intérprete, la especializacion es necesaria, de
ahi se aprecia la necesidad de las lenguas de especialidad o los lenguajes especializados.

Con respecto a los factores que motivan a los estudiantes a especializarse en
Filologia Hispénica, se puede afirmar que los resultados de este estudio estdn en
consonancia con los de Konan (2022). En efecto, este autor sefiala en su reflexion que el
43% de los participantes decide estudiar FH para obtener un trabajo. En tal situacion, es
cierto que la mayoria de dichos informantes quieren dedicarse a la docencia o a la
traduccion e interpretacion. Pero el 18,8% aprende espafiol para inmigrar a paises de
habla hispana. Lo que corresponderia a nuestro item vivir un pais hispanohablante, que
ha registrado un porcentaje de 35 en el presente estudio.

Por lo demas, se observa en el trabajo de Konan (2022) que el 14% de los
participantes aprende espafiol porque le gusta la lengua y la cultura espafola. Esta cifra
esta en contraste con los resultados obtenidos en nuestro estudio. Puesto que, en la praxis,
hemos registrado un 55% que se caracteriza por una motivacion intrinseca en el proceso
de aprendizaje de espafiol como lengua extranjera.

Conclusiones

Si bien es cierto que al principio los aprendientes marfilefios estaban entusiasmados por
aprender espafiol o lo aprendian por gusto, ahora el aprendizaje de la lengua cervantina
por parte de los mismos se encamina hacia la insercion laboral en esta sociedad cada vez
mas globalizada, que trae consigo todo tipo de cambios. Dicho de otro modo, diversos
factores condicionan el aprendizaje del espafiol por los estudiantes marfilefios. Lo cual se
explica por el 55% que lo aprende segin una motivacion intrinseca; mientras que, el 35%
quiere vivir en un pais hispanohablante, y el 10% planea usar el espafiol para comunicarse
en el mundo de los negocios. En la préctica, cabe sefialar que, ambos items estan
relacionados; ya que los individuos intervendrén sin duda en determinados mbitos
profesionales a lo largo de su vida.

Ademaés, la mayoria de los participantes quiere dedicarse a la docencia, sea en la
universidad o en la escuela secundaria; un item que viene seguido por los planean ejercer
como profesionales de la traduccion y/o de la interpretacion. De hecho, los resultados
demuestran que el aprendizaje de ELE les permite ser competentes en el mercado laboral,
implicando al mismo tiempo la realizacion de sus suefios. A temor de los resultados
obtenidos, hacemos las siguientes sugerencias para que la didactica del espafiol en Costa
de Marfil dé cuenta de las realidades actuales.

1. Masallade laensefianza tradicional de la literatura, la civilizacion o historia del
mundo hispanohablante y de los aspectos estructurales (gramatica, Iéxico, etc.),
la ensefianza-aprendizaje de ELE en Costa de Marfil habria de centrarse en la
adquisicion de la cultura desde una perspectiva intercultural. Dicha orientacién
permitiria a los discentes marfilefios adquirir las herramientas necesarias para
comunicarse satisfactoriamente con los locutores nativos, evitando y/o
resolviendo los malentendidos o conflictos de comunicacion. Esto, porque los
resultados demuestran que, un buen numero de participantes (45%) quiere
dedicarse a la docencia, ser traductor y/o intérprete (26%), vivir en un pais
hispanohablante (12%), etc.
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2. La ensefianza de ELE en el citado pais tiene que enfocarse en la practica. En
primer lugar, seria muy interesante crear algunos programas de Mésteres oficiales
encaminados hacia la traduccién e interpretacion. Y, en segundo lugar, los
estudiantes que, por ejemplo, quieran dedicarse a esta carrera, han de tener, en sus
curriculos, algunos periodos de practicas en las embajadas y/o consulados de
paises hispanohablantes o en las empresas espafiolas implantadas en nuestro pais,
de tal manera que los aprendientes puedan estar en contacto con los hablantes
nativos, permitiéndoles desarrollar tanto un conjunto de habilidades: auditivas,
sociolinguisticas, etc., como abriéndoles puertas en el mundo laboral; puesto que,
al lado de la docencia en la universidad o en la secundaria, los informantes han
mostrado gran interés por la carrera de traductor y/ o intérprete, con una tasa de
26%.

3. Para ofrecer nuevas salidas profesionales a los estudiantes marfilefios de ELE,
seria necesario encaminar los contenidos curriculares hacia determinadas
disciplinas tales como el turismo, los negocios y el marketing con base en el
espafol como lengua de comunicacién. Esto, en la medida en que, aunque pocos
(10 %) quieren utilizar el espafiol como instrumento de comunicacion en el mundo
de los negocios, la mayoria, un 47, 30 %, se decanta por el aprendizaje de esta
variedad de la lengua comun, que es el espafiol de los negocios. En la praxis, tal
orientacion podria llevar a ensefiar también el espafiol a estudiantes de algunos
dominios técnicos: la medicina, las ciencias juridicas/ econdmicas, el ejército,
entre otras. En tal caso, los estudiantes de estas disciplinas podran participar en
las movilidades académicos con Espafia, ya que quedara asi resuelta la cuestion
de la barrera linglistica.
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Resumen

El presente trabajo se centra en la ensefianza del subjuntivo, aplicando el modelo PACE
(Adair-Hauck y Donato 2002) y utilizando materiales extraidos de diversos corpora, a
través del método de Aprendizaje Basado en Datos (Johns 1991 y 2002). Se presentara
una leccion como ejemplo, partiendo de la pelicula “Volver”, dirigida por Almodovar,
como contexto para mostrar ejemplos de los modos subjuntivo e indicativo.
Posteriormente, se llevaran a cabo actividades didacticas sobre gramatica utilizando los
enfoques de “Atencion a la forma” y “Co-construccion”, mediante el uso de ejemplos y
datos recopilados de un corpus paralelo, un corpus del espafiol y un corpus de
aprendices de espafiol. Por Gltimo, se desarrollaran las habilidades de expresion escrita y
oral a través de actividades relacionadas con el proceso de “Extension”.

L Es la primera y correspondiente autora.
2 Es la segunda autora.
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Abstract

This study features an approach to teaching the subjunctive mood under the framework
of the PACE model (Adair-Hauck and Donato 2002), utilizing data extracted from
corpora with the data-based learning method (Johns 1991 and 2002). The paper presents
an exemplary lesson, using the movie “Volver,” directed by Almoddvar, as a context for
meaningful input containing examples of the subjunctive and indicative moods at the
Presentation phase. We used examples and data derived from a parallel corpus, a
Spanish corpus, and a learners’ corpus to explore the grammatical points in the
“Attention to Form” and “Co-construction” phases. In the “Extension” phase, learners
engaged in performance-based activities incorporating the subjunctive uses to develop
written and oral communicative skills.

Palabras clave
aprendizaje de la lengua, corpus, didactica, gramatica, linglistica aplicada

Keywords
language learning, corpus, didactics, grammar, applied linguistics

Introduccion

En el area didactica de la linguistica aplicada, el uso del modo subjuntivo se considera
un aspecto gramatical dificil de adquirir tanto para los estudiantes que aprenden espafiol
como segunda lengua (L2) como para aquellos que lo aprenden como tercera lengua
(L3), debido a su complejidad morfoldgica, sintactica y semantica. Por tanto, este
trabajo se dedica a la ensefianza de la gramatica, con el propdsito de contestar las
siguientes preguntas: ¢Como ensefiar el modo subjuntivo del espafiol a estudiantes
taiwaneses cuya lengua materna es el chino mandarin y cuya segunda lengua es el
inglés? y ¢como disefar actividades para la clase de gramatica?

Con el objetivo de ofrecer a los estudiantes un enfoque novedoso en la
adquisicién del modo subjuntivo, sugerimos su ensefianza a través de la aplicacion de
tecnologia moderna basada en la lingtistica computacional. Ademas, combinamos los
cuatro pasos del modelo Presentacion, Atencion, Co-construccion y Extension (PACE)
propuesto por Adair-Hauck y Donato (2002), y el método de Aprendizaje Basado en
Datos (ABD). Asimismo, aprovechamos los diferentes tipos de corpus disponibles,
como el Corpus de Espariol (Davies 2018), el Corpus de Aprendices Taiwaneses de
Espariol (CATE) (Lu 2010) y el Corpus Paralelo de Espafriol, Inglés y Chino (CPEIC)
(Lu, Cheng, Yeh, Lu, & Alegre 2021), con el fin de facilitar la ensefianza de este
aspecto gramatical y mejorar el efecto de aprendizaje mediante la integracion de la
teoria didactica y la aplicacion de herramientas tecnologicas.

Este trabajo se encuentra estructurado de acuerdo a las siguientes secciones. En
primer lugar, se realiza una introduccion al modelo PACE y al método ABD, los cuales
constituyen el marco conceptual y teérico del método utilizado para ensefiar los
distintos modos gramaticales. A continuacion, se presenta un ejemplo que ilustra los
cuatro pasos diferentes en la ensefianza de la gramética del modo indicativo y
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subjuntivo. Por ultimo, se abordan las limitaciones del estudio y se concluye en la
seccion final.

Estudios anteriores

Entre los estudios anteriores, Lee (1987) indica que el manejo del modo subjuntivo no
afecta tanto en las destrezas de comprension escrita y oral, como en las de comprensién
lectora y auditiva. Es decir, con el conocimiento léxico de una palabra, 0 mas
concretamente, el lexema, que es la unidad bésica del sentido de una palabra, un
aprendiz es capaz de lograr la comprension de un texto. Los estudiantes del segundo
semestre logran comprender las ideas principales de un texto tanto como los estudiantes
del cuarto semestre, aun cuando los principiantes no han aprendido el subjuntivo en la
gramatica. Al parecer, los estudiantes del nivel inicial no ponen mucha atencién a las
diferencias en la forma verbal entre el modo subjuntivo y el indicativo cuando su
atencion se dirige a la comprension de un texto. Ademas, Collentine (2010) propone que
el modo subjuntivo solo ocupa un 7.2% de todas las formas verbales en las expresiones
orales y escritas en espafiol. A pesar del bajo porcentaje que representa un porcentaje
bajo (menos de 10%) en comparacion con todos los usos verbales, es un punto
gramatical indispensable en el circulo completo de la adquisicidn espafiola, sobre todo
para los aprendices del nivel intermedio y avanzado.

Bajo la didactica tradicional Presentacion, Practica y Produccién (PPP) (Criado,
2013; Read, 1985), las reglas gramaticales, incluyendo la informacion morfoldgica y
sintactica se presentan primero. Después, los estudiantes practican en los ejercicios
gramaticales. Por ultimo, se ponen a practicar y producir de forma escrita y oral. Sin
embargo, el aprendizaje del modo subjuntivo sigue siendo uno de los puntos
gramaticales més dificiles de aprender. Asi que no se puede ignorar la importancia de
lograr este punto gramatical de una manera eficaz para superar los obstaculos y alcanzar
la siguiente etapa en el proceso de adquirir espafiol como L2 o L3. Para conseguir la
meta, parece indispensable sintetizar diferentes estrategias y recursos didacticos,
aprovechando sus ventajas comparativas. Por lo tanto, es merecedor de presentar el
modelo de Presentacion, Atencion, Co-construccion y Extensién (PACE) con cuatro
pasos principales, presentacion, atencidn, co-construccion, y extension y el método de
Aprendizaje Basado en Datos (ABD) con diferentes tipos de corpus.

Por una parte, el modelo de PACE (Adair-Hauck and Donato, 1994) esta
constituido de cuatro pasos: (1) presentar una historia en contexto, (2) atraer la atencién
de los aprendices en datos relacionados con el punto gramatical clave. Y después, (3) el
profesor y los estudiantes tienen que analizar y contrastar los datos clasificados para co-
construir las reglas gramaticales correspondientes. Finalmente, (4) las reglas
gramaticales deducidas se aplican en la produccién de expresion escrita u oral en las
actividades. En comparacion con la didactica tradicional PPP, el modelo de PACE
ofrece un proceso de ensefianza basado en un método que contextualiza el enfoque de
manera significativa para los estudiantes. Esto puede ayudar a los aprendices a
comprender mejor el idioma y a participar en la ensefianza de gramatica, facilitando la
colaboracion entre los profesores y los estudiantes para extraer los principios
gramaticales. Bajo el modelo de PACE, el punto gramatical clave se ensefia mediante el
procesamiento inductivo, en el cual se presentan los ejemplos o datos linguisticos
relacionados para que los alumnos se den cuenta de ellos. Luego, tanto los alumnos
como los profesores, a partir del anélisis realizado, observan las muestras y deducen
juntos los principios gramaticales. Mediante el analisis y clasificacion de datos
auténticos, se espera que los profesores y los aprendices co-construyan las reglas
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gramaticales, con la premisa de que el aprendizaje del concepto gramatical se produce a
través del dialogo entre los aprendices y los expertos. Por ultimo, las reglas gramaticales
deducidas y co-construidas se aplican en la produccion de expresion escrita u oral en las
actividades de aprendizaje.

Por otra parte, el método de ABD (Johns 1991 and 2002) indica que el
aprendizaje se logra basado en datos. En la linglistica a partir de corpus, el corpus se
usa como una herramienta basica de la que se extraen abundantes datos clasificados
conveniente y rapidamente para facilitar el analisis sistematico debido al progreso de la
tecnologia computacional. A lo largo del desarrollo técnico en las ultimas dos décadas y
para concordar con distintos objetivos y necesidades, se crean diferentes tipos de
corpus, tales como el corpus de nativos, el paralelo, el de aprendices, el de proposito
especifico, etc. Con los resultados consultados en los corpus creados de diferentes tipos,
los andlisis benefician a conclusiones generalizadas de variadas perspectivas.

Tomamos los siguientes tres corpus, el Corpus del Espafiol (CdE) de Davies
(2018), el Corpus Paralelo de Espariol, Inglés y Chino (CPEIC) de Lu et al. (2021) y el
Corpus de Aprendices Taiwaneses de Espafiol (CATE) de Lu (2010), como ejemplos
relacionados con la lengua espafiola para presentar los tres tipos principales de corpus,
el corpus de nativos, el paralelo y el de aprendices, respectivamente. En primer lugar, el
CdE fue construido por Davies en 2018 y contiene 7.2 billones de palabras de hablantes
nativos del espafiol. Se considera el corpus con la mayor cantidad de datos y ofrece
poderosas funciones de basqueda. Por ejemplo, se pueden consultar diferentes tiempos
verbales, partes de la oracion, colocaciones, entre otros. Sin embargo, los resultados
obtenidos suelen contener palabras dificiles de comprender o estructuras complejas para
los aprendices, especialmente para los principiantes. En segundo lugar, el corpus
paralelo trilingue, el CPEIC, se construyd por el equipo de corpus de la Universidad
Nacional Cheng Kung en el afio 2007 y contiene un millon doscientas palabras en
espafol, un millon doscientas mil palabras en inglés y un millon quinientas palabras en
chino. A pesar de su cantidad limitada de datos, los resultados consultados se pueden
comparar y contrastar mediante las oraciones traducidas y paralelas en las tres lenguas
mas habladas en el mundo: espafiol, inglés y chino. El tercer corpus es el CATE,
construido en 2005 por el mismo equipo del CPEIC, que contiene quinientas mil
palabras. Aunque esta limitado en términos de temas y cantidad de datos, se caracteriza
por las anotaciones de errores cometidos por los aprendices y las revisiones corregidas
por hablantes nativos de espafiol.

Los tres tipos de corpus mencionados no solo tienen un valor académico para los
investigadores, sino que también proporcionan recursos y materiales utiles para los
aprendices y los profesores tanto en el proceso de aprendizaje como en la ensefianza,
siempre y cuando los datos se seleccionen adecuadamente.

Metodologiay ejemplo

Después de haber comprendido los fundamentos del modelo de PACE, el método de
ABD vy los diferentes tipos de corpus, presentaremos un ejemplo practico que ilustra
coémo ensefar el punto gramatical del modo subjuntivo a los estudiantes universitarios
taiwaneses de apoximadamente 20 afios que han estado aprendiendo espafiol durante
dos afios 0 mas, equivalente al nivel superior al A2 de DELE. En este ejemplo,
integraremos el modelo de PACE con sus cuatro pasos principales y el método de ABD
utilizando datos recopilados de los tres tipos de corpus mencionados anteriormente: el
Corpus del Espafiol (CdE) disponible en https://www.corpusdelespanol.org/now/, el
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Corpus Paralelo de Espafiol, Inglés y Chino (CPEIC) accesible en
http://140.116.245.154/cpeic/TriLin.html?role=teacher, y el Corpus de Aprendices
Taiwaneses de Espariol (CATE) disponible en
http://140.116.245.154:623/cate_searchpage/index.php respectivamente.

Presentacion

En el primer dia de la serie de actividades, seleccionamos el tema y el material
cinematogréafico con el objetivo de despertar el interés de los estudiantes hacia un punto
gramatical especifico y establecer un contexto significativo. Para el primer paso
(presentacion) del modelo de PACE, tomamos como ejemplo la pelicula "Volver"
dirigida por Almoddvar (2006), y presentamos la idea principal de la pelicula en la
seccidn de introduccion. Utilizamos un arbol genealogico para resaltar las relaciones
entre los personajes principales y facilitar la familiarizacion de los estudiantes. Por
ejemplo, iniciamos con la siguiente descripcion: "Cada mujer guarda un secreto
desconocido para los demés. La protagonista Raimunda, que residia en Madrid hace
afios, regresa con su hija Paula para visitar la tumba de un ser querido. En su camino, se
encuentran con su tia Paula, su hermana Sole y su vecina Agustina. Han pasado muchos
afios sin verse. Raimunda propone cuidar de su tia Paula, pero ella rechaza la oferta, ya
que cuenta con el apoyo de Irene, madre de Raimunda, y de Agustina. Sin embargo,
surge una pregunta: ;como es posible que Irene cuide de Paula si fallecié en un incendio
hace cuatro afios? Y aun més extrafio, Agustina afirma haber visto a Irene...".

Ademas, con base en la pelicula, presentamos el siguiente arbol genealdgico
disefiado para mejorar la familiarizacion con las relaciones de parentesco entre los
protagonistas y facilitar la comprension de la trama.

Aagussinn

Grafico 1. Relaciones entre los personajes principales

Y asignamos a los estudiantes la tarea de ver en casa al menos algunos
fragmentos de la pelicula seleccionados segun el contexto, que incluyen oraciones con
el punto gramatical del modo indicativo o subjuntivo. Pueden verla seleccionando
subtitulos en espafiol, inglés o chino para lograr una mejor comprension de las tramas.

Al comienzo de la siguiente clase, recordamos los fragmentos de la pelicula en
los que nos vamos a enfocar a continuacion. Repasamos los fragmentos creando un
contexto significativo para el aprendizaje del punto gramatical objetivo, como se indica
en las siguientes oraciones.

Linea de tiempo Oraciones
00:48:22 Quiero que vean que aqui no se da nada congelado.
Aqui todo es bioldgico, fresco del dia ...
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Ahi, a la esquina.

Mama.

¢HmM?

Hay algo que quieres que yo haga, ;no?

Cortame el pelo.
Me refiero...

Atenderlas. Yo te ayudo.
No puedo presentarte como mi madre,
00:49:43 todas saben que soy huérfana.

01:09:16 y espero que me entiendas.
Yo sé que las cosas no se hacen asi, pero...
me he quedado yo con el restaurante.
¢T0? ¢Que quieres decir?

¢Cémo? ¢ Que te ha dejado Paco?
Si. Hemos tenido una pelotera.
01:09:49 Se haido y no creo que vuelva.

Posteriormente, se lleva a cabo un ejercicio de comprension para asegurarse de
que los aprendices hayan adquirido los conocimientos basicos sobre la historia de la
pelicula, haciéndoles preguntas sobre las relaciones entre los protagonistas principales y
los eventos ocurridos. Por ejemplo, ¢Raimunda espera la comprension de Emilio? o
Segun la opinion de Raimunda, ¢Paco volverd? Para ahorrar tiempo, utilizamos la
herramienta de SRI (Sistema de Respuesta Inmediata) para asegurar la comprensién de
los estudiantes en relacion con el contenido que se enfatizara durante el proceso de
ensefianza. Con respecto a la pregunta "¢Raimunda espera la comprension de Emilio?"
presentada en la presentacion de diapositivas, posteriormente, los estudiantes utilizan la
herramienta de SRI para responder a la practica del ejercicio. Recopilamos las
respuestas seleccionadas por los participantes y discutimos los resultados, analizando la
tendencia de los votos para asegurar su comprension de los fragmentos de la pelicula.

Atencidn

En el paso 2 (Atencion), los estudiantes participan en una actividad de lectura de los
didlogos de los fragmentos que contienen oraciones complejas. Su atencién se centra en
los elementos, es decir, los verbos encabezados por expresiones como "creo que, no
Ccreo que, sabes que, quiero que, espero que..." a traves de una actividad en la que deben
marcar con circulos los verbos de las clausulas subordinadas en las oraciones complejas.
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- No quiero gu§ penséis Yjue me a

provecho.

- Qluiero qu& vean e agui no se
da nada con do .

-y espero que rn
- Yo sé que las cosas no 5

asi , pero ...

- Se ha ido y no creo q

Gréfico 2. Actividad de marcar los verbos subordinados

A continuacidn, los aprendices clasifican los elementos encerrados en circulos
en dos grupos: los verbos en modo subjuntivo se marcan con boligrafo rojo, y los
verbos en modo indicativo se marcan con boligrafo azul. De esta manera, agrupan los
verbos de las clausulas subordinadas en dos categorias: A en color azul y B en color
rojo, como se muestra en el grafico 3.

« No quiero qugpenséis)que me aprove

cho.

*+  Quiero qu’ ue aqui no se da na
da congelatie—

« yesperoquem
* Yo sé que las cosa
pero ...

« Se haidoy no creo qu

Grafico 3. Actividad de clasificar los verbos subordinados

En este proceso, es probable que los aprendices noten qué verbos principales
deben ir acompafados de verbos conjugados en modo subjuntivo y cudles deben ir
acompariados de verbos en modo indicativo.

Categoria A: Saber que + hacen (hacer)
Categoria B: (No) querer/esperar que + penséis (pensar), vean (ver), entiendas
(entender), vuelvan (volver)

Segun la teoria del procesamiento de la informacion, el inicio de la adquisicion
del lenguaje ocurre cuando el aprendiz se percate de la forma y dirija su atencion hacia
el significado de la informacion. Por lo tanto, resulta crucial llamar la atencién de los
aprendices hacia el punto gramatical durante el proceso de adquisicion.
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Ademas, hemos consultado los resultados que han captado la atencion de los
aprendices en el Corpus Paralelo de Espafiol, Inglés y Chino (CPEIC), tal como se
indica en el Gréafico 4. Por ejemplo, en la estructura "V+ que”, es posible consultar
ejemplos como "querer que, creer que, no creer que"...etc., con el objetivo de obtener
mas ejemplos similares y reforzar la comprension de los usos.

[#Espatiol
Palabras clave:
que
o O oo POS:
(todas) v
T
‘.-..‘...m..‘.. ; ‘(mda;) -
‘I’((;:;ﬂﬁ) <l articulo
[obigateris =] sustantivo
(]
pronombre i . .
SR s adjetivo ! Titulo: Romanos 16 Recomendaciones y saludos personales# Romans 16 Greetings and Love
o [(todaz) ,\‘ b v { Expressed # A5 8 16
[Sengatans ] verbo R Resulado 32 Oracion £29357
adverbio " ' Q Do b
: X ! | st 19 Porque fa no
Paiai preposicion ! | vasotros, pero quiero g

interjeccion

los deméds
POS: | (100AS) i
Filtro: || oh 190 FRERCRERR
Obligatorio v

Gréfico 4. Consulta en el corpus paralelo CPEIC

Como se puede observar en los siguientes ejemplos (1a)-(4b) extraidos del
CPEIC, las traducciones al chino pueden ayudar a los estudiantes a comprender el
sentido de las oraciones, evitando posibles distracciones causadas por palabras nuevas
en espafiol y permitiéndoles centrarse Unicamente en las formas y estructuras
gramaticales en espafiol.

(1a) Pero quiero que seais sabios para lo bueno... (Biblia, Romanos 16)
(1b) FFESRPIEE _LHERA. .

(2a) Creo que Jesucristo es el Hijo de Dios... (Biblia, Hechos 8)

(2b) FASEREFREEZ R MAIRF ..

(3a) es verdad que soy pariente... (Biblia, Rut 3)

(3b) REERF—EZIEAVRE. .

(4a) No es bueno que el hombre esté solo... (Biblia, Génesis 2)

(4b) BEANBEALT...

Con el tiempo que pasa, ahora se pueden encontrar herramientas similares para
obtener la misma meta. Asi que los aprendices pueden captar el sentido oracional a
través de las oraciones paralelas en su lengua materna y primera lengua extranjera.

Co-construccion

En el Paso 3 (Co-construccion), los aprendices analizan los datos de las dos categorias
Ay B clasificadas en el paso anterior, comparando las similitudes y contrastando las
diferencias entre ellas. El profesor les hace preguntas sobre las formas de los verbos en
las clausulas subordinadas para co-construir las reglas gramaticales con los aprendices,
como se sefialan en el gréafico 5. Durante este paso, el profesor desempefia el papel de
facilitar el proceso de formacion de la regla gramatical en cuestion. Por ejemplo, “creo
que + Indicativo, no creo que + Subjuntivo, (no) quiero que + Subjuntivo, es verdad que
+ Indicativo”, donde “negacion de creencia, expresion de emocion” y “expresion de
certeza” seleccionan diferentes modos.
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Categoria A Categoria B

« Saber/creer que + * (no) querer/esperar
hacen (hacer) que + penseéis
« Indicativo (pensar), vean (ver),

entiendas (entender),
vuelvan (volver)

* Subjuntivo
—a—se, eli—a

—a—a,eli>e

Gréfico 5. Co-construccién de las reglas para los usos de diferentes modos

Después, consultamos el Corpus del Espafiol para confirmar las reglas co-
construidas, como por ejemplo “creo que + Indicativo, no creo que + Subjuntivo, (no)
quiero que + Subjuntivo”. Como mencionamos anteriormente, el CdE se caracteriza por
su abundancia de datos, aunque a veces puede resultar dificil en términos de
vocabulario. Para evitar frustrar a los aprendices, al utilizar este corpus, nos centramos
Unicamente en las formas y estructuras de unidades de oraciones limitadas. Al consultar
combinaciones similares y confirmar el uso del modo indicativo o subjuntivo, este paso
también puede servir para confirmar la hipotesis de la regla gramatical co-construida.
Por ejemplo, en el caso de "querer que™ y "no querer que”, se requiere el uso del modo
subjuntivo para el verbo subordinado, mientras que "creer que™ requiere el uso del modo
indicativo y "no creer que" requiere el uso del modo subjuntivo para el verbo
subordinado.

Extensién

En el ultimo paso, el de Extension, los estudiantes deben utilizar el sistema gramatical
gue han construido en los pasos anteriores y aplicarlo en actividades de produccién oral
y escrita. Tomando como ejemplo las clases de espafiol como segunda lengua
extranjera, los estudiantes tuvieron la oportunidad de practicar la gramatica en cuestién
al escribir un guion en grupos, dentro de un contexto similar, como se muestra en (5a)-
(8b). Posteriormente, llevaron a cabo una presentacion teatral para poner en practica lo
aprendido, tal como se ilustra en el gréfico 6.

(5a) Creo que es raro también.

(5b) EBEBFEZ,

(6a) Ella no est& en buenas condiciones. Pensamos que esta empeorando.
(BO)IEARRANYF, AR ARHE T .

(7a) Ella se confunde con el tiempo. Piensa que nuestra madre aln esta viva.
(7b) HpEFIRABRERE, BEREEHEEE.

(8a) Solo deseo que mama aun esté aqui.

(8b) LR BT HEBIETE.
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Creo que es
raro también

Piensa que
nuestra
madre atn
esta viva

Pensamos que
esta empeorando.

Solo deseo que
mama aiin esté

Grafico 6. Presentacion teatral de los modos espaiioles

En este Gltimo paso, utilizamos el Corpus Escrito de Aprendices Taiwaneses
(CEATE), que es un subcorpus del CATE, para consultar datos relacionados. Se destaca
la importancia de establecer condiciones claras y se consultan los resultados que
involucran tanto usos correctos como incorrectos. Se contrastan los textos escritos por
los aprendices con las revisiones realizadas por hablantes nativos del espafiol. De esta
manera, los aprendices pueden confirmar sus usos correctos o corregir sus errores de
forma autdnoma, tal como se muestra en los graficos 7-10.

CATE 2.0 (CEATE 2005-2011 » COATE 2013-2017)
AREEREEENE
Taiwanese Learners’ Corpus of Spanish
Corpus de Aprendices Taiwaneses de Espaiol
| | Guia(es/ch)

Corpus : \W
Tipo de consulta : ‘Palabra |
Origen de contenido : [Contenido original v/
Horas de aprendizaje : 10 horas~ 2500 ‘horas
Sexo de aprendiz : [No se especifica |

Departamento de aprendiz : |No se espedifica v
Experiencia relevante de aprendizaje : | No se especifica |

Longitud de composicion : 10 palabras ~ 35000 palabras

Tipo textual de composicién : |No se especifica v/

Tema de composicion : | No se especifica v

Lugar (donde se escribio la composicién) : | No se especifica v |
Afio de composicion recopilada : | No se especifica v |

TreeTagger (The language analysis tool suite of this system).

Grafico 7. Condiciones establecidas en la consulta del CATE
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66.Y creo que ser soltero es mejor que ser casado

aE BR

B4 CATE20 CPEC SpColEDRS Ser/Estar2018 IST £

67.No creo que casarse es la pena pero el matrimonio es muy facil a cambi

ar una pena ]

68.Mi notas de espafiol son buenas y fui a espafiol en las vacaciones de verano pasado y creo que mi espafiol ha mejorado mucho

69.Durante el afio XXX a XXX, yo creo que esa tiempo es muy importante para mi, porque yo aprendé el Saxofon continuamente

70.Mi forma de conocer a la ciudad es viajar por el subte, porque por omnibus es mucho mas complicado, y no creo que asi en pocos dias ya lo puedo

entender.

85.creo que so sea dificil si aprender italiano

86.Ahora tomo clases de espafol y japonése porgue creo que las lenguas son interesantes

87.Aunque hacia bastante frio, yo creo que este viaje es muy presioso
88.Los padres creo no cree que todos son los hijos de sus

89.Quiero dar came a el perro, pero creo que came no es salud para perro

[ 90.No creo que exista el principe azul en el realidad Pero creo que puedo e

ncontar el hombre que quiero ]

91.Me gusta este viaje y creo que ir otra vez

Grafico 8. Oraciones extraidas del CATE

Oracion consultada

No creo que exista el principe azul en el realidad Pero creo que puedo
encontar el hombre que quiero.

Contenido corregido

Contenido original

estudiante de espaiol e ingiés en el colegio. Como me interesa mucho los
idiomas, quiero viajar por fodo el mundo si es posible, y por eso, quisiera
lencontrar un hombre al que le guste vigjar también. Que le guste comunicarse
icon personas de diferentes culfuras y que sea independiente e inteligente.

tenga el mismo gusto de comida y que le guste viajar, al igual que yo, y podamos

ealidad, pero creo que puedo encontrar al hombre que quiero Soy

los permos. No soy egoista y fengo muchas ganas de comparfir preciosas
experiencias y indos momentas con alguien que reaimente piense igual que yo

Mi pn’ncqpe azul Soy una chica de XXX afios. No creo que exista el principe azul | Mi pan

hacerio mucho tiempo juntos. Ah, algo més. Como me gustan mucho los perros, | v
mi novio ideal no puede ser un hombre que odie a los animales, mucho menos a  ideal nov

cipe azul Soy una chica de XXX afios. No cre que exista el principe azull
en ¢l realidad Pero creo que puedo encontar el hombre que quieroSoy un

estudiante y esfudio espafiol y inglés en el oolegm Como me interesa mucho en

los idiomas, quiero viajar por todo el mundo si es posible. Por cal
un hombre que le guste viajar también. EI homb
uffura y el hombre que sea in
0 qusto de comida y v
= nios. Ah, algo mas. Como me g
0 no puede ser un hombre que odia
pemos. No soy egoisia y tengo mucha ganas de comparfir
experiencias y momenios con alguien que reaimente piense

Grafico 9. Confirmacion del uso correcto mediante la comparacion

Oracion consultada

No creo que casarse es la pena pero el matrimonio es muy fécil a
cambiar una pena.

Contenido corregido

Contenido original

Cuando a un(a) chico(a) se le acaba el amor, tiene que hacer ejercicios, sacar de
sumente todos los malos recuerdos, y no hacer cosas tontas ni tomar
decisiones apresuradas. Debe agradecerle a su ex amor por las experiencias
especiales que vivieron juntos. Para mi, s posible amar a un s6lo chico toda la
vida. Es importante mantener un buen matrimonio, pero actualmente, los jovenes
no piensan que el amor sea una cosa seria, cambian su chico(a)
frecuentemente. Es bueno si elige su pareja definitivamente y pueden fener una
buena comunicacion cuandoo e 3 ase
complcado, pero es muy
casarse es algo muy lindo, y ademas es una parte importante Ce fa vida. Nos
enseria €l camino para llevamos bien con otros y dar a los hijos una buena
crianza.

Cuando un chicola se acaba el amor tiene que hace ejercicios. Desparrama
desde los acuerdos malos. No abrasa a hacer los hechos tontos o decide las
cosas desacertadas. Debe que agradece €l ex amor, se deja ensefiado unos
experiencias especiales de [ vida. Para mi, es posible amor a Un solo/a chico/a
foda la vida. Si saben como mntener un matrimonio bueno pero actualmente, los
jovenes no pensan €l amor es una cosa seria. Cambia Su chicola
frecuentemente Si elege el marido o mujer defenidamente y puede comunicar
7 ido. No creo que casarse €s la pena pero el
hena. $ino hay la administracion juntos,
PIENS0 Ue Casarse es Mmuy 1€z, ademas, es un parte importante de la vida. Un
camino a enseriar como llega bien con atros y como da a los hijos un crianza

buena.

Grafico 10. Autocorreccion del uso incorrecto mediante el contraste
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Limitaciones

Hemos presentado los cuatro pasos del modelo PACE (Presentacion, Atencion, Co-
construccion y Extension) y el método de ABD (Aprendizaje Basado en Datos),
utilizando la consulta de tres corpus de diferentes tipos: el Corpus del Espafiol, el
Corpus Paralelo de Espafiol, Inglés y Chino, y el Corpus de Aprendices Taiwaneses de
Esparfiol. También hemos demostrado como ensefiar el modo subjuntivo, basandonos en
teorias didacticas y utilizando ejemplos extraidos de los tres corpus mencionados, a
través de la tecnologia computacional. Creemos que otros ejemplos de lecciones con
otros temas gramaticales pueden ser presentados utilizando el mismo método
presentado en este trabajo, tales como el imperativo o el condicional.

Sin embargo, nos encontramos con algunas limitaciones, como el tiempo
necesario para disefiar la leccién y seleccionar una historia adecuada, asi como ejemplos
auténticos que se correspondan con el objetivo gramatical de la leccion.

Ademas, puede requerir mucho tiempo encontrar un punto gramatical que
aparezca repetidamente en un contexto auténtico de longitud limitada. También es
dificil encontrar datos linguisticos y ejemplos en materiales auténticos (como peliculas,
cuentos de hadas, libros de historias breves, etc.) que se ajusten al objetivo gramatical
de la leccion. Sin embargo, a pesar de estas dificultades, es en un contexto auténtico
donde los estudiantes motivados pueden lograr un aprendizaje significativo. Por lo
tanto, vale la pena explorar enfoques didacticos innovadores si los métodos de
ensefianza anteriores no han sido efectivos.

No dedicamos una seccion para abordar la evaluacion de los resultados del
aprendizaje de los estudiantes, lo cual podria ser el tema de otro articulo. Sin embargo,
la evaluacion del modelo PACE deberia incluir evaluaciones formativas y sumativas
como cualquier otro enfoque para la instruccion gramatical. Por ejemplo, las
evaluaciones formativas podrian incluir un examen de gramatica tradicional sobre el
subjuntivo. Ademas, la evaluacion sumativa podria ser basada en el desempefio,
utilizando rubricas para evaluar el desemperio teatral de los estudiantes.

redELE
96



Conclusiones

Con los cuatro pasos del modelo PACE (Presentacion, Atencion, Co-construccion y
Extensién), combinando con el método de ABD (Aprendizaje Basado en Datos),
utilizando 3 corpus (Corpus del Espariol, Corpus Paralelo de Espafiol, Inglés y Chino, y
Corpus de Aprendices Taiwaneses de Espafiol) para consultar los datos relacionados,
concluimos la presentacion sobre la ensefianza del punto gramatical del modo
subjuntivo. Presentamos esta propuesta para ofrecerles una alternativa al método
tradicional en la ensefianza gramatical, aplicando la teoria didactica con el resultado del
desarrollo tecnoldgico. Disefiamos esta leccion como un ejemplo para estudiantes
universitarios de espafiol en Taiwan, que se encuentran en un nivel de competencia pre-
avanzado. Sin embargo, un mismo enfoque puede aplicarse a estudiantes de otros
idiomas en diferentes contextos. EI mismo enfoque podria usarse para ensefiar otras
formas gramaticales, como los tiempos pasados, el contraste entre el pretérito y el
imperfecto, etc.

Familiarizarse con los usos de diferentes tipos de corpus es lo basico para extraer
los datos adecuados que puedan ofrecer ejemplos justos como focos de la ensefanza
gramatical y que correspondan al proceso de adquisicion. Sin embargo, se deben
considerar las limitaciones al realizar una nueva propuesta didactica con el fin de
reducir el impacto negativo en los aprendices. No podemos sacar la conclusion
apresurada de que este método propuesto es definitivamente mejor que el tradicional
porque se requieren muchas mas lecciones disefiadas con el modelo PACE y el método
de ABD, para verificarse. Hace falta también la investigacion cientifica con los
estudiantes taiwaneses para justificar el efecto de este método didactico. La verdad es
que no existe un método didactico perfecto, pero nosotros los profesores podemos
modificar los materiales y el método de ensefianza para que los estudiantes alcancen un
resultado de aprendizaje que se beneficie de la ensefianza propuesta.
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Resumen

En este articulo presentamos una propuesta de tratamiento didactico de la mediacion
lingtistica enfocada a la Educacion Infantil. A pesar de no haber sido muy explorada
por la investigacion en didactica del espafiol como L2, esta etapa educativa plantea una
serie de retos derivados de la confluencia en el aula de alumnado con distinto bagaje
linguistico y cultural; por ejemplo, la implementacion de dindmicas de mediacion
ajustadas al grado de desarrollo de la competencia comunicativa del grupo. La
propuesta didactica que presentamos en este trabajo pretende abordar este reto mediante
el establecimiento de dos objetivos: a) trasladar al alumnado el rol de mediador
linguistico y cultural en el aula para destacar con ello la importancia de esta actividad en
nuestra sociedad, y b) explorar las posibilidades del gesto como herramienta de
mediacion linguistica entre estudiantes hispanohablantes y no hispanohablantes.

Abstract

In this article we present a proposal for a didactic treatment of linguistic mediation
focused on Early Childhood Education. Although it has not been widely explored by
research in didactics of Spanish as an L2, this educational stage poses a series of
challenges derived from the confluence in the classroom of students with different
linguistic and cultural backgrounds, for example, the implementation of mediation
dynamics adjusted to the degree of development of the group's communicative
competence. The didactic proposal presented in this paper aims to address this challenge
by establishing two objectives: a) to transfer to students the role of linguistic and
cultural mediator in the classroom in order to highlight the importance of this activity in
our society, and b) to explore the possibilities of gesture as a tool for linguistic
mediation between Spanish-speaking and non-Spanish-speaking students.

Palabras clave

Educacion Infantil, competencia mediadora, plurilingtiismo, pluriculturalismo,
propuesta didactica, comunicacion no verbal

Keywords

Early Childhood Education, mediation competence, plurilingualism, pluriculturalism,
learning proposal, non-verbal communication

Introduccion

Hoy en dia se estima que el niUmero de personas que reside en un pais diferente a su
lugar de origen es mayor que nunca. De hecho, segun el Gltimo informe publicado por la
Organizacion Internacional para las Migraciones (2022), el numero de migrantes
internacionales en 2020 fue de 281 millones de personas, 60 millones mas que en 2010
y, de los territorios receptores, Europa acoge aproximadamente el 30% de esa creciente
poblacién migrante internacional.
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En el ambito educativo, estos datos se traducen en una mayor presencia de
alumnado migrante en las aulas, situacion que en nuestro pais ha propiciado respuestas
diversas, mayoritariamente situadas en el ambito del tratamiento de las necesidades
educativas especiales en la actualidad (CIDE, 2005; Grafieras et al., 2007; Linares,
2008; Martinez et al., 2016; Garcia Lopez, 2016; Garcia Velasco, 2017). En relacion
con el alumnado migrante no hispanohablante, es reducido adn el conjunto de
Comunidades Auténomas que cuenta con curriculos especificos para canalizar la
ensefianza del espafiol como segunda lengual, de ahi que insistamos en que la
concepcién actual sobre como abordar este tipo de ensefianza en contexto educativo
deberia partir en mayor medida de planificaciones adaptadas a las necesidades de este
tipo de alumnado y asumir las directrices metodoldgicas y de evaluacidon que sugieren
los profesionales en el tema (Fernadndez, 2015; Herrera, 2016; Asensio, 2016;
Fernandez, 2018; Querol, 2022).

En el marco de aulas caracterizadas por el plurilingismo y la pluriculturalidad,
una de las actividades que puede contribuir a armonizar el proceso de integracion del
alumnado migrante no hispanohablante desde las primeras edades es la mediacion. Esta
actividad comunicativa ha recibido recientemente una atencion renovada, sobre todo a
partir de la publicacion del volumen complementario del Marco Coman Europeo de
Referencia para las Lenguas (2021), en el que se describe con detalle atendiendo a sus
tipos y subcompetencias asociadas e incluyendo descriptores que dan cuenta de los
distintos niveles de desempefio que puede alcanzar el hablante.

En el presente trabajo nos centramos en el tratamiento didactico de la mediacion
y la contextualizamos en la etapa de Educacion Infantil, una de las menos exploradas en
lo que respecta a la ensefianza del espafiol como segunda lengua (Alegre, 2008; Pavén,
2015; Asensio, 2018). Estimamos que la mediacion puede contribuir a que se produzca
una comunicacion exitosa en un contexto educativo cada vez mas plurilinglie y
pluricultural y que puede resultar muy enriquecedor que los nifios tomen las riendas de
esta actividad desde edades tempranas para naturalizarla y acostumbrarse asi a fomentar
una convivencia armoniosa entre sus iguales.

En este sentido, al estar la mediacién directamente relacionada con el lenguaje
verbal oral y/o escrito, puede parecer impensable que el alumnado de Educacién Infantil
llegue a convertirse en mediador responsable de gestionar situaciones de convivencia
plurilinglie y pluricultural, por el incipiente grado de dominio linguistico que presenta.
Para salvar este escollo, nuestra propuesta se vale de la comunicacion no verbal como
herramienta para trasladar a los propios nifios el rol de mediadores tradicionalmente
desempefiado por los docentes. Para ello, sistematiza la construccion conjunta de un
repertorio de gestos asociados a las rutinas del aula con objeto de facilitar su
interiorizacion y empleo por parte del alumnado. Nuestra propuesta pretende asi
concienciar al alumnado de Educaciéon Infantil de la importancia de facilitar la
comunicacion entre comparieros de distintas lenguas y culturas y dotarles de una
herramienta para actuar en situaciones en las que se precise implementar ese tipo de
actuaciones.

Marco conceptual

En este marco conceptual introducimos y definimos los conceptos de mediacion y
competencia mediadora, situandolos en una dimension educativa. Asimismo,

1 Nos consta la existencia de curriculos en la regién de Murcia (Villalba y Hernandez, 2001), Navarra
(Garcia et al., 2003) y Canarias (2004).
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profundizamos en la comunicacién no verbal en el estadio infantil, aproximandonos
especialmente al gesto y explorando sus posibilidades para constituir una herramienta
de mediacion en las primeras edades.

La mediacion y su tratamiento didactico

El concepto de mediacion surge de la necesidad de facilitar la comunicacion entre
personas de distintas lenguas y culturas en situaciones de convivencia. Trovato la define
como "un proceso encaminado a sortear una situacion problematica que puede surgir
entre dos 0 mas individuos o dos 0 méas grupos de personas, con miras a eliminar las
barreras que obstaculizan la comunicacion™ (2016: 12). En este proceso, el mediador
capta el significado y la intencion del mensaje y salva las dificultades linguisticas,
discursivas, pragmaticas y culturales que se dan entre los interlocutores, lo que implica
contar con un conocimiento adecuado de las lenguas o variedades linguisticas en juego
y de las culturas implicadas en la interaccion.

La mediacion surge en los afios 70 del siglo pasado como técnica de negociacion
en el ambito profesional de la politica. No obstante, en los afios 90 el aumento del flujo
migratorio hizo necesaria la intervencion de profesionales que facilitaran la
comunicacion entre los inmigrantes y la sociedad receptora, labor que recayd en los
denominados mediadores culturales o interculturales. Estas figuras, vigentes también en
la actualidad, suelen ser individuos que formaron parte con anterioridad de una de las
comunidades de origen de los migrantes y que, por tanto, conocen su lengua y su
cultura.

La mediacion se ha introducido recientemente de manera oficial en la ensefianza
y aprendizaje de lenguas, como atestigua la atencién que ha recibido en el volumen
complementario del Marco Comin Europeo de Referencia para las Lenguas (2021, en
adelante MCER). Esta actividad comunicativa, tal y como esta plasmada en este
documento, combina la comprension, la expresion y la interaccion e incluye un
ingrediente social y cultural, pues el alumno es concebido como un agente social activo
que tiende puentes entre otros interlocutores en espacios y contextos de distinto tipo.
Por tanto, al mencionarla en este contexto nos referimos a un tiempo a mediacion
linguistica y cultural, ya que la idea de mediar entre dos interlocutores supone el
acercamiento de aspectos relacionados tanto con la lengua como con la pragmatica
intercultural.

Existen varias clasificaciones de los tipos asociados a la mediacién lingistica.
De Arriba y Cantero (2004: 14) destacan dos criterios: el medio oral o escrito y la
intervencion de uno o varios cédigos linguisticos y culturales. Atendiendo al primero,
Trovato (2016: 38-48) identifica ademas varios subtipos:

1. Mediacion oral: interpretacion de conferencias, mediacion oral de caracter
informal, interpretacion de signos, carteles, mensajes escritos y menus y traduccién a la
vista o trasvase oral de un texto escrito en otra lengua en situaciones con diverso grado
de formalidad.

2. Mediacion escrita: traduccion general, traduccion profesional, resumen de textos,
parafrasis de textos y traduccién pedagogica.

Por otro lado, atendiendo a los cddigos linglisticos y culturales que acompafian a
cualquier situacion de comunicacion, podemos clasificar la mediacion en
intralinguistica, cuando implica distintos codigos que pertenecen a la misma lengua, e
interlinglistica, que tiene lugar en diferentes lenguas.
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En consonancia con esto, la competencia mediadora es "la capacidad que debe
desarrollarse en el alumno de una lengua después de trabajar las microhabilidades orales
y textuales de mediacion lingistica” (De Arriba y Cantero, 2004: 19). Esta competencia
forma parte de la competencia comunicativa y permite a un individuo actuar como
mediador entre otras dos personas 0 agentes externos que no consiguen comunicarse
con eficacia. También esta relacionada con la competencia plurilingte y pluricultural.

Segun Trovato (2016: 32-35), las subcompetencias asociadas a la competencia
mediadora pueden vincularse simultaneamente a la oralidad y a la escritura o0 a una sola
de estas actividades. En el primer caso, las subcompetencias que identifica este autor
son resumir o sintetizar y parafrasear. En el caso de la oralidad, Trovato sefiala las
subcompetencias de apostillar, intermediar, interpretar y negociar. Finalmente, en el
caso de la escritura, el autor sefiala citar, traducir, apostillar mediante anotaciones y
adecuar un texto a un tipo concreto de lector.

El MCER (2021: 104) establece una serie de descriptores para evaluar el nivel de
competencia mediadora alcanzado en las distintas actividades de comunicacién por
parte de un hablante. Concretamente estdn asociados a las actividades de mediacion
general, traduccién de textos escritos, facilitacion de espacios para el entendimiento
pluricultural e intermediacion en situaciones informales.

Por su parte, la mediacion en la escuela esta estrechamente ligada al enfoque
intercultural de ensefianza (Trovato, 2016: 25), un enfoque pedagdgico que consiste en
introducir en el aula elementos de todas las culturas de los nifios del grupo. No obstante,
para que esa integracion sea armonica es fundamental que tenga lugar un proceso de
mediacion que favorezca el entendimiento mutuo. Algunas actividades enfocadas al
desarrollo de la mediacion, sobre todo en el contexto de ensefianza de lenguas
extranjeras y segundas lenguas, son, por ejemplo, la identificacion de claves textuales o
de palabras clave en un texto, la rehabilitacion léxica y semantica, el clozing, las
lecturas graduadas, la improvisacion, los debates o los juegos de rol (Trovato, 2016: 54-
62).

Contextualizada en este enfoque, la mediacion constituye un instrumento
didactico destinado a facilitar la adquisicion de las habilidades y conocimientos que
configuran la competencia plurilingtie y pluricultural, ya sea como una actividad méas de
clase o como una técnica para facilitar la comunicacion entre el alumnado que lo
necesite.

Sin embargo, en las aulas infantiles actuales se ha profundizado poco en el
concepto de mediacion linglistica y cultural y, en el caso de que alguien actle como
mediador en determinadas situaciones, suele ser el docente. De ahi que en este trabajo
no solo se anime a conocer este concepto mas en profundidad sino también a transmitir
el rol de mediador al alumnado para que pueda llegar a gestionar de manera autbnoma
los problemas de comunicacion que surjan en situaciones de pluralidad de lenguas y
culturas.

Con objeto de materializar este propdsito, comenzamos por proponer una
secuencia didactica destinada a capacitar en la mediacion al alumnado de Educacion
Infantil a través de uno de los cddigos asociados a la comunicacion no verbal: el gesto.

La practica de la mediacién infantil a través de la comunicacién no verbal

La comunicacién no verbal presenta una amplia trayectoria de estudio (Poyatos, 1994;
Knapp, 2007; Davis, 2010), aungue en este apartado nos centraremos en su
manifestacién en las primeras edades. En general, en el proceso de adquisiciéon del
lenguaje verbal en la infancia tiene gran importancia el lenguaje no verbal, pues no solo
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viene a compensar las lagunas léxicas o los errores gramaticales del discurso infantil,
sino que estimula su desarrollo posterior.

A este respecto, Zabaleta y Bausela (2017: 12-13) sintetizan los principales hitos
del desarrollo de la conducta no verbal en la infancia. Esta comienza poco después de
nacer, mas o menos a las 6 semanas de vida, cuando el bebé emplea la sonrisa social
para comunicarse. Mas adelante, aproximadamente a los 9 meses, demuestra los
primeros indicios de intencion comunicativa mediante la mirada. A partir del primer afio
de vida, se adquiere el esquema triadico Unico por el que el bebé es capaz de compartir
la atencidn con el adulto en referencia a los objetos, lo que desencadena la realizacién
progresiva de distintos tipos de gestos, como detallaremos més adelante.

Con respecto al codigo kinésico, durante los primeros afios de la vida del nifio la
expresion corporal tiene un papel fundamental en su desarrrollo. Gil Madrona (2005:
16) afirma, de hecho, que la expresion corporal seria una forma de comunicacion que
revela los estados de &nimo, las emociones, las ideas y pensamientos del nifio, a la vez
que constituye parte de su identidad personal. Es relevante sefialar a este respecto que la
expresion corporal estd influida tanto por factores innatos genéticamente adquiridos
como por la cultura y la sociedad.

En consonancia con lo anterior, la expresién corporal es una parte fundamental
dentro del curriculum de Educacion Infantil, donde encontramos referencias concretas a
su tratamiento en el blogue de contenidos homénimo, situado en el area de los
Lenguajes: Comunicacion y Representacion. El tratamiento de la expresion corporal
que se realiza en esta etapa tiene la finalidad de que el alumnado desarrolle su
autoconcepto, reconozca sus propias posibilidades expresivas, trabaje el sentido ritmico,
la percepcion espacial y aprenda a utilizar su cuerpo como instrumento de
comunicacion, a la vez que favorece sus habilidades sociales a la hora de relacionarse
con los demas de forma positiva.

La expresion corporal comprende basicamente el gesto y la postura. De estas
manifestaciones estimamos que el gesto es la que puede tener mas valor como
instrumento de mediacién para el alumnado de 3 a 6 afios, por lo que pasaremos a
revisarlo mas en profundidad a continuacion. La postura, por su parte, es una
disposicion corporal que, aparte de manifestar lo anterior, nos informa de la relacion
que existe entre el individuo y otras personas.

Los gestos pueden definirse basicamente como "movimientos psicomusculares
con valor comunicativo” (Cestero, 2006, citado en Zabaleta y Bausela, 2017: 17).
Pueden involucrar el rostro, las manos o todo el cuerpo, llegando a exteriorizar
pensamientos abstractos del individuo, generalmente inconscientes, de modo que, en
términos generales, suelen ser mas fiables para comprender al interlocutor que el
lenguaje oral. Ademas, pueden considerarse también "codigos de comunicacion
universales con un gran componente sociocultural que también llegan a reflejar la
personalidad del individuo™ (Gil Madrona, 2005: 26).

Los nifios utilizan esta comunicacion gestual para expresar sus necesidades y
sentimientos a los adultos, asi como para interactuar con ellos y su entorno. Segun
Farkas (2007: 109), el gesto aparece de manera espontanea y natural en el bebé, quien lo
aprende, como el propio lenguaje verbal, mediante la interaccion con los adultos, la
observacién de modelos y la necesidad de empezar a comunicarse. No obstante, para
comprender la relacion entre los nifios y esta manifestacion comunicativa, es necesario
distinguir los tipos de gestos posibles (Capirci et al., 1996, citado en Farkas, 2007: 108-
109):
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1. Gestos deicticos: este tipo de gestos son los primeros en aparecer, entre los 9 y los
12 meses de vida. En general, son aquellos que se refieren a sefialar, mostrar, ofrecer,
dar o realizar peticiones, aunque reciban distintas denominaciones y clasificaciones por
parte de otros autores. Se trata de gestos poco desarrollados y que precisan la referencia
del objeto con el que se vinculan para su total comprension. Un ejemplo de este tipo de
gestos seria sefialar el biberdn para indicar que se tiene hambre.

2. Gestos simbolicos o representacionales: aparecen entre los 12 y los 15 meses, y se
manifiestan como acciones simples empleadas para representar objetos o situaciones,
asi como deseos, necesidades, pensamientos y emociones. Tienen, por tanto, una
intencion comunicativa y, en muchos casos, sustituyen al lenguaje verbal hasta que éste
se desarrolla. Pueden elaborarse a partir de la imitacion de los adultos o ser creados de
manera espontanea. Por ejemplo, un gesto simbdlico seria decir "hola" agitando la
mano.

3. Gestos iconicos: surgen aproximadamente a los tres afios, cuando ya se ha
desarrollado en gran medida el lenguaje, como evolucién légica de los gestos
simbdlicos. Su funcién ya no es sustituir, sino acompafar al lenguaje verbal
complementando la informacion que se desea transmitir. Este tipo de gestos revela una
notable evolucién en el nifio: mientras que a los tres afios tiende a utilizar una parte de
Su cuerpo para representar un objeto o situacion, por ejemplo, mueve su dedo simulando
que es un cepillo de dientes cuando alude a esta actividad, a los cinco afios, ya es capaz
de recrear la accion por si misma sin necesidad de materializar el objeto implicado
mediante el gesto.

De lo que no cabe duda, como mencionamos antes, es de que los gestos
preceden y preparan el desarrollo del lenguaje verbal. En este proceso Capirci et al.
(1996, citado en Farkas, 2007: 109) afirman que los gestos Unicos y las combinaciones
gesto-palabra que realiza el nifio alrededor de los 16 meses se encuentran intimamente
relacionados con la produccidn vocal total posterior, tal y como resulta de su medicion a
los 20 meses de edad. Esta asociacion entre gestos y vocabulario comprensivo se
mantiene en los afios preescolares (O Reilly et al., 1997, citado en Farkas: 110), donde
apoya la adquisicién y la expresion de conceptos abstractos.

Teniendo en cuenta lo anterior, podemos llegar a reconocer en primer término
que la comunicacion no verbal, en concreto el gesto, puede ser una herramienta muy
valiosa para estimular el desarrollo del lenguaje verbal, como atestiguan diversas
propuestas que desde los afios 90 del pasado siglo intentan desarrollar
intencionadamente la comunicacion gestual entre nifios y adultos como forma de
estimular el lenguaje (Acredolo y Goodwyn, 1985; Vallotton, 2005).

Pero ademas, en este trabajo sostenemos que otra de sus funciones puede ser
canalizar la mediacion comunicativa en las aulas infantiles con diversidad lingiistica y
cultural, en las que los nifios estan en proceso de adquirir la lengua, ya sea esta primera
o0 segunda. No obstante, debido a que el concepto de mediacion y su estudio es un tema
reciente y que, en la mayor parte de los casos, se relaciona directamente con el lenguaje
verbal oral y/o escrito, puede parecer impensable considerar que el alumnado de
Educacion Infantil llegue a convertirse en mediador responsable de gestionar
situaciones de convivencia plurilingle y pluricultural mediante el gesto.

Para abrir camino en este sentido, hemos elaborado una propuesta didactica
dirigida a Educacion Infantil en la que se anima a los propios nifios a asumir la
actividad de mediar informacion de interés en el aula y se sistematiza la elaboracion de
un codigo de gestos para facilitar esta tarea.
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Propuesta didactica

Como hemos mencionado antes, la secuencia didactica que hemos elaborado esta
destinada a alumnado de ler curso del 2° Ciclo de Educacién Infantil (3 afios), de ahi
también que, forzosamente, no incluya ningun aspecto relacionado con la lectoescritura,
sino Unicamente con la oralidad y la comunicacion no verbal. En lo que respecta al
desarrollo de la comunicacion no verbal, a esta edad los nifios se encuentran en la etapa
correspondiente a los gestos iconicos, cuya funcion es la de acompafiar al lenguaje
verbal para complementar la informacion que se quiere transmitir. En esta etapa, por
tanto, los nifios pueden utilizar su cuerpo para representar un objeto al que aludan en la
comunicacion o incluso para recrear una situacion, por lo que las actividades de la
secuencia resultan totalmente accesibles para ellos. Estas actividades son de dos tipos:

1. Actividades de concienciacion sobre la importancia de la mediacién: estas
actividades estan disefiadas para ser realizadas preferentemente con alumnado
hispanohablante, con objeto de que entienda la relevancia que tiene el hecho de que
ellos mismos puedan facilitar la comunicacion entre los comparieros de lenguas y
culturas diferentes que llegan al aula durante el curso.

2. Actividades de construccion y aprendizaje de un codigo de gestos: en el caso del
alumnado hispanohablante, estas actividades estan centradas en construir e interiorizar
un repertorio gestual concreto con el que puedan mediar la comunicacion y comunicarse
ellos mismos con sus comparieros no hispanohablantes; en el caso del alumnado no
hispanohablante, las actividades estan orientadas a aprender ese repertorio gestual con
ayuda de sus compafieros para facilitar su comprension de la organizacion del trabajo en
el aula. Las actividades se enfocan, de hecho, en las rutinas escolares, lo que también
ayuda al alumnado no hispanohablante a tomar conciencia sobre el paso de una
actividad a otra segun la planificacion habitual de clase. Destacamos ademas que en
estas actividades el lenguaje verbal acompafia al gesto en todo momento para estimular
el desarrollo de la competencia comunicativa, en concreto, la adquisicion de
vocabulario.

Objetivos de la propuesta

Partiendo del encuadre curricular de este 1er curso del 2° Ciclo de Educacion Infantil (3
afios), los objetivos especificos que persigue la propuesta son los siguientes:

1. Transmitir la importancia de la mediacion como actividad esencial para favorecer
la convivencia. Este objetivo se asocia al area de Conocimiento e interaccién con el
entorno y con él pretendemos que los nifios, especialmente los hispanohablantes, sean
capaces de comprender el concepto de mediacién y su valor para establecer relaciones
de comunicacion y convivencia con otras personas que no comparten su lengua y
cultura.

2. Favorecer que los nifios asuman el papel de mediadores en el aula. Este objetivo
se asocia al area de los Lenguajes: Comunicacion y Representacion, y con él nos
proponemos que los nifios se muestren receptivos a establecer una interaccion
comunicativa con compafieros que desconocen la lengua y la cultura del pais receptor
sin ayuda de otras personas ni agentes externos, sino Unicamente a través de su propia
expresion corporal.

3. Construir y transmitir un repertorio de gestos icénicos relacionados con los
guehaceres diarios del aula para favorecer la regulacién del trabajo cotidiano entre
nifios hispanohablantes y no hispanohablantes. Este objetivo se asocia también al area
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anterior y con él pretendemos, por un lado, que los nifios nativos hispanohablantes
construyan un cddigo de gestos con el que puedan mediar la comunicacion con sus
iguales no hispanohablantes, y, por otro lado, que estos nifios no hispanohablantes
aprendan este codigo para comprender la organizacion de la rutina escolar diaria, a la
vez que adquieren el vocabulario relacionado.

4. Destacar la comunicacién no verbal, especialmente el gesto, como forma de
mediar la comunicacion entre nifios hispanohablantes y no hispanohablantes en el aula
de Educacion Infantil. Con este objetivo nos proponemos que los docentes de este
estadio educativo consideren la posibilidad de que el propio alumnado de 3 a 5 afios
asuma el papel de mediador de la comunicacién entre iguales a partir de los gestos y se
anime a profundizar, mejorar y desarrollar propuestas de este tipo.

Actividades de concienciacién sobre la importancia de la mediacion

Estas actividades se presentan en el marco de un teatro de guifiol que recrea la historia
de Maria, una nifia espafiola que se traslada con su familia a vivir a Tokio y vivencia las
dificultades asociadas a su proceso de adaptacion a la escuela. Maria acaba siendo
ayudada por una figura fantastica: una superheroina llamada Supermediadora, que la
ensefia a servirse de gestos para relacionarse mas facilmente con sus compafieros. A
continuacidn, incluimos las fichas didacticas de las actividades 1, 2 y 3 de la secuencia
y los fragmentos de guion relacionados:

Tabla 1. Ficha didactica de la actividad 1

Titulo de la Conocemos a Maria

actividad

Objetivos -Introducir al alumnado a los conceptos de plurilingismo,
operativos pluriculturalidad y mediacién

-Favorecer la empatia de los nifios con personas que viven
situaciones caracterizadas por dificultades en la comunicacion

-Comprender una narracién oral
-Participar en un coloquio guiado

Duracion 45 minutos

Uso del espacio | Sentados en corro

Materiales Guion, teatro de guifiol y marionetas

Esta es la historia de Maria, una nifia espafiola de 3 afios que se va a mudar con su
familia a Tokio, Japon.
-Maria: jHola! ;Como estais? Yo soy Maria y estoy muy contenta de conoceros. Ahora
mismo voy a viajar con mi familia a una ciudad muy lejana, porque el nuevo trabajo de
mi mama esta alli. Se llama Tokio y estd en Japdn. Seguro que habéis visto la bandera
de este pais: es un punto rojo muy grande. Bueno, ;queréis acompafiarme?
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Maria monté en el avion con su familia y volé durante muchas horas. Cuando
llegaron al aeropuerto de Tokio, fueron a recoger sus maletas. Mientras esperaban,
Maria vio a una nifia que la miraba con curiosidad y le dijo:

-Maria: jHola, soy Maria! Acabo de llegar a esta ciudad. ;Cémo te llamas tu?
-Rin: Kon nichiwa, Rindesu (Hola, soy Rin)

Maria se quedd sorprendidisima. ¢Por qué esa nifia hablaba tan raro? Volvié a

intentarlo:
-Maria: ¢Cuantos afios tienes? Yo tengo tres afios.
-Rin: Sunimasen, wakarimasen (Lo siento, no te entiendo)

Maria comenzd a ponerse muy nerviosa y se alejé de la nifia sin despedirse.

-Maria: jMama! jPapa! He intentado hablar con una nifia y me decia cosas muy raras.
-Mama: Maria, esa nifia no te entendia porque hablaba en otra lengua.

-Maria: ¢En otra lengua?

-Mama: Si. En este pais no se habla espafiol, sino japonés.

Maria se quedd muy sorprendida. No entendia muy bien lo que su madre le habia
explicado. ¢ Como que otra lengua? Esa nifia era muy rara. Maria y su familia cogieron
un taxi para llegar a su nueva casa. Durante el camino, no podia creer lo que veia.
iEsa ciudad era tan diferente! Los edificios eran altisimos, las calles estaban llenas de
gente y los carteles tenian letras muy extrafas. Todo le parecia raro y le daba un poco
de miedo. A la mafana siguiente, el padre de Maria la llevd al colegio. Estaba muy
entusiasmada por hacer amigos nuevos y conocer a su nueva maestra. Cuando llego a
la escuela, una mujer con una gran sonrisa se le acerco:

-Aiko: Gakko e yokoso (Bienvenida al colegio)

Maria no entendia ni una palabra, pero le dio la mano y fue con ella hasta su nueva
clase. Ahora si que se puso contenta. jEra muy parecida a la clase a la que iba en
Espafia! Estaba llena de colores, de juguetes y de nifios. Maria estaba deseando hacer
nuevos amigos, asi que se acerco a saludarlos:

-Maria: jHola, chicos! jMe llamo Maria!

Los nifios comenzaron a hablar todos a la vez:

-Nifio 1: Kon’nichiwa, anata no oname wa? (Hola, ¢cémo te llamas?)
-Nifia 2: Anata wa gakko ni fumaderesu ka? (;Eres la nifia nueva?)
-Nifio 3: ;Anata wa watashi to asobitaidesu ka? (¢ Quieres jugar?)

Maria se puso muy nerviosa. No entendia nada de lo que los nifios le decian. La
profesora dijo algo que Maria tampoco entendié y todos los nifios se sentaron en sus
sillas, asi que ella también lo hizo. La profesora empez6 a explicarles algo, pero Maria
no entendia nada. De repente, todos los nifios se levantaron y fueron a sus casilleros,
asi que Maria les siguid. Sacaron de sus estuches ceras de colores y la profesora les
repartio un folio a cada uno. Todos comenzaron a dibujar. Todos menos Maria, que,
como no entendia lo que la profesora decia, no sabia qué tenia que dibujar. Maria cada
vez estaba mas triste y echaba méas de menos su vida anterior, asi que se puso a llorar.
La profesora se le acercé para consolarla, pero Maria no entendia lo que decia y cada
vez lloraba mas. Ella s6lo queria volver a casa.

Después del teatro, mantenemos un coloquio con los nifios a partir de las siguientes
preguntas:

-¢,Qué le ha pasado a Maria?
-¢,Por qué esta triste?

A partir de las respuestas de los nifios, introducimos una explicacion sencilla de los
conceptos de plurilingtismo y pluriculturalidad: en otros paises la gente habla lenguas
diferentes, a veces, mas de una lengua a la vez, y, aunque la gente hace lo mismo que
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nosotros cada dia, lo hace de forma diferente porque tiene otra cultura, por eso en otros
paises la comida, la ropa, la casa, la ciudad y muchas cosas mas son distintas.
-¢,Qué puede hacer Maria para estar mejor en su nueva clase?

Después de escuchar sus respuestas, introducimos el concepto de mediacion: hay
personas que tienen un superpoder muy especial y son capaces de hacer que dos
personas de lenguas y culturas diferentes puedan comunicarse. Estas personas se llaman
mediadores y pronto vamos a conocer mas sobre ellas.

Tabla 2. Ficha didactica de la actividad 2

Titulo de la La Supermediadora

actividad

Objetivos -Acercarse a la figura del mediador y reconocer la importancia
operativos de su labor

-Comprender una narracion oral
-Participar en un coloquio guiado
-Colorear una ficha

Duracion 45 minutos

Uso del espacio | -Sentados en corro (primera parte)
-Sentados en la mesa de trabajo (segunda parte)

Materiales Guidn, teatro de guifiol y marionetas; ficha (Anexo 1) y ceras
de colores

En primer lugar, presentamos al mediador como la persona que tiene el superpoder
de hacer que otras dos personas de lenguas y culturas diferentes puedan comunicarse.
Para ilustrarlo, volvemos a la historia de Maria.

Pasaron los dias y Maria cada vez estaba mds triste. En el colegio no tenia ningun
amigo porque no podia hablar con nadie, y tampoco hacia las tareas porque no
entendia qué tenia que hacer. Una mafiana, mientras estaba sola en el recreo, paso
algo maravilloso: lo que parecia una mancha en el cielo se fue acercando cada vez mas
hasta que una mujer muy alta y muy fuerte, con una gran capa que le llegaba hasta los
pies, aterrizé junto a ella.

-Supermediadora: jMaria! jQue alegria conocerte al fin! Me han dicho que estabas muy
triste en tu nuevo colegio y he venido a ayudarte.

-Maria: ¢Quién eres tu?

-Supermediadora: Soy Supermediadora y he venido a hacer que puedas entenderte con
los comparieros. Ya veras.

En este momento mantenemos un coloquio con los nifios a partir de las siguientes
preguntas:

-¢,Cudl es el trabajo de Supermediadora?
-¢,Coémo lo hace?
-¢,Como va a ayudar a Maria?
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Maria estaba muy contenta. jPor fin podria hacer amigos! Cogi6 a Supermediadora
de la mano y se acercaron a un grupo de nifios de su clase que estaban jugando en la
arena.

-Nifios: Kon"nichiwa Maria! Zehi, watashitachi to asonde kudasai (jHola, Maria! Ven a
jugar con nosotros)

Maria miré a la Supermediadora pidiéndole ayuda. jElla solo queria poder entender
a los demés y jugar con ellos!

-Supermediadora: Maria, estos nifios te estan diciendo que juegues con ellos.

-Maria: ;Como lo sabes?

-Supermediadora: Bueno, yo hablo muchas lenguas y conozco muchas culturas, pero
ademas también puedo entender lo que las personas quieren decir mediante su propio
cuerpo y sus acciones. ¢Ves? Te estan sefialando los juguetes y los estan cogiendo y
acercandotelos? Eso quiere decir que te estan invitando a jugar con ellos.

Maria comenz6 a dar saltos de alegria. jQué Superheroina tan increible! La verdad
es que poder comunicarte con todo el mundo era genial. Supermediadora se quedo
junto a Maria un ratito para ayudarla a hablar con sus compafieros. Cuando Maria
decia algo, Supermediadora ayudaba a los demés nifios a entender y, cuando ellos
hablaban, ayudaba a Maria a fijarse en sus gestos para comprenderlos. Gracias a
Supermediadora, Maria por fin pudo hacer amigos.

Para finalizar, mantenemos un ultimo coloquio con el alumnado centrado en destacar
la importancia de la figura del mediador. Podemos emplear las siguientes preguntas:
-¢,Conocéis a otros nifios como Maria?

-¢,Creéis que todos pueden tener una Supermediadora que los ayude?
-¢,Qué podemos hacer si Supermediadora no puede ayudar a todos los nifios?

Finalmente, repartimos al alumnado una ficha con un dibujo de Supermediadora para
que lo coloreen y después las pegamos en las paredes del aula.

Tabla 3. Ficha didactica de la actividad 3

Titulo de la Todos podemaos ser supermediadores

actividad

Objetivos -Reforzar los conocimientos sobre la mediacion y las formas de
operativos Ilevarla a cabo

-Concienciar sobre el uso de los gestos como herramienta de
mediacion

-Comprender narraciones orales

-Participar en un coloquio guiado

-Recortar y elaborar un antifaz de Supermediador

Duracion 1 hora

Uso del espacio | -Sentados en corro (primera parte)
-Sentados en la mesa de trabajo (segunda parte)

Materiales Guion, teatro de guifiol y marionetas; ficha (Anexo 2), goma
EVAy tijeras
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En esta actividad, recordamos a los nifios qué es un Supermediador, cudl es su
superpoder y por qué es tan importante para nosotros. Después, continuamos con la
historia.

Los dias y las semanas pasaban y Maria cada vez estaba mas contenta de vivir en
Japén. Gracias a Supermediadora, Maria tenia muchos amigos, entendia cada vez méas
lo que decia la profesora e incluso podia entender ya algunos de los grandes carteles
que estaban en las calles. Un dia, mientras Maria y Supermediadora merendaban
mochis, Maria comenzé a hacerle preguntas:

-Maria: Supermediadora, quiero hacerte una pregunta. ;Eres la Gnica que tiene este
superpoder?

-Supermediadora: No, Maria. Hay muchos méas Supermediadores como yo que viajan
por el mundo y pueden ayudar a las personas.

-Maria: jQué bien! ;Y todos hablan tantas lenguas como tu?

-Supermediadora: Hay algunos como yo que tienen el superpoder de hablar distintas
lenguas, pero otros tienen el superpoder de comunicarse a través de gestos o dibujos que
representan lo que las personas quieren decir. jEsos son mis favoritos!

Maria cada vez queria aprender mas cosas sobre los Supermediadores y sus
superpoderes. Ella habia estado muy triste por no poder hacer amigos en el cole, por
eso pensaba que era muy importante para ayudar a otros nifios.

-Maria (dirigiéndose a los nifios): Chicos, ¢vosotros qué pensais? ¢Creéis que hay mas
nifios como yo que viven en un pais donde no pueden hablar con nadie porque no
hablan la misma lengua? ¢Conocéis a algun compafiero en esta situacion?

Mantenemos un coloquio con los nifios a partir de las preguntas de Maria y
continuamos con la historia.

Después de un tiempo, Supermediadora se acercé muy seria a hablar con Maria:
-Supermediadora: Maria, me ha gustado mucho ayudarte, pero ha llegado el momento
de marcharme.

-Maria: jNo puedes irte! jTe necesito para hablar con mis compafieros! jSin ti, no podré
entender nada de lo que me dicen!

-Supermediadora: Lo siento mucho, Maria, pero tengo que seguir viajando por el
mundo para ayudar a mas nifios como t0. Solo tienes que recordar lo que te he
ensefiado.

-Maria: jPero yo no tengo tus superpoderes! jNo sé hablar japonés!

-Supermediadora: Como ya te expliqué, los Supermediadores tienen poderes muy
diferentes. El tuyo, sera comunicarte con los demas mediante gestos hasta que aprendas
a hablar japonés.

Maria no estaba muy convencida y empez0 a ponerse muy triste. Si Supermediadora
se iba, ella no podria hablar con nadie y volveria a quedarse sola.

-Supermediadora: jVamos, Maria, recuerda! ;Qué gesto haces para saludar a tus
amigos?

En este momento nos dirigimos a los nifios para que ellos realicen el gesto de manera
autonoma.

-Maria: Muevo la mano asi.

-Supermediadora: ;Y qué gesto usas para decir que tienes hambre?

Volvemos a dirigirnos a los nifios para observar su respuesta.

-Maria: Me toco la panza asi con la mano.

-Supermediadora: jEse es tu superpoder, Maria! jPuedes comunicarte con los demas
mediante gestos! jYa estas lista para ser una Supermediadora!
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Maria estaba contentisima.jSe habia convertido en una Supermediadora! Se acerco
corriendo a un grupo de nifios que estaban merendando y les hizo el gesto de tocarse la
panza para decir que tenia hambre. Entonces, uno de ellos cogié un trozo de su
sandwich y se lo dio. jHabia funcionado!

A partir de ese dia, cuando Maria iba al colegio, hablaba con sus compafieros a
través de gestos mientras iba aprendiendo japonés. Utilizaba los gestos para decir que
queria jugar, que tenia hambre, que tenia suefio, jincluso para decir que iba a recortar
con tijeras! El resto de sus comparfieros, al observar a Maria, también comenz6 a
utilizar los gestos para hablar con ella. Maria se convirtio en la mejor Supermediadora
y pudo ayudar a sus compafieros a ser Supermediadores también.

Finalmente, mantenemos un coloquio con los alumnos a partir de las siguientes
preguntas:

-¢,Por qué Supermediadora ha tenido que irse?

-¢,Qué solucién le ha dado a Maria?

-¢,Crees que puede servirnos? Si tenemos un compafiero como Maria, que no habla
nuestra lengua, ¢como le decimos que es la hora del recreo?, ;como le decimos que
tenemos que ponernos el abrigo para irnos a casa?

Dejaremos que ellos se expresen mediante gestos, insistiendo en la importancia que
tiene poder comunicarnos con personas que tienen lenguas diferentes.

-¢Quereéis que nos convirtamos en Supermediadores para ayudar a los nifios que lo
necesiten?

A continuacion, los nifios realizan su propia mascara de Supermediadores.

Actividades de construccion y aprendizaje de un codigo de gestos

Recordamos que, en el caso del alumnado hispanohablante, estas actividades estan
centradas en la construccion e interiorizacion de un repertorio gestual concreto con el
que puedan mediar la comunicacion con sus compafieros no hispanohablantes; en el
caso de estos, estan orientadas a aprender ese repertorio gestual y el vocabulario
asociado para facilitar la comprension de la organizacion del trabajo en el aula.

Asi, en primer término, fijamos el vocabulario que codificaremos mediante
gestos iconicos. Para facilitar la seleccién y clasificacion de este vocabulario hemos
decidido partir de las etapas en que se divide la jornada escolar cotidiana y hemos
configurado una lista con los términos principales.

Entrada al colegio y al aula:
hacer la fila

quitarse el abrigo

dejar el abrigo en el perchero
ponerse el babi

dejar la mochila en el casillero
sentarse en la alfombra

Salida del aula y del colegio:
recoger

quitarse el babi

dejar el babi en el perchero
coger la mochila del casillero
ponerse el abrigo

despedirse
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Desayuno:

indicar que es el momento de desayunar
lavarse las manos

coger el desayuno de la mochila

Recreo:
indicar que es el momento del recreo
jugar

En clase:

indicar que es el momento de la asamblea
sentarse en la alfombra

escuchar a la maestra/el maestro

recortar

picar

colorear

ir a por material para... (acciones anteriores)
contar

cantar

contar un cuento

indicar que cambiamos de actividad

ir al bafio

necesitar ayuda

Todas las actividades presentan la misma organizacion. En primer lugar, se
contextualiza la actividad en la etapa de la jornada escolar objeto de trabajo a partir de
un coloquio suscitado por preguntas. Por ejemplo, en referencia a la etapa de entrada en
la escuela y en el aula, la pregunta seria:

-¢,Qué hacemos todas las mafianas cuando entramos aqui?

En segundo lugar, una vez que los nifios, con la guia del docente, han enumerado
y ordenado las acciones, se presenta y recita un poema centrado en la etapa de la
jornada escolar objeto de trabajo, que se acompafia de la referencia visual a unos
pictogramas ubicados en las paredes del aula.

En tercer lugar, el alumnado hispanohablante recita el poema hasta interiorizarlo
y, con la guia del docente y el estimulo de los pictogramas, fija los gestos asociados.
Cuando los nifios hayan interiorizado el poema y hayan consolidado los gestos que han
asociado a cada accion, podran transmitir estos gestos a sus comparieros no
hispanohablantes en el marco de la planificacién establecida por el docente.

Al escuchar el recitado del poema y observar los gestos asociados a la
pronunciacion de los términos clave y los pictogramas, el alumnado no hispanohablante
puede contar con una referencia para orientarse en la jornada escolar y aprender
progresivamente el vocabulario objeto de la actividad.

Mostramos a continuacion la ficha didactica de la actividad 1 de esta seccion y
los poemas asociados, con sus pictogramas correspondientes. El resto del material esta
disponible en el anexo 3:
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Tabla 4. Ficha didactica de la actividad 1

Titulo de la Entrar y salir de clase
actividad
Objetivos Nifios hispanohablantes: construir e interiorizar un codigo de
operativos gestos relacionados con la entrada y salida de clase para mediar
la comunicacion
Nifios no hispanohablantes: aprender un codigo de gestos y
un conjunto de vocabulario relacionado con las rutinas diarias
de entrada y salida de clase en una jornada escolar
En comun: comprender un poema oral sobre el tema con la
ayuda de pictogramas
Duracion 1 hora

Uso del espacio

Sentados en corro

Materiales

Poema, pictogramas

Figura 1. Poema y pictogramas asociados a la actividad 1

Llego al colegio,
Veo a mis amigos
hago la fila

y me quito el abrigo.

Me pongo mi babi,
coloco la mochila

me siento en la alfombra

para comenzar el dia.

Fuente: Garcia Turrero (2022)

Se acaba el colegio,
dejo todo recogido,
me quito el babi

y me pongo el abrigo.

Cojo mi mochila,
hago la fila,

nos despedimos todos
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hasta el otro dia.

Fuente: Garcia Turrero (2022)

Conclusion

Aungue de momento no contamos con una retroalimentacion sélida sobre la eficacia de
la propuesta para conseguir sus objetivos, incluimos en la prospectiva de este trabajo
dos tareas necesarias: la primera es elaborar un instrumento de evaluacién que
contemple un conjunto de variables aptas para traducir los distintos niveles de
desempefio de los nifios en la actividad de mediacion, y la segunda es desarrollar una
aplicacion sistematica de la propuesta en el contexto de una investigacion-accién
educativa que implique a un grupo experimental y a un grupo control del ler curso del
2° Ciclo de Educacion Infantil y que contraste los resultados relativos al desarrollo de la
mediacion en ambos grupos empleando el instrumento de evaluacion proyectado en la
primera tarea.

Igualmente, en la prospectiva de este trabajo cabe profundizar en la connotacion
que los distintos gestos fijados por los nifios pueden tener en el marco de la
comunicacion a través de gestos de culturas diferentes, por los malentendidos que
puedan ocasionarse en términos de pragmatica intercultural.

Entretanto, estimamos que conviene explorar el potencial que esta actividad
comunicativa tiene en el &mbito de la ensefianza de espafiol como segunda lengua, no
solo en contexto escolar, pero especialmente en él. No obstante, para que llegue a
efectuarse una exploracion del tema en profundidad, nos parece necesario que se siga
teorizando sobre los distintos aspectos vinculados a la competencia mediadora,
especialmente que se afine la contextualizacion del ejercicio de sus distintas
subcompetencias en relacion con hablantes nifios y adolescentes situados en distintos
estadios de desarrollo. Esto permitiria ajustar con mayor precision las propuestas que se
realicen, que pasarian a engrosar un corpus metodoldgico con mucho potencial para
asentar orientaciones generales sobre el tratamiento didactico de la mediacion.

En este sentido, consideramos que nuestro trabajo constituye una incursién
limitada, pero muy necesaria para comenzar a transitar este camino.
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Anexos

1. Ficha actividad 2

Fuente: Garcia Turrero (2022)

2. Ficha actividad 3

Fuente: Garcia Turrero (2022)

3. Otros poemas pictografiados

A la hora del desayuno
mis manos tengo que lavar,
para tomar la comida

que en la mochila esta.

Fuente: Garcia Turrero (2022)

redELE

119




Vamos al recreo,
iqué divertido jugar!
Me pongo el abrigo
y a la fila con los demas.

Jugamos en la arena,
después al balén,
me subo al columpio

y corremos un montén.

Fuente: Garcia Turrero (2022)

Nos sentamos en la
silla,

vamos a trabajar.

Coloreamos,
picamos,

y con el pincel a
pintar.

Modelamos
plastilina,

un gusano voy a
hacer,

y al recortar con
tijeras

cuidado he de
tener.

Fuente: Garcia Turrero (2022)

A la hora de ir al bafio

permiso a la sefio pediré,

y cuando necesite ayuda

mi mano levantaré.

Fuente: Garcia Turrero (2022)
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Resumen

En el presente articulo se argumenta la utilidad pedagodgica de incorporar el género de las
telenovelas a la clase de espafiol como lengua extranjera. Esta iniciativa es ejemplificada
mediante el comentario de una unidad didactica secuenciada y funcional, la cual hemos puesto
en practica en nuestra propia aula universitaria. En este plan de leccion, exponemos y
justificamos una serie de actividades dirigidas al desarrollo de la competencia cultural en este
ambito concreto de la industria del entretenimiento latinoamericano, tomando como marco
didactico el enfoque por tareas. Asimismo, se trabajan otros objetivos pedagdgicos pertinentes
a este contexto comunicativo, como la competencia pragmatica mediante el uso de expresiones
coloquiales, la competencia gramatical con la préctica de los pronombres personales tonos y
los modos interpersonal y presentacional a través de la elaboracion grupal de un guion y la
actuacion de una escena o juego de rol.

Abstract

This article argues about the pedagogical usefulness of the genre of Telenovelas in the Spanish
as a foreign language class. This initiative is exemplified by commenting on a scaffolded and
functional pedagogical proposal executed in our own university classrooms. In this lesson plan,
we detail and justify a series of activities to develop cultural competence in this specific Latin
American entertainment industry topic. The task-based instruction approach is used as the
didactic framework. Likewise, other pertinent pedagogical objectives are addressed in this
communicative context, such as pragmatic competence by using colloguial expressions,
grammatical competence with the practice of unstressed personal pronouns, and interpersonal
and presentational modes through the group elaboration of a script and the performance of a
scene or role play.

Palabras clave
actividades didéacticas, espafiol L2, pragmatica, tareas.

Keywords
learning activities, Spanish as a second language, pragmatics, tasks.

Introduccidén

El proposito de este articulo es el de exponer un plan de leccion utilizando el género de las
telenovelas como el componente cultural sobre el que orbiten las actividades. Por su lenguaje
excesivamente coloquial y por describir situaciones y personajes muchas veces histriénicos y
caricaturescos, resulta poco comun explorar este tema en el aula de espafiol para extranjeros.
Sin embargo, creemos que, por su amplisima relevancia cultural, en especial en los paises
latinoamericanos, resulta imprescindible trabajar esta tematica en clase con nuestros alumnos.
Por ello, nuestra unidad didactica trata de explotar los beneficios que este género ficcional puede
aportar. Entre ellos, buscaremos incentivar en nuestros estudiantes la escritura creativa,
colaborativa y secuenciada, sumado a la practica comunicativa mediante un juego de rol usando
la escena de telenovela que ellos mismos han escrito. Ademas, se trata de una leccion transversal
pensada para ocupar partes de dos o tres dias lectivos, y no constituir una clase en su totalidad.

Esta leccion ha sido puesta en practica durante varios semestres en nuestras propias
clases de espafiol intermedio en la University of Utah y, adicionalmente, fue replicada en una
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escuela secundaria de Estados Unidos, con una gran acogida y participacion por parte de
nuestros estudiantes. De igual modo, ha sido compartida en las conferencias Southwest
Conference on Language Teaching (SWCOLT) y American Association of Teachers of Spanish
and Portuguese (AATSP), ambas celebradas de manera presencial en 2023, con una entusiasta
respuesta por parte de los profesores asistentes. Debido al interés recibido, consideramos que
podria resultar provechoso compartir este plan de leccién como un articulo didactico accesible
para colegas profesores en otras partes del mundo a quienes pudiera beneficiar. Junto con el
aspecto cultural de las telenovelas, también hemos incorporado técnicas docentes derivadas de
distintas plataformas en linea, como Google Docs y Google Jamboard?, cuya implementacion
en el aula puede resultar fructifera independientemente del contenido trabajado.

Fundamentos tedéricos

La propuesta pedagdgica fue planificada tomando como referencia el enfoque de instruccion
por tareas (task-based instruction). Esta aproximacion didactica se fundamenta en la realizacién
de una tarea final, que emula una tarea no linguistica que podria efectuar un hablante nativo,
apoyandose en una secuenciacion de actividades posibilitadoras que integran aspectos que
facilitan la interaccién, negociacion de significados, adquisicién incidental del lenguaje, entre
otros (Arjonilla Sampedro et al. 2008; Lambert et al. 2023). Creemos que este es el enfoque
méas apropiado para crear un guion de telenovela actuado, dado que permite acercar
gradualmente a los aprendientes al tema cultural y gramatica objetivo de forma dindmica por
medio de una participacion activa.

En concreto, los estudiantes son expuestos al género de la telenovela hispanoamericana.
Las telenovelas son un producto latinoamericano por excelencia, y algunos paises que mas
destacan en su produccion y exportacion al mundo son México, Venezuela, Brasil y Colombia
(Raimondi 2011: 5). Adrianzén (2001) define este género como un relato de ficcion televisado
con escenarios que asemejan la realidad, con episodios entrelazados de larga duracion y
personajes estables movidos por tematicas principalmente sentimentales (25-26).
Tradicionalmente, las telenovelas incluyen temas universales comunes en la literatura,
destacandose las luchas amorosas entre personajes contrarios (p. €j., el pobre y el rico) con un
tono melodramatico y en donde se resalta el sufrimiento, causado por otros personajes o por
situaciones adversas. No obstante, en la actualidad puede haber influencia de otros géneros,
como la comedia y el suspenso. También, se exponen temas culturales y sociales que pueden
acercarse a la realidad de la audiencia, pero sin perder su esquema tradicional (Rincon 2008:
49-51). Por responder a motivos y tematicas universalizables, las telenovelas resultan una base
ideal sobre la que los aprendientes de ELE pueden trabajar para producir un texto creativo.

En cuanto al componente gramatical, fueron seleccionados los pronombres atonos de
tipo oblicuo lo, Ia, los, las le, les y reflexivo se para la actividad por su alta frecuencia en verbos
del espafiol y relevancia en la ensefianza de ELE desde niveles principiantes. La denominacion
de atono se debe a que se anuncian sin acento, y los oblicuos pueden ser usados como
pronombres de objeto directo o indirecto, p. €j., ¢ves la teleserie nueva? / si, la veo. En el
ejemplo, la es usado como objeto directo en referencia a la teleserie; en cambio, los pronombres
de tipo reflexivo son correferenciales con el sujeto (Costa 2011: 143-144). Una de las funciones
principales de estos ultimos es que acompafian a verbos que denotan una accion que recae sobre
el mismo sujeto, p. ej., la actriz se maquilla, que difiere de la actriz maquilla a su madre
(Lieberman 2011: 33). En el segundo caso, la accion recae sobre otro individuo, por tanto, no

! Google anuncié que esta plataforma en linea de notas colaborativas dejaria de estar disponible a partir del 1 de
octubre de 2024. Algunas alternativas similares que la propia Google propone son Figlam, Lucid y Miro.
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se usa el pronombre reflexivo. Otro tipo de uso es para denotar reciprocidad (se reciproco) en
la que los individuos que participan de una accion lo hacen de forma polivalente, p. ej., ellos se
cuidan, en donde la accion de cuidarse recae sobre si mismo y otros (Costa 2011: 144).
También, encontramos casos en los que se es parte inherente del lexema verbal, por lo que tiene
un caracter léxico, tal como en las palabras quejarse o arrepentirse, p. €j., EIl personaje se quejo
de la comida diciendo — jqué asco! (Di Tullio 1997: 175).

Mas alla del aprendizaje de esta estructura gramatical, el tipo de lenguaje que reflejan
las telenovelas —muy coloquial— suele venir acompariado de expresiones con implicaciones
pragmaticas Utiles para el aprendizaje de ELE. Por ejemplo, la expresion jqué asco! puede ser
conectada con la intencionalidad e implicaturas del acto comunicativo (Escandell Vidal 2020:
26), que podria ayudar a los aprendientes a adquirir habilidades pragmaticas para utilizarlas en
un contexto comunicativo similar. En la propuesta didactica que detallamos en este trabajo
incorporamos algunas de estas expresiones de manera concreta y contextualizada.

Objetivos pedagdgicos

El ejemplo funcional que desglosamos en este articulo para ilustrar las actividades propuestas
corresponde con una clase de espafiol intermedio?. Este curso, nombrado con la enumeracion
SPAN 2010, se ubica como la clase de espafiol del tercer semestre dentro del itinerario general
de Lenguas Modernas (World Languages), es decir, segundo afio de universidad. En concreto,
la materia de las telenovelas se encuadra dentro de la Unidad de México, la cual empezamos a
mediados del tercer mes de clases. Por lo general, contamos con una poblacion estudiantil de
alrededor de 20 alumnos universitarios por aula, mayoritariamente estudiantes angloparlantes
estadounidenses de ELE y, en menor medida, hablantes de herencia de espafiol nivel intermedio.

A la hora de articular y describir nuestra leccién, hemos tenido muy presente la
necesidad de plantear unos objetivos pedagdgicos concretos que aumenten la rigurosidad
metodoldgica y eviten distracciones o divagaciones en el aula hacia actividades menos
productivas. Por consiguiente, hemos dividido nuestros objetivos en aquellos comunicativos,
culturales, pragmaticos y gramaticales que se interrelacionan y son de interés didactico para el
contenido de nuestro curso:

a) Objetivos comunicativos: Los estudiantes escribiran una breve sinopsis de serie de
television y un guion basado en su propia creatividad y aplicando el contenido visto durante
la leccion (tarea final).

b) Objetivos culturales: Los estudiantes se acercaran al género de la telenovela como un
artefacto cultural de gran popularidad dentro de la industria del entretenimiento
latinoamericana.

c) Objetivos pragmaticos: Los estudiantes analizaran algunas expresiones coloquiales
populares en su contexto apropiado y las utilizaran en sus propias historias, si lo necesitan.

d) Objetivos gramaticales: Los estudiantes produciran oraciones en el presente usando verbos
pronominales y pronombres de objeto directo e indirecto para hablar de acciones cotidianas.

2 Esta nomenclatura se refiere a la division por niveles que recogen los estandares de ACTFL (2012), el marco
pedagogico de referencia en Estados Unidos y homélogo del Marco comdn europeo (Consejo de Europa 2002)
empleado en Europa y otras regiones del mundo. Aunque resulta dificil encontrar una equivalencia exacta, el nivel
intermedio medio-alto se ha comparado con un A2 o B1.1 si lo transferimos a la escala europea (ACTFL 2016).
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Como hemos adelantado, dispondremos de nuestras actividades de manera transversal,
es decir, no todas en el mismo dia, sino dosificadas en varias sesiones (tres distintas, en nuestra
propuesta), y no estaremos ocupando la totalidad de estas sesiones en conducir nuestra unidad
didactica. A grandes rasgos, hemos dividido esta leccion en tres partes: una parte de preparacion
en casa, un primer dia en la que presentaremos el tema, conduciremos una tormenta de ideas y
comenzaremos un primer borrador, y un segundo dia en el que profundizaremos en la tarea
comunicativa para escribir la escena de telenovela y representarla al final. Desglosamos las
partes de nuestra leccion transversal de manera mas detallada en el siguiente apartado.

Unidad didactica

Actividad de preparacion

La primera tarea que nos fijamos ha de ser la de introducir a los estudiantes el tema con el que
vamos a trabajar en los siguientes dias. Dependiendo del lugar donde se esté impartiendo el
curso, de las caracteristicas de nuestros estudiantes o sus intereses personales, sera mas o menos
necesario profundizar en qué es una telenovela y cuéles son algunos de sus rasgos
fundamentales. De cualquier manera, resulta conveniente proveer a los alumnos de un input
previo con el que iniciarles en el trasfondo cultural de este género de television o recuperar
aquellos conocimientos de los que ya disponen.

Como presentar o definir qué es una telenovela depende en gran medida del instructor
y los materiales que mejor se adapten a su modo de ensefiar. En nuestro caso, les asignamos
como tarea para la casa que lean un breve articulo disponible en la plataforma Acceso®, un
recurso didactico abierto y gratuito desarrollado por la University of Kansas (Rossomondo s.f.).
Este texto cuenta, a nuestro juicio, con una serie de ventajas que hacen que siempre
comencemos la unidad con su lectura: tiene una extensién breve —de cuatro parrafos— y
resulta comprensible para un estudiantado de nivel intermedio, se enmarca dentro del contexto
cultural en el que introducimos esta leccion —México—, resalta los términos mas importantes
de la lectura con glosas en espafiol que clarifican su significado, trata de las telenovelas
mexicanas desde una perspectiva histérica en la que incorpora informacion sociodemografica
interesante y poco conocida, viene acompafiado de varias preguntas de comprension textual al
final y, quizés lo més relevante, ofrece tres escenas de telenovelas para que los estudiantes
tengan acceso al producto cultural del que se habla en el texto. Una vez leido, les pedimos que
nos envien sus respuestas a las preguntas que les proponemos:

Paso 1: Lee el texto de Acceso U4 Almanaque: Las telenovelas. Después, contesta las
siguientes preguntas.

a) ¢A quiénes les gustan las telenovelas?

b) ¢Cuales son los subgéneros de las telenovelas?

c) ¢Cuanto tiempo duran en Latinoamérica?

d) ¢Quién es Miguel Sabido?

e) ¢Qué efecto han tenido las telenovelas de Sabido en Mexico? (Menciona los dos

beneficios sociales que comenta la lectura).

3 El articulo en concreto fue creado originalmente por Iris Hauser (s.f.) y puede encontrarse a través del siguiente
enlace https://acceso.ku.edu/unidad4/almanaque/telenovelas.shtmi.
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Paso 2: Lenguaje y contenido

Visualiza un fragmento de una telenovela. Puedes narrar uno de los fragmentos disponibles
(available) en Acceso u otro fragmento de una telenovela que te guste. Otra opcion es inventar
tu propio fragmento. Después, escribe un titulo de la telenovela y narra ese fragmento en
presente. La narracion debe ser un parrafo de 5 oraciones e incluir algunos verbos con el se
reflexivo, el se reciproco y el se Iéxico.

Creemos que, con esta actividad, nuestros estudiantes ya estan en condiciones de
participar en el aula al dia siguiente, ya sea recopilando aquello que han aprendido o
comentando las opiniones que les ha generado la lectura y la visualizacion de las escenas.
Asimismo, recuperamos algunos aspectos gramaticales que nuestros alumnos ya conocen de
cursos anteriores (pronombres personales y, en concreto, los usos de se) y que ejercitaremos en
mayor o menor medida en el aula, nos aseguramos de que han comprendido las ideas
fundamentales y les iniciamos en el proceso creativo que trataremos de estimular ampliamente
con el transcurso de esta leccion.

Para concluir con esta primera fase, nos gustaria sugerir algunas alternativas posibles a
esta actividad. En primer lugar, se podria trabajar con el texto y las escenas en clase en vez de
en casa, lo que ofrece al instructor un mayor control sobre el input y el aprendizaje de los
estudiantes, si bien exige reservar tiempo lectivo para su realizacién. En segundo lugar,
querriamos reiterar la libertad y flexibilidad que esta primera etapa ofrece al docente, el cual
puede seleccionar otros materiales de los que disponga —p. ej., libros de texto, esquemas de
actividades de lectura, articulos periodisticos sobre el tema, etc.—, escenas de telenovelas que
conozca previamente o incluso anécdotas personales que lo vinculen como consumidor de
telenovelas o que reflejen como estas son percibidas en su propia cultura, si proviene de un
entorno en el que este género es comun.

Dia 1: Introduccion, tormenta de ideas y borrador

Una vez que todos los estudiantes han adquirido un conocimiento al menos incipiente en las
telenovelas, ya podemos comenzar a trabajar con ellas en el aula. Nuevamente, esta leccion
transversal no esta disefiada para ocupar todo el dia lectivo, sino una parte de varios de ellos.
En nuestro caso, reservamos los 25-30 minutos finales de nuestra clase de 50 minutos para la
secuenciacion de actividades que redactamos en este apartado. La parte inicial de la clase la
destinamos a las actividades de calentamiento o warm-up, a trabajar el contexto cultural
mexicano utilizando otros temas, a practicar los aspectos gramaticales con actividades mas
estructurales y menos contextualizadas o en otros contextos, revisar los contenidos anteriores o
avanzar en los objetivos curriculares que nos hayamos fijado. Por nuestra parte, nos solemos
inclinar por repasar los distintos usos del se en espafiol, en especial mediante aquellos verbos
comunes a la hora de hablar de rutinas (p. ej., levantarse, peinarse, lavarse, etc.).

Una vez que llegamos a la mitad de nuestro tiempo lectivo, retomamos el tema de las
telenovelas que hemos empezado a trabajar el dia anterior en casa. En una diapositiva o0 en
fichas impresas, les presentamos las siguientes preguntas, acompafiadas siempre de imagenes
relacionadas —p. ej., fotogramas de telenovelas, imagenes de los actores, etc.— que ayuden a
ilustrar y contextualizar la actividad:
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En parejas, lean los titulos de las escenas y decidan si usan el se reflexivo, reciproco o
léxico (3-5 mins.).

1.Mia se entera [Iéxico] de que Miguel y Sabrina se abrazaron [reciproco] en la fiesta.
2.Miguel se lastim¢ [reflexivo] la mano tras golpear a Luis.

3.Miguel se desmaya [léxico] y cae en coma.

4.Miguel se pone [léxico] celoso de Lucas

5.Miguel y Mia se besan [reciproco] al final.

En este caso, el componente gramatical es una excusa para que los estudiantes
profundicen en el significado de las oraciones y en algunas de las acciones prototipicas que
ocurren en las telenovelas. De igual manera, presentamos algunos verbos que pueden resultar
novedosos pero Utiles y de alta frecuencia una vez que empiecen a crear sus propias escenas
(enterarse, besarse, ponerse celoso/a...).

A la hora de corregir esta actividad, avisamos a los aprendientes de que los voluntarios
no solo van a leer cada apartado y elegir el tipo de se correcto, sino que también van a actuar
cada frase. Por ejemplo, para la primera oracion, el estudiante puede acompafiar la lectura en
alto con hacer algun gesto de sorpresa o enfado. Si los alumnos no se sienten comodos con esta
peticion —algo bastante habitual al principio—, resulta imprescindible que sea el instructor el
que modele la actividad, de la manera més comica y exagerada posible. Una pequefia broma
gue nos gusta emplear a medida que corregimos esta actividad es decirles algo como «bueno,
chicos, no es necesario que actlen esta ultima» cuando llega el turno de hablar de la oracion
numero 5 («Miguel y Mia se besan...»). La actuacion de las oraciones nos permitira empezar a
romper el hielo de cara a la tarea de actuacion final, asi como comprobar que los estudiantes
estan entendiendo las frases y el contexto cultural, y reforzando de manera cinestésica su
significado.

La siguiente actividad también es de corte eminentemente estructural, aunque nos
permitird empezar a exigir una demanda cognitiva mayor al ser mucho mas abierta que la
anterior. Nuevamente, conviene acompariar la ficha impresa o la diapositiva con alguna imagen
relacionada con el tema de las telenovelas.

En parejas, usen los verbos de la tabla para describir tres acciones que pueden ocurrir en una
telenovela. Pueden inventar los nombres de los personajes (3-5 mins.).

entristecerse alegrarse besarse

pelearse deprimirse olvidarse

enojarse sorprenderse morirse

irse darse cuenta enterarse

quejarse arrepentirse atreverse

maquillarse divertirse parecerse

ponerse triste / histérico/a quejarse preocuparse
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Muchos de los verbos de la tabla ya han sido trabajados anteriormente, aunque no esta
de méas emplear alguna estrategia que ayude a los estudiantes a acceder a su significado mas
rapidamente (ejemplos, traducciones, iméagenes de dichas acciones, etc.). Conviene, por lo
tanto, que durante la correccion el profesor se detenga a pedir varios voluntarios para poder
ejemplificar tantos verbos como sea posible. Asimismo, y siguiendo la l6gica argumentada en
la actividad anterior, vamos a pedir nuevamente que los estudiantes no solo lean sus frases, sino
que también las actien.

Una vez recuperado el tema de las telenovelas en las dos actividades estructurales
anteriores, vamos a desplazarnos al aspecto cultural de una manera méas creativa. Para ello,
pondremos en comun el conocimiento que nuestros alumnos ya tienen sobre las telenovelas a
través de una tormenta de ideas. Recordemos que, para paliar las posibles diferencias entre el
conocimiento previo que puedan tener los estudiantes, ya hemos introducido a todos ellos en
esta tematica gracias a la tarea inicial descrita en la Actividad de preparacion.

La telenovela mexicana

En grupos pequefios, hagan una tormenta de ideas. ;Coémo son las telenovelas? Dividan sus
ideas en tres categorias: personajes, lugares y temas. (3-5 mins.)

Para la fase de correccion de esta actividad, nos gusta dibujar una tabla en la pizarra
como la que ilustramos a continuacion, en la que anotaremos las ideas que expresen nuestros
estudiantes. Incluimos en cursiva varios de los ejemplos comunes con los que solemos
encontrarnos:

Telenovelas
Personajes Lugares Temas
ricos, guapos, malos, mansion, casas grandes, amor, pasién, mentiras,
jOvenes, ancianos. playa, instituto, hospital, celos, dinero, crimen.
hotel.

Muchas veces, varias de las palabras que surgen relacionadas con los temas comunes
las han buscado expresamente en sus diccionarios y resulta necesario explicarlas —o pedir a
los mismos estudiantes que las expliqguen— al resto de los compafieros. Esta tabla, generada
siempre con las palabras que han sugerido nuestros aprendientes, se mantendra en la pizarra por
el resto del dia para que ellos puedan volver a ella cada vez que lo necesiten, e incluso podria
resultarle beneficioso al docente tomar una fotografia para poder recrearla al dia siguiente.

Para concluir el primer dia de esta leccion, vamos a presentarles la tarea comunicativa
que comenzaran en clase y que concluiran al final del dia posterior. En ella, pediremos a los
estudiantes que desarrollen algunas ideas preliminares para crear su propia telenovela. De esta
forma, podran plasmar los conceptos practicados en las actividades previas, asi como aplicar
otro tipo de conocimiento cultural que hayamos visto en nuestra unidad sobre México —como
ciudades, destinos turisticos, comida o personalidades—, en la que estamos enmarcando esta
leccion.
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Su propia telenovela

Un productor de television [p. ej., Netflix] les ha contactado para escribir un piloto de una
serie nueva. La historia tiene que ocurrir en una ciudad mexicana. Formen grupos de
guionistas de 4 personas. Utilicen Jamboard para ordenar sus ideas.

Una vez explicado el contexto de la actividad, pediremos que los estudiantes formen
grupos pequefios. En caso de no haber utilizado Jamboard previamente, también deberemos
explicar su funcionamiento. Jamboard es una aplicacién en linea de Google con la que podemos
crear lienzos en blanco para que los estudiantes afiadan imagenes, texto o notas adhesivas de
colores —posits o sticky notes—. Dentro de un mismo documento podemos afiadir lienzos
separados para que cada grupo plasme alli sus ideas, asi como consultar lo que los otros grupos
estan haciendo. De igual manera, el instructor puede ir visualizando en tiempo real el trabajo
de sus estudiantes, para asi detectar posibles errores o comprobar que todos estan entendiendo
la actividad. En caso de no disponer de la tecnologia adecuada o de conexion a Internet, el
instructor puede traer varios paneles de carton y notas adhesivas fisicas para recrear esta
actividad de manera analdgica.

Con el proposito de secuenciar esta parte creativa de la manera més efectiva posible,
hemos dividido esta fase en tres subtareas diferentes, que vamos desvelando a medida que los
grupos completan cada uno de los pasos. Reiteramos nuevamente la importancia de acompariar
los enunciados con imagenes de telenovelas relacionadas con aquello que les pedimos realizar:

Paso 1. Piensen en una sinopsis. ¢De qué se trata la serie? ;Donde ocurre? Escriban sus
ideas en notas amarillas. (5 mins.)

Paso 2. Ahora, piensen en dos o tres personajes principales. ;Como son? Usen notas azules.
(5 mins.)

Paso 3. Finalmente, escriban un titulo para su telenovela en una nota verde. (3 mins.)

En nuestra experiencia con esta actividad, nos funciona aprovechar la funcionalidad de
Jamboard para pedirles que organicen sus ideas en diferentes colores de notas. De este modo,
podran volver a ellas y entenderlas mas rapidamente. También les recomendamos que copien 'y
peguen imagenes de Internet para ilustrar el argumento de su serie (p. e€j., posibles
localizaciones, actores, objetos, etc.). En general, guardamos uno o dos ejemplos de cursos
anteriores para que les sirvan de modelo. Para concluir, emplearemos el tiempo restante en que
los grupos presenten de manera breve sus borradores a la clase.

Su propia telenovela.
a) Ahora, presenten su telenovela a la clase. ¢ De qué se trata?
b) La clase escuchay da ideas nuevas a los comparieros.
c) Sigan pensando en su telenovela. jMafiana vamos a escribir y actuar una escena en
clase!

Nuevamente, aprovechamos que su trabajo esta disponible en linea para proyectar su
Jamboard en la pantalla, y que de esta forma les resulte mas facil a los grupos exponer su trabajo,
asi como ayudar a los oyentes a comprender mejor de lo que estan hablando. Debido al esfuerzo
y empefio que suelen demostrar durante esta actividad, intentamos que todos los grupos tengan
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la oportunidad de presentar sus proyectos, aunque dependiendo del tiempo disponible podemos
limitarlo a que se cifian solamente a tres o cuatro ideas fundamentales. Una vez concluido el
dia, nos despedimos emplazandolos a que continGen pensando en sus telenovelas, puesto que
seguiremos trabajando en ellas al dia siguiente. Asi, les damos la oportunidad de que sigan
pensando en ideas nuevas 0 maduren las que ya han expuesto una vez que estén fuera del aula.

Dia 2: Escritura de la escena y actuacion

El segundo dia de nuestra leccion en el aula, como ocurre con el dia anterior, no esté pensado
para ocupar la totalidad del tiempo disponible, sino para ser una parte de este. Aprovecharemos
el inicio de la sesion para el calentamiento gramatical o cultural que mejor se ajuste a nuestros
intereses didacticos o para aclarar dudas sobre el contenido de clases previas. No obstante,
deberemos ser especialmente cuidadosos con el tiempo, puesto que queremos que todos los
grupos puedan actuar sus guiones al final del dia.

En nuestro ejemplo, un poco antes de la mitad de nuestra clase de 50 minutos
anunciamos que vamos a continuar con nuestras telenovelas y les pedimos que se junten en los
grupos del dia anterior. Les daremos acceso al mismo enlace para que accedan a sus lienzos en
Jamboard y dispondran de algo mas de 3 minutos para revisarlos y afiadir una o dos ideas
nuevas. Esto se plantea con el propdsito de que la revision implique una demanda cognitiva
mayor que echar un mero vistazo a las notas que ya habian escrito y, por ende, que la
implicacion desde el principio sea alta.

El episodio piloto (3-4 mins.)

a) Con sus grupos, revisen la sinopsis de su serie (no se olviden de localizarlo en una
ciudad mexicana).

i) titulo
i) historia
i) lugar

iv)  2-3 personajes
b) Después, afiadan 1-2 ideas mas.

Una vez que han refrescado la informacion, procedemos a continuar creando nuestras
historias. Siguiendo la mecéanica de las notas adhesivas, ahora les pediremos que escriban en
una nota rosada un parrafo de tres frases qué es lo que sucede en el primer episodio de su serie.
Afadiremos nuestra tabla de verbos pronominales (véase la segunda actividad del Dia 1) para
que ejerciten el objetivo gramatical a la par que el comunicativo y el cultural. Ademas, esta
actividad les permitira comenzar a redactar de manera simplificada aquellas acciones que
posteriormente trasladaran a un formato guionizado.

El episodio piloto (3-5 mins.)

a) Ahora, describan en un parrafo de 3 frases que ocurre en el episodio piloto (el
primer episodio) en una nota rosada.
b) Usen verbos con se reflexivo/reciproco/léxico.

Una vez que nuestros alumnos han pensado en como trascurrira el primer episodio de
su serie, llega el momento de mostrarles como es la estructura basica de un guion.

redELE
130



Personalmente, nos gusta utilizar la escena de la boda del primer capitulo de Las tontas no van
al cielo (Torres et al. 2008), en la que los prometidos, Patricio y Candy, mantienen una
acalorada discusion debido a una infidelidad cometida por el novio. Entregamos la escena
transcrita (véase Anexo I) y pedimos a tres voluntarios que interpreten a cada uno de los
personajes (Patricio, Candy y el Papa de Candy), y advertimos al resto de que en cierto punto
de la lectura del guion todos tendremos que aplaudir y gritar «jViva los novios!». Antes de
empezar, pedimos a una cuarta persona que lea brevemente el contexto de la escena e instamos
a los actores a que interpreten sus lineas de la manera mas exagerada y apasionada posible. Con
esto, pretendemos crear un ambiente distendido y comico en el aula y rebajar asi su filtro
afectivo.

En nuestra experiencia, los estudiantes disfrutan actuando esta escena y los oyentes
siguen la representacion con mucho interés y humor. Ademas, el hecho de que todos puedan
acceder al guion (ya sea impreso o proyectado en la pantalla del aula) favorece enormemente
su comprension. Una vez concluida la lectura, solicitamos un aplauso para los voluntarios y
procedemos a presentarles las siguientes preguntas de comprension, que contestaran en sus
grupos o en parejas.

La boda de Patricio y Candy (3-5 mins.)

Después de leer la escena, respondan:
a) ¢Cuantos personajes hay?
b) ¢De qué se trata la escena?
c) ¢Qué pronombres personales hay? ;A qué/quién se refieren?

Para la redaccion de esta actividad, hemos optado por un acercamiento de arriba a abajo
(top-down), en la que los aprendientes parten del significado global del texto para terminar por
fijarse en aspectos mas concretos. Asi, nos aseguramos de que todos han comprendido la escena
y reforzamos el input gramatical de manera contextualizada. También podemos aprovechar para
aclarar dudas sobre el vocabulario o para pedirles que expliquen como se imaginan a los
personajes y el escenario.

La siguiente tarea sera la de visualizar la escena real. Esta dura alrededor de 1 minuto y
medio, por lo que podremos repetirla si fuera necesario. Haber leido y trabajado previamente el
guion escrito con ellos beneficia enormemente su comprension una vez que tienen acceso al
producto audiovisual, por lo que podremos aprovechar esta actividad para centrarnos en ir un
paso mas alla. Por ejemplo, podemos incluir las siguientes preguntas de poslectura:

Después de ver la escena, respondan en parejas 0 en grupos (3 mins.):
a) ¢Qué ocurre después? ;Ella lo perdona? [para esta actividad podemos mostrarles los
segundos posteriores a donde acabd la lectura del guion].
b) ¢Que creen que significan las expresiones «jCallate!» y «jTe lo juro!»?

La escena, por su enorme dramatismo, resulta especialmente conveniente para practicar
el conocimiento pragmaético y los actos de habla con los estudiantes. En relacion con esto, hemos
escogido que reflexionen acerca de las dos expresiones que incluimos en b), por ejemplo, su
significado, su frecuencia en el espafiol hablado en el dia a dia y en qué tipo de contextos creen
que puede ser apropiado utilizarlas. A proposito del mandato «jCallate!», nos resulta imposible
resistirnos a comentar la anécdota de aquella estudiante que observé lo siguiente: «jLlevo dos
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afios estudiando espafiol y no habia aprendido a decir shut up! [jcallate!’] hasta ahora!». Una
situacion que ilustra perfectamente como el entorno académico y formal de las clases de espafiol
tiende a dejar de lado expresiones tan habituales y «necesarias» como estas.

Una vez que los estudiantes ya han disfrutado de un primer acercamiento a un guion
cinematografico basico, llega el turno de presentar la preparacion para la tarea final.

Nuestro guion de telenovela (10-15 min.)

En grupos, escriban una escena breve para el capitulo piloto de su serie. Sigan el siguiente
modelo:

1) Titulo de la telenovela

2) Titulo de la escena

3) Descripcion de la escena (donde, quién, etc.)

4) Personaje 1 (dialogo)

5) Personaje 2 (dialogo)

6) Otros personajes (si los hay)

7) Descripcion del final de la escena

Llegados a este punto, los estudiantes tendran la libertad de emplear todo el contenido
que hemos trabajado durante estos dos dias. De este modo, podran incluir el uso de expresiones
coloquiales —normalmente apropiadas para el tipo de historia que han creado—, verbos
pronominales, pronombres de objeto directo e indirecto, y el conocimiento cultural sobre
México en general y las telenovelas en particular®. De igual modo, se les pedira que, en la
medida de lo posible, se cifian al formato del guion que les hemos mostrado (de nuevo, véase
el Anexo 1), si bien el énfasis de la tarea final esta mucho mas dirigido al contenido que a la
forma. Idealmente, dispondremos de bastante tiempo para que los estudiantes pongan en
practica sus conocimientos y creatividad en la escritura de su escena, aunque deberemos estar
pendientes de que todos los grupos puedan actuar sus obras una vez concluida esta etapa.

Para la redaccion, les proveemos de un enlace a un documento de Google Docs en el
que cada grupo tiene una pagina distinta para escribir su guion. Entre los beneficios de seguir
este método en contraste con emplear una hoja de papel tradicional, nos hemos encontrado con
que esta es una manera comoda para que todos los integrantes del grupo tengan acceso
simultaneo al texto, que el instructor pueda observar en tiempo real la redaccién del trabajo de
todos los estudiantes y que, al momento de interpretarlo ante la clase, podamos proyectarlo en
la pantalla y que resulte mas sencillo a los observadores seguir el argumento y los dialogos. De
la misma manera, el profesor tendra acceso a los textos de sus estudiantes una vez concluida la
actividad, para que asi pueda analizar las posibles fortalezas y debilidades e incorporarlas a su
evaluacion formativa.

Por ultimo, llega el momento de trabajar la competencia presentacional pidiendo que
los estudiantes interpreten su escena a la clase. Les daremos alrededor de 3 minutos para
prepararse y les sugeriremos que se centren en los siguientes puntos:

4 Los aspectos culturales y valores que se pueden trabajar en el aula, sobre todo en lo relativo a las conexiones
interculturales, son muy variados. Por ejemplo, las telenovelas pueden ofrecer reflexiones sobre los roles de género
y sociales, actitudes y descripciones machistas, personajes estereotipicos, abuso de formulas, topicos y clichés, asi
como la presencia o ausencia de individuos racializados en este tipo de historias.
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jActuamos!

Ahora, actuamos nuestra escena delante de la clase. Para prepararse (3 mins.), elijan:
a) ¢Quién lee el contexto de la serie y de la escena?
b) ¢Quién lee el personaje 1?
c) ¢Quién lee el personaje 2?
d) ¢Quién lee otros personajes (si los hay)?

Afortunadamente, en los semestres en los que hemos planteado esta actividad hemos
contado asimismo con el tiempo suficiente para que todos los grupos puedan presentar su
trabajo. Igualmente, y puesto que les damos libertad para que ellos mismos elijan los roles que
prefieran interpretar, nunca nos hemos encontrado con estudiantes que se aislen y no quieran
participar en mayor o menor medida, sobre todo debido a que suelen sentirse orgullosos de su
trabajo y estan entusiasmados de poder compartirlo con el grupo. Adjuntamos en los Anexos |1
y 111 algunos ejemplos creados por nuestros estudiantes que hemos venido recopilando®.

Una alternativa l6gica —o complemento— a la presentacion al final de clase es la de
evaluar la produccién de los aprendientes como un proyecto audiovisual. Es decir, emplearemos
el tiempo lectivo en la redaccion, practica y sugerencias sobre el guion, para que fuera del aula
cada grupo se encargue de grabarlo con su cdmaray enviarlo teleméaticamente al instructor. Esto
puede resultar indicado en clases de instituto con estudiantes con mayor miedo escénico o de
sentir ridiculo delante de sus compafieros, ademas de que es una conclusion muy orgénica y
evidente dada la naturaleza de la unidad didactica que hemos detallado. De hecho, asi fue cémo
adaptamos nuestra leccion para una clase de décimo grado (15-16 afios). Sin embargo, una
desventaja a tener en cuenta es el esfuerzo adicional que puede suponer reunirse fuera del aula,
grabar y repetir las tomas, asi como montar las escenas con programas de edicién de video. Por
ello, hemos descartado implementar este proyecto audiovisual como paso final en nuestra clase
universitaria, dado que es un nivel educativo en el que los alumnos suelen encontrarse saturados
de trabajos tanto dentro como fuera del campus. Con todo, reiteramos que puede ser
especialmente factible en el contexto de la educacién secundaria.

Conclusiones

La inclusion de las telenovelas en el aula de espafiol como lengua extranjera conlleva, a nuestro
juicio, una utilidad didactica que merece la pena ser aprovechada. Por un lado, porque supone
introducir en clase un aspecto cultural enormemente popular en los paises de habla hispana y
que, en gran medida, ha moldeado durante décadas el imaginario colectivo de la sociedad
latinoamericana. Por otro, porque nos permite disefiar materiales y actividades creativas con las
que los estudiantes aprenden a la vez que estimulan y comparten sus habilidades,
conocimientos, intereses y pasiones con nosotros y con sus comparieros.

Creemos que, con el desglose y detallado de esta unidad didactica, hemos expuesto una
manera dinamica y divertida de promover la creatividad de los estudiantes y trasladarles a un
contexto comunicativo y pragmatico mas coloquial y cotidiano que al que suelen encontrarse
en las clases tradicionales. Esto sin desatender el aprendizaje gramatical ni, mucho menos, el
cultural. Asimismo, consideramos que el scaffolding o secuenciacidn de tareas posibilitadoras
que hemos enumerado y descrito aqui transportan a los aprendientes de manera gradual y
efectiva hacia la consecucion de la tarea final, apoyandonos como decimos en el marco
pedagdgico del enfoque por tareas. Todo ello debido a que somos plenamente conscientes de la

5 Se han suprimido las iméagenes de Internet afiadidas por los alumnos a Google Jamboard.
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dificultad que entrafia escribir e interpretar un pequefio guion en una lengua distinta a la
materna, por lo que nos hemos preocupado de que los estudiantes tengan la oportunidad de
ejercitar su imaginacién y su conocimiento del espariol de una manera productivay conciliadora
con sus necesidades lingdiisticas y socioafectivas.

Con este trabajo, nos gustaria animar a otros profesores a que exploren la propuesta
didactica que hemos presentado en sus propios contextos educativos. Consideramos que los
fundamentos planteados cuentan con la suficiente flexibilidad para adaptarse a situaciones muy
variadas en cuanto al perfil del alumnado y a las posibilidades logisticas de la institucion, vy,
como mencionamos, a los muchos aspectos socioculturales asociados a las telenovelas; pero
también para trabajar con diversos géneros cinematograficos que puedan tener interés
curricular. Asimismo, invitamos a realizar una mayor indagacion en el guion cinematogréafico
como geénero textual y su aplicacion didactica en el aula.

Como recopilatorio, en la Tabla 1 ofrecemos una enumeracion de los distintos pasos de
la unidad didactica y una sintesis de sus objetivos y contenido.

Nivel SPAN 2010. Intermedio (A2 — B1.1)

Actividad instructiva | Sintesis de objetivos y contenidos

Tarea preparatoria | Presentacion del input | Los estudiantes leeran un texto breve sobre
(en casa o en clase) | cultural la historia de las telenovelas en México,
visualizaran tres escenas de este género de
ficcion y responderan a preguntas de
comprension.

Dia 1 en clase 1. Gramatica en En la primera actividad, los estudiantes
contexto deberan leer en parejas cinco titulos de
escenas de telenovela con se y decidir si
tiene un matiz reflexivo, reciproco o Iéxico.
Después, deberan crear tres oraciones
nuevas utilizando los verbos pronominales
provistos.

2. Tormenta de ideas En parejas 0 grupos pequefios, los

estudiantes escribiran todas las ideas que se
les ocurran relativas a estos tres aspectos de
las telenovelas: personajes, lugares y temas.
El instructor anotara las ideas en la pizarra.

3. Contexto Se explica el contexto de la tarea: un
comunicativo y productor de television quiere estrenar una
borrador nueva telenovela mexicana. Los estudiantes

se juntaran en grupos de guionistas para
desarrollar notas de su argumento,
personajes y titulo. Presentaran a sus
comparieros un primer borrador al final y
recibiran retroalimentacion por su parte.

Dia 2 en clase 1. Repaso del dia Los estudiantes se juntaran en los mismos
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anterior grupos, revisaran el borrador del dia
anterior y afiadiran 1-2 ideas nuevas.

2. Escritura de escena | Ahora, los estudiantes resumirén en un
simplificada parrafo breve qué ocurre en el primer
episodio de su serie. Se les animara a que
utilicen los verbos pronominales vistos.

3. Lecturae El profesor explica el contexto de una
interpretacion de guion | escena de telenovela y solicita actores que
interpreten a los personajes. Después,
plantea preguntas de comprension de

lectura.
4. Visualizacion de Posteriormente, el profesor reproduce la
escena escena que acaban de leer. Los estudiantes

trabajan el componente cultural y el
pragmatico mediante preguntas de
comprension y reflexion.

5. Escritura de guion en | Los estudiantes se juntan de nuevo en sus
grupos grupos para escribir un guion breve sobre
su serie. Debe incluir una pequefia
introduccion y un dialogo entre sus
personajes.

6. Actuacion Se pide a los estudiantes que se preparen
para actuar sus escenas. Después, todos los
grupos leen/interpretan su guion y reciben
retroalimentacion del profesor y de los
comparieros.

Tabla 1. Desglose del plan de leccidn transversal
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Anexo |. Transcripcién del guion

Las tontas no van al cielo

Nombre de la escena: La boda de Patricio y Candy
Escena 1: Exterior dia, boda en un parque.

Candy se enterd (enterarse = find out) de que Patricio besé a su hermana. Candy esta enojada
y se lo explica a su papa. Su papa intenta calmarla. Patricio llega para disculparse.

Candy
(a su papa, muy enojada)
Patricio estaba besando a Alicia. jMi hermana!

Patricio
Candy lo malinterpretd (missunderstood)...

Candy
(muy enfadada)
iCallate! jCallate! (shut up!)

Papa
Candy, escichame. Ahora es tu marido y vas a tener una familia con él.

Patricio
Candy, escuchame. Tenemos una vida juntos. Por lo menos dame la oportunidad de
explicarte...

Todos
(Aplauden)
iViva los novios!

Patricio
(baila con Candy)
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Candy, hemos compartido tantas cosas juntos. Hemos sofiado con este momento, tu lo
sabes. Hermosa, todo tiene una explicacion, no quiero perderte por una estupidez. No quiero
perder todo lo que hemos construido por una estupidez. Te lo voy a explicar todo y td tomas

una decisién. Yo voy a respetar tu decision, pero quiero que me des la oportunidad. Te amo, te
amo, sin ti no hay nada, jte lo juro! (I swear!). Te amo tanto... (Patricio besa a Candy)

Candy
(muy enojada)
iSuéltame! (let me go!). {No quiero que vuelvas a tocarme! Patricio... yo te amaba...
iEras el amor de mi vida!

Anexo Il. Ejemplo de los estudiantes 1. Google Jamboard y Google Docs

Grupo 4
El hombre rico:
Armando
la nifia pobrecita:
Nina
La novia mala:
Las e
cadenas de n el pileto
e » Armando y Nina se
pas‘on!! acercan. Pero
Armando esté en un
resturante con una
otra mujer.

Una nifia pobrecita
que encuentra el

) hombre de su vida,

Armando se

Ocurre en encanta por Nina p;ero el es muy ricoy

Guadalajara, por que ella es muy tiene una otra mujer.

México. dulceyinocenteyle  Sin embargo, el
Rideisuinmsrelde hombre se enamora
telefono.

con la nifia pobrecita.
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Grupo 4
Titulo de la serie: Las cadenas de pasion
Titulo de la escena: Cadenas rotas (la descubierta)

Descripcion
Nina no tiene una mama. Cuando la madre de Soraya se murid, ella encontré una foto de su y
otra chica. Detras de la foto se dice “hermanas bonitas”. La chica se parece a Nina. Entonces,

Soraya toma el pelo de Nine de su cepilla y tiene prueba de ADN. En los resultados se dice que
las dos son hermanas.

Soraya: MierdajTe odio! jArmando me ama mas!
¢ Por qué eso tenia que pasar?
Nina: No creo que somos hermanas por eso a él les gusta ambas

Soraya: No el me ama mucho mas y vamos nos casar por que estoy embarazada
Armando: Tranquilo chicas yo amo ambas

Anexo lll. Ejemplo de los estudiantes 2. Google Jamboard y Google Docs

Ejemplo 2
Mi dos
esposas

Guadalajara

Hector
Unacasa dosvidas consetando
diferentes las dos vidas

partida en

dos N

Luisiana
se
encontré
un pasaje
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Grupo 3
Titulo de la serie: Mi dos esposas
Titulo de la escena: La fin de la mientra

Descripcion: Xochi y Luisiana ya concoieron y descrubrieron que Hector es casado con las dos
mujeres. Hector viene de trabajo a la casa y es sorprendido que Xochi y Luisiana estan juntos.

Xochi y Lusiana dijo “Hola amor”

Hector “QUUUéeeee? Mi amors dejarme explicar”

Xochi “No!”

Luisiana “Como puedes tener un mientra tan grande?”
Hector “Tiene tanto amor para ustedes no puedo escoger?”
Xochi “Por lo menos puedes decir que tienes otra esposa.”
Lusiana “Toma una decision”

Hector “Queiro ustedes”

Xochi “Malo decision”

Xochi y Luisiana se disparan a Hector y se van a vivir en Judadlajara.
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Resumen

El presente estudio, de caracter exploratorio, se enmarca en la Linguistica Aplicada a la
ensefianza-aprendizaje de espafiol como segunda lengua (ESL) y aborda la comprensién
de negaciones poco transparentes. Los objetivos de este trabajo fueron identificar
factores que inciden en la comprension de expresiones negativas no transparentes en
estudiantes de ESL y definir qué tipo de expresiones negativas no transparentes
implican mayores dificultades de comprension para los aprendientes de ESL. Para este
fin se empled un cuestionario de seleccién multiple, aplicado a una muestra reducida y
heterogénea de 22 participantes, cuyo analisis muestra mayor complejidad en la
comprension de negaciones contiguas, que exigen la comprension de escalas semanticas
y pragmaticas del espafiol.

Abstract

The present study, of an exploratory nature, is framed in Applied Linguistics to the
teaching-learning of Spanish as a second language (SSL) and addresses the
understanding of non-transparent negations. The objectives of this work were to identify
factors that affect the understanding of non-transparent negative expressions in SSL
students and to define what type of non-transparent negative expressions imply greater
comprehension difficulties for SSL learners. For this purpose, a multiple choice
questionnaire was used, applied to a small and heterogeneous sample of 22 participants,
whose analysis shows greater complexity in the understanding of contiguous negations,
which require the understanding of semantic and pragmatic scales of Spanish.

Palabras clave

Adquisicion de la lengua, competencia gramatical, espafiol L2, interlengua

Keywords

Language acquisition, grammatical competence, Spanish L2, interlanguage
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Introduccioén

Ensefiar un idioma implica la ensefianza de habilidades funcionales para la
comunicacion. En este sentido, la negacion es un aspecto fundamental para
comunicarse, pues permite refutar, rechazar, anunciar falsedad, declarar ausencia o
anunciar oposicién, entre otras tantas funciones comunicativas. Ahora bien, en la
negacion en espafiol todos los niveles del enunciado se comprometen en la expresion.
En la oracion No vengas hasta que tenga lista la cena, se aprecia que la negacion en
espafnol no siempre equivale gramaticalmente a la version afirmativa de la idea que se
presenta. La version afirmativa del ejemplo, Ven cuando tenga lista la cena, muestra
una derivacion verbal distinta a la version negativa, asi como el uso de conectores
diferentes para vincular las dos clausulas. En la oracion El tiempo pas6 no tan réapido,
se muestra cdmo insertar una forma negativa no implica necesariamente un sentido de
negacion. Estos ejemplos muestran que la construccion de la negacion muchas veces
sobrepasa los limites del uso de ciertas formas y requiere de la combinacién de diversos
factores linguisticos.

Como puede apreciarse, la adquisicion de la negacién del espafiol como segunda
lengua o lengua extranjera® presenta desafios que es necesario reconocer, con el objeto
de proponer estrategias que faciliten la ensefianza-aprendizaje de este operador
linguistico. La motivacion de este estudio es el reconocimiento de los desafios que
puede implicar la ensefianza de la negacion, por lo cual se constituye como una
investigacion exploratoria que busca sefialar las dificultades que pueden tener los
aprendientes de ESL en la comprension de negaciones no transparentes (Sanz, 1996;
Garcia Cornejo, 2009). Por no transparentes nos referimos a estructuras que no
constituyen la estructura mas usual de la negacion en espafiol: operador negativo +
verbo u operador negativo + verbo + palabra negativa, o bien, oraciones donde el
sentido negativo se pierde, pese al uso de formas negativas. Son de interés para este
estudio expresiones como:

(1) Por poco no repruebo el curso.

(2)  Con no poco interés, vi cdmo se acercaba a mi.
(3) Le hablé no sin un poco de temblor en la voz.
4) iCuantas veces no te lo dije!

En cada uno de los ejemplos, la expresion negativa aporta valores que no son
transparentes cuando se piensa en la forma negativa de manera aislada, lo cual puede
dificultar la comprension del sentido de los enunciados entre los aprendientes de
espafol. Al respecto, se podria creer que las diferencias o similitudes de la primera
lengua pueden constituir un factor en el desarrollo de la comprension de estas formas, o
que esta competencia se adquiere con mayor facilidad en un contexto inmersivo de ESL
y con mayor dificultad en contexto de no inmersion (ELE)?. Otra posibilidad seria que,
independientemente del contexto de aprendizaje, algunas estructuras negativas seran
siempre desafiantes para los aprendientes. Sobre la base de estas hipdtesis, esta
investigacion exploratoria plantea las siguientes preguntas: (1) ¢Qué factores pueden
contribuir o perjudicar el desarrollo de la comprension de expresiones negativas no

! En este trabajo usaremos frecuentemente el término segunda lengua (SL) en su sentido mas amplio. Solo cuando se haga la diferencia
explicita entre la adquisicién natural (asociada a la SL) y a la enseflanza en contextos formales (asociada a la LE) usaremos los términos
segunda lengua y lengua extranjera respectivamente.

2 Empleamos el concepto de espafiol como segunda lengua (ESL) cuando nos referimos a la adquisicién inmersiva de una nueva lengua y
el concepto de espafiol como lengua extranjera (ELE), cuando nos referimos al aprendizaje del espafiol en contexto de instruccién
formal. En este articulo nos referitemos a ESL también como un concepto mds amplio, donde no se especifica el contexto de
adquisicién y/o ensefianza.
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transparentes? y (2) ¢Qué tipos de expresiones negativas no transparentes representan
mayor desafio para los aprendientes de espafiol? Para responder estas preguntas se
plantean los siguientes objetivos: (1) identificar qué factores contribuyen o perjudican la
comprension de expresiones negativas no transparentes en estudiantes de ESL y (2)
definir qué tipo de expresiones negativas no transparentes implican mayores dificultades
de comprension para los aprendientes de ESL. Dentro de las limitaciones de este trabajo
cabe sefialar que se analiza una muestra reducida, de 22 participantes, y también
heterogénea, pues se trata de personas con diferentes lenguas maternas y niveles de
espafnol. Aun asi, el estudio puede orientarnos respecto a los usos mas complejos de
negaciones no transparentes, entre no hispanohablantes y a posibles causales de tal
complejidad.

Marco Tedrico
Influencia de la lengua materna (LM) en la SL

Considerando las formas que diversas lenguas poseen para negar (Gonzéalez y Sanchez,
2022), el mecanismo de transferencia podria jugar un papel en el desarrollo
interlinguistico de las expresiones de negacion en espafiol como segunda lengua. La
transferencia linglistica se entiende como la distribucion de formas y significados desde
la lengua y cultura nativa a la lengua y cultura extranjera (Lado, 1957). En este sentido,
se han realizado observaciones respecto a como la LM puede influir en la adquisicion de
una SL, principalmente en el contexto de aprendizaje del inglés (Tugues, 2018;
Rodriguez, 2018; Torrijos, 2010). Tugues (2018) investiga la adquisicion de inglés/SL
entre hispanohablantes y concluye que la transferencia de la LM es un aspecto
importante en el aprendizaje del inglés. Segin Tugues, esta transferencia se presenta
como una interferencia y asegura que no es una situacion que se limite a la adquisicién
de ILE, ya que ocurre en términos generales (p. 264). Tugues (2018) agrega que la
mayoria de los errores que puedan ser ocasionados por la transferencia de una LM seran
superados con el uso de la lengua meta y que, por lo tanto, no vale la pena sefialar
constantemente dichas equivocaciones. Este autor sostiene que la transferencia es parte
de un estadio natural en la construccion de una interlengua y que, si bien existe el riesgo
de la fosilizacion de formas, no se trata de una situacion inevitable.

La transferencia desde la LM puede ser negativa o positiva (Beltré, 2021). La
primera ocurre cuando las estructuras transferidas de la LM a la SL no son equivalentes,
y lo contrario cuando las estructuras de ambas lenguas son similares, lo cual facilitaria
la adquisicion de la SL (p.5). La transferencia negativa tiene un mayor riesgo de
fosilizacion del error; sin embargo, la fosilizacion no es obligatoriamente el resultado de
una transferencia negativa y puede ocurrir en cualquier nivel de lengua (Yang y Xu,
2019).

La negacion en espafiol

Si bien la negacion esta presente en todas las lenguas conocidas hasta ahora, cada
sistema cuenta con caracteristicas propias en la construccion de las expresiones
negativas. Como sefiala Ekou (2013), los gramaticos coinciden en reconocer los
distintos elementos de la negacion: adverbios, pronombres, adjetivos, etc. (p. 79). En el
caso del espafiol, la negacion presenta rasgos inherentes, como la forma preverbal no
como procedimiento comun de construccion, palabras negativas de diversa naturaleza,
contextos que inducen a la negacion, configuracion sintactica propia del operador,
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expresiones idiomaticas que la manifiestan y también la posibilidad de enfatizar o
atenuar las negaciones (Sanchez Ldpez, 1999; RAE, 2010).

Como puede observarse en los siguientes ejemplos ilustrativos, las formas de
configuracién de una oracion negativa en espafiol son variadas:

(5) No podré ir a la reunion.

(6) No ird nadie a la reunién de mafiana.

(7)  Nadie lleg6 a la hora pautada.

(8) Nunca sabré lo que paso.

9 Ningun comentario se ha hecho sobre la noticia.

La forma no se considera como la expresion negativa por excelencia, pero no es
la Unica disponible para la negacion en espafiol, como se puede ver en las oraciones (7),
(8) y (9). Existen palabras negativas que conforman oraciones negativas, pero que
también pueden reforzar la negacion a partir de la concordancia (Giannakidou, 2020),
como es el caso de (6). Estas son expresiones que no plantean incremento en la
intensidad o mitigacion del valor de la negacion, sino que favorecen la integridad
seméantica y morfoldgica de la idea negativa que se presenta.

La construccidn de una oracidn negativa en espafiol exige la presencia de una
forma negativa antes del verbo, que es “un elemento que afecta a cierto dominio,
llamado ambito o alcance, dentro del cual ejerce determinados efectos.” (RAE, 2010;
923). Los efectos que este elemento produce no son solo semanticos, sino también
sintacticos pues condiciona la construccion de la oracion.

(10)  No hemos ido a ninguna playa desde hace dos afios.

En la negacién doble del ejemplo 10 (Camus, 1992), se puede observar la
influencia del operador negativo; su alcance genera la concordancia negativa del
indefinido “ninguna” y favorece el uso de la preposicion “desde”. Es posible
comprender el impacto del operador negativo en la construccion de esta oracion al
verificar que pierde su gramaticalidad y aceptabilidad sin la presencia de “no”. La
gramaticalidad y aceptabilidad estaria cuestionada también si se intercambiara la
palabra negativa por un equivalente positivo: Hemos ido a una playa desde hace dos
anos (RAE, 2010; 923). A partir de estas consideraciones, es posible afirmar que la
construccién de la negacién en espafiol es mas que la ubicacién de una forma negativa
en posicion preverbal, puesto que puede comprometer gran parte de la estructura.

La construccion de oraciones negativas en espafiol suele presentar una
configuraciéon sintactica reconocible: operador negativo en posicion preverbal e
imposibilidad de que dos palabras de valor negativo se encuentren antes del verbo. Por
otra parte, la aparicion de una forma negativa en una posicion distinta no genera una
negacion, sino una estructura negativa de otra naturaleza. Tal es el caso de Preferimos
un camino no tan controversial, donde la forma negativa actta sobre el modificador
“convencional” sin generar una oracion negativa propiamente dicha.

A partir de esto, es posible entender que en el espafiol pueden existir distintos
tipos de expresiones negativas (Marti et al., 2016). Incluso se presentan casos en que, a
pesar del uso de formas negativas, no se produce una expresion de dicha naturaleza a
nivel semantico. Esta es la situacion de la negaciones expletivas, atenuadoras y
contiguas. La negacion expletiva segun la RAE (2010) se caracteriza por estar
restringida al adverbio no, carecer de significacién y emplearse con un valor enfatico o
expresivo (p.939).
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La negacion atenuadora es propuesta por Laguéns Gracia y Ortiz Cruz (2021)
como una estrategia para mitigar ciertos actos de habla que pueden suponer una
amenaza para el destinatario, es el caso de las peticiones, invitaciones o sugerencias,
como en los ejemplos (11) y (12).

(11)  ¢No tiene una bebida mas fria?
(12) ¢No te apetece salir a comer?

La negacion contigua es explicada por la RAE (2010) como un tipo de negacion
en que el foco de la negacion se concentra solo en una parte de esta, como muestra el
ejemplo (13). En el caso de afectar a la preposicion sin, se produce una litote, pues esta
forma cuenta con valor negativo, como muestra el ejemplo (14).

(13) Necesitamos no uno, sino dos transcriptores para el trabajo.
(14) Paso la tempestad, no sin llevarse todo a su paso.

Estas expresiones pueden no representar un gran desafio para los hablantes de
espafiol como primera lengua; sin embargo, para aprendientes del idioma es una
dificultad, por lo que resulta necesario observar como ensefiar estos contenidos,
partiendo de la base de que, como sefiala Garachana (2008), las estructuras sintacticas
de la negacion no pueden desvincularse del contexto en el que se producen.

Ensefianza de la negacion del espafiol

La negacion en el espafiol forma parte del contenido curricular basico para la ensefianza
del idioma. El Instituto Cervantes (2006) incluye, en su plan curricular, las expresiones
negativas como parte del inventario de tacticas y estrategias que se ensefian desde el
nivel Al hasta el C2. Para el nivel Al, se plantea el estudio de la negacion directa y la
negacion reiterada. La primera para producir y comprender respuestas negativas a una
pregunta con el uso del no. La segunda, para negar una declaracién realizada
previamente. En el nivel A2, se sugiere el estudio de las negaciones reforzadas, tanto
por la repeticion del adverbio de negacion, como por el uso de palabras que la
complementan: El vendedor no ha llegado todavia. Para el nivel de B1, se propone el
estudio de la negacion velada y la negacidon con refuerzos a partir de adverbios,
pronombres y vocativos. En el nivel B2, se recomienda abordar el estudio de diversos
tipos de negacion: confirmativa, reiterada, estresada y artificiosa; y refuerzos de la
negacion como no + indefinido negativo y no + alguno pospuesto. En el nivel C1, se
recomienda el estudio de algunos tipos de negacion denominadas: velada, diluida y
obviada; ademéas de formas que refuerzan la negacion como adverbios, alguno,
superlativos partitivos y expresiones con ni. Finalmente, para el nivel C2 se propone
abordar la negacion artificiosa y la negacion ironica doblada; para los refuerzos de la
negacion se propone el uso de estructuras con valor comparativo, frases hechas,
modismos, negaciones indirectas y expresiones que niegan sin negar.

La lengua materna de los aprendientes de espafiol puede jugar un papel en la
transferencia linguistica ya sea, positiva (porque coinciden las estructuras de la LM y la
SL) o negativa, porque las estructuras meta no son parte del repertorio de la LM de los
aprendientes (Liceras, 1992; Santos, 1993; Fernandez, 1997).
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Metodologia

La naturaleza de esta investigacion es de caracter exploratorio, pues su interés central es
identificar cuales son las posibles dificultades que pueden enfrentar los aprendientes de
ESL en la comprension de formas de negacidon poco transparentes del espafiol. Para
alcanzar este objetivo se propone un estudio que analiza las variables de la LM, el nivel
de espafiol y el contexto de aprendizaje: inmersion en pais de habla hispana (SL) o
aprendizaje en pais no hispanohablante (LE), ademés del tipo de negacion, como
variable dependiente de las otras tres. Para esto se realizO un cuestionario a 22
estudiantes de ESL, cuya descripcion se resumen en la Tabla 1. La muestra no pretende
ser representativa de las variables de LM, nivel o contexto, pero si explorar las
dificultades que presentan las negaciones menos transparentes en ELE, y entregar una
orientacion respecto a las variables a considerar en la ensefianza de las negaciones en
ELE. Esta investigacién no atiende a &mbitos especificos como el trabajo de Marti y
Taulé (2018) sobre la negacién en distintos dominios, sino que apunta al uso oral
informal de formas de negacidon en conversaciones cotidianas.

L1 Inglés Portugués Arabe Polaco Ruso Griego Francés
Nivel A2 B2 C1 A1 B2 C1 B2 Bl C2 B2 Bl

Contexto SL 3 6

Aprendizaje 1 2 1 2 1 1 1 1 1 1

Tabla 1: Estudiantes de espafiol como L2 encuestados

Si bien es cierto que la muestra es reducida, los datos extraibles de ella pueden

ser orientativos y permitir un acercamiento a la comprension de las estructuras de
interés, a partir de los porcentajes obtenidos y que se muestran en los graficos a
continuacion.
El cuestionario, aplicado a los 22 informantes, tiene 15 preguntas, de las cuales cinco
corresponden a datos de interés acerca de los participantes y 10 atienden a la
comprension de la negacién contigua, negacion expletiva y frases hechas con
negaciones. Se seleccionaron estas negaciones bajo un criterio de dificultad, puesto que
su interpretacion requiere un esfuerzo de comprensién relacionado con la expresion
completa mas que con la forma negativa aislada. Cada una de estas preguntas cuenta
con dos partes: el contexto y la expresion en uso (ver Apéndice). El informante debe
interpretar, en un cuestionario de seleccion multiple, cual alternativa se relaciona mejor
con la negacion subrayada.

Para la aplicacion del cuestionario se hizo un muestreo por conveniencia, en el
cual se contactaron aprendientes® de ESL de los cursos de espafiol/SL que se realizan en
la Pontificia Universidad Catolica de Chile (PUC). Estos informantes respondieron un
cuestionario elaborado en Google Forms, que fue previamente aplicado a algunos
aprendientes en Chile, para su validacion. Los aprendices en contexto de no inmersion
(ELE) fueron contactados gracias a las redes sociales; grupos de Facebook de
estudiantes de distintos paises. Si bien el nivel de respuestas no fue alto (22
informantes), este muestreo puede indicar una tendencia respecto a las dificultades de
los no hispanohablantes con ciertas formas de negacion poco transparentes.

3 Nos refetimos a aprendientes a quienes estudian en contexto de inmersién (ESL) y a aprendices a quienes estudian en
contexto de no inmersién (ELE).
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Analisis y resultados

Para el analisis se presentaran las respuestas a las preguntas 6 a 15 (las cinco preguntas
anteriores corresponden a datos acerca de los informantes). En esta discusion,
atenderemos a los objetivos planteados en este trabajo: (1) indicar factores que inciden
en la comprension de las negaciones no transparentes en ESL y (2) definir las
expresiones mas complejas para la comprension de los aprendientes de ESL. El objetivo
del cuestionario es que el informante, a partir del contexto, pueda determinar el
significado que considera mas cercano a la expresion de negacién que plantea cada
pregunta, expresion que fue subrayada para su mejor identificacion. La pregunta 6 fue
una de las que tuvo mayor dispersion en las respuestas (ver Grafico 1). En ella se
presenta una negacion contigua, caracterizada como litote. Contexto: hablante 1 y
hablante 2 trabajan juntos y hace poco tuvieron una presentacién oral frente a toda la
empresa. Se relinen para conversar un poco acerca de su experiencia.

- Hablante 1: Escuché muy buenos comentarios acerca de tu intervencién ¢Qué
tal te sentiste al inicio de la presentacion?

- Hablante 2: Creo que al final todo sali6 bastante bien. La verdad, al inicio,
comencé a hablar, no sin miedo de que algo pudiera salir mal.

m a. Hablé completamente seguro de

14% 18%

lo que decia al inicio.

8 b. Hablé con cierta inseguridad al
inido.
)
c. Hablé con miedo al inicio.

d. Hablé con mucho miedo desde
el inicio.

Gréfico 1: Pregunta 6. Elaboracion propia

Considerando el objetivo 1, se observa que de los 15 encuestados que
seleccionaron las respuestas (b) o (c), ocho estudiaron en contexto de no inmersiéony 7
en un pais de habla hispana, con lo cual se infiere que el contexto de aprendizaje no
tiene mayor influencia en la comprension correcta de las alternativas b, en primer lugar,
y ¢, en segundo. En el 32% que no se acerca a la comprension de la expresion puede
influir la variable de nivel o la transferencia de la L1. Para determinarlo, se presentan
los Gréaficos 2 y 3. A partir de los datos expuestos, parece plausible considerar que las
habilidades de comprension de este tipo de formas se pueden alcanzar gracias al nivel
de estudio y un contacto extendido con el idioma.

Las expresiones que contienen una litote expresan una afirmacion a partir de la
negacion del contrario que se desea afirmar y que tiene intencion atenuadora (RAE,
2010). Por lo anterior, en relacion con el objetivo 2, parece natural el predominio de las
respuestas (b) y (c); aquellos que optaron por la respuesta (c) tuvieron en cuenta la
I6gica de la expresion; mientras que los que eligieron (b) consideran ademas la
intencion atenuadora del hablante.
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ma. Hablé completamen te seguro de lo que decia, al inicio. mb. Hablé con derta in s guridad, al inicio.
m c. Hablé con miedo, alinicio. md. Hablé con mucho miedo, al nicio.

Gréfico 2: Variable L1. Elaboracién propia
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ma. Hablé completamen te seguro de lo que decia, al inicio. m b. Hablé con derta inseguridad, al inicio.

mc. Hablé con miedo, alinicio. m d. Hablé con mucho miedo desde, al inicio.

Cuadro 3: Variable nivel de L2. Elaboracion propia

En la pregunta 7 también se presenta una negacion contigua, en la que se niega
un adverbio de cantidad y se introduce una dimension escalar. Lo anterior requiere la
comprension de una gradualidad semantica, que se logré bastante bien en este caso,
como muestra el Grafico 4. Contexto: hablante 1 y hablante 2 trabajan juntos y hace
poco tuvieron una presentacion oral frente a toda la empresa. Se relnen para
conversar un poco acerca de su experiencia.

- Hablante 1: ;como estuvo la asistencia? No he revisado adn los registros.
- Hablante 2: asistieron no pocas personas, contrario de lo que creia.

ma. La asistench fue baj.
mb. Laasstenda fue aka
@ c. La asistencih fue muy baja

d. Laasstencia fue de pocas personas

Gréfico 4: Pregunta 7. Elaboracién propia

La pregunta 7 muestra un alto porcentaje de respuestas acertadas (73%), que
corresponde a los aprendices de los niveles B1 en adelante, sin influencia observable de
su L1 o d%l contexto de aprendizaje que puedan atender al objetivo 1. Respecto al
objetivo 2, este tipo de negacion no plantea demasiadas dificultades a los aprendientes
de ESL.
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En la pregunta 8 se evalla la comprension de una negacion contigua que tiene
influencia sobre un cuantificador, que a su vez influye en un adverbio, también con una
dimensidn escalar: Contexto: hablante 1 y hablante 2 son conocidos de hace tiempo que
no se veian desde hace un periodo largo. Hablante 1 ve a hablante 2 en la calle con un
problema mecanico en su auto.

- Hablante 1: Qué mal. Realmente no sé nada de mecanica, creo que lo mejor que
puedes hacer es Ilamar a un mecanico profesional.

- Hablante 2: Si, eso quiero, pero mi teléfono no tiene carga.

- Hablante 1: Oh, yo no he traido el mio. Pero si quieres vamos a mi casa, asi
cargas tu teléfono y llamas al mecanico. Vivo no muy lejos de aqui.

El Gréfico 5 muestra que, al igual que en la pregunta 7, un porcentaje bastante
alto de los encuestados demuestran una comprension acertada; sin embargo, hay que
considerar que el 100% de quienes seleccionaron esta opcion (a) corresponden a los
niveles B y C. Consecuentemente, y atendiendo al primer objetivo de investigacion,
vemos que, nuevamente, la variable de nivel se impone a las de L1 y contexto de
aprendizaje. En relacién con el objetivo 2, vemos que este tipo de negacion tampoco
implica mayores problemas para los aprendientes de esta muestra.

ma. Vivo cerca.
mb. Vivo kjos.
c. Vivo muy lejos.

d. Novivo cerca.

Gréfico 5: Pregunta 8. Elaboracién propia

En la pregunta 9 se evalta la comprension de las frases que actian como
locuciones. Este tipo de formas requiere el conocimiento de ciertos contextos
comunicativos. En este caso, la forma negativa no actia como negacion en su valor
semantico: Contexto: hablante 1 y hablante 2 son compafieros de estudios. Hablante 2
le prestd a hablante 1 los apuntes de una clase a la que este no habia podido asistir.

- Hablante 1: Tus apuntes me fueron de mucha ayuda. No sé qué hubiese hecho
sin ello. Te agradezco mucho la amabilidad.
- Hablante 2: No hay de qué.

Como muestra el Gréfico 6, el 82% de los encuestados comprende la naturaleza
de esta expresion y no confunde el sentido de esta por efecto de la negacion. Entre los
encuestados que seleccionaron la opcion (d), se encuentran aprendices de todos los
niveles y hablantes de diversas L1, lo que ratifica estudios como los de Ellis (1992,
2015) segun los cuales las expresiones formulaicas se aprenden rapidamente como
unidades Iéxicas no analizadas, desde los niveles més bajos de una L2. En respuesta a
los objetivos del estudio, vemos que no hay factores atribuibles a la comprension de esta
expresion, la cual no genera mayores problemas en ESL. De cualquier forma, para una
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respuesta mas fiable sobre el objetivo 1, es necesario trabajar con una muestra mas
numerosa y homogénea.

ma Noreconoce haberle prestado Jos apunes.

mb. Preficre no volverle a prestar los apuntes.

c.No entendié 1o que ke dijo.

d. Le agradece d préstamo

Gréfico 6: Pregunta 9. Elaboracion propia

En la pregunta 10, se presenta una forma negativa expletiva, que no tiene un
valor negativo real; su funcién es enfatizar una idea. Contexto: hablante 1 y hablante 2
son comparfieros de estudios. En una evaluacion reciente, hablante 1 fue la nota mas
alta en su clase y todos estan muy sorprendidos.

- Hablante 1: Fue una prueba dificil, pero hice mi mayor esfuerzo. Me da mucha
alegria que haya valido la pena.

- Hablante 2: Me imagino que fue mucho sacrificio jCuénto no habrés estudiado
para lograr esa calificacion!

El grafico 7 muestra que los estudiantes que seleccionaron la respuesta correcta
varian en su L1y en su nivel de ELE. No obstante, al observar a quienes no acertaron,
vemos que cuatro de seis aprendieron espafiol en contexto de no inmersion. En
consecuencia, y en relacién con el objetivo 1, puede sugerirse que la comprension de
negaciones expletivas podria tener que ver con el input auténtico y el contexto que se
obtiene en el aprendizaje inmersivo. Por otra parte, la mayoria de los informantes
comprendieron el sentido de la expresién, lo cual evidencia que tenian las habilidades
pragmaticas suficientes para advertir el valor semantico de la negacién expletiva y que
esta expresion implica més dificultades si los aprendientes no han recibido input
auténtico.

ma. Seguramente estudiaste mucho.

mb. No sé cémo lo lograste sin
estudiar.

c. No creo que sea cierto que hayas
estudiado.

d. Te faltamucho por estudiar.

Gréfico 7: Pregunta 10. Elaboracién propia

En la pregunta 11 también se evalla la capacidad de comprender negaciones
expletivas pues en este caso se usa la negacion con intencién enféatica sin valor negativo
semantico. Contexto: hablante 1 y hablante 2 son amigos y quedaron de encontrarse en
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un parque para conversar. Hablante 1 ve que hablante 2 llega al lugar de encuentro
con mucho sobresalto.

- Hablante 1: jOye! ¢qué pasé? ¢estas bien?
- Hablante 2: Venia caminando tranquilamente, al cruzar la calle un auto
aparecié no sé de dénde, por poco no me atropella.

El Gréfico 8 muestra que el 95% de las respuestas fueron acertadas, sin importar
el nivel de lengua ni la lengua materna de los aprendientes en este estudio. Cabria
suponer que la posicion canonica de la negacién ayuda a la interpretacion correcta en
este caso. Dado esto, aqui encontramos mas bien un facilitador de la comprension de
expresiones negativas no transparentes.

o, iy s
ma. Tenia intencion deatropelame.

b.No wmrria riesgo de queme aropelam

c. Csimeatropella

d. No me atropellé un poco

Gréfico 8: Pregunta 11. Elaboracién propia

En la pregunta 12, igualmente se presenta un enunciado para evaluar la
comprension de expresiones con negacion expletiva. Contexto: Un grupo de
trabajadores en protesta ubican en la entrada de la empresa en la que trabajan, sin
dejar pasar a nadie. La directiva de la institucion solicita que se retiren y el portavoz
de los trabajadores da su respuesta.

Portavoz: No nos vamos hasta que no nos den respuesta a nuestras peticiones.

Como se aprecia en el Gréfico 9, el 86% de los aprendientes encuestados seleccionaron
la opcion correcta. Entre estos informantes se aprecia diversidad de L1 y ninguna
influencia de la variable contextual, con lo cual no se identifican factores incidentes en
la seleccién, como tampoco mayores dificultades en la comprension de este tipo de
expresiones.

ma Nos wmos cuando no no s denresp westa a nuestras

petidones.
b. Nosvamos asando no s den respues ta 2 nuestras

petidones.

c.Nos quedaramos, aunque no nosden respucsta a
nuecswras peticiones.

86%
d. No nos quedaremos, si no nosdan respuess a

nuestras peticiones.

Gréfico 9: Pregunta 12. Elaboracion propia

En la pregunta 13 se evalUa la habilidad para comprender frases no tan usuales
que se deben interpretar como cédigos de cortesia y que en este caso incluye una forma

redELE
152



negativa sin dicho valor: Contexto: Dos amigas estan en el cine viendo una pelicula y
una de ellas abre una bolsa de papas fritas.

Amiga 1: oye, ¢me das un poco de tus papas?
Amiga 2: jSaca no mas!

En cuanto a la pregunta 13, si bien es cierto que la mayoria de los informantes
comprendieron el significado pragmatico de la frase, un alto porcentaje no pudo lograr
una comprension satisfactoria, siendo esta la expresion que presentd mas dificultades
para los aprendientes. La revision de las caracteristicas de los aprendientes, mostré que,
de 10 que no acertaron en su respuesta, 8 estudiaron en contexto de no inmersion. El
contexto de ensefianza-aprendizaje aqui parece tener un efecto en la comprension de
este tipo de formas convencionalizadas en la comunidad meta (Chile), que forman parte
de la comunicacion cotidiana, pero que dificilmente se ensefian en contexto de aula.

H 2. No quiero.

b. Solo un
poco
c. No (cortés)

Gréafico 10: Pregunta 13. Elaboracion propia

En la pregunta 14 también se presenta una expresion escalar gracias a la
negacion. Se trata de una oracion contigua que establece una relacién directa con una
forma de carécter afirmativo.

Pregunta 14: Contexto: Dos amigos conversan de la experiencia de viaje de otro amigo
cercano.

Hablante 1: ¢Pudo aprovechar el tiempo de la visita?
Hablante 2: Segun lo que me dijo, no mucho.

El 100% de los informantes comprendié el significado de la expresion, incluso aquellos
con los niveles mas bajos. En efecto, este es el caso mas transparente de negacion en el
cuestionario (posicion candnica junto a adverbio), por lo cual no sorprende el 100% de
acierto; en otras palabras, no hay factores que incidan en la comprension de esta
expresion, la cual tampoco presenta dificultad para los aprendientes.

En la pregunta 15 tambien se evalta la comprension de una negacién contigua y
escalar. Contexto: hablante 1 y hablante 2 se conocen desde hace mucho tiempo y han
pasado una temporada sin verse. Ambas personas Sse encuentran casualmente en un
supermercado.

Hablante 1: jHola! jQué bueno verte de nuevo! Me habian dicho que te mudaste muy
cerca de aqui y queria escribirte. jQué casualidad que nos encontremos!

Hablante 2: jHola! Si, que bueno. Si, recientemente me mudé a un nuevo lugar, pero no
tan cerca de acé en realidad.
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El 77% de los informantes acerto en su respuesta, como muestra el Grafico 11.
Un 9% se inclind por una interpretacion en la que la forma negativa tiene una influencia
sobre el adverbio de cantidad, pero para avanzar en la escala semantica, en vez de
retroceder en ella. En otras palabras, ese 9% interpret6 esta alternativa como una
negacion metalinguistica, en vez de descriptiva. En este caso los informantes solo
consideraron la influencia de la negacion en la palabra contigua y no en el nucleo del
sintagma al que pertenece.

= a. Un poco lejos enrealidad = b. No es verdad. = c. Muy cerca en realidad. = d. Muy lejos en realidad
Gréafico 11: Pregunta 15. Elaboracion propia

Un 14%, en tanto, interpretd que la influencia de la forma negativa en el
adverbio de cantidad produce un adverbio que expresa mayor cuantia y que tiene
influencia en el adverbio locativo que funciona como ndcleo de la clausula para
expresar el contenido contrario a este.

La seleccion de una u otra alternativa no marca una relacion tan fuerte con
alguna de las variables que se han considerado en los objetivos de este estudio, por lo
que este tipo de interpretaciones parece ser un desafio para cualquier aprendiz de
espafiol como L2. De cualquier forma, un muestreo mas numeroso podria esclarecer
mejor, tanto los factores que determinan la seleccion (nivel de SL o lengua materna),
como el cardcter més o menos comprensible de este tipo de negacién en particular.

Conclusiones

La negacion es un universal linglistico, ya que no se conoce de lengua alguna que opere
sin la negacion. Esto podria permitir que en el aprendizaje de una L2 se puedan
transferir ciertos conocimientos basicos que seran de ayuda para la adquisicion del
nuevo idioma. Mas alla de la configuracion tipica de las clausulas negativas, en espariol
existen estructuras que hacen uso de la negacién con formas poco transparentes;
negaciones contiguas, expletivas y frases hechas.

Bien es cierto que para la comprension de negaciones es importante haber
adquirido ciertas habilidades linguisticas, también es necesario haber desarrollado
habilidades pragmaticas. En la encuesta realizada, los items que resultaron mas
complejos para los aprendientes fueron aquellos que suponen habilidades de
comprension semantica y pragmatica. Sobre esta Gltima, la comprension del contexto
sintactico y también de habla (Garachana, 2008) son cruciales para comprender el
significado de las negaciones. La habilidad semantica més desafiante no se refiere al
contenido léxico, sino a las habilidades para establecer relaciones escalares entre
diferentes cuantificadores. Este tipo de dificultades se dieron en los estudiantes,
independientemente del nivel, el contexto de aprendizaje y su L1. Desde un punto de
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vista didactico, la ensefianza de las negaciones asociadas a contextos bien detallados es
muy importante para favorecer la comprension y posterior uso de estas formas entre los
aprendientes de ELE.

El contexto de aprendizaje jugd un rol importante en la comprension de frases
hechas y negaciones expletivas. La interaccion y el input real parecen claves, lo que
representa un desafio para quienes no estudian en inmersion. Al respecto, habria que
revisar la naturalidad del input que reciben los aprendices no inmersos en contextos
hispanohablantes. En efecto, varias formas de negacion que aqui hemos revisado, quizés
por su propia complejidad o por su uso mas bien oral, no suelen incluirse en libros de
texto. Seria conveniente un estudio detallado respecto a los textos de estudio y el acceso
a input en contextos de no inmersion, para confirmar esta idea preliminar respecto a la
influencia del input.

Si bien no es posible generalizar los resultados de este trabajo, ya que se trata de
una muestra reducida y heterogénea, este articulo si puede orientarnos respecto a
quienes mostraron mayor dificultad en la comprension de las expresiones negativas no
transparentes. Al respecto, aquellos con menor nivel de espafiol, independientemente de
su L1y del contexto de aprendizaje, fueron quienes tuvieron mas complicaciones para
comprender las negaciones no transparentes. En consecuencia, se estima que el avance
de nivel es importante en la comprension de estas estructuras y que se requiere un
mayor esfuerzo, en todos los niveles, para la comprension de frases hechas, ya que este
tipo de estructuras son parte de la comunicacion mas espontanea presente en situaciones
mas accesibles en contextos inmersivos.

Respecto a los tipos de negaciones en la comprension de los informantes, las
contiguas resultaron ser las mas complejas, pues exigen la comprension de escalas
semanticas y pragmaticas del espafiol. Es el caso de no muy cerca, equivalente a lejos,
donde la negacion actla sobre la escala seméantica que propone cerca, expresando el
significado contrario. A la vez, es necesario entender que en el caso de no muy cerca,
muy tiene un valor pragmatico pues esta tratando de atenuar la idea de la lejania. En otro
tipo de expresiones como no demasiado lejos, se aplica solo una escala pragmatica, en
la que se intenta igualmente atenuar la idea de la lejania para expresar un poco lejos.
Cuestiones como estas, naturalmente, representan dificultades en la interpretacion de las
expresiones por parte de los aprendientes de espafiol SL/LE y, desde el punto de vista
didactico, es importante tenerlas en cuenta para la ensefianza del espafiol.

Se sugiere la ensefianza explicita y contextualizada de estas formas, para la
adquisicion funcional mas eficaz; es decir, semantica y pragmatica, de las negaciones no
transparentes en espafiol. No obstante lo sefialado, es recomendable replicar este trabajo
considerando muestras con grupos homogéneos respecto a su lengua materna y a sus
niveles de espafiol, y con una mayor y equilibrada cantidad de informantes por cada
subgrupo, para poder extraer conclusiones fiables. De cualquier manera, creemos haber
propuesto un tema de analisis interesante y una metodologia abierta para posteriores
estudios sobre las negaciones no transparentes.
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Resumen

El objetivo de esta comunicacion es llamar la atencion sobre las caracteristicas de los
aprendientes mas jovenes del espafiol como lengua de herencia (LH); es decir, nifios
entre los 3y los 12 afios. Pretendemos, ademas, poner en consideracion algunos retos y
desafios que podrian enfrentar aquellos profesores que imparten clases a dicha
poblacion, para finalmente presentar una propuesta didactica con estrategias y
actividades que hemos implementado en el pasado, en la ensefianza de espafiol a nifios
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hablantes de herencia de forma online, las cuales consideramos pueden llegar a ser muy
utiles hoy en dia, sobre todo, cuando la ensefianza virtual forma parte, ya, de nuestras
practicas cotidianas.

Abstract

The purpose of this article is to draw attention to the specific characteristics and needs
of the youngest learners of Spanish as a heritage language in the United States, children
between the ages of 3 and 12. In addition, we intend to consider some of the challenges
that teachers who teach this population may face. Finally, we will present a didactic
proposal with strategies and activities that we have implemented in the past to teach
Spanish to heritage-speaking children online. And that, we believe, can become very
useful today, especially when virtual teaching is already part of our daily practices.

Palabras clave

Espafiol para nifios, inmigracién, sociolinglistica, plataformas virtuales

Keywords

Spanish for children, immigration, sociolinguistics, virtual platforms

Introduccioén

Cuando se habla de ensefianza de espafiol como lengua extranjera (ELE) y espafiol
lengua de herencia (LH) en los Estados Unidos, son muchos los estudios que se enfocan
en aprendientes adolescentes, adultos y profesionales que buscan aprender esta lengua
con fines especificos. Muchas veces, sin embargo, la ensefianza de espafiol a las
poblaciones mas jovenes, los nifios entre los 3 y los 12 afios, queda fuera del foco de
atencion de la investigacion en torno al espafiol como lengua de herencia.

Si bien es cierto que en la ensefianza del espafiol en los Estados Unidos (pais en
el que se lleva a cabo nuestra investigacion), se evidencia que cada dia los programas de
inmersion en espafiol o dual language programs, “that provide grade-level content and
literacy instruction to all students through two languages—English and a partner
language” (Kennedy & Medina 2017:1), cobran mas relevancia en escuelas primarias y
en esquemas de educacion inicial, la ensefianza de espafiol en la mayoria de
instituciones no discrimina entre aprendientes cuya primera lengua es el ingles, de
aprendientes cuya lengua materna es el espafiol (Potowski: 2015; Burgo: 2018).

Hay que destacar, pues, que estos aprendientes criados en un hogar en el que se
habla una lengua diferente al inglés (en este caso espafiol) (Valdés: 2000) y que hablan
o, por lo menos, entienden dicha lengua tienen perfiles y necesidades muy diferentes a
las de los aprendientes de espafiol que son angloparlantes nativos; ya que, muchos de
estos nifios son, ademas, bilingiies en algdn nivel de la LOTE *(Language other than
English) y en inglés.

1 Como consecuencia de un considerable incremento en el uso de lenguas diferentes al inglés (LOTE) dentro de la
poblacion estadounidense, a partir del afio 1890 el United States Census Bureau empez6 a incluir en sus encuestas
preguntas relacionadas con la lengua o lenguas que hablaban los encuestados; con el objetivo de usar los datos
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En este sentido, se debe mencionar que, cuando hablamos de lenguas diferentes
al inglés, nos referimos a aquella lengua o lenguas que se usan o son aprendidas por los
estudiantes en el hogar, no a lenguas extranjeras a las cuales se tiene acceso a traves de
programas educativos (Dietrich y Hernandez: 2022b). Por consiguiente, tanto profesores
como administradores se enfrentan a retos y desafios totalmente distintos a los que se
pueden evidenciar en un aula de ensefianza exclusiva de espafiol como lengua
extranjera.

De modo que nos parece pertinente presentar un articulo en el que se pongan de
manifiesto las caracteristicas propias de esta poblacion de aprendientes que,
consideramos, podria estar fuera del marco de muchas investigaciones y de politicas
linglisticas tanto estatales como regionales. Esto, con el fin ultimo de dar una vision
global del alumnado con el que podrian llegar a encontrarse en sus aulas quienes se
preparan para ensefiar espafiol en contextos transnacionales como el de Estados Unidos.

Espafiol en Estados Unidos

El espafol en los Estados Unidos no es un tema reciente. Si se analiza la trayectoria de
esta lengua desde una perspectiva historica, se podran evidenciar ciertos hitos que han
marcado la historia de la lengua espafiola en dicho pais, asi como la vida de quienes la
hablan como primera lengua (L1), segunda lengua (L2) o lengua de herencia (LH).

En este sentido, cabe destacar que la historia del espafiol en los Estados Unidos
se remonta a la época de la colonizacion. Con la llegada de los europeos, el espariol se
convirtié en la lengua dominante en zonas del suroeste de América del Norte. Sin
embargo, a causa de las guerras y disputas por los diferentes territorios y de tratados
como el de Guadalupe Hidalgo, en el que México cedio parte de su nacién a los Estados
Unidos, el espafiol dejé de ser la lengua dominante y el inglés se convirtié en el idioma
oficial “de facto” de todo el pais (Showstack: 2018).

Del mismo modo, con la Primera Guerra Mundial y con el objetivo de lograr la
“americanizacion” del territorio estadounidense, la politica english only ( Fuller y
Leeman: 2020) se aplico en las escuelas, de forma tal que los estudiantes que hablaban
esparfiol en el contexto escolar recibian una penalizacién por no cumplir con la politica
monoglésica gubernamental. Como consecuencia, se abrid una brecha entre blancos
angloparlantes y entre individuos cuya lengua nativa y familiar fuese ajena al inglés; en
su mayoria migrantes de otras regiones de América y del mundo.

No obstante, en los afios sesenta y setenta, con la puesta en marcha de los
movimientos por los derechos humanos, se dio visibilidad a la lucha por la aceptacion
social y los derechos de los latinos, lo que permitio que el espafiol se convirtiese en una
lengua simbodlica y parte de la identidad de los individuos de origen hispano
(Showstack, 2018). No obstante, con el transcurso de los afios, la brecha entre
americanos blancos y los latinos sigue siendo evidente, con la consiguiente racializacion
de los miembros de la comunidad latina, fendbmeno que Rosa y Flores (2015) definen
como:

How the white gaze is attached both to a speaking subject who engages in the idealized

linguistic practices of whiteness and to a listening subject who hears and interprets the

linguistic practices of language-minoritized populations as deviant based on their racial
positioning in society as opposed to any objective characteristics of their language use (p. 151).

recolectados en la creaciéon de politicas y la toma de decisiones legales y financieras, que permitieran ayudar a
aquellos nifios y jovenes en edad escolar cuyo nivel de competencia en inglés no cumpliera con los estandares de los
distritos (Dietrich y Hernandez: 2022a).
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Es evidente, pues, que este tipo de préacticas discriminatorias, no solo son
producto de la proliferacién de discursos que van en contra de la diversidad cultural y
lingtistica, en los que se alega que la pluralidad de lenguas podria poner en riesgo la
unidad de la nacién, sino que también son el resultado de la estigmatizacion de la cual
son objeto los migrantes latinos; debido a factores como: el color de piel, posicién
econdmica, formacion académica y usos de variedades lingiiisticas consideradas “no
estandar” o de “poco prestigio”.

En efecto, a pesar de que a lo largo de la historia haya habido una conexion
directa entre el espafiol y los Estados Unidos, y, aun cuando, segun el ultimo censo
llevado a cabo en dicho pais en el afio 2021, la cantidad de residentes latinos o sujetos
que se identifican como tal ronda los 62 millones de personas (American Community
Survey: 2021), Estados Unidos sigue promoviendo politicas de minorizacion del
espafol y de otras lenguas propias de grupos étnicos minoritarios. Asi pues, son muchas
y diversas las dificultades que enfrentan en planos como el linglistico, politico y
econdémico aquellos sujetos que tienen origen hispano o que migran a territorio
norteamericano en busqueda de un futuro mejor.

Programas de inmersion o dual language programs

Histéricamente, las politicas linguisticas estadounidenses han estado dirigidas, no solo
al mantenimiento del inglés como lengua mayoritaria y dominante, sino también a la
obstaculizacion de cualquier medida que pusiera en tela de juicio la monoglosia de la
lengua inglesa. No obstante, debido a la globalizacion y al inicio de grandes
movimientos migratorios, el Departamento de Educacién de los Estados Unidos se ha
visto abocado a incluir programas bilingles enfocados en la ensefianza de diversas
lenguas. Asi, en 1970, y como resultado de la legislacion de los derechos civiles, se
desarrollaron programas bilinglies con los que se buscaba brindar igualdad de
oportunidades educativas a ciudadanos, en su mayoria latinos, cuyo nivel de
competencia en inglés no fuese destacable (Garcia, 2011).

No obstante, el objetivo de dichos programas, mas alla de educar estudiantes
bilinglies en inglés y en su lengua de herencia (LH), era que la lengua minoritaria se
fuese perdiendo con el transcurrir de la educacién formal. En consecuencia, a finales del
siglo XX se empezaron a implementar leyes restrictivas en Estados como California,
Arizona y Massachusetts, en los que para los afios 2000 la norma preponderante en las
aulas era la de english only (Crawford: 2004).

Para el afio 2001 el gobierno de George Bush instaur6 el acto denominado “No
child left behind”(NCLB) cuyo objetivo primordial fue que ningun estudiante, sin
importar su procedencia o nivel de competencia en inglés, se quedase sin acceso a la
educacion. Trece afios después, con unos objetivos estrechamente relacionados con la
ley NCLB, en el 2015 el gobierno de Barack Obama firmé la ley “Every Student
Succeeds” (ESS), en la que cada Estado ganaba mayor autonomia al momento de
implantar politicas, presupuestos y evaluacién de sus programas; esto sin olvidar su
meta de garantizar el exito, la equidad y el acceso a la educacion de todos los jovenes y
nifos residentes en los Estados Unidos (Office of Elementary and Secondary Education:
2020)

Como resultado de las leyes antes mencionadas, el Departamento de Educacion
empezo a implementar los llamados “dual language programs”, cuyos objetivos se
presentan de la siguiente manera:
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Dual language programs vary in structure and implementation but share three common goals
for students: (1) to develop bilingualism and biliteracy, based on high levels of proficiency in
two languages (English and a partner language); (2) to achieve academically at grade level or
better in both languages; and (3) to develop an understanding and appreciation of multiple
cultures, with positive cross-cultural attitudes toward fellow students, their families, and the
community (Lindholm-Leary: 2007; Torres-Guzman et al.: 2005; Howard et al.: 2007; Alani s
& Rodriguez: 2008; Block: 2011; Paciotto & Delany-Barmann: 2011; Parkes & Ruth: 2011;
Rodriguez & Alanis: 2011)

Programas con los que se busca brindar oportunidades para que los nifios y
jévenes, sin importar si han sido educados en casa en una LOTE o si han migrado
recientemente a los Estados Unidos, y no tienen conocimiento del inglés, puedan tener
las mismas posibilidades de ascenso académico, profesional y social que cualquier otro
individuo, brindandoles una formacion en dos lenguas; en este caso, espafiol e inglés.

En este sentido, hay que destacar también que, segin el “2021 canvass of dual
language and immersion (dli) programs in us public schools” publicado por American
Councils Research Center (ARC), se estima que en el afio 2021 Estados Unidos
contaba con un total de 2936 programas de inmersién o de instruccién mixta en
espafol. Numero que llama la atencion, ya que, desde la Gltima actualizacion del
directorio de dichos programas, publicado por el Centre for Applied Linguistics (CAL)
las escuelas duales en espafiol rozaban las 448 en 37 Estados; lo que deja en evidencia
un claro aumento en la creacion de instituciones con un enfoque de educacion bilingue.

Aprendientes de espafol (LH) con edades entre los 3y los 12 afos

Como mencionamos anteriormente, segun los datos arrojados por el Censo llevado a
cabo por el American Community Survey en el afio 2021, la cantidad de latinos
residentes en los Estados Unidos va cada dia en aumento y presenta cifras que no dejan
de aumentar desde hace ya varias décadas. Por tanto, los procesos educativos han tenido
que transformarse y reinventarse, en muchos casos, para poder brindar el acceso basico
a la educacién de calidad a cada uno de los nifios y jovenes que se encuentran en edad
escolar y que residen en este pais norteamericano.

Asi, con la implementacion de los dual language programs, han quedado en
evidencia algunas particularidades del estudiantado que accede a este tipo de clases y
que, en consecuencia, tiene caracteristicas diferentes a las que puede tener un estudiante
de espafiol como segunda lengua (L2) o lengua extranjera (ELE). De modo que, nos
parece necesario poner de manifiesto una serie de términos que son necesarios para
comprender las problematicas con las que se podria encontrar un profesor de espafiol en
el contexto transnacional que presenta los Estados Unidos.

Se debe destacar, pues, que en los programas de inmersion o de educacion dual
en escuelas primarias en los Estados Unidos, nos podremos encontrar con dos tipos de
estudiantes: en primer lugar, hallaremos alumnos que aprenden el espafiol como L2 o
ELE; es decir, el objetivo de recibir educacion en una escuela bilingue es afiadir una
segunda lengua su repertorio linguistico. Y, por otro lado, tendremos también
estudiantes, que se caracterizan por ser nifios o jovenes que ya han aprendido o tienen
unas bases de espafiol que vienen desde el hogar o de sus paises de origen y que, por
tanto, asisten a estos programas duales con el fin, no solo, de mantener su lengua de
herencia sino que, ademas, buscan aprender inglés para poder sobrevivir e integrarse en
el pais de acogida.

Ademas, las clases podran estar conformadas por grupos de estudiantes
heterogéneos en lo que respecta a procedencias, nivel sociocultural y bagaje lingistico.
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Por consiguiente, se denominaran clases mixtas ““ que tienen tanto aprendices de espafiol
como L2 como aprendices de LH o hispanohablantes nacidos en el extranjero (hijo de
un padre y/o una madre nacidos en el extranjero” (Burgo, 2018, p.11).

Ahora bien, llegados a este punto y después de haber mencionado a los
aprendices de espafiol LH reiteradamente a lo largo de este articulo, las preguntas que
muchos podrian estar haciéndose son: ¢Qué es un aprendiente hablante de herencia? y
¢que lo diferencia del resto de la clase? Pues bien, para responder estas cuestiones sera
necesario que nos remitamos a Beaudrie, S., Ducar, C. & Potowski, K. (2014) quienes
definen a dichos alumnos de la siguiente manera: “Includes only those individuals who
have developed some proficiency in the heritage language due to exposure during
childhood. These individuals may be able to understand the HL but not speak it, they
may be able to speak but not read or write in their HL, or they may have proficiency in
all areas” (p. 47)

En primer lugar, es posible que los aprendientes hayan recibido una educacion
inicial en casa en espafiol y, como resultado, tengan una mayor y mejor competencia en
la comprension y/o produccidn oral que el resto de sus compafieros quienes, por primera
vez, se acercan al espafiol como L2. En segundo lugar, dado que el espafiol, en muchas
ocasiones, ha sido aprendido sin una instruccion formal; es decir, a través del contacto
estrecho con sus familias, comunidades, medios de comunicacion, manifestaciones
culturales y tradicionales; las posibilidades de que estos alumnos desconozcan o tengan
conocimientos muy basicos acerca de las normas y reglas de la lengua se incrementan,
por lo que habilidades como la lectura y la escritura suelen suscitar mayor dificultad en
dicha poblacion.

Cabe destacar, sin embargo, que estas particularidades no suelen encontrarse de
manera generalizada en todos los estudiantes de la clase, puesto que estas dependen en
muchos casos de sus trayectorias de vida, contextos socioculturales, socioecondmicos,
las ideologias y creencias que tienen sus padres con respecto al uso del espafiol en casa
y, ain mas importante, las condiciones en las que tanto ellos como sus familias
migraron a los Estados Unidos.

Retos y desafios en el aula

En las clases de espafiol mixtas, en las que tenemos estudiantes de espafiol LH y L2,
pueden ser muchos los retos y desafios que como profesores nos vienen a la mente, pero
si a esto le agregamos el hecho de que nuestros estudiantes sean nifios, podriamos
agregar otro nivel de dificultad a una clase, de por si, ya heterogénea y diversa.

Encontramos, en primer lugar, como menciona Silva-Corvalan en Potowski
(2015) “la competencia lingiiistica de estos individuos es un continuo bilingue [...] que
se define como un continuo de habilidades linglisticas y estrategias comunicativas que
un individuo posee en cada idioma y que suelen variar segun el interlocutor, el temay el
ambiente” (p. 26) Las clases con nifios estaran mediadas, pues, por el continuo bilingie
de cada uno de nuestros estudiantes, por lo que serd necesario prestar atencién a las
fortalezas y debilidades de cada estudiante y asi lograr una mejor gestion de la clase.

En segundo lugar, el componente afectivo que como se reconoce en el Marco
Comun Europeo de Referencia para la Ensefianza de las Lenguas (2002):

La actividad comunicativa de los usuarios o alumnos no solo se ve afectada por sus
conocimientos, su comprension y sus destrezas, sino también por factores individuales
relacionados con su personalidad y caracterizados por las actitudes, las motivaciones, los
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valores, las creencias, los estilos cognitivos y los tipos de personalidad que contribuyen a su
identidad personal (p. 103)

Dicho componente tendra un rol primordial, ya que, ensefiar espafiol a nifios y
adolescentes hablantes de herencia, que en la mayoria de los casos provienen de
familias migrantes, que han llegado a los Estados Unidos en condiciones precarias y, en
algunos casos, a traves de medios poco convencionales; traerd consigo ciertas
inseguridades, miedo y rechazo hacia la lengua, puesto que en un contexto en el que las
politicas antiinmigracion son altamente restrictivas, el hecho de hablar una lengua que
no es oficial en el pais de acogida trae consigo estigmas que podrian verse reflejados en
la clase a través de dificultades para aprender, desenvolverse y aceptar la LH.

A este respecto hay que agregar, también, que los profesores deberemos ser muy
cuidadosos en el al momento de corregir a los estudiantes, ya que como se menciono
antes, muchos de estos nifios y jovenes provienen de comunidades muy diversas y, en
ocasiones, minorizadas, por lo que aumentan las posibilidades de que la variante que
hayan aprendido o empezado a aprender en el hogar sea de “poco prestigio”. Con lo
cual, sera importante no tachar de incorrecto o hacer burlas de las palabras y formas que
empleen los aprendientes sino que, por el contrario, el proceso de ensefianza y
aprendizaje deberia ser aditivo y en conjunto; es decir, en lugar de suprimir las formas
aprendidas en casa, en cada clase se deberia dar el espacio para conocer, compartir y
aprender de la diversidad del espafiol y sus variantes a través de los conocimientos
previos que tiene cada alumno. Tal y como menciona Potowski (2015) ““ la meta no
debe ser eliminar la variedad coloquial que hablan los alumnos, sino mostrarles que, en
determinados contextos, se habla y se escribe de forma diferente” (p. 28).

Propuesta didactica

A continuacién, tras considerar de manera muy breve el contexto de la educacion
bilingle y de la realidad de algunos de los aprendientes de espafiol LH, nos proponemos
presentar tres actividades que han sido disefiadas para nifios, estudiantes LH, de entre 3
y los 11 afios y que han sido llevadas a cabo en el afio 2021 en clases individualizadas
impartidas a través de la plataforma Zoom. No obstante, estas pueden ser adaptadas de
manera tal que se puedan llevar a cabo en aula tradicional.

La actividad nimero 1, puede plantearse para dar inicio al curso escolar, 0 como
introduccion a una clase de cualquier tipo y como calentamiento para el resto de la
sesion. Asi, considerando que la mayoria de los nombres suelen incluir vocales y
consonantes de uso frecuente, el proposito de la actividad sera, no solo que los
aprendientes puedan hablar del origen de sus nombres y asi crear un ambiente de
comunidad dentro del aula, sino que también sera un buen inicio para poder identificar
los conocimientos de la lengua que tiene cada alumno.

Actividad 1 Mi nombre ( Anexo 1)
Edad 3 a4 afios
Objetivos 1. Identificar los conocimientos previos que tienen los estudiantes

con respecto al espafiol.
2. Analizar qué destrezas necesitan reforzar los estudiantes.
3. Crear un ambiente de comunidad.

Destrezas Destreza oral

Descripcion Para esta actividad, cada estudiante recibira su nombre impreso en
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una hoja de papel, el tamafio de las letras deber& ocupar toda la hoja,
con el fin de que los estudiantes puedan dibujar dentro de cada letra.
Luego, el profesor le pedird a cada estudiante que diga su nombre,
después, a través de preguntas sencillas, le preguntara si sabe si este
tiene un significado, si alguien de su familia se llama asi y si es
comun en su contexto, pais o comunidad. Posteriormente, el
profesor empezard a nombrar las vocales y cada nifio debera ver si
estd en su nombre, de ser asi el estudiante tendra que pensar si
conoce o recuerda alguna palabra en espafiol que empiece con dicha
vocal y tendrd que hacer un dibujo dentro de la letra que
corresponda. Al final de la clase, cada estudiante deberda compartir
con el resto de la clase, cdmo su nombre gand color y formas.

Materiales

- Impreso con el nombre de los estudiantes.
- Colores, rotuladores y/o pinturas.

Con respecto a la actividad 2, se plantea como forma de juego para desarrollar al
final de una clase o como cierre de una tematica especifica; en este caso, los animales y
el uso del presente. Asi, se busca que los estudiantes interactien con sus demés
compafieros, pongan a prueba lo que han aprendido en clase y que a través del juego
practiquen los temas que se han abordado.

Actividad 2 Veo, veo (diversas tematicas) (Anexo 2)
Edad 6 a9 afos
Objetivos 1. Adquirir vocabulario relacionado con los animales.
2. Practicar la expresion escrita.
3. Desarrollar la expresion oral.
4. Trabajar la estructura gramatical del presente.
Destrezas - Destrezas orales.
- Destrezas escritas.
Descripcion Esta actividad puede ser desarrollada en pequefios grupos o toda la

juego. Los niveles son:

clase. El maestro ensefiara a los estudiantes una imagen en la que a
primera vista se pueden identificar infinidad de sucesos, objetos,
animales y/o personas. En una primera parte del ejercicio, los
estudiantes deberan observar cuidadosamente la imagen y luego
deberan hablar de los detalles que encontraron en ella y que
Ilamaron su atencién. Posteriormente, el profesor planteard 5
niveles de dificultad que se irdn aplicando a medida que avance el

1. ¢qué sonido emite este animal?

2. ¢como se llama el animal?

3. ¢como se escribe?

4. Escribe una oracidén en la que incluyas el animal que has
encontrado.

5. Elige una situacion, una persona y un animal para crear una
historia.

Asi pues, el docente elegira uno de los animales que se encuentran
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en la foto y dira “veo, veo un/una...” y ensefiara una imagen de lo
que deben encontrar. De modo que, los aprendientes tendran que
hallar, lo mas répido posible, dicha figura y el primer estudiante
que la encuentre debera superar el primer nivel de dificultad de la
prueba y, a medida que vaya avanzando el juego, tendra que
desarrollar las pruebas de los niveles sucesivos.

Materiales Imagenes como: buscando a Wally o Hidden pictures.

Finalmente, planteamos la actividad numero 3 la cual consideramos, no solo
podria funcionar para trabajar temas gramaticales, como los usos de los tiempos del
pasado, vocabulario, ortografia, produccién oral, comprension y produccion escrita, sino
que, ademas, con ella se podréa generar un espacio en el que los estudiantes sientan que
sus vidas son importantes, que son escuchados y que en el aula pueden encontrar un
lugar seguro para expresarse y aprender; puesto que, son estos aspectos fundamentales
del componente afectivo de la ensefianza de lenguas extranjeras y clave, también, en el
momento de llevar a cabo una clase para nifios. Tal como se cit6 a Stevick 1980 en
Arnold 2006 “el éxito en el aprendizaje depende de lo afectivo. Los factores afectivos
son tan importantes para el aprendizaje de una lengua porque pueden facilitar u
obstaculizar los procesos cognitivos” (p. 1)

Actividad 3 Jquién soy yo? (Anexo 3)

Edad 10 a 12 afos
Objetivos 1. Desarrollar la comprension escrita.
2. Conocer acerca de la vida de personajes importantes de la
historia.

3. Aprender los usos del presente del indicativo y del pretérito
perfecto simple.

Destrezas - Destrezas orales (habla y escucha)
- Destrezas escritas (escritura y lectura)
Descripcion Esta actividad sera un continuo de actividades, ya que en primer

lugar se propondra la lectura de tres o cuatro libros de la linea:
“cquién fue ...?7 “, con diferentes personajes que han marcado el
curso de la historia, para luego llevar a cabo una pequefia discusion
alrededor de las vidas de los personajes que se han leido. En
segundo lugar, en una sesion posterior, se propondra a los
estudiantes que disefien una linea de tiempo en la que respondan a
la pregunta: “;quién soy yo?”. Asi, tal como leyeron en el libro de
los personajes famosos, podran exponer de forma organizada y
creativa algunos de los momentos mas relevantes de sus vidas y
gue, posteriormente, presentaran al resto de la clase.

Materiales - Libros “;Quién es/fue...?”
- Impreso linea de tiempo
- Colores, marcadores, pegamento, tijeras, etc.

redELE
166



Conclusiones

Tal como se ha presentado a lo largo de este articulo, las clases de espafiol lengua de
herencia para nifios, podrian llegar a considerarse un mundo en si mismas. Son, pues,
estas clases tan diversas y particulares como cualquier otra clase, pero tienen la
singularidad de que el alumnado estd empezando, hasta ahora, el recorrido por el mundo
del aprendizaje, la vida y el conocimiento.

En consecuencia, consideramos que esta es una poblacion llena de potencial para
que tanto docentes, investigadores, instituciones y gobiernos, centren su atencion y sus
fuerzas en desarrollar espacios de aprendizaje en los que los nifios y jovenes puedan
compartir sus expectativas, conocimientos previos, combatir sus miedos y continuar con
el aprendizaje del espafiol; y que, a pesar, de lo que muestren las estadisticas, la lengua
del pais de acogida no termine reemplazando la lengua de herencia.
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VEO, VEO

INTRUCCIONES

1.0bserva la imagen con
atencién.

2.Presta atencién a la foto que te
ensenara la profesora.

3.Encuentra el animal o persona,
lo mas rapido que puedas.

4.Si  fuiste el primero en
encontralo, deberas seguir las
instrucciones en los niveles de
dificultad.

NIVELES DE DIFICULTAD

<% :qué sonido emite este animal?

(1) - )

‘&’ ;como se llama el animal?

X ibe ?

a (COMO se escribe 7

&% Escribe una oracion en la que incluyas el
animal que has encontrado

&%, Elige una situacién, una personay un
- animal para crear una historia
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Formacién en Chipre y ejerce como traductora politica.

Resumen

Este estudio tiene la intencidn de realizar un primer estudio para describir el estado
actual de la produccién cientifica de la ensefianza y aprendizaje de ELE por hablantes
grecoparlantes entre los afios 2000 y 2022, mediante una lista de atributos
hemerograficos caracterizando la investigacion a nivel temético, metodologico, muestral
y documental. Para cumplir con el objetivo se ha realizado un estudio exploratorio con
estadisticos descriptivos. La muestra estuvo conformada por 81 documentos cientificos,
recopilados de 5 bases de datos: Hispadoc; Google Académico; Dialnet; EKT y de
forma manual. EI mapeo permitié revelar el area linglistica; la categoria gramatical; la
base de datos; el autor; la tipologia documental y la metodologia mas prolifica.
Asimismo, se identificaron los documentos que tienen como muestra hablantes
grecochipriotas.
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Abstract

This study is an initially attempt to describe the current state of scientific production in
the teaching and learning of Spanish as a foreign language by Modern Greek speakers
between 2000 and 2022, by providing a list of journalographic attributes characterising
the research at the thematic, methodological, sampling and documentary levels. In order
to meet the objective, an exploratory study with descriptive statistics was carried out.
The sample consisted of 81 scientific documents, collected from 5 databases: Hispadoc;
Google Scholar; Dialnet; EKT and manually. The mapping revealed the linguistic area;
the grammatical category; the database; the author; the documentary typology and the
most prolific methodology. Documents with Cypriot-Greek speakers as sample were
also identified.

Palabras clave
Revistas, linglistica contrastiva, linguistica aplicada, metodologia, TIC.

Keywords
journals, contrastive linguistics, applied linguistics, methodology, ICT.

Definicion del mapeo bibliografico

Un mapeo bibliogréafico o un estudio cartogréafico es un método que puede llevarse a
cabo para obtener una vision general de un area de investigacién concreta. Se puede
denominar también como método bibliointegrativo (Mejia-Velarde & Salazar-Alvarez,
2018) o un estudio exploratorio de literatura (Vera La Torre, 2005).

El mapeo suma todas las publicaciones que existen en las bases de datos de un
determinado estudio en un tiempo concreto. Las técnicas de mapeo en la revision de la
literatura son utiles al principio de una revision sistematica de la literatura, como una
herramienta de tormenta de ideas y contextualizacién, por ello muchos autores lo
denominan estudio cientifico preliminar (Garcia-Pefialvo, 2019; Grant & Booth, 2009;
Kitchenham et al., 2011).

Desde una perspectiva mas general, el mapeo de literatura en otras ciencias es una
tendencia, como, por ejemplo, en informatica (Moher et al., 2009); ingenieria civil
(Budgen et al., 2008); o en psicologia (Vera La Torre, 2005). No obstante, muchos
autores en afnos posteriores advirtieron la emergencia de la realizacion de los mapeos en
todas las ciencias.

En tal sentido, ofrecer un panorama de literatura de una tematica especifica es
necesario por el aumento exponencial de datos informacionales en nuestra sociedad del
conocimiento. Una sociedad que se caracteriza por el volumen, la variedad, la velocidad
y la veracidad. El primero se refiere a la cantidad de la informacion, el segundo hace
alusion a la diversidad de la informacion, el tercero apunta al dinamismo de la sociedad
y su forma rapida de satisfacer necesidades con un click y, por ultimo, la veracidad y la
validez de la informacidn son algunos asuntos que se cuestionan estas Ultimas décadas
(Malvicino & Yoguel, 2017).

Por esta razon se necesita hacer visible y de manera explicita el proceso de
investigacion. El proceso del mapeo sistematico tiene z°como objetivo identificar,
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valorar y sintetizar investigaciones, principalmente de caracter primario. Segun Garcia-
Pefialvo (2019), el mapeo de literatura puede ser un estudio en si mismo, o bien,
conformar una etapa temprana de una revision sistematica. Esta importancia se entiende
mejor con la reflexion de Richard Hamming en 1968 en su libro Turning Award Lecture
como se citd en Kitchenham & Chartes (2007) donde dice lo siguiente:

“[...]JUna de mis principales quejas sobre el campo de la informatica es que, mientras que
Newton podia decir: "Si he visto un poco mas lejos que otros, es porque me he subido a hombros
de gigantes", yo me veo obligado a decir: "Hoy nos subimos a los pies de los demas". Quizas el
problema central al que nos enfrentamos en toda la informatica es como vamos a llegar a la
situacion en la que construyamos sobre el trabajo de otros en lugar de rehacer gran parte del
mismo de una forma trivialmente diferente. Se supone que la ciencia es acumulativa, no una
duplicacion casi interminable del mismo tipo de cosas.”

Con el objetivo de delimitar la definicion del mapeo de literatura es necesario
hacer hincapié su distincion con el estudio de metaanalisis y revision sistematizada de la
literatura. La primera es una técnica que combina estadisticamente los resultados de
estudios cuantitativos para proporcionar un efecto mas preciso de los resultados, un
ejemplo de ello es el trabajo de Alexopoulou, & Santos Gargallo, 2021, en el que
establecen la trayectoria con comentarios extensivos y analiticos. Para que un
metaandlisis sea valido es necesario que todos los estudios incluidos sean
suficientemente similares. Esto incluird caracteristicas como la poblacién estudiada, la
intervencion explorada y la comparacion realizada. Y lo que es mas importante, requiere
que la misma medida o resultado se mida de la misma manera en los mismos intervalos
de tiempo.

Por otro lado, la revision sistematizada® o la establecida revision bibliografica
describe materiales publicados que proporcionan un examen de la literatura reciente o
actual. Los articulos de revision pueden abarcar una amplia gama de temas con diversos
niveles de exhaustividad y amplitud basados en analisis de la literatura que pueden
incluir resultados de investigacion (Garcia-Pefalvo, 2019). Sin embargo, la literatura
sistematizada trata de una descripcion muy amplia, por lo que resulta dificil generalizar.
Es tipicamente narrativa con preguntas de calidad muy focalizadas, ademas, no suele ser
gréfica y tabular.

Al contrario, el mapeo bibliografico determina y categoriza la bibliografia
existente identificando las lagunas en la bibliografia de investigacion con gréficos y
figuras sin tener comentarios narrativos y analiticos como el metaanalisis y la revision
de literatura (Grant & Booth, 2009).

Mapeo bibliografico y ensefianza de lenguas extranjeras

En el ambito de la investigacion académica, la ensefianza de idiomas extranjeros ha sido
durante mucho tiempo objeto de estudio. Esta composicion profundiza en el intrincado
tejido de los estudios de revisiones en el contexto de idiomas extranjeros, ampliando
sobre su importancia, aplicabilidad e implicaciones para los educadores de idiomas en
todo el mundo. A través del uso de revisiones de mapeo de literatura se esfuerza por

! Existe diferencia entre revision sistemdtica y sistematizada. Las revisiones sistematicas son
exclusivamente métodos estadisticos de resultados de investigaciones cuantitativas que se fijan en las
Ciencias de la Salud. Al contrario las revisiones sistematizadas se establecen en otros campos distintos de
la salud, como en las ciencias sociales (Garcia-Pefialvo, 2019).
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obtener una comprension profunda de los aspectos multifacéticos de la ensefianza de
esparfiol, especialmente estudios que se refieren a la tecnologia.

Como se ha dicho anteriormente, el mapeo de literatura es algo emergente en la
produccion cientifica. Existen numerosos mapeos de literatura recién publicados sobre
las tecnologias y la ensefianza de lenguas: (Dai & Ke, 2022; Jabbari & Eslami, 2019;
Jiang et al., 2022; Kumar & Goundar, 2023; Shahrol et al., 2020).

Existen mapeos que llevan el prisma en un componente especifico de la
linguistica aplicada y examinan los estudios de investigacion relacionados con los
alumnos autistas en el aprendizaje del inglés como lengua adicional para esbozar
posibles agendas de investigacion e informar a los educadores sobre temas actuales
(Muharikah etal.,, 2022). De modo similar, otros estudios realizan estudios
exploratorios bibliointegrativos para categorizar trabajos que se relacionan con la
practicas y reflexiones de los profesores de lenguas extranjeras (Anani Sarab &
Mardian, 2022).

Se puede sustentar que estos estudios son todos de la ensefianza de la lengua
anglosajona y su mayoria se relaciona con las nuevas tecnologias. Un estudio similar al
presente es el mapeo sobre la ensefianza y la adquisicion de la lengua china, en el que se
puede decir que resulta ser un mapeo mas generalizado que el resto de los estudios.
Parece que la razon de este fendmeno es la alta demanda como lengua extranjera que
tiene el inglés frente al chino (Chan et al., 2022).

Resumiendo lo expuesto, el mapeo de la literatura mejora la practica basada en
evidencia, avanza el desarrollo profesional, identifica brechas y tendencias de
investigacion. Con todo, existe una notable falta de revisiones de mapeo completas en
este campo y destaca la necesidad urgente de su implementacién en el contexto de la
ensefianza del espafiol como lengua extranjera. Pues, no hemos encontrado mapeos
bibliograficos especificos para la ensefianza del espafiol, ni mucho menos en ELE con
alumnado grecoparlante.

En todo caso, se observa que el interés en paises grecoparlantes esta aumentando
(Zerva, 2012). Por esta razon, es crucial llevar a cabo el presente trabajo en relacion con
la ensefianza del espafiol a hablantes grecoparlantes, considerando el estatus minoritario
del griego moderno como lengua.

Metodologiay procedimiento

Este apartado estara compuesto por los pasos a seguir a lo largo de toda investigacion.
Asi, con el fin de iniciar el presente trabajo previamente, se ha disefiado un fichero en el
procesador de texto Microsoft Excel, en el cual han sido extraidos y ordenados en
columnas los datos de cada uno de los documentos. En primer lugar, cabe resaltar que
durante todo el trabajo el principal asistente bibliografico ha sido Zotero, un gestor de
referencias bibliogréaficas, libre, abierto y gratuito desarrollado por Center for History
and New Media de la Universidad George Mason. Este asistente de investigacion nos
servira para recopilar referencias, datos e informacion para ser procesados como
bibliografia. Este programa ofrece cuatro funcionalidades: colecciones, etiquetas,
elementos relacionados y busquedas guardadas.

El procedimiento seguido para extraer la informacion fue tanto manual como
automatico. Nuestro campo de investigacion es muy delimitado, ya que su busqueda se
centra en los estudios que enlazan con la ensefianza y el aprendizaje de espafiol por
alumnos grecoparlantes. Hemos delimitado la busqueda colocando las palabras claves
con los operadores adecuados (AND, OR, NOT) y afadiendo los filtros que rige el
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apartado de los criterios de exclusion e inclusion. Cabe destacar que, cada base de datos
0 motor de busqueda tiene distinto funcionamiento de filtros.

A continuacion, se detallardn aspectos como las preguntas de investigacion
planteadas para dar respuesta a nuestra necesidad informativa. Asimismo, se explicara
el procedimiento de los criterios de exclusion e inclusion, los términos y, por ultimo, las
bases de datos que hemos elegido para dar respuesta a nuestras preguntas de mapeo.

Preguntas de investigacion

Empezamos por fijar las preguntas de investigacion adecuadas que se quieren contestar
con el analisis. La redaccion de estas preguntas esta relacionada con las necesidades
informativas que requiere este campo en concreto, por lo tanto, las preguntas de esta
investigacion son las siguientes (Mapping Questions):

MQL1: ¢ Cuantos estudios fueron publicados a lo largo de los afios?

MQ?2: ;Cudles son los autores mas prolificos en el &rea?

MQ3: ¢Cual es la tipologia que predomina sobre este tema?

MQ4: ;Cudl es la base de datos que arroja mas documentos sobre esta tematica?

MQ5: ¢Hay produccion cientifica sobre la ensefianza del espafiol como LE por
alumnos con Lengua Materna (LM) grecochipriota?

MQ6: ¢En qué rama de linguistica se refleja el interés de los documentos?

MQ7: ¢Qué metodologias han sido realizadas para llevar a cabo los estudios?

MQ8: ¢ Qué categoria gramatical tiende a estudiarse en el &ambito?

MQ9: ;Cudl es la competencia comunicativa que mas interesa?

Como hemos explicado anteriormente, el objetivo del Mapeo es tener una
apreciacion global del area de investigacion e identificar cantidad de los resultados
disponibles, asi como la frecuencia de publicacion en el tiempo para ver las tendencias
temaéticas.

En las cinco primeras cuestiones se da una vision global de lo que se ha
publicado, donde y cuando sobre el alumnado grecoparlante del espafiol como LE,
durante el periodo 2000-2022 afios. Las Gltimas cuatro preguntas se contestaran después
de haber leido los articulos, puesto que se refieren al contenido de los documentos
encontrados y no a su tipologia. Es conveniente mencionar que cada trabajo publicado
tiene diferente objetivo de investigacion. Unos centran sus estudios en la gramatica
contrastiva otros en el léxico, la traduccion, la memoria, y otros en la fonética, etc.
Incluso es posible que encontremos estudios que se ocupan a otras ramas de linguistica
como sociolinguistica y psicolinglistica. Ademas, los objetivos de los trabajos son
distintos, sus metodologias también difieren bastante. Se puede encontrar metodologias
compartidas con el ambito de psicologia, como la medicién de la motivaciéon o la
memoria, pero también metodologias que son propias de la linglistica teérica. En todo
caso, la investigacion en ELE es polifacética, hay que distinguir los catalogos de
materiales didacticos con los trabajos académicos de investigacion.

Fuentes: Bases de datos y motores de busqueda

Cruz Pifiol (2015), en la siguiente cita resume el problema de las bases de datos en la
investigacion en ELE reiterando la escasez de revisiones sistematicas o informaciones,
en general, sobre “donde y como buscar”:
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“[...Jlocalizar los trabajos académicos en una especialidad tan transversal como el ELE es una
labor compleja. Y es que si bien es cierto que la produccién cientifica es cada vez mayor y que
en las Ultimas décadas se han puesto en marcha iniciativas que han contribuido al
reconocimiento académico del ELE, también lo es que quien se dispone a iniciar una
investigacion sigue teniendo problemas para saber qué se ha publicado sobre el asunto que va a
explorar.”

Existe la necesidad de distinguir entre los estudios que nacen de la observacion de
las aulas, es decir, los trabajos académicos de investigacion y los catélogos de
materiales didacticos o comentarios en un foro de docentes. En resumen, las bases de
datos a las que acuden los investigadores no son las mismas que a las que acuden los
profesores de ELE.

Por lo tanto, en esta investigacién hemos incluido bases de datos generales como
Dialnet y Google Académico, una base de datos especifica -Hispadoc- que recopila
todas las publicaciones cientificas que existan sobre el espafiol como objeto de estudio.
El repositorio nacional de Grecia (EKT) y también hemos incluido la busqueda manual
para intentar realizar una busqueda menos automética. Estas bases de datos nos
brindarén las comunicaciones en congresos (ponencias); tesis doctorales; articulos de
revistas indexadas?.

1. En primer lugar, Dialnet (https://dialnet.unirioja.es/ ) es un portal de la
Universidad de la Rioja que es un sistema abierto de informacion en castellano.
Es el repositorio que engloba 1319 revistas en apartado de Filologia y centenas
de tesis y ponencias. Asimismo, Dialnet es el 2° portal del mundo -y el 1° en
Europa- de contenidos cientificos segin el CSIC (Robres Medel, 2015).

2. En segundo lugar, con el mismo razonamiento incluimos Hispadoc
(https://hispadoc.es/) el sistema de informacién de referencia nacional e
internacional sobre publicaciones cientificas y de divulgacion que centran sus
investigaciones en el idioma espafiol como objeto de estudio (Robres Medel,
2015).

3. Centro Nacional de Documentacion (EKT) — Ebvikdé Kévipo Tekunpioong
(https://www.ekt.gr/ ) el repositorio nacional, que recoge, entre otras cosas, las
tesis que se han llevado a cabo en todas las universidades griegas. Se ha optado
este repositorio por su estrecha relacion con las preguntas de investigacion. El
presente trabajo tiene una investigacion delimitada para los estudiantes
grecoparlantes.

4. En cuarto lugar, la utilizacion de un motor de busqueda general que es Google
Académico (https://scholar.google.es/schhp?hl=es ) ha sido imprescindible. Nos
permiti¢ afiadir articulos de revistas, ponencias, tesis doctorales, pre-impresiones
gue no se localizan en las revistas sefialadas. A través de esta busqueda, hemos
tenido acceso a articulos que estaban depositados en el Repositorio Institucional
de documentos de Zaragoza (Zaguan) https://zaguan.unizar.es/ ; en el
Repositorio  Institucional de la Universidad de Alicante (RUA)
http://rua.ua.es/dspace/ ; en el Diposit Digital de Documents de la UAB (DDD),
repositorio de la Universidad autonoma de Barcelona https://ddd.uab.cat/?In=es.

5. Por ultimo, se ha buscado informacién de manera manual, la que jugé un papel
importante para nuestra investigacion: tesis no publicadas, articulos que hayan
estado en revistas que no estan indexadas con las bases de datos recomendadas

2 Las revistas que cumplen con los criterios de la evaluacion cientifica, editorial y documental
establecidos para entrar a formar parte del Indice Bibliografico Nacional — IBN Publindex.
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por la bibliografia (Cruz Pifol, 2014, 2015; Robres Medel, 2015). Para
concretar, en la parte manual se incluyen los trabajos encontrados por revistas
especificas como la Revista Nebrija de Linguistica Aplicada a la Ensefianza de
Lenguas (RNAEL), (https://revistas.nebrija.com/revista-linguistica/index ). La
revista redELE, una publicacion periédica del Ministerio de Educacion y
Formacion Profesional de Espafia especializada en la ensefianza de Espafiol
Lengua Extranjera (ELE)
(https://www.educacionyfp.gob.es/mc/redele/portada.html). Se ha pretendido
buscar documentos en el Centro Virtual Cervantes, en el cual se presenta la
coleccion de publicaciones de la Asociacion para la Ensefianza del Espafiol
como Lengua Extranjera (ASELE)
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/ . Asimismo, se ha hecho
una busqueda en la revista electronica MarcoELE dedicada a la Didactica del
Espafiol como Lengua Extranjera que surge con el deseo de poner a disposicion
de los profesores de espafiol material especifico en su area
https://marcoele.com/.

Ecuaciones de busqueda

En el contexto de las bases de datos académicas, las ecuaciones de blsqueda se utilizan
para expresar de la forma mas exacta las necesidades de informacién. Se componen de
las palabras claves y de los operadores que articular la relacion entre ellas. Los
operadores que se han obtenido para este trabajo se utiliz6 booleanos (OR, AND, NOT)
y simbolos reservados (comillas y paréntesis).

Mas adelante, se detalla la férmula de busqueda, es decir, todos los términos con
los operadores utilizados para la busqueda concreta. Seguidamente después se
contextualiza la busqueda con los temas relacionados con ELE y estudiantes
grecoparlantes.

Tabla 1. Ecuacién de bisqueda en espafiol

TEMA Formula de bisqueda

Objetivo principal | “Ensefianza y aprendizaje de espafiol” OR (“espafiol como lengua extranjera” OR

“espanol”) AND (grecoparlantes OR “estudiantes de L1 griego moderno” OR

“alumnos con lengua materna griega”) NOT “griego antiguo”

Contexto ‘ “Lingiiistica aplicada” AND “Ensefianza de espafiol como Lengua Extranjera” OR
“ELE” OR “adquisicion de lenguas extranjeras” NOT “filologia clasica”

Tabla 2. Ecuacién de bisqueda en inglés

TOPIC SEARCH ECUATION

MAIN TARGET "Teaching and learning Spanish" OR ("Spanish as a foreign language" OR
"Spanish") AND (Greek speakers OR "Modern Greek L1 learners" OR "Greek
mother tongue learners™) NOT "Ancient Greek".

“Applied linguistics” AND*“Teaching Spanish as a Foreign language” OR “TSFL”
“Acquisition of foreign languages” NOT "classical studies”

CONTEXT

Criterios de inclusion y de exclusion

Una vez que fijadas las preguntas de investigacion, se establecen los criterios de
inclusion y de exclusion con el fin de seleccionar los estudios pertinentes en funcién de
los objetivos de este trabajo. Cabe destacar que, los documentos consultados han sido de
acceso abierto. Por acceso abierto a la literatura cientifica (Open Access, OA) se
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entiende su libre disponibilidad en Internet, permitiendo a cualquier usuario su lectura,
descarga, impresion, distribucion o cualquier otro uso legal de la misma, sin ninguna
barrera financiera. Ya en Europa, proyectos financiados con fondos publicos deben
depositarse en acceso abierto en un repositorio unanime. En Espafia, la llamada Ley de
la Ciencia de 2011 obliga a poner en acceso abierto los resultados de la investigacion
con fondos de los presupuestos generales del Estado, en el articulo 37 aclara que:

“Los agentes publicos del Sistema Esparfiol de Ciencia, Tecnologia e innovacién impulsaran que
se haga difusion de los resultados de la actividad cientifica, tecnoldgica y de innovacién, y que
los resultados de la investigacién, incluidas las publicaciones cientificas, datos, codigos y
metodologias, estén disponibles en acceso abierto.” (RD 99/2011, de 28 de enero)

Por un lado, segun el Informe del Instituto Cervantes El espafiol: una lengua viva
(2019), después del inglés, el espafiol es la segunda lengua en la que mas documentos
de caracter cientifico se publican. Esta informacion se ha tenido en cuenta en los
criterios de inclusion y exclusién, incluidas las dos lenguas con mayor produccion
cientifica. No obstante, se ha incluido el idioma griego que, a pesar de su caracter
minoritario, su relacion con el tema de investigacion y la base de datos seleccionada
(EKT) hace necesaria su inclusion.

Es imprescindible justificar la seleccion del determinado periodo de 2000-2022. A
partir de los ejemplos de otros mapeos bibliograficos el periodo elegido difiere en cada
estudio, en este trabajo se estudia un tiempo relativamente largo: 22 afios, desde el 2000
hasta 2022. Se ha decido empezar la investigacion desde ese afio porque algunas de las
bases de datos que se han elegido no se crearon antes del afio 2000. Otros mapeos
bibliograficos acotan el periodo entre cuatro afios (Dicheva et al., 2015); otros en ocho
(Barbosa & Alves, 2011); o nueve (Hooper etal., 2013). Estos estudios tienen un
periodo corto porque disponen de otros mapeos anteriores a ellos. Al contrario, el
presente trabajo no ha sido precedido por otro mapeo bibliografico, por ello, los afios
estudiados son mayores de diez. De igual modo, nos basamos en mapeos que recopilan
estudios publicados en un periodo de tiempo largo (Hallinger & Kovacevié, 2019;
Poucher et al., 2020).

Tabla 3. Criterios de inclusién y exclusion

Criterios de inclusion Criterios de exclusion

Los documentos estan escritos en espafiol o Los documentos que no estan escritos en esparfiol, griego
en griego o en inglés e inglés

El titulo, el resumen y las palabras claves son  Se excluyen documentos duplicados. Se eliminaran
relativas al tema de investigacion aquellos resultados comunes para evitar duplicidades.
Solo se tienen en cuentan los documentos Se excluyen documentos fuera del periodo determinado
publicados 2000- 2022 2000-2022

Incluidos documentos que se centren en el Excluidos documentos que se relacionan con el griego
ambito de la ensefianza de espafiol como antiguo o la literatura clasica o moderna (se espera
lengua extranjera encontrar muchos estudios con esta indole)

Documentos que tengan como objeto de Se excluyen documentos no relevantes. Articulos que no
estudio la contribucion a la ensefianza y el se relacionan con la ensefianza/aprendizaje de ELE por
aprendizaje de espafiol a grecoparlantes grec6fonos.

Se incluyen actas de congreso; jornadas o Se excluyen manuales didacticos; periddicos;

talleres; capitulos de libros; articulos de conversaciones de los docentes en los foros; chats;

revista; ponencias y libros
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Criterios de valoracion

Los criterios de valoracion permiten seleccionar los trabajos que tienen relacion con las
preguntas de investigacion. Se trata de un conjunto de criterios o preguntas de calidad
que Unicamente pueden responderse leyendo el resumen (Garcia-Pefialvo, 2019). Este
apartado es imprescindible para los trabajos que disponen de mucha bibliografia, ahi es
donde los investigadores descartan estudios que no tienen rigor o citas suficientes. Ha
de quedar claro que en el presente estudio no tomaremos en cuenta la posicion del
cuartil que ocupan las revistas, pero si estableceremos dos preguntas claves para la
valoracion de los estudios. Estas preguntas nos serviran de gran ayuda a la hora de la
recopilacion manual y la busqueda en Google Académico.

Tabla 4. Aseguramiento de calidad

Atributo Pregunta de calidad Descripcion Puntuacién
para valorar
Calidad del 1. ¢El articulo responde a las 1. Se evalda si los articulos respondena  No/Si
contenido preguntas de investigacion? nuestras preguntas de investigacion.

2. ¢ Tiene International 2. A cada libro se le asigna una cadena

Standard Serial Number alfanumérica Unica internacional que

ISSN? sirve para identificar datos basicos del

objeto

Calidad ¢El estudio contribuye a la Se revisa si el estudio tiene como objeto  No/Si
tematica ensefianza y el aprendizaje de  de investigacion la ensefianza de espafiol

ELE por estudiantes con L1 a aprendices grecoparlantes.

Griego Moderno (GM)?

Resultados e informacién extraida

Después de haber realizado todos los pasos del protocolo en las cinco bases de datos
que se han elegido, se obtuvieron los estudios potenciales que servirian para contestar
las preguntas formuladas. A partir de ellos, estos datos se filtraron a través de los
criterios de exclusion e inclusién mencionados en el apartado anterior. Al final, se
recuperaron 80 documentos.

Este estudio siguid el proceso de revision sistematica sistematico establecido por
Page et al. (2020). El diagrama de flujo exige un alto nivel de detalle de los informes en
las revisiones sistematicas y los metaanalisis. Una parte integral de la descripcion
metodoldgica de una revision es un diagrama de flujo. Como se puede observar en la
figura 1, se identificaron 3102 publicaciones en total.

El primer filtro que utilizamos es la eliminacion de los duplicados con el que
conseguimos eliminar 2563 documentos. Muchos articulos o ponencias estan publicadas
en varios sitios, asi que eliminariamos los documentos que estan repetidos. Luego, se
han eliminado los documentos automaticamente por los filtros que se han afiadido en la
tabla 1, seguidamente, se suprimen los informes de la Union Europea que con las
palabras clave aparecen en los resultados. Adicionalmente, como se visualiza en la
figura 1 en el apartado “screening” se prosigue excluyendo articulos que no tenian
relacion con el tema segun lo que dicen los resumenes. Los estudios en los que no se
obtienen el texto completo se excluyen en el apartado “Reports not retrieved”, que
significaria “Informes no recuperados”; en nuestro caso se excluyeron 8 estudios.

Después de revisar todos los documentos en la etapa de seleccion de texto
completo para verificar su legibilidad, se ha ingresado el nimero total de documentos
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ldentification

Screening

Included

que se han excluido en el cuadro titulado "Reports excluded ™ con los motivos
enumerados.

Es importante mencionar que no todos los recursos disponen de los filtros y la
posibilidad de reconocer los operadores. Por ejemplo, en la busqueda avanzada del
Google Académico se ofrece la posibilidad de excluir palabras, pero no la opcion de
acotar el nimero de los resultados segin su temética. En cambio, Dialnet e Hispadoc
después de la basqueda simple, nos ofrecen la opcién de acotar segun la materia
(linguistica, adquisicion de lenguas extranjeras, etc.). Ademas, en la base de datos del
Centro Nacional de Documentacion en Grecia (EKT) no dispone de la opcion de acotar
en general, tampoco en la basqueda manual. En la ultima, el proceso de bdsqueda es con
el buscador de las propias revistas especificas en la ensefianza de espafiol como lengua
extranjera mencionadas en el apartado de las fuentes.

Més abajo veremos un diagrama de flujo también denominado como flujograma,
es decir, la representacion grafica de un proceso que muestra el nimero de registros
identificados, incluidos y excluidos, y los motivos de las exclusiones. Hay diferentes
plantillas disponibles segun el tipo de revision, en este estudio se ha seguido la guia del
de PRISMA 2020 para nuevas revisiones sistematicas que incluyeron busquedas en
bases de datos y registros por Page et al. (2020).

Identification of new studies via databases and registers

Records removed before screening:
Duplicate records (n = 2,563)
Records identified from: Records marked as ineligible by automation

Databases (n = 3,102) ! tools (n = 169)
Records removed for other reasons (n =
120)
Records screened Records excluded
(n =250) » (n=140)
Reports sought for retrieval Reports not retrieved
(n=110) (n=8)

Reports excluded:
No relevant (n = 10)
— Different population (n = 2)
Ancient Greek papers (n = 5)
Greek or Spanish Literature (n = 5)

Reports assessed for eligibility
(n=102)

New studies included in review
(n=80)

Figura 1: Diagrama de flujo PRISMA 2020. Elaboracion propia con la guia de Page et al. (2020)
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MQ1: ¢ Cuantos estudios fueron publicados a lo largo de los afios?

En la figura 2, podemos observar la produccién cientifica sobre los trabajos publicados
entre griego y espafol desde 2000 hasta 2022. En efecto, la figura 2 representa un
panorama cronografico de la produccion cientifica sobre ELE por grecoparlantes. Como
observamos entre el afio 2011-2012 y 2018 fueron los afios mas productivos, destacando
que el 2018 cuenta con 9 estudios en total. Cabe mencionar también que el 2022
tenemos un ligero repunte de publicaciones hasta 6%.

Estudios publicados a lo largo de los anos
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9
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Figura 2: Estudios que fueron publicados a lo largo de los afios
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MQ2: ¢Cuales son los autores mas prolificos en el area?

En la figura 3 se ilustran los once autores que mas destacaron respondiendo la pregunta
2 de este mapeo bibliografico. Es conveniente afirmar que hemos encontrado 33
autores, y algunos de ellos, aunque no estén en los ocho méas productivos, llevaron a
cabo estudios muy relevantes con muestra significativa de alumnos grecoparlantes
(Georgopoulos, 2017; Giannakou & Sitaridou, 2022; Lépez Garcia & Andreou, 2017,
Mitatou, 2016; Salapata & Alexopoulou, 2020; Tegou et al., 2021).

Destacamos entonces ocho autores: Leontaridi de la Universidad Aristotélica
(AUth) 21%; Angélica Alexopoylou 16% y Kiriaki Palapanidi 15% de la Universidad
Nacional y Kapodistriaca de Atenas (EKPA) son las autoras que mas aparecen en la
busqueda. Sus estudios se centran en gramatica; sintaxis; sociolinguistica; y, en general,
en la interlengua de los aprendices griegos Seguidamente después tenemos a Natividad
Peramos Soler (AUTh) 10% vy Cristébal Lozano (Universidad de Granada) 9% que
centra su estudio en los pronombres; por otro lado, tenemos a Isaac Gémez Laguna
(Universidad de Zaragoza) 7% que estudia las preposiciones monelécticas del espafiol y
griego; Adamantia Zevra (Universidad de Sevilla) 6% ofrece un panorama situacional
del espafiol en Grecia y tiene publicaciones sobre el componente pragmatico de la
competencia sociolingistica de los estudiantes grecoparlantes (Zevra 2021).

A continuacion, tenemos a Panagiota Margaza de la Universidad Auténoma de
Barcelona (UAB) que analiza los sujetos elipticos de alumnos grecoparlantes que
adquieren la lengua espafiola; Maria Victoria Soulé de la Universidad Tecnoldgica de
Chipre (TEPAK), por su parte, se dedico en estudiar modelos temporales y la
percepcion de los estudiantes hacia artefactos digitales. Por ultimo, tenemos a Alberto
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Rodriguez Lifante de la Universidad de Alicante que dedicé sus publicaciones en la
motivacion como variable afectiva en aprendices griegos e Irene Mavrou (Universidad
Antonio de Nebrija) que, a través de la expresion escrita, estudié la complejidad
cognitiva, la memoria y la precision linglistica de los aprendices griegos. A estos dos
Gltimos se les atribuye un porcentaje del 3%.

AUTORES MAS PROLIFICOS EN EL AREA

Figura 3: Autores mas prolificos en el area

MQ3: ¢Cual es el tipo de documento que mas predomina sobre este topico?

En lo que respecta a los tipos de documentos utilizados, se puede visualizar en la figura
4 que el “articulo de revista” lleva un porcentaje de 49% es el tipo de documento. Sin
embargo, disponemos un amplio nimero de tesis doctorales 21% dedicadas al mundo de
la interlengua del espafiol en estudiantes grecéfonos, de igual modo comunicaciones en
conferencia 20%.

Tipo de documento que mas predonima

49%

20 21% 20%
10 10%
0
Capitulos de Articulode  Tesis doctorales Comunicacion en
libros Revista Conferencia

Figura 4: tipologia documental de las publicaciones
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MQ4: ¢Cual es el tipo de documento que mas predomina sobre este topico?

A continuacion, en la figura 5 se contesta la cuarta pregunta de la investigacion. Como
podemos ver, la base de datos que ofrece mas documentos es Dialnet que recoge el 39%
de los estudios que nos interesan. A continuacion, le sigue el motor de bdsqueda Google
academico con un porcentaje de 20%. En ello se recogen los estudios de Instituciones
Universitaria.

El repositorio nacional de documentos de Grecia (EKT) nos ofrecidé un 18% de
los resultados y la mayoria de los documentos en ello han sido tesis doctorales y
conferencias. Como se ha mencionado anteriormente, se han seleccionado cuatro
revistas especificas para buscar de manera manual documentos que no se han
conseguido recuperar en el resto de las bases de datos. La base de datos Hispadoc
recogié un 10% de los documentos.

Base de datos mas recursiva

39%

20%
18%

14%
10 10%

GOOGLE DIALNET HISPADOC MANUAL EKT
ACADEMICO

Figura 5: Base de datos en la que se encuentra la mayor produccion cientifica en el area

MQ5: ¢Hay produccién cientifica en Chipre sobre espafiol como lengua
extranjera?

Esta pregunta de investigacion pretende encontrar si hay produccién cientifica en
Chipre sobre espafiol como lengua extranjera, la respuesta es que solo hemos
encontrado siete estudios de lengua materna grecochipriota.

Desde el punto de andlisis de errores gramaticales, tenemos dos estudios (Andreou
& Lopez-Garcia, 2016; Lopez Garcia & Andreou, 2017) en los cuales se estudia la
expresion escrita de alumnos griegos-chipriotas de espafiol como lengua extranjera en
los niveles B1.2 y B2.1 y A1-B1. En cuanto a los estudios que se fijan en las diferencias
aspectuales y temporales de los sintagmas verbales tenemos de nuevo dos (Soulé, 2012;
Soulé & Granda, 2015). Nos encontramos con un estudio que mide variables
extralinguisticas como la motivacion (Makri, 2020) y otro que mide el rendimiento
mediante el aprendizaje con un artefacto digital (Soulé, 2021). Por ultimo, dentro del
marco de las Actas de las Jornadas que se realizan en la Universidad de Chipre (UCY)
se publico un estudio de fonética articulatoria, donde se hizo hincapié en la realizacion
de las oclusivas sonoras (hoy en dia las denominariamos aproximantes) por hablantes
grecochipriotas (Makri, 2015).

Como se puede ver en la figura 6, existen una mayor produccién cientifica en
estudios que se relacionan con la gramatica.
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Produccion cientifica sobre ELE en hablantes
grecochipriotas

1,5
i .
Makri. V
0,5 ’ -
Soulé. M.V
0
GRAMATICA Andreou. E
MOTIVACION
FONETICA

Andreou. E Soulé. M.V Makri. V

Figura 6: Produccién cientifica sobre ELE y estudiantes grecochipriotas

MQ7: ¢En qué rama de linguistica se refleja el interés de los documentos?

Hemos dividido las ramas de linguistica en seis categorias. Estudios que se relacionan
con la seméntica son los que estudian la precision léxica; la formalidad; los falsos
amigos o trabajos con la etiqueta “palabras”. Investigaciones que se relacionan con
morfosintaxis son las estrictamente gramaticales y estudios que se sitian en el campo de
pragmatica son todos los que se centran en los enunciados, entonacion, percepcion e
interpretacion (también formalidad y cortesia). En cuanto a la categoria extralinglistica,
se entiende como exterior a la lengua que ayuda a la desambiguacion de palabras y
frases. Por ultimo, la fonética son los estudios que se relacionan con la pronunciacion y
la realizacion de los fonemas en espafiol por alumnos grecoparlantes.

La investigacién en la morfologia tiene un porcentaje 31% y mayoritariamente se
fusiona con el estudio de la sintaxis 21%. Un porcentaje significativo de trabajos 24 %
estudia el aprendizaje del espafiol por grecoparlantes desde punto de vista semantico.
Como queda patente en la figura, un 15% se les atribuye a los trabajos extralingisticos.
Es esperable encontrar trabajos que se ocupen con la pragmatica, comunicacién no
verbal, la situacion histdrica; cultural; social, etc.

Rama de lingiiistica mas estudiada

Morfologia Sintaxis Fonética Pragmatica Semantica Extralingiiistica

Figura 7: Rama lingiiistica mas estudiada
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MQ8: ¢Que tipo de investigaciones han sido realizadas para llevar a cabo los
estudios?

Empezamos con el anélisis contrastivo al que se le atribuye un porcentaje de 27%. El
analisis contrastivo nace de la preocupacion por encontrar una explicacion tedrica de los
errores y del interés didactico por prevenirlos. Dentro de esta categoria se incluyen los
trabajos que realizan una descripcién formal de las lenguas en cuestién y hacen una
comparacion de las diferencias y las semejanzas. Los trabajos con metodologia
transversal son abundantes 20%, estos trabajos son observacionales que analizan datos
de variables recopiladas en un periodo de tiempo sobre una poblacion muestra. Aqui se
encuentran los estudios del andlisis de errores; los estudios que tienen como instrumento
de investigacion la encuesta para medir percepcion; satisfaccion de los alumnos o los
profesores.

Los exploratorios 14% son los trabajos que no formulan hipétesis y examinan un
tema o problema de investigacion poco estudiado, que no ha sido abordado antes. Los
descriptivos 14%, en cambio, buscan especificar las propiedades importantes del
alumnado grecoparlante en un determinante momento. Por otro lado, tenemos trabajos
que han optado por una metodologia frecuente desde el punto de vista educativo que es
la metodologia cuasiexperimental 8%, a esta categoria pertenecen los trabajos de
motivacion o los que quieren validar alguna aplicacion didactica.

Por altimo, 8% es el porcentaje de las propuestas didacticas especializadas para el
alumnado y 7% el de los andlisis de la disponibilidad Iéxica, es decir, los estudios de
lexicoestadistica.

Metodologia mas utilizada

Descriptiva 14%
Propuesta didactica 8%
Analisis de disponibilidad léxica 7%
Tranversal 20%
Cuasiexperimental 8%
Exploratoria 14%

Analisis contrastivos 27%

Figura 8: Porcentaje de la metodologia utilizada en las investigaciones

MQ?9: ¢Cual es la competencia comunicativa que mas interesa?

La competencia comunicativa que mas interesa en el ambito es la gramatica, con un
porcentaje de mas de la mitad de la media de los estudios 59%. La discursiva incluye la
coherencia y cohesion de los textos producidos por los estudiantes y métodos de
flexibilidad ante las circunstancias en que se desarrolla la comunicacion. A La
discursiva se le atribuye un 22% que también se puede considerar un porcentaje muy
alto. La competencia estratégica se trabaja junto a la discursiva en los documentos
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encontrados, documentos que tratan solo de estrategia tienen un porcentaje del 11%. La
competencia sociolingtistica es escasa solo tiene un 7%, son estudios que tienen que
ver con propuestas didacticas en un determinado grupo de la sociedad.

Competencia comunicativa mas trabajada

3 59%
30
25
20
15
10

Gramatical

22%: .
- 7%

Discursiva C e
sociolingiiistica

11%:
Estratégica

Figura 9: Competencia comunicativa mas estudiada

Conclusiones

Recapitulando en este mapeo bibliografico de literatura se ha seguido la metodologia
propuesta por los autores relevantes en el campo de las revisiones sistematicas (Budgen
et al., 2008; Garcia-Pefialvo, 2019; Kitchenham et al., 2009; Kitchenham & Chartes,
2007). Ademas, con el fin de llevar a cabo el primer mapeo bibliografico de estudios en
ELE y grecoparlantes nos hemos basado en protocolos y procedimientos de mapeos de
otras disciplinas (Barbosa & Alves, 2011; Dicheva et al., 2015; Hallinger & Kovacevic,
2019; Hooper et al., 2013; Poucher et al., 2020; Vera La Torre, 2005; Yafiez Figueroa
et al., 2016).

Es importante reiterar que el objetivo de este trabajo no es contar las citas de cada
documento o evaluar atendiendo a los cuartiles en los que se quedan posicionadas las
revistas. El objetivo es llevar a cabo un estudio exploratorio y localizar los documentos
que pueblan el mapeo relacionado con el aprendizaje del espafiol por hablantes
grecoparlantes. Por consiguiente, se ha realizado una busqueda en las siguientes bases
de datos: Dialnet; Hispadoc; ElI Centro Nacional de Documentacién y Contenidos
Electrénicos (EKT) y el motor de busqueda Google Académico. Se determind la serie
de términos (ecuacion de busqueda) y el periodo 2000-2022.

Con lo que se ha expuesto en los resultados, se pueden presentar ciertos datos que
pueden aportar informacion acerca del estado de la produccion cientifica relacionado a
ELE y hablantes con L1 Griego Moderno. Una vez recopilados y excluidos los
documentos se han identificado 80 documentos de interés. La mayoria de ellos son
articulos de revista y tesis doctorales. Asimismo, Dialnet y Google Académico son las
fuentes con mas resultados. Los afios de mayor produccion son 2011-12 y 2018.
Obviamente, el vacio de produccion después del afio 2019 se explica con la pandemia.

Un primer aspecto a tener en cuenta es que gran parte de los articulos publicados
son de corte morfoldgico, sintactico y semantico; creandose la necesidad de realizar mas

redELE
187



estudios pragmaticos, es decir, de investigar los enunciados en el contexto y su
realizacion correcta por los estudiantes. Ademas, los estudios sobre fonética son
minoritarios, esto hace reflexionar que, a pesar de haber semejanzas entre el griego y el
espafiol en la fonética (vocales y consonantes), la pronunciacion, en cuanto a la
prosodia, puede que no tenga tantas similitudes.

Otro fendmeno encontrado es que gran parte de los estudios tienen un enfoque de
lingtistica contrastiva con predominio del analisis contrastivo de corte tedrico
analizando las diferencias entre dos sistemas linguisticos. Por su parte, los métodos
descriptivos-explorativos tienen un porcentaje relevante tanto y como lo tienen los
estudios transversales. Desde luego, se echan en falta estudios cuasiexperimentales;
propuestas didacticas especificas para el alumnado y trabajos de disponibilidad Iéxica.

Con respecto a las categorias gramaticales, tenemos con un mayor porcentaje el
paradigma verbal enfocandolo en las caracteristicas de tiempo y aspecto del verbo.
También el sintagma nominal (sustantivos, adjetivos) y los pronombres son un campo
gue incitan los autores. De igual manera, las preposiciones.

Un aspecto a destacar, es el nivel de produccion cientifica, en el caso de una
muestra dialectal de una poblacion grecoparlante. Esta es la muestra que habla
grecochipriota que es el dialecto del griego moderno hablado en la isla de Chipre. Los
trabajos que encontramos con la muestra grecochipriota son siete.

Finalmente, la competencia comunicativa que mas se trabaja en las propuestas
didacticas o en los objetivos de los estudios con vista a su aplicacién es la competencia
gramatical. Del mismo modo, se ha podido observar que la competencia discursiva en
los articulos se ve reflejada sobre todo en la expresion escrita (formal/informal). No
obstante, no se han encontrado muchos documentos que trabajen la competencia
sociolinglistica y la estratégica.

Limitaciones del estudio y orientaciones para futuras investigaciones

A lo largo del desarrollo de este trabajo se han asumido una serie de limitaciones que
deben ser reconocidas. En primer lugar, los articulos analizados son los pertenecientes a
las bases de datos indicadas, por lo que, seguramente podrian existir otros articulos de
interés en otras bases de datos que, al no estar agregados en las seleccionadas, no se ha
podido proceder en su analisis.

En segundo lugar, no se muestra un analisis exhaustivo de los hallazgos de los
trabajos en si, por lo que en un siguiente paso sugeririamos profundizar en ello a través
de una revision sisteméatica o metaanalisis. Otro punto a destacar, es la division de las
categorias, hemos tenido mucha dificultad a la hora de dividir las metodologias, ya que
nuestro objetivo ha sido general y exploratorio y la linglistica aplicada tiene muchas
ramas. Por eso mismo, las metodologias se han medido junto con los enfoques.

Por ultimo, al llevar a cabo este estudio nos hemos encontrado con documentos
que se relacionaban mucho con el griego antiguo, literatura de la antigua Grecia,
traducciones y diccionarios. Esta amplia gama de temas difiere bastante de nuestra
tematica, que es la ensefianza de espafiol como lengua extranjera. Por lo tanto,
realizariamos alguna modificacion en los términos de busqueda con el objetivo de
obtener mejores resultados.

En sintesis, la investigacion realizada sobre la ensefianza del espaiiol a estudiantes
griegos revela un ambito fascinante pero limitado del tema. La escasez de documentos
de investigacion puede atribuirse al hecho de que el griego es un idioma minoritario, a
diferencia del inglés, que recibe mayor atencion en los estudios de adquisicion del
lenguaje. Como resultado, la literatura disponible se centra principalmente en las
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diferencias de morfologia y sintaxis. Sin embargo, es crucial reconocer la necesidad de
investigar otros aspectos de la adquisicion del lenguaje, como la fonética, la pragmatica
y las influencias culturales. Al ampliar el alcance de futuras investigaciones, podemos
obtener una comprension mas completa de los desafios que enfrentan los estudiantes
griegos al aprender espafiol y desarrollar metodologias de ensefianza mas efectivas
adaptadas a sus necesidades linglisticas especificas.
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Resumen

Este articulo, enmarcado en la pragmaética intercultural, estudia la negociacion del
significado de expresiones idiomaticas chilenas entre informantes angloparlantes e
hispanohablantes no chilenos. La negociacién se hizo mediante una entrevista que luego
se transliter6 y se analizd en cuanto a la seleccion de turnos, las estrategias de
negociacion empleadas y el uso (in)adecuado de cada unidad fraseoldgica. Los
resultados muestran un uso muy similar de las estrategias para la negociacion, sin
mayores diferencias entre hispanos y angloparlantes. También se observan similares
problemas en el uso, respecto a unidades que resultaron complejas para ambos grupos
de informantes.

Abstract

This article, framed in Intercultural Pragmatics, studies the negotiation of the meaning
of Chilean idiomatic expressions between English-speaking informants and non-Chilean
Spanish-speakers. The negotiation was done through an interview that was later
transliterated and analyzed regarding the selection of turns, the negotiation strategies
used and the (in)adequate use of each phraseological unit. The results show a very
similar use of negotiation strategies, with no major differences between Hispanics and
English speakers. Similar problems are also observed in the use, regarding units that
were complex for both groups of informants.

Palabras clave
Pragmatica, conversacion, interculturalidad, estrategias

Keywords
Pragmatics, conversation, interculturality, strategies

Introduccioén

La ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE) ha ido en aumento durante los
ultimos 10 afios, pasando de 11,3 millones de estudiantes en el 2010 a mas de 23
millones en la actualidad, distribuidos en diferentes partes del mundo (Instituto
Cervantes, 2021).

En este escenario, y teniendo en cuenta el incremento de los movimientos
migratorios, los componentes sociocultural y pragmatico son dos de los aspectos que
mas interés han generado entre los investigadores de lenguas extranjeras y segundas
lenguas. En efecto, para aprender una lengua es necesario comprender los referentes
culturales que impactan en el comportamiento linguistico de una comunidad. Este
aprendizaje facilita el acceso a la realidad local, en tanto que capacita al aprendiente,
desde la experiencia individual previa y la actual experiencia de inmersion, para
construir y negociar significados en diversas situaciones comunicativas (Kecskes,
2016). Lo anterior ocurre en las conversaciones orales informales, donde el uso del
lenguaje coloquial puede dificultar la comprension del significado de determinadas
unidades fraseologicas idiosincrasicas, asi como el uso pragmatico de estas. Para la
comprension metaforica de estas fraseologias no basta el conocimiento Iéxico de las
palabras que las componen, ya que en ellas subyacen imégenes y esquemas mentales
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complejos, ligados al modo en el que cada sociedad codifica el mundo (De la Jara,
2018). En consecuencia, es importante desarrollar investigaciones que tomen en cuenta
la oralidad y la coloquialidad del espafiol en la ensefianza de ELE, puesto que estos dos
aspectos del lenguaje son de uso frecuente entre los hablantes nativos (Cestero, 2016).

En relacion con lo expuesto, este trabajo se enmarca en el ambito de la
pragmatica intercultural y tiene como objetivos (1) identificar las estrategias usadas por
los hablantes en la basqueda del significado léxico y uso pragmatico de diez
chilenismos! en un grupo de estudiantes extranjeros: 5 hispanohablantes no chilenos y 5
angloparlantes y (2) evaluar si el grupo hispanohablante no chileno tiene menos
dificultad que el angloparlante para negociar el significado y comprender los usos
pragmaticos de los chilenismos.

Marco tedrico

La investigacion en pragmatica intercultural, d&mbito en el cual se enmarca esta
investigacion, considera una amplitud de factores. Con el propoésito de brindar un marco
tedrico claro y conciso es necesario explicitar en qué consiste esta area de estudio, qué
es la comunicacion y la habilidad intercultural, cual es el papel de la interaccion
conversacional en la expresion cultural y cudl es su rol en la insercion de un hablante no
nativo en una determinada comunidad. Ahora bien, en la interaccion intercultural el
limitado conocimiento compartido puede incidir en el proceso de interpretacion del
contenido proposicional de los enunciados, lo cual puede generar un efecto beneficioso
de incrementar el efecto contextual para la interpretacion de los enunciados (Kecskes,
2016, 2017; Mustapki, 2017).

Pragmatica, habilidad y comunicacion intercultural

La relacion intrinseca que se establece entre lenguaje y cultura se constituye como
objeto de analisis de la pragmatica intercultural. Como sefiala Hernandez (2002), esta
subdisciplina de la pragmatica estudia “las diferencias lingiiistico-culturales en los
mecanismos que regulan la interaccidn conversacional y en los principios con los que se
valoran las praxis comunicativas” (Hernandez, 2002, p.1). En otras palabras, las
caracteristicas linguisticas y culturales propias de una comunidad conforman su ethos
cultural. En el ambito de la oralidad, este ethos es reforzado por conductas que se
ajustan a las pautas que rigen la préactica conversacional (Hernandez, 2002). En esta
linea, Kecskes (2014) integra los enfoques cognitivo y sociocultural en la pragmatica,
con el propdsito de analizar la conjugacién de factores individuales y culturales en la
comunicacion "centrandose en la interaccion social a través de las lineas culturales y en
la forma en que se usa el lenguaje en estas interacciones” (Pihler, 2018, p. 8).

La habilidad pragmatica, por su parte, implica una conciencia intercultural, es
decir, la aprehension de la relacion entre la cultura de origen y la de la lengua meta. En
términos de similitudes y diferencias, esta habilidad incluye:

! Los chilenismos que aqui trataremos corresponden a unidades fraseoldgicas, en tanto frases que
presentan cierta fijacion e idiomaticidad. Por ende, en este estudio el término chilenismo se empleara
como sinonimo de unidades fraseoldgicas.
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...la conciencia de la diversidad regional y social en ambos mundos, que se enriquece con la
conciencia de una serie de culturas mas amplia de la que conlleva la lengua materna y la segunda
lengua, lo cual contribuye a ubicar ambas en su contexto. (Consejo de Europa, 2002, p. 101).

La conciencia intercultural contribuye al desarrollo del pensamiento critico, ya
que hace a los aprendientes capaces de contrastar su cultura de origen con la cultura
nueva, propiciando nuevas formas de percibir, cuestionar, clasificar, categorizar la
realidad e interactuar con ella (Toledo Vega y Garcia, 2020).

Respecto de la comunicacion intercultural, esta se entiende como la interaccion
linglistica entre participantes provenientes de distintas culturas (De Santiago, 2010).
Como sefiala Moreno Fernandez “la lengua es variable y se manifiesta de modo
variable” (2000, p.21), lo cual se evidencia en la rica variedad dialectal de la lengua
espafiola. La variacién se intensifica si se consideran las unidades fraseoldgicas propias
de cada comunidad, las cuales contienen una logica red de significados que reflejan el
modo en el que la sociedad conceptualiza el tiempo, las emociones 0 conceptos
abstractos, en relacion con la realidad local (Suarez e Hijazo, 2019). El caso de Chile
parece ser especialmente interesante ya que, a criterio de varios autores, la variedad
chilena es considerada como un area dialectal (Palacios, 2016), lo que convierte su
Iéxico vernéculo en un dominio altamente idiosincrasico.

El analisis de la conversacion

En la comunicacion oral, la forma en la que se organiza el lenguaje en un contexto de
conversacion revela como la interaccion verbal esta sujeta a aspectos regulados por la
vida sociocultural (Cestero, 2016). Considerando los diversos contextos en que se
presenta la comunicacion y la interaccion verbal, la lengua no solo esta sujeta a la
sociedad, en tanto conjunto de individuos, sino que también a las instituciones que
imponen el control sobre ella. En dicho sentido, conocer y desarrollar competencias
conversacionales cuando se estd aprendiendo una segunda lengua es relevante para
lograr desenvolverse en el &mbito de las habilidades comunicativas. De acuerdo con el
Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2002),
estas competencias comprenden conocimiento, habilidades y destrezas relacionadas con
lo linguistico, lo sociolinglistico y lo pragmatico (Consejo de Europa, 2002, p. 13), que
ayudan a construir una actitud positiva frente a una conversacion. El aprendizaje de
estas competencias implica que los aprendientes tengan “la capacidad de participar en
una comunicacion bilateral o multilateral donde la distribucion de turnos es
administrada libremente por las partes, que se alternan en la posesion de la palabra"
(Ambjoern, 2008, p. 3). Bajo estas consideraciones la conversacion se presenta como
“la expresion cultural mas elaborada y estable en la constitucion de significado y
sentido de la accion social y de la identidad de las personas” (Villalta, 2009, p. 223). La
conversacion entre individuos refleja, por un lado, el estado de una sociedad y, por otro,
como esta se desarrolla en el campo de la pragmatica, en relacion con los factores
extralinguisticos que inciden en el intercambio dialégico.

Ahora bien, las interacciones no solo necesitan el actuar de los involucrados para
lograr el objetivo comunicativo, sino también la construccion de un contexto o un
entorno fisico o lingtistico (Villalta, 2009). En este contexto, los turnos de habla son
fundamentales para permitir que la conversacion progrese dentro de un orden (Cestero,
2016). Para que una intervencion sea reconocida y considerada como turno es necesaria
la aceptacion y ratificacion de alguno de los interlocutores involucrados. Esto implica
que a lo largo de la conversacion se desarrollen distintas estrategias de negociacion e
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intercambio (Cestero, 2016), que ademas se presentan como una gama de posibilidades
aprendidas gracias al uso de competencias conversacionales.

En el caso del aprendizaje de ELE, la conversacion entre nativos y no nativos es
una accion fundamental para poder insertarse en la sociedad, puesto que el manejo de la
modalidad oral permite comprender la forma, la perspectiva y el uso de la lengua meta,
a la vez que facilita el desenvolvimiento en situaciones de comunicacion cotidiana. De
acuerdo con Potowski (2015), la modalidad coloquial no debe ser ignorada ni eliminada
en la ensefianza formal de una segunda lengua. Al respecto, considérese el desafio que
implica para un hablante no nativo participar en una conversacion coloquial que “...
suele tener altos grados de indefinicion, imprevisibilidad e improvisacion por parte de
quienes intervienen en ella” (Villalta, 2009, p. 228). Frente a estas dificultades, es
necesario ser capaz de negociar los significados para satisfacer y demostrar la intencion
comunicativa de los interactuantes.

Estrategias para determinar el significado y uso de unidades fraseologicas

De acuerdo con el MCER (Consejo de Europa. 2002), durante la interaccion las
estrategias de comprension y expresion son usadas como métodos de control y
colaboracion. Segun el enfoque en el que se esté desarrollando la interaccion entre
hablante y oyente, se presentan actividades que ayudan a la interaccion y a establecer
estructuras que facilitan la comunicacién. Este trabajo considerara esas actividades
como estrategias para determinar el significado léxico y el uso pragmatico de las
unidades desconocidas (chilenismos) entre personas no chilenas, dentro de Chile.

Si bien lograr una comunicacion efectiva es uno de los objetivos principales de
la comunicacion, no siempre se llega a esa meta, ni aun cuando los interactuantes sean
nativos de un mismo idioma. Por ello, “desde el analisis del discurso y la pragmatica
social, la comunicacion es un proceso de negociacion donde las contribuciones se
ajustan a las necesidades y a las habilidades cognitivas y sociales de los hablantes”
(Maruenda, 2004, p. 1). Como mencionan Larrea (2015), en “un grupo de
hispanohablantes de diversas nacionalidades sosteniendo una conversacion: de cuando
en cuando los hablantes necesitaran hacer “ajustes de vocabulario y de expresiones”
para poder entenderse” (Larrea, 2015, p. 131). Esta misma ldgica sucede en la
interaccion entre hablantes nativos y no nativos de una lengua, lo que causa una
expansion en el nivel de significado (Raffaghelli, 2010, p. 1.076) que continuara
variando hasta que tanto el oyente como el hablante establezcan un acuerdo comun
dentro de la conversacion.

Para que la negociacion sea exitosa, el lenguaje debe responder al contexto en el
que los hablantes se encuentran, a sus habilidades cognitivas y a su conocimiento del
Iéxico. En el caso de aprendientes de ELE, esto dependera del nivel en el que se
encuentren: “la competencia léxica, que es el conocimiento del vocabulario de una
lengua y la capacidad para utilizarlo” (Consejo de Europa, 2002, p. 108). La
competencia léxica presenta elementos en los que es posible encontrar expresiones tales
como: formulas fijas, frases hechas, estructuras fijas y modismos. En el campo de la
competencia léxica, las unidades fraseologicas propias de una comunidad adquieren
sentido. En cuanto a los chilenismos, lo que Rabanales (1953) establece como tales son
“toda expresion oral, escrita o somatolalica originada en Chile desde cualquier punto de
vista gramatical, por los chilenos que hablan el espafiol como lengua propia o por los
extranjeros residentes que han asimilado el espafiol de Chile” (en Ayala, 2011, p. 201).
Dichos modismos o chilenismos definen y establecen el foco central de esta
investigacion: determinar como hispanohablantes no chilenos y angloparlantes logran
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comprender el significado léxico y el uso pragmatico de unidades léxicas desconocidas,
en una entrevista sociolinguistica.

Metodologia

Este estudio, de caracter exploratorio, emplea un enfoque mixto para “comparar
frecuencia, factores y resultados” (Chaves, 2018, p. 165). Con esta metodologia
buscamos obtener un panorama respecto de las estrategias que se emplean en la
comprension del significado de los chilenismos y su posterior uso en estudiantes
extranjeros. Esta investigacion opera sobre un marco referencial compuesto por dos
muestras: el espafiol de hispanohablantes no chilenos y el espafiol de angloparlantes
estadounidenses.

Si bien el nimero de participantes en la investigacion es exiguo, el &nimo de esta
es observar una tendencia respecto a si los extranjeros hispanohablantes presentan una
ventaja para la comprension de significados Iéxicos altamente idiosincrasicos.

Parametros para la seleccidn de chilenismos

Para llevar a cabo esta investigacion se recolectaron diez chilenismos de los estudios de
Cortés (2009) y George (2018), explicados en la Tabla 1. Lo que oriento la seleccion de
estas diez unidades fue que el significado literal de cada una de ellas pudiera
representarse mediante imagenes?. Esto, con el objetivo de: (i) identificar si la
ilustracion del significado literal facilitaba la deduccion del significado metaférico de
cada unidad fraseoldgica; y (ii) determinar si la negociacion del significado a partir de
dichas ilustraciones favorecia el grado de conciencia de adecuacion e inadecuacion
pragmatica de las diez unidades. Para determinar esta conciencia pragmaética recurrimos
a una entrevista sociolinguistica semiestructurada, en base a dos preguntas: ¢En qué
contextos usarias este chilenismo? ¢Podrias darme ejemplos?

Tabla 1. Lista de chilenismos junto a su significado literal y metaférico.

CHILENISMOS SIGNIFICADO SIGNIFICADO METAFORICO
LITERAL
Pajarito nuevo Ave recién nacida Novato, persona que €S nueva en una

situacion y que carece de experiencia.

Tapa(d)o en | Cubierto en moscas | Persona que estd demasiado ebria y que,
moscas producto de su estado, huele mal.

Patas negras Pies de color negro | Persona infiel

Mano de guagua | Mano de bebé Persona que no gasta, presta ni regala su

dinero bajo ninguna circunstancia.

Chancho en | Cerdo que estd en | Persona que no esta en su zona de confort, por
corral ajeno un corral distinto al | lo que esta inhibido, sin saber como actuar.
suyo.

2 Las imagenes que empleamos en este trabajo  pueden  encontrarse  en
https://www.canva.com/design/DAFOXY 3NxIM/UL138h1U0QSVQ_2R317Fig/view?utm_content=DAF
OxY3NxIM&utm_campaign=designshare&utm_medium=link&utm_source=publishsharelink
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Se me echd la | Una yegua que se | Sentir cansancio o agotamiento de manera

yegua recuesta. repentina

Agachar el mofio | Bajar la cabeza y, | Resignacion, aceptar una reprimenda sin
con ello, el mofio | protestas

(tipo de peinado)

Echar lefia al | Agregar mas lefia al | Persona que agrega informacion para agravar
fuego fuego/fogata una pelea/ discusion.
Echar la foca Mover/ impulsar | Dar una reprimenda, sermonear, retar

una foca de un lugar
a otro

levantando la voz

Mojarse el potito

Mojarse las nalgas

Tomar la iniciativa en una actividad; atreverse

a algo; ser valiente

Fuente: elaboracion propia

Muestras

El muestreo fue de tipo voluntario y por cuotas, para asegurar que los grupos de
hispanohablantes y angloparlantes fueran equivalentes en términos numéricos. Las
muestras recolectadas corresponden a un total de ocho estudiantes universitarios
extranjeros de intercambio en Chile: un mexicano, una peruana, dos nicaragiienses y
cuatro estadounidenses. Dentro del grupo hispanohablante solo la persona de
nacionalidad peruana es de sexo femenino. En cuanto a la muestra angloparlante, todas
son mujeres. El intervalo etario esta entre los 21 y 23 afios. Respecto al manejo del
espanol en el grupo estadounidense, las cuatro participantes han estudiado dicho idioma
durante al menos tres afios, ya que, en sus carreras (Linglistica Computacional e
Historia y Geografia) era un requisito. De acuerdo con el curso en el que fueron
ubicadas en la universidad donde realizaban su intercambio académico, todas ellas
estaban en el nivel B2, de acuerdo con el MCER (Consejo de Europa, 2002).

Dada la heterogeneidad cultural y las diferencias en el manejo del espafiol, puesto
que unos son hablantes nativos y otros no, el factor principal que permitio
homogeneizar este corpus fue el tiempo de estadia en Chile de los informantes,
equivalente a un semestre.

Instrumento para la recoleccion de datos

Hemos expuesto que la negociacion del significado se suele realizar en la interaccién
comunicativa oral, por lo tanto, las entrevistas semidirigidas presenciales fueron el
mejor medio para alcanzar nuestros propdésitos. Evidentemente, como sefiala Albelda
(2004), la conversacion coloquial y la entrevista semidirigida representan situaciones
pragmaticas diferentes; no obstante, para generar la mayor coloquialidad y distension
posibles, procuramos que las entrevistas fueran llevadas a cabo por personas del mismo
rango de edad de los informantes y asi favorecer una relacion de simetria. Ademas, se
intentd generar un espacio agradable y distendido para los entrevistados, de forma tal
que, antes de iniciar la interacciéon, se tomd un tiempo para preguntar sobre los
intereses, experiencias y expectativas de los informantes. Para la sistematizacion de los
datos recolectados se realizaron transcripciones de las entrevistas, siguiendo la version
simplificada que aplican Carcelén y Uclés (2019) del protocolo de transcripcion
Val.Es.Co.
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Calsamiglia y Tuson (1999) sefialan que en el intercambio dialogico oral se da la
dinamica de los intercambios de turnos y dentro de ellos se reconoce el par adyacente, el
cual “estd formado por dos turnos conversacionales consecutivos que se caracterizan
porque la presencia de la primera parte (el primer turno) hace que se espere a
continuacion una segunda parte determinada” (Calsamiglia y Tuson, 1999, p. 32). En
este sentido, para este estudio se empled el par adyacente pregunta/respuesta durante
toda la interaccion, lo cual se detalla en la Tabla 2.

Tabla 2: Preguntas para orientar la entrevista y evaluar la adecuacién pragmatica

Para la negociacion ¢Cual es el significado de este chilenismo?

¢ Qué crees que significa este chilenismo?

¢Podrias decirme qué significa esta frase?

Para la adecuacion pragmaética | ¢En qué contextos usarias este chilenismo?

¢En qué situacion usarias esta frase?

¢Podrias darme ejemplos?

Fuente: elaboracién propia

Fases de las entrevistas semidirigidas

Con el objeto de orientar la deduccion del significado de los chilenismos y de que la
interaccién conversacional no transgrediera los limites del tema principal, estas
entrevistas fueron guiadas por medio de una estructura compuesta por cuatro fases: (i)
Fase uno: se presenta cada chilenismo con una imagen que ilustra su significado literal
y se plantean preguntas como: ¢Qué crees que significa este chilenismo en base a lo que
ves? ¢Puedes decirme qué significa este chilenismo en relacion con la imagen? La
imagen es Gtil para conseguir un dialogo con los entrevistados. (ii) Fase dos: de no ser
posible la deduccién en la fase 1 se presenta una segunda imagen, esta vez con una
representacion del significado metaférico. Las preguntas en esta ocasion son del tipo:
¢Qué crees que significa este chilenismo? ¢Qué relacion podria haber entre la imagen
anterior y esta? (iii) Fase tres: si es muy dificil para el entrevistado deducir el
significado metaférico del chilenismo en las fases 1 y 2, se presenta la misma imagen
que se utiliz6 en la fase 2 con una frase que contextualiza el chilenismo. (iv) Fase
cuatro: de ser imposible el entendimiento del concepto, se presentaba de manera
explicita el significado metafdrico de la unidad fraseoldgica.

Analisis de datos

Para comprender mejor el proceso de negociacion del significado, en tanto comprension
de la unidad y de su adecuacion pragmatica, consideramos la toma de turnos de habla
que, de acuerdo con Calsamiglia y Tuson (1999) son de dos tipos: (i) heteroseleccion,
gue consiste en que quien esta usando la palabra selecciona al siguiente hablante y (ii)
autoseleccion. Las autoras sefialan que, normalmente, estos mecanismos funcionan
relativamente bien, porque los interlocutores reconocen lo que se denomina lugares
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apropiados para la transicion (LAT). Un LAT puede estar sefialado por una pregunta,
por rasgos como la entonacién y las pausas, e incluso, por un gesto.

En nuestra investigacion, los turnos de habla por autoseleccion son minoria en
comparacion con los de heteroseleccion. Tanto en el grupo angloparlante como el
hispanohablante no chileno hay presencia de turnos de autoseleccion, sin embargo,
ambos grupos tenian motivos distintos, como se verd méas adelante, a la hora de
interrumpir la intervencion del entrevistador (véase Tabla 3 y Tabla 4).

Tabla 3: Informantes angloparlantes

1A1 1A 2 1A 3 1A 4
Heteroseleccién 45 78 84 107
Autoseleccion 3 3 6 7
Fuente: elaboracion propia

Tabla 4: Informantes hispanohablantes no chilenos

IHNC 1 IHNC 2 IHNC 3 IHNC 4
Heteroseleccién 87 89 87 86
Autoseleccion 12 1 3 14

Fuente: elaboracion propia

Para el grupo angloparlante, las intervenciones por autoseleccion oscilan entre
los 3 y 7 turnos. Estos turnos de habla fueron empleados en tres instancias distintas,
para solicitar algo (normalmente una repeticién): ¢Podrias repetirme lo que me dijiste?,
para avanzar con la entrevista, corroborando informacién: Si, bueno, para el ejemplo se
me ocurre... y para realizar preguntas relacionadas con el significado de palabras que
componen algun chilenismo: ¢Qué es eso?, ¢Qué es mofio?,¢;Qué es foca?, ¢(Es) algo
como...?

En el grupo hispanohablante no chileno, las intervenciones por autoseleccién
varian entre 1 y 14 turnos. En este caso, los turnos de autoseleccion fueron hechos para
dos instancias distintas: expresar comentarios valorativos: jQue chilenismo mas
interesante!; Nunca habia oido esto, vaya; jSorprendente!; j;De verdad?! y para
desviarse del tema principal: es que por ejemplo /con adultos/ que han sido con los que
mas he interactuado, chilenos (2°°) siento que ellos tienen (3’’) usan mas modismos que
los jovenes o no sé; Yo también fui a eso, a lo del 18. Sabes (2°°) entendi muy poco
cuando fui a la fonda. De repente, estaban bailando cumbia, pero no era cumbia...

Los turnos de habla por heteroseleccion conforman la mayoria de las
intervenciones, debido a que, como se sefialo antes, en las entrevistas predomino el par
adyacente pregunta/respuesta. Para el grupo angloparlante los turnos de habla por
heteroseleccion fueron variados: 45, 78, 84 y 107. Respecto de los informantes
angloparlantes que més turnos de heteroseleccion emplearon (IA 3 e IA 4), estos
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tuvieron mayor dificultad para deducir el significado de los siguientes cuatro
chilenismos: Patas negras, Agachar el mofio, Echar la foca y Tapao en moscas. Por lo
anterior, fue necesario avanzar con ellos a la Fase 3 de la entrevista.

En el caso del grupo hispanohablante no chileno, se observé una regularidad en
los turnos de habla por heteroseleccion: 87, 89, 87 y 86. Esto corresponde a la cantidad
de intervenciones esperadas si la entrevista se desarrollaba con fluidez. En este punto
influyé que los informantes fueran hablantes nativos de espafiol, en tanto que no fue
necesario explicar el significado de ciertas palabras o repetir las preguntas. Es
importante destacar que las respuestas de ellos no se limitaban a expresiones
monosilébicas, sino que explicaron y ejemplificaron, desde su propio conocimiento del
mundo. A pesar de ello, también hubo cuatro chilenismos cuya deduccién del
significado fue mas compleja: Patas negras, Se me echd la yegua, Echar la foca y
Mojarse el potito. Por ende, también fue necesario avanzar a la fase 3 de la entrevista;
sin embargo, no fue necesario hacer mas preguntas para orientar la deduccién. En este
caso, el apoyo visual y la frase contextualizadora bastaron para finalizar la negociacion
del significado.

Ejemplol:

IHNC 1: /haber, pajarito nuevo (2°°) tal vez con un grupo de amigos que tengo
ahora y se nos una alguien nuevo/ entonces seria jél es el pajarito nuevo del
grupo!

Tabla 5: Estrategias de negociacion de significado por el grupo angloparlante

1A1 1A 2 1A 3 1A 4
Preguntas directas 4 6 8 2
Preguntas indirectas 2 3 3 7
Léxico inglés 3 35 3 9
Fraseologismos propios 0 10 4 7
Referencias culturales 0 1 0 0
Parafraseo 4 3 5 3
Actuacion 0 0 2 12
Comunicacion no verbal 3 0 1 3
Cambio de tema 0 0 4 1

Fuente:elaboracion propia

En lo que concierne a las estrategias empleadas para negociar el significado de
las unidades fraseoldgicas, se identificaron nueve en el grupo angloparlante y ocho en el
grupo hispanohablante no chileno. La unica diferenciacion se presento en el grupo de
angloparlantes al incluir la estrategia de usar palabras en inglés para sefialar cuando los
informantes comunicaban su explicacion mediante esta lengua (véase Tabla 5 y Tabla
6).
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Tabla 6: Estrategias de negociacion de significado por el grupo hispanohablante no
chileno

IHNC 1 IHNC 2 IHNC 3 IHNC 4
Preguntas directas 10 1 3 9
Preguntas indirectas 3 4 5 5
Fraseologismos propios 3 6 2 2
Referencias culturales 1 1 2 2
Parafraseo 2 1 3 1
Actuacién 1 0 0 0
Comunicacion no verbal 5 0 1 2
Cambio de tema 3 0 1 8

Fuente: elaboracion propia

En total se usaron nueve etiquetas para identificar las distintas estrategias, las
cuales fueron seleccionadas segun su funcion especifica durante la interacciéon de los
informantes. La primera etiqueta, preguntas directas, corresponde a la estructura
gramatical establecida para realizar interrogaciones. En la segunda etiqueta, preguntas
indirectas, no se emplea la estructura convencionalizada, sino que se deduce que son
preguntas por el tono, el silencio y aspectos contextuales, como muletillas o morderse
los dedos. La tercera etiqueta, fraseologismos propios, refiere a aquellas frases propias
de sus paises de origen, las cuales se empleaban como equivalentes a ciertos
chilenismos. Las referencias culturales aluden a elementos que se usaban para
relacionar la cultura chilena con la cultura propia. La estrategia de parafraseo indica
aquellas respuestas que recuperaban lo mencionado por las investigadoras en las
preguntas e intervenciones de orientacion. Como actuacion, se catalogaron aquellas
intervenciones en las que se hizo la representacion de una escena con cambio de voces
y/o gesticulaciones exageradas. La etiqueta de comunicacién no verbal se usé para
sefialar las estrategias extra o paralinglisticas en la negociacion. Por ultimo, la
estrategia de cambiar de tema fue usada para sefialar desvios del tema central.

La estrategia preguntas directas es una de las mas empleadas en el corpus,
usandose un total de 20 veces en el grupo angloparlante y 23 en el hispanohablante. Los
informantes norteamericanos empleaban esta estrategia para solucionar dudas sobre
Iéxico, asegurandose de entender el contenido verbal y visual (ejemplo 2), en tanto, en
el grupo latinoamericano, se empleaban preguntas directas para confirmar el significado
del 1éxico que ya conocian o para validar las unidades recién aprendidas (ejemplos 3 'y
4).

Ejemplo2:

Agachar el mofio= ¢ me puedes decir qué es mofio?, ¢qué es agachado?

Ejemplo 3:
Se me echd la yegua= ¢podria utilizarse por ejemplo socializando?
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Ejemplo 4:
Sefialado la imagen= ;Qué es esto?, ¢quieres que lo explique?, ¢;te refieres a
esto?

Sobre las preguntas indirectas, el grupo angloparlante las usé para conocer el
significado de una palabra y para la aprobacion de algunas respuestas (Ejemplo 5). Los
hispanohablantes no chilenos empleaban esta estrategia para confirmar y recibir
aprobacién de la idea que explicaban, y asi, asegurarse del correcto uso (ejemplos 6 y
7).

Ejemplo 5:

Echar la foca=Seria por ejemplo en caso de violencia intrafamiliar /en el que el
papa le pega a la mama y el hijo se enfrenta al papa y le dice jdetente! (3°°) le
echa la foca (2°°) ese es un caso muy particular (4’°) y no es recomendable
ejemplificarlo /pero para cuestiones didacticas seria algo asi, ¢no?

Ejemplo 6:
Agachar el mofio=Aca en Chile le dicen mofio a la coleta, ¢no?

Ejemplo 7:
Pajarito nuevo=Si, si, se refieren a alguien nuevo, ¢cierto?

Sobre el uso de Iéxico en inglés, tres de los cuatro informantes emplearon esta
lengua regularmente, aunque sin sobrepasar las 10 ocasiones. Los informantes
mencionaban breves expresiones propias de la oralidad (ejemplos 8 y 9). Solo un
informante (1A 2) hizo uso excesivo de esta estrategia un total de 35 veces.

Ejemplo 8:
I don't know, It’s like... Football, hidden, flies, truck, shame, seal, flies.

Ejemplo 9:

Patas negras: like dirty (3°) no sé, porque I don't know / no sé como describirlo
en esparniol, pero (2°°) sucio ya que (3°’) I don't know you have/tiene sus
intereses en dos personas or like I don't know ...

En el caso de fraseologias nacionales, en ambos grupos se empled para comparar
los chilenismos con frases equivalentes de sus paises (ejemplos 10, 11, 12 y 13).

Ejemplo 10:

Grupo angloparlante:

Patas negras (Black sheep), Chancho en corral ajeno (Fish out of water) y
Echar lefia al fuego® (Add fuel to the fire).

Ejemplo 11:
Grupo hispanohablante:
Nicaragua: Mano de guagua (Ser codo)

3En el estudio de George (2018) se categoriza “echar lefia al fuego” como un chilenismo; sin embargo, en
esta investigacién se comprobd que mas bien corresponde a un modismo, en tanto que es conocido y
empleado por el grupo angloparlante como hispanohablante.
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Ejemplo 12:
Peru: Echar lefia al fuego (Hacer de candelero)

Ejemplo 12:
México: Mojarse el potito (Atrapar la bala) y Patas negras (Poner el cuerno).

Sobre las referencias culturales, un informante norteamericano aludio a la
pelicula y obra de teatro: The Night Before Christmas, para explicar el significado de
mano de guagua. En cuanto al grupo latinoamericano, destaca la ejemplificacion con
comida, al relacionar la madurez de la palta con el significado de pajarito nuevo y aludir
al clima para crear el contexto de un ejemplo: “Cémo aqui en Chile hace mucho frio en
compamcio’n a Nicaragua, se me ocurre ...

Respecto del parafraseo, los informantes angloparlantes utilizaron esta
estrategia un total de 15 veces, mientras que los hispanohablantes en siete ocasiones. En
ambos casos se empled para desarrollar las respuestas, ya sea recuperando las preguntas
guia hechas por las investigadoras o referenciando la frase contextualizadora de la fase
3.

Ejemplo 13:

Grupo angloparlante:

Frase contextualizadora: "EI* Mario no va a comprar nada para la fiesta porque

es muy mano de guagua".

Respuesta: una persona egoista en una situacion que no quiere compartir su

dinero, cuando planearon una fiesta, carrete y no quiere aportar.

Ejemplo 14:

Grupo hispanohablante:

Pregunta guia: Yo estudio linguistica, pero un dia decido ir a una clase de
matematicas, ¢,cOmo crees que yo me sentiria? Acorde a esto, ¢qué crees que
significa chancho en corral ajeno?

Respuesta: Conociendo a alguien que esta (3°°) es nueva en el curso y no (5”)
como dijiste tu que estudias lingiiistica y vas a una clase de matematicas ...

La estrategia de actuacion fue empleada por dos informantes angloparlantes y
uno hispanohablante para explicar el significado del chilenismo patas negras. Los tres
creaban escenarios hipotéticos (una fiesta o cena) con personajes ficticios (una pareja o
comparfieros) a los que les daban vida mediante gestos, movimientos y cambio de voces
(femenina, masculina).

En cuanto a comunicacion no verbal, esta estrategia se empled en ambos grupos,
principalmente para explicar el significado de dos chilenismos: mano de guagua y
agachar el mofio. Sobre mano de guagua, los informantes empufiaban sus propias
manos para imitar la posicion de los bebés, o bien, juntaban los dedos para representar
el tamafio pequefio. Respecto de agachar el mofio, los informantes representaban la
accion de agachar y se tomaban el cabello para explicar el chilenismo.

Finalmente, la estrategia de cambiar de tema fue usada en los dos grupos y se
daba cuando, luego de llegar a un acuerdo sobre el significado del chilenismo,

4 El uso del articulo antes del sustantivo propio es comuin en Chile: el Juan, la Maria... y no representa un
uso vulgar como en otras regiones hispanohablantes.
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relacionaban la respuesta con algin evento personal y expandian el dialogo en la
entrevista.

Ejemplo 15:

Grupo angloparlante:

Chancho en corral ajeno: cuando llegué a Chile me senti como chancho en
corral ajeno en el idioma, la comida (4°°) Tengo comparieros que también son
de intercambio que (se) quejan de la comida porque estan acostumbradoh/ no sé
(2°°) a la comida picante/ pero a mi no me gusta la comida picante.

Ejemplo 16:

Grupo hispanohablante:

Tapao en moscas: ya, interesante, interesante. (Yo también fui a eso del
dieciocho (5°°) sabes entendi muy poco/ fui a la fonda y eso no me quedo claro/
estaban bailando cumbia/ mucha gente cumbia/ pero no era cumbia...).

Para la segunda etapa del analisis, referida a la adecuacion pragmatica, nos
centramos en las fases de las entrevistas en que se preguntaba: ¢En qué contextos
usarias este chilenismo?, ¢En qué situacion usarias esta frase? y ¢Podrias darme un
ejemplo? Para ello, consideramos las ocasiones en que fue necesario recurrir a la fase 3
y fase 4 de la entrevista.

Bajo estos parametros, los dos corpus presentaron un buen desempefio en cuanto
a negociacién y adecuacion pragmatica. De hecho, nos fue posible evidenciar que tanto
en el grupo de norteamericanos como el de latinoamericanos logré deducir en total, sin
necesidad de pasar a la fase 3 de la entrevista, seis de los diez chilenismos.

En los informantes angloparlantes los cuatro chilenismos en los que no se logré
deducir el significado corresponden a: patas negras, agachar el mofio, echar la foca y
tapao en moscas. En cada uno fue necesario llegar a la fase 3 para darles una frase que
contextualizara el fraseologismo junto a la imagen. En su mayoria esto fue suficiente
para que pudieran deducir el significado de estos chilenismos, no obstante, a la hora de
solicitar un ejemplo, no se daba la adecuacion pragmatica. Esto llevo a la fase 4, donde
se entrega el significado metafdrico de las unidades fraseoldgicas.

Por la forma en que se desarrollaron las entrevistas, especulamos que la
dificultad entre angloparlantes para deducir los significados de los chilenismos
mencionados radica, en primer lugar, en la forma tipica chilena de referirse a los pies
como patas (extremidades de los animales). En segundo lugar, a la ausencia del fonema
/f/ en la lengua inglesa, que hacia que los informantes entendieran que mofio (peinado)
era mono (animal). Finalmente, por la caracteristica tipica chilena de elidir la
consonante en las silabas finales, fue complicado el entendimiento de tapa(d)o.

En cuanto al grupo hispanohablante no chileno, los cuatro chilenismos restantes
de los que no pudieron deducir su significado en la fase 1 ni fase 2, corresponden a:
patas negras, se me echo la yegua, echar la foca y mojarse el potito. Al igual que con
los angloparlantes, fue necesario recurrir a las fases 3 y 4 de la entrevista, entregando
primero un contexto y luego dando de forma explicita el significado. En el caso de estos
chilenismos, especulamos que su dificultad radica en la referencia a ciertos animales
que no poseen una directa relacion con el significado metaforico, lo que confundia a los
informantes. Del mismo modo, la confusién en el uso de un diminutivo acompafiado de
una accion, como en el caso de mojarse el potito, segin nos comentaron nuestros
informantes durante las mismas entrevistas.
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Conclusiones

Tras analizar la negociacion del significado de las unidades fraseoldgicas, los turnos de
habla y la adecuacion pragmaética entre el grupo angloparlante e hispanohablante, se
concluye que, en términos de competencia comunicativa, los dos corpus se encuentran
en un mismo nivel. Si bien los informantes angloparlantes presentaron menor cantidad
de turnos de habla por heteroseleccion en comparacion con los hispanohablantes, esto
no afectd a que se desenvolvieran sin mayor dificultad. En general, los informantes
hicieron uso de sus estrategias para aclarar sus dudas y continuar con la conversacion,
sin perder la coherencia de esta.

Respecto del primer objetivo de este trabajo, identificar las estrategias que se
dan en la negociacion del significado de diez chilenismos, en los dos grupos se
identificaron ocho estrategias similares, a excepcion de la etiqueta adicional que se
incorpord a los informantes angloparlantes (léxico inglés). La estrategia de emplear la
lengua materna se desplegaba principalmente cuando a los informantes angloparlantes
les era muy complejo expresar sus ideas en espafiol. VValoramos este dato como positivo,
puesto que el proposito de ellos era dar una respuesta para progresar con el desarrollo de
la interaccion.

Respecto al segundo objetivo, a saber, determinar si la negociacion posibilita un
adecuado uso pragmatico de las unidades fraseoldgicas, puede decirse que este fue el
aspecto que requirié mayor atencion en cuanto a la interaccién y negociacion. En ambos
grupos lograron deducir mas de la mitad de la lista de chilenismos, sin embargo, para
las unidades fraseoldgicas restantes (patas negras, agachar el mofio, echar la foca y
tapao en moscas) fue necesario pasar a las fases 3 y 4 de la entrevista. Por lo sefialado,
hubo mas turnos de habla, preguntas, contextualizacion y ejemplos, extendiéndose mas
el didlogo entre ambas partes. Esto significd que, para obtener un adecuado uso
pragmatico de esos chilenismos, fue necesario que la entrevistadora tomara mas turnos
de habla y mas extensos, y que el informante dispusiera de una actitud colaborativa,
incluso si las intervenciones seguian una linea de prueba y error.

Por altimo, al evaluar si el grupo hispanohablante no chileno tenia menos
dificultad que el angloparlante para negociar el significado y comprender los usos
pragmaticos de los chilenismos, comprobamos que este presupuesto no se cumplio, ya
que la negociacion y comprension de los usos pragmaticos de seis de las unidades
fraseoldgicas se llevo a cabo de manera fluida y similar en todos los informantes. En
efecto, no hubo mayor distincion entre las negociaciones hechas por los
norteamericanos y los latinoamericanos, dado que ambos grupos presentaron
dificultades en la misma cantidad de chilenismos. Ademas, entre los cuatro chilenismos
restantes que requirieron mayor negociacion, los dos corpus presentaron las mismas
complejidades para deducir el significado de patas negras y echar la foca. La diferencia
radica en el propdsito de las estrategias que entre los no hispanoparlantes tiende a
negociar el significado y entre los hablantes de espafiol, ademas de negociar el
significado, buscan expandir la conversacion.

Con esta investigacion hemos pretendido hacer hincapié en la necesidad de
aumentar la practica de referentes culturales propios del pais en el que se esta
aprendiendo un determinado idioma. Si el aprendiente de una lengua extranjera desea
adquirir una buena competencia comunicativa, necesita conocer las pautas
socioculturales que conducen el uso de la lengua meta. Por supuesto, un estudio
posterior sobre esta tematica puede ampliar el niUmero de informantes para corroborar si
los resultados arrojados son los mismo que aqui hemos obtenido. Abordar la ensefianza
de una segunda lengua no debe desvincularse del componente cultural, pues este facilita
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la insercion del hablante no nativo en la comunidad de acogida. El trabajo con
expresiones idiosincrésicas no solo es conveniente desde el punto de vista de la
negociacion de significados Iéxicos, sino también en cuanto a generar y promover un
didlogo en que se promueve el uso de estrategias para la comprension y uso adecuado
de las unidades léxicas.
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Resumen

La motivacion intrinseca de los alumnos marfilefios en los primeros momentos de
estudio de ELE es patente. Sin embargo, pasados unos afios, dicha motivacion decae
enormemente. De este modo, una gran parte de los jévenes se desinteresa por hablar en
clase. Gracias a un analisis cuantitativo, este trabajo aborda la cuestion de la
responsabilidad del profesor en este deterioro de la situacion, y la de su papel para
prevenir o parar el fendmeno. Se nota que la actitud del docente, junto con el ambiente
del aula, entorpece mucho el buen aprendizaje por parte de los alumnos.

Abstract

The intrinsic motivation of Ivorian students in the first moments of studying ELE is
evident. However, after a few years, that motivation declines tremendously. In this way,
a large part of young people is not interested in speaking in class. Thanks to a
quantitative analysis, this paper addresses the question of the teacher’s responsibility in
this deterioration of the situation, and that of their role in preventing or stopping the
phenomenon. It’s concluded that the teacher’s attitude, together the classroom
environment, greatly hinders good learning on the part of students.
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Palabras clave

Aprendizaje de la lengua, errores, expresion oral, motivacién, ensefianza secundaria,
actividades lddicas.

Keywords

Language learning, errors, oral production, motivation, secondary education, ludic
activities.

Introduccioén

La manifestacion de la motivacién intrinseca es palpable entre los alumnos en los
primeros afios de aprendizaje del espafiol lengua extranjera (ELE) en Costa de Marfil.
El fendbmeno ha sido abundantemente documentado, entre otros por Benitez y Koffi
(2010); Kouassi (2014); Adhepeaud (2016); Djandué (2018); Koffi (2019; 2020). Existe
un entusiasmo natural hacia la lengua desde la propia sociedad, de modo que, al
empezar su estudio, los alumnos ya vienen con unos estereotipos positivos hacia Espaiia
y todo lo que la rodea (Djandué, 2012). De este modo, si bien el espafiol esta en
competicion con el aleméan a partir de Tercero de la ESO, al menos las 2/3 partes de los
jévenes eligen estudiar el idioma de Cervantes en detrimento del de Goethe. Esta pasion
por el espafiol hace que

En los niveles iniciales el profesor de E/LE no tiene mucho que hacer para motivar a los
alumnos. Encuentra un campo naturalmente favorable, alumnos ya motivados por los
estereotipos positivos que llevan sobre la lengua objeto de aprendizaje y por la atraccion de la
novedad (Djandué, 2012:11).

Sin embargo, ya pasados los primeros dos afios de aprendizaje de esta lengua, se
nota un destacado decaimiento de la motivacién y del interés hacia su aprendizaje. El
fendmeno no es nuevo ni exclusivo de Costa de Marfil. Ya hace medio siglo, Girard
(1972) sefialaba la aparicion de cierta falta de motivacion entre los aprendices de
lenguas extranjeras una vez pasado el encanto de la novedad. Otros trabajos mas
recientes como Fernandez-Alonso et al. (2020) confirman esta postura, al llegar a la
conclusion de que los alumnos pierden las ganas de aprender mientras van creciendo.
Aslim Yetis (2012) ahonda mas la reflexidn en este aspecto. Indica que los nifios tienen
un ego dinamico exento de restriccion social, que les permite acceder facilmente a
cualquier nueva lengua. Asi es como desde el principio del aprendizaje no dudan en
echarse al agua y a hablar, con espiritu deportivo; esto es, sin preocuparse por los
errores que puedan cometer. En efecto, aceptan que todavia son imperfectos y se
disponen a recibir criticas por sus posibles malas actuaciones linguisticas. Sin embargo,
con el paso de los afios, su identidad se vuelve mas impermeable y cerrada. Citando a
Brown (1994), la autora indica que

Au fur et a mesure que 1’enfant grandit, il commence a se forger en lui une identité plus solide,
plus fermée et imperméable conditionnant le refoulement: les changements physiques, émotifs et
cognitifs qui surviennent simultanément lors de la puberté révelent un mécanisme de défense a
travers lequel I’ego langagier devient protectif, défensif. Aslim Yetis (2012:154).
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En el mismo orden de ideas, Vila Falcon (2009:25) sefiala que, al igual que pasa
con los adolescentes, “para la mayoria de los adultos, en el momento en que entran en
contacto con [una] L2 o LE, el ego establece un conflicto con el mundo exterior y busca
proteccion contra todo lo que pueda perturbarlo o lastimarlo”, pues con una identidad
mas afianzada, tienden a observar cierto rechazo hacia lo que no se relacione con su
primera lengua. De ahi que se nieguen a abrirse a la nueva lengua y a tomar riesgos, al
sentirse inseguros.

Por su parte, Saito y Samimy (1996) citados por Rabadan Zurita (2016:156)
demuestran que, si bien los alumnos noveles de ELE se dejan llevar por la pasién ante
las tareas de clase, en niveles mas avanzados la desmotivacion se junta con una sonada
ansiedad, lo cual repercute negativamente en los resultados escolares. ;Cémo se observa
esta desmotivacion?

La motivacion en clase de ELE marfilefa

Segun Rege Colet y Lanares (2013:74-75), la (des)motivacion se suele medir a partir de
la participacion de los aprendientes en las tareas de ensefianza y la seriedad con la que
se aplican en sus estudios. En relacion con la participacion, los profesores esperan que
los alumnos hagan preguntas para aclarar sus dudas, respondan a las preguntas,
participen en las interacciones de clase y den muestra de espiritu critico. En cuanto a la
inversion personal, se desea que los alumnos hagan los trabajos preparatorios, lean los
textos sugeridos y los apuntes, y, sobre todo, que no esperen a Ultima hora para preparar
los exdmenes.

En Costa de Marfil, como recalca Djandué (2012), se nota efectivamente un gran
desinterés en los niveles medios y avanzados de ELE, es decir, a partir del segundo ciclo
de secundaria. En parte, lo que suele ocurrir es que la motivacion intrinseca inicial da
paso al asentamiento de factores mas pragmaticos y utilitarios. Los alumnos se van
dando cuenta de que una posible carrera en espafiol no solo debera implicar el placer del
aprender, sino que debe prometer un porvenir seguro y una vida digna. Asimismo, en un
estudio muy reciente, Konan (2022) desvela que el 68% de los alumnos de niveles
avanzados indican aprender el espafiol por motivos laborales, mientras que solo un 14%
sefiala hacerlo por diversion. Pero la realidad es que el espafiol no es de las materias con
mas salidas profesionales en el pais (Koffi, 2020).

Esta situacion lleva a muchos aprendientes a experimentar cierta desilusion, y a
bajar los brazos ante ciertas actividades lectivas. Concretamente, una destreza clave
como la expresion oral se ve grandemente afectada. En efecto, por su caracter
eminentemente social (Rabadan y Orgambidez, 2018), el componente oral de la lengua
suele crear mucha ansiedad y miedo entre los alumnos a la hora de expresarse delante
de un publico. Como bien lo indican Arnold y Brown (2000:263),

Existen pocas disciplinas en el curriculo, tal vez ninguna, que sean tan propensas a la ansiedad
como el aprendizaje de lenguas extranjeras y de segundas lenguas. El intento de expresarse
delante de los demés con un vehiculo linguistico inestable supone una gran cantidad de
vulnerabilidad.

Como se ve, las caracteristicas de la lengua oral en si y la desmotivacion
intrinseca forman un duo aterrador e inhibidor para el alumno de ELE. En este contexto,
aungue la importancia de la expresion oral no es un secreto para nadie, esta destreza
constituye a la vez uno de los mayores retos tanto para la labor docente como para la del
aprendiz. Entre los investigadores ya se viene afianzando la idea de que, en el campo de
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la educacion, si bien es la destreza que Ultimamente recibe la mayor atencion en la
ensefianza de una lengua extranjera, es a la vez la mas dificil para los alumnos
(Kremers, 2000; Araujo Portugal, 2017:406).

Del mismo modo, el aprendizaje de lenguas extranjeras en la era contemporanea
no favorece a todos los aprendientes. Los mas timidos se verian muy perjudicados,
sobre todo en el contexto del paradigma metodoldgico del enfoque comunicativo. La
filosofia de este enfoque radica en valorar a los aprendientes que se animan a tomar
riesgos en el aula y a hablar delante de los compafieros. Asi, Sanchez-Carron (2013:291)
apunta que los planteamientos del mismo “chocan con la personalidad de cierto tipo de
alumnos”, o sea con la forma de ser de los aprendientes introvertidos.

Ademas de lo anterior, la organizacion social marfilefia hace que muchos nifos,
condicionados por los habitos y las précticas culturales en casa (Koffi, 2019), tenderan a
estresarse y a callar en clase si no hay ningun empuje por parte del docente. En efecto,
si nos referimos a los trabajos de Bollinger y Hofstede (1987), y Ferchakhi y Meskeh
(2014), podemos apuntar sin riesgo de equivocarnos que Costa de Marfil, como el resto
del continente africano, es una cultura con una distancia jerarquica alta. Esto viene a
decir que las relaciones de autoridad son muy marcadas tanto familiar como
socialmente, lo cual repercute sensiblemente en el &ambito escolar y profesional. En este
orden de ideas, Koffi (2019) ya describié la prohibicion de hablar a la que estan
sometidos los nifios en las conversaciones de los adultos en ciertos ambitos
tradicionales. Por su parte, Derive (1987) insiste en la importancia de callar para una
mujer y de someterse a la palabra de su marido entre los diula de la regién de Kong.

Histdricamente, los métodos de gramatica y traduccion entregaron casi su total
confianza a los factores cognitivos de la ensefianza/aprendizaje de la lengua, de forma
que toda la accion docente se realizaba en torno a la exposicion del contenido por el
docente, y a su memorizacion por el discente. Sin embargo, desde los afios 1970, se ha
producido un gran entusiasmo en torno a los factores afectivos, entre ellos la
motivacion. Hoy en dia, muchos investigadores consideran que estos factores afectivos
desempefian un papel primordial en el desarrollo del aprendizaje. Uno de los pioneros
mas destacados en describirlos como un elemento clave para el éxito del proceso de
aprendizaje de una lengua extranjera es sin duda Stephen Krashen (1982). Este autor
presenta una de las primeras teorias sobre la influencia de la variable afectiva en la
adquisicion de una segunda lengua, conocida como la hipotesis del filtro afectivo. Las
bases de dicha teoria se establecen en tres aspectos: la personalidad, la actitud y la
motivacion. Segun el linglista norteamericano, existe un filtro entre la capacidad de
adquirir una lengua segunda (o extranjera) y los sentidos de percepcion que tenemos.
Asimismo, para tener un aula de clase con un filtro afectivo bajo, habria que
“desarrollar un proceso de adquisicion adecuado y agradable sin que se presente
ansiedad, ni que los alumnos estén a la defensiva” (Martinez Rincon, 2014:18). Al tener
este tipo de aula educativa, los aprendientes estardn predispuestos a aprender y a
mejorar su aprendizaje de la nueva lengua. En cambio, en un aula conflictiva en la que
reina el estrés y donde escasea la motivacion, los alumnos estaran proclives a inhibirse.
Por todo ello, el papel del profesor se antoja fundamental en la creacién de un ambiente
que favorezca la expresion libre de los alumnos y un sentimiento real de seguridad y
confianza mutua entre los diferentes actores de la clase.

Papel del profesor

Lo anterior lleva a preguntarnos sobre el papel real del profesor de ELE en Costa de
Marfil para anticipar el retroceso de interés del alumno hacia la expresion oral. En
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efecto, el paso repentino del alumno de una apertura total hacia la lengua al desanimo
no podria ser consecuencia exclusiva de los motivos que preceden. Nos consta que una
intervencion docente positiva deberia poder amortiguar el impacto de este repliegue
motivacional. Como animador de la implicacion discente y facilitador de las
interacciones en el aula de lengua, el profesor es quien debe prevenir todo tipo de
factores negativos, para el buen desarrollo de sus clases y el cumplimiento de sus
objetivos. De ahi la pregunta a la que se pretende contestar en este estudio: ¢cual es el
rol del profesor de ELE para sostener la motivacion discente hacia la expresion oral?

Para comprender el papel que desempefia el profesor en la ensefianza y la
influencia de los factores afectivos en este proceso, remitimos al modelo evolutivo de
Underhill (1999), citado por Arnold (2006:409), que distingue tres categorias de
docentes. Al principio, esta la figura del “lector”. Este profesional sabe la materia que
imparte. En lo que nos respecta aqui, se trata del espafiol. Como dice el autor, este
requisito es lo minimo, pero no suficiente. Asimismo, con el paso del tiempo, tiene que
hacer esfuerzos para adquirir conocimientos sobre técnicas y métodos de ensefianza. En
este caso, el docente se convierte en “profesor”. Llegado a este segundo nivel, su clase
deberia ir mejor, aunque todavia aparezcan problemas que le cuesta resolver. Por eso,
debe esforzarse mas para alcanzar un tercer nivel, el de “facilitador”. Entonces, aparece
como un experto de la ensefianza, pues ademas de cumplir las dos primeras condiciones,
sabe generar y mantener un clima apropiado y favorable al aprendizaje dentro del aula.

En el mismo marco de busqueda de explicacion de los fendmenos afectivos
escolares, otros estudios indican por su parte que los factores motivacionales en relacion
con el profesor de lenguas extranjeras se dividen en tres categorias: (1) los materiales y
la metodologia didactica, (2) la personalidad del profesor, (3) la forma en que el
profesor interacttia con los alumnos (Al Kaboody, 2013), citado por Sanja (2020).

Si bien temas como los factores afectivos y de la motivacion en concreto han
sido bastante investigados a nivel internacional, en el caso preciso de Costa de Marfil,
los estudios al respecto son escasos. Se ha hablado constantemente de la euforia de los
alumnos noveles en su aprendizaje de las lenguas extranjeras en general, y de ELE en
particular (Djandué, 2012, Koffi, 2020). También se ha lamentado el bajén repentino de
la motivacion en los afios mas avanzados. Pero todavia cuesta encontrar trabajos sobre
el rol del docente en la mejora del clima de su clase. Como es ldgico, este estudio
pretende colmar esta carencia y responder algunas de las preguntas que surgen de este
fenémeno.

Por todo ello, este analisis se realiza para determinar el grado de esfuerzo
realizado por los docentes de ELE con vistas a poner a los alumnos en buenas
condiciones mentales de aprendizaje. Mas concretamente, se investigan los factores que
influyen en los aprendientes a la hora de hablar espafiol en clase, particularmente
aquellos que se relacionan con la actuacion del profesor. Se termina el estudio
proponiendo una serie de acciones que los profesores pueden llevar a cabo para reforzar
la motivacion a hablar en clase de ELE marfilefa.

Metodologia de investigacion

Como ya se menciond mas arriba, nuestro objetivo era estudiar los factores que influyen
en los alumnos marfilefios de ELE a la hora de hablar espafiol en clase. Para llevar a
cabo la investigacion, se ha pasado revista a aspectos como las percepciones discentes
sobre la expresion oral, la reaccion de los comparfieros ante los errores, la actitud de los
profesores hacia los aprendientes, la correccion del error. En esta perspectiva, se ha
propuesto un cuestionario de nueve (9) items a los alumnos de ELE de tres escuelas
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publicas de Secundaria. Los centros publicos de educacion emplean a profesores que ya
tienen la formacion tanto académica como pedagégica necesaria que, normalmente,
deberia permitirles hacer frente a los diversos desafios del aula.

La muestra de la investigacion cuenta con 206 alumnos de los tres niveles de
estudio del segundo ciclo®. Mas explicitamente, son de clases de Seconde A, Premiére A
y Terminale A, clases donde la prolongacién de estudios de los alumnos desemboca en
carreras universitarias de lengua y literatura. Por tanto, los aprendices son conscientes
de que el idioma espafiol puede ser primordial para su futuro. Estos alumnos tienen
entre quince y dieciocho afios, con un minimo de dos afios completados de estudio del
espafiol, contabilizando asi un total de 1922 horas al acceder a Seconde A, tiempo que
va aumentando conforme con el avance del aprendiente en su escolaridad. No se ha
juzgado pertinente la inclusion de los primeros dos niveles de estudio de espafiol (4°y
3°, 0 sea tercero y cuarto de la ESO), pues como ya se menciond anteriormente, la
motivacion discente suele ser alta en esta etapa.

La recogida de los datos y la interpretacion de los resultados se han llevado a
cabo desde los principios de realizacién de la investigacion cuantitativa, tal y como son
descritos por N’da (2015:21),

La recherche quantitative s'appuie sur des instruments ou techniques de recherche quantitatives
de collecte des données dont en principe la fidélité et la validité sont assurées. Elle aboutit a des
données chiffrées qui permettent de faire des analyses descriptives, des tableaux et graphiques,
des analyses statistiques de recherche de liens entre les variables ou facteurs, des analyses de
corrélation ou d'association, etc. Elle part d'une méthodologie planifiée a I'avance qui fournira
des observations particulieres.

Dicho esto, se pasa a exponer los resultados obtenidos.
Exposicion de datos

Con el primer item se ha querido investigar el nivel de alegria que experimentan los
alumnos en la practica de las diferentes habilidades comunicativas de espafiol. En
principio, el investigador parte del presupuesto segin el cual, si el alumno disfruta
trabajando una destreza, deberia estar dispuesto también a practicarla. Asimismo, se
consiguen los resultados siguientes.

Nivel de disfrute por destreza

Escribir
5

M Escuchar M Hablar M Escribir M Leer

Escuchar

Leer 24%

28%

Hablar
31%

Grdfico 1: Nivel de disfrute por destreza lingiiistica

1 Como heredera del sistema educativo francés, Costa de Marfil cuenta con siete niveles de estudio en
secundaria: cuatro de primer ciclo (de educacion obligatoria) y tres niveles de segundo ciclo.

2 En Secundaria, el espafiol se imparte tres (3) horas semanales, alcanzando las 96 horas en un afio
escolar. Asi, a final de secundaria, el alumno que sigue la via de Letras contabiliza 480 horas de estudio
de la lengua.
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Aunque se nota una relativa igualdad en el interés por las diferentes habilidades,
“hablar” se lleva una corta ventaja segun las respuestas de los alumnos investigados.

A continuacion, con el item 2 se pretende saber cuanto miedo provoca cada
destreza en los alumnos de espafiol. Con este dato, el propdsito era averiguar una de las
razones principales que los llevarian a callarse en el aula frente a algunas actividades.
Se exponen los resultados obtenidos.

La destreza que mas causa miedo o estrés

m Escuchar
m Hablar
W Escribir

Leer

Grdfico 2: La destreza que mds miedo causa

Pese a gustarles la expresion oral, los alumnos indican, con un porcentaje
ligeramente superior, que esta es a la vez la habilidad que méas les incomoda o causa
miedo en el aula de ELE. No se ha notado una gran diferencia entre los chicos y las
chicas a este nivel, y esta sensacion es homogénea entre ambos sexos.

Ya a sabiendas de que los alumnos se sienten incomodos a la hora de hablar, con
las siguientes preguntas se escudrifian las razones que favorecen este miedo. En esta
perspectiva, el item 3 intenta poner en claro el estado mental del alumno a la hora de
hablar. EI gréfico 3 nos aporta esta precision.

¢En qué piensas cuando tienes que hablar espafiol en
clase?

. = I[ncomodidad

= Buena oportunidad

26%

= .
Miedo a errores

46% Relajacion

Grdfico 3: Estado mental del alumno a la hora de hablar espafiol

El miedo al error destaca claramente: casi la mitad de los alumnos indican que es
lo que mas les preocupa. Este indicio lleva a ahondar mas en el asunto, pues nos consta
qgue un simple error no podria ser motivo de aprensién si no suscita reacciones
posteriores. Por ello, se han querido averiguar las diferentes actitudes de los demas
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actores del aula cuando un alumno comete errores. Se compilan los resultados en el
grafico 4.

Aprension a hablar en clase

M Falta de tiempo para hablar

15%

mi
i
El miedo a cometer errores

Que el profesor me regaie

Que los compaiieros se rian de

Grdfico 4: Aprension a hablar en clase

Los resultados nos establecen la existencia de un cierto malestar en los alumnos
cuando tienen que hablar. Los aprendientes indican claramente que el miedo a cometer
errores les preocupa, por una multitud de razones, siendo la mas importante de ellas el
hecho de que “los compafieros se rian de ellos”. Luego, aunque en menor frecuencia, los
alumnos dicen temer que el propio docente les regafie, o la falta de tiempo necesario
para hablar. Estas preocupaciones deberian interpelar al profesor, quien ha de ser capaz
de llevar reflexiones constructivas con vistas a mejorar la situacion de sus alumnos y el
ambiente del aula. Esté claro que la responsabilidad del profesor esté en juego.

Estas percepciones discentes nos han llevado a preguntar a los propios alumnos
las actuaciones que, en su opinion, permitirian calificar al ensefiante de un buen
profesor. A continuacidn, se exponen sus opiniones.

¢ Como debe ser un buen profesor de espanol?

‘ ina el espafiol

%
Motiva a hiablar 0

29% = Domina el espafiol
Corrige los errores
Comunica con los alumnos

No regaiia

Corrige los errores
No regafia 2504

11%

Motiva a hablar

Comunica con los
alumnos
16%

Grdfico 5. Caracteristicas del buen profesor

Con este item capital, no solo se comprende el malestar que reina en el aula, sino
gue también se descubren los puntos fuertes del profesor y aquellos que se tienen que
mejorar. De manera implicita se vislumbra que, en cuanto al conocimiento de la materia,
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los discentes son unanimes: quien ensefia una materia debe dominarla. Y en este
aspecto, aparece también que los alumnos estan muy satisfechos, ya que, en el conjunto
de los items tratados, no reprochan nada al docente. Sin embargo, en lo que se refiere a
la actitud y a la correccién del error, hay puntos muy reclamados por el alumnado, los
cuales, al final, se parecen a unos reproches al profesorado. En efecto, como dice
Décuré (2000 :48), bajo ciertas reclamaciones se esconden criticas feroces, aungque no se
critique abierta y directamente a la persona en cuestion.

Para tener las ideas mas claras, nos hemos propuesto investigar la forma en que
el profesor corrige los errores orales en clase. Elemento de preocupacién frecuente, la
correccion del error es una actividad estrechamente relacionada con los factores
afectivos en el aula. Y aunque su interés es favorecer el progreso del alumno en su
aprendizaje, “una correccion mal gestionada puede provocar baja autoestima, rechazo
hacia la lengua meta, pasividad y desanimo” por parte del mismo (Galindo Merino,
2016, p.154). Por tanto, nos ha parecido conveniente averiguar como se solucionan
estas desviaciones. El grafico 6 nos permite tener mas visibilidad sobre las percepciones
del alumnado en relacion con el asunto.

¢Como os corrige el profesor cuando estais hablando
en clase?

= Nos regafa

0,
\ i Da la palabra a otro

28% alumno para corregir

El propio profesor corrige

0,
62% inmediatamente

Nos da tiempo para
corregirnos

Grdfico 6: Formas de correccion del error oral

Destaca con claridad que el recurso a otro alumno por parte del profesor es la
primera estrategia de correccion oral en el aula (62%). En efecto, cuando un aprendiz se
equivoca, el docente da rapidamente la palabra a otro alumno, en general mas habil,
para encontrar la buena respuesta a la pregunta formulada (28%). El profesor se encarga
de confirmarla, y asi se puede progresar. Si el segundo alumno tampoco lo sabe, el
propio profesor pasa a proporcionar la forma correcta. La segunda estrategia de
correccion mas usada, como indican los encuestados, consiste en que el docente dé
inmediatamente la buena respuesta nada mas observar el error. Sobre el asunto, unas
conversaciones con algunos de los docentes implicados en la encuesta han permitido
saber que el factor tiempo es una preocupacion persistente en las aulas de ELE. Se
afirma que, corrigiendo inmediatamente, y en menor grado, dando la palabra al
compafiero que sabe, se consigue avanzar en el programa establecido. En la misma
linea, estos datos revelan un bajo nimero de alumnos que afirman disponer de tiempo
para autocorregirse (6%). Por tanto, la autocorreccion parece inexistente en el proceso
de ensefianza/aprendizaje.

. Por ultimo, aunque expresada por un numero exiguo de aprendientes (4%), la
ultima respuesta es mas sorprendente, al indicar que el profesor regafia a veces a raiz de
la comisidn de ciertos errores, lo cual puede dar indicios de momentos de tension en el
clima de clase.
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Aun asi, se ha querido indagar si estas formas de corregir les satisfacen a los
alumnos en su aprendizaje, dado que, a fin de cuentas, el objetivo de la ensefianza es
conseguir que ellos aprendan, y con gusto. Por ello, hemos querido averiguar cOmo
quisieran que se llevara a cabo la correccién. Sus deseos se catalogan en la siguiente
tabla.

¢Cbémo te gustaria que te corrigiera el profesor para no tener miedo o vergiienza a hablar?

Deseos 29 | 1¢r¢ | Tl | Total | %
Que realice actividades sobre los errores mas comunes | 2 1 1 |4 2%
Que me corrija el propio profesor 20 |27 |6 |53 26%
Que sea mas paciente e indulgente 12 |0 14 | 26 13%
Que el profesor me explique mi error 8 1 0 |9 4%
Que me dé pistas para autocorregirme 0 12 117 | 29 14%
Que dé la palabra a otro alumno para corregir 16 |5 12 |33 16%
Que el profesor me corrija sin reirse de mi 13 |8 0 |21 10%
Que no deje que los compafieros se rian de mi 3 9 2 |14 7%
Que me dé tiempo para autocorregirme 7 10 |0 |17 8%

Tabla 1: Esperanzas de los alumnos en cuanto a correccion de error oral

Las aspiraciones sefialadas por los alumnos indican tres grandes posturas: un
primer grupo estd conforme con la actuacion del profesor. En efecto, una cuarta parte
del total de encuestados (26%) se satisface con que éste les corrija su ensefiante. Entre
ellos, muchos dicen comprender mejor con la correccion directa del docente. Otro 21%
se conforma con la intervencion de los compafieros.

Un segundo grupo expresa sus deseos en términos de reprensiones relativas al
clima de clase (Que sea mas paciente e indulgente, que no deje que los compafieros se
rian de mi, que [el profesor] me corrija sin reirse de mi) con un total de 30%.

Un tercer grupo insiste en la importancia de instaurar un tipo de correccién que
les permita no sélo tener tiempo de hablar, sino también autocorregirse; lo cual les
permitiria ganar confianza en si mismos y cierta sensacién de aprender mejor.

Abajo se reproduce el texto de un aprendiente, como evocacion del clima de
clase, y también como resumen de la mayoria de las posturas arriba
mencionadas.

Imagen 1: Sugerencias de un alumno®

3 Me gustaria que el profesor dejara al alumno autocorregirse; y que le preguntara con calma si ha
comprendido. Si el alumno se equivoca, y sus compafieros se rien, que el profesor les ponga una sancién
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Pese a los datos anteriores, se ha querido investigar si existen otras razones que
les llevarian a interesarse (0 no) en participar oralmente en la clase de espafiol.

¢éTe gusta participar oralmente en clase?

m Si, porque quiero demostrar
que soy bueno

H No, porque soy timido

Sin respuesta

Grdfico 7: El interés por la participacion oral en clase

Por “participacion oral” nos referimos aqui a la iniciativa del propio alumno por
expresarse, 0 sea, sin que le pidan la palabra. Asi, por una parte, se nota que solo la
mitad de los alumnos (51%) dice tomar esta iniciativa. Su intencion es hablar para
demostrar a sus comparieros que tienen un buen nivel de lengua. Sin embargo, la otra
gran parte se resigna a callar por falta de seguridad y confianza en si mismos: se sienten
timidos.

Una conclusion llamativa que se pudo sacar de este apartado es el porcentaje de
afirmaciones segun el sexo. En efecto, como se observa en el cuadro siguiente, los
chicos parecen mas confiados, lo que los lleva a querer impresionar méas que las chicas,
mas tendentes a experimentar timidez.

Quiero demostrar mi nivel Soy timido Neutros

Chicos 64 35 1

Chicas 36 60 4

Tabla 2: Razones del interés por participar oralmente

Por ultimo, nos hemos interesado por las actividades susceptibles de animar a los
alumnos a participar mas en el aula. Los resultados resaltan que las actividades
realizadas en grupos y en parejas son las preferidas, como se percibe en el grafico 8.
Este sistema de organizacién de la clase parece permitirles vencer con mas facilidad la
ansiedad y el miedo a la comunicacion oral en lengua extranjera.

y les explique que todo el mundo esta aqui para aprender. Asi las cosas, los alumnos no tendran
vergiienza de hablar. Por altimo, si el alumno comete un error, que el profesor no le insulte ni le trate de
tonto.
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éQue actividades te animarian a hablar mas en clase?

B En parejas o grupos
m Canciones

Juegos

Individual

M Debates

Grdfico 8: Tipo de actividades que fomentan la participacion discente

Discusién y conclusiones

Los datos expuestos nos permiten sacar muchas conclusiones, aunque destacaremos las
mas importantes. Primero, las percepciones discentes revelan que los profesores
dominan su materia. Este es un punto que milita a su favor y valida su calidad de
“lectores”, en términos de Underhill (1999), ya citado. Sin embargo, en cuanto al
ambiente del aula y a la actitud del docente, no se suele experimentar la misma
satisfaccion: el alumnado le increpa al profesorado el hecho de consentir un ambiente
incomodo en el que los compafieros se permiten burlarse de otros. Ademas, varios
docentes proferirian constantemente criticas asperas hacia los alumnos que, en su
intento de hablar, cometen errores, lo cual no solo entorpece el aprendizaje, sino que
también choca con el pundonor de los jovenes, al exponerles a la verglienza frente a los
compafieros de clase. Sobre el mismo asunto, en un estudio anterior (Koffi, 2011:443),
se les pidi6 a los alumnos que expresaran en sus propias palabras lo que esperaban del
profesor en cuanto a actitud. De las muchas propuestas que han realizado los
encuestados, una que resaltaba con insistencia era: “Que deje de reirse de nosotros y de
insultarnos cuando pronunciamos mal alguna frase ”. En el caso que nos ocupa aqui, la
peticion no ha cambiado: los alumnos desean “que el profesor no les regafie, sino que
les motive a hablar”. En efecto, si no se sienten con seguridad, estos aprendientes
preferiran callar en una actividad futura, y si tuvieran que hablar, tenderian a refugiarse
en trabajos de grupo o en parejas.

Se descubre también que, en principio, los alumnos estan predispuestos a
participar, queriendo incluso que el profesor les corrija en caso de error. El problema
radica en la manera en que su docente lleva a cabo este proceso, donde la pacienciay la
empatia no siempre parecen prevalecer. Nos consta que, para no afadir a la presion,
cuando un alumno esta hablando, seria mejor dejarle ir al final de su idea, esto es,
practicar una “correccion comunicativa” (Fernandez LoOpez, 2000, p.142) en vez de
interrumpirle constantemente. La correccion se hara, si es necesario, al final de su
intervencion. Es mas, mientras el error no sea tan grave como para impedir la
comprension del mensaje, a veces se podria tolerar para que, conforme evolucione su
interlengua, el propio alumno se vaya mejorando.

Esta misma autora insiste en los beneficios de la autocorreccion por parte del
propio alumno, dado que le permite analizar el problema y comprenderlo en
profundidad. En este estudio, esta solucion coincide literalmente con una de las
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peticiones mas importantes del alumnado. Por nuestra parte, la cuestion de la correccion
oral es tan sensible que nos lleva a proponer al profesorado la formacion permanente,
para tener un catalogo mas amplio de estrategias de correccion. Existen varios tipos de
feedback correctivo (Rizo Ruiz, 2017); y saber como y cuando adoptar cada uno le daria
mas facilidad al profesor para satisfacer los intereses de sus alumnos.

Por ultimo, se destaca una cierta tendencia de las chicas a manifestar mas
timidez y ansiedad que los chicos, lo cual las lleva a callar mas en clase. Si nos
referimos a Mihaela (2021), este fendmeno, frecuente en el medio escolar, se debe al
hecho de que ellas tienden a ser perfeccionistas; con lo cual, si no estdn muy seguras de
lo que quieren decir, no se atreven. También se suele indicar que las personas de sexo
femenino tienen mayor sensibilidad emocional que los chicos (Gordillo-Leén at al.,
2021). Desde este punto de vista, se sentirdn mas afectadas mentalmente por los
reproches y las criticas. En lo que nos concierne, no queda duda de que el peso de la
cultura tradicional ha podido dejar huellas dificiles de borrar sin un trabajo profundo del
cuerpo docente que consista en inculcar a sus alumnos que el ambiente aulario, y en
concreto, el de ELE difiere de lo que ocurre en casa, y que necesitan adoptar nuevas
predisposiciones para participar en el trabajo escolar.

En fin, segun los datos recogidos en el estudio, los profesores demuestran un real
dominio de su lengua de ensefianza dentro del aula. Sin embargo, todavia tienen que
mejorar aspectos como la actitud personal, la reaccién de los compafieros, el proceso de
correccion del error o el clima del aula de clase. En lo que nos concierne, ante los
problemas encontrados en estos aspectos, nos unimos primero a Rege Colet et Lanarés
(2013:79) para proponer que el profesor se inspire en la ecuacion del M=CxV para
motivar a los alumnos. Segln estos autores, la Motivacién del estudiante es
condicionada por la presencia simultanea de un fuerte sentimiento de Competencia y del
Valor que el alumno concede a la tarea o la materia. En otros términos, por un lado, el
alumno debe sentirse capaz de realizar las actividades, o confiar en si mismo para
echarse al agua a la hora de hablar. Por otro, necesita saber que el espafiol es importante
para su éxito en el porvenir, no solo en el plan econémico sino también social y
personal. Con esta conciencia positiva, el alumno podra animarse e implicarse en las
actividades propuestas.

Ante lo que precede, elaboramos la siguiente propuesta a partir de cuatro
argumentos, dirigidos a los profesores:

- Inculcar a los alumnos que la presencia en clase es la prueba de que estamos
aprendiendo. En este contexto, cometer errores es el camino normal hacia el éxito.

- Del mismo modo, indicar a los alumnos que reirse de un compafiero que comete
errores no tiene mérito ni sentido, dado que todo el mundo puede cometer los
mMIsSmos errores.

- Concienciar al alumnado de que el aprendizaje de lenguas extranjeras en la era
contemporanea es como nadar: quien no se echa al agua no conseguira nadar.

- Como profesor, tener en cuenta que se trata del estudio de una lengua extranjera, y
que la paciencia debe prevalecer. También es necesario tener expectativas realistas
en la produccion oral en clase; lo cual podra tranquilizar al alumnado a trabajar sin
aumentar la presion que representa la propia materia. Por Gltimo, factores como el
humor, las canciones o el juego, o sea, las actividades ludicas, pueden ser un buen
medio para distender la atmdsfera en clase.
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En conclusidn, habra que afrontar el problema de la timidez en clase y la falta de
confianza para hablar. Para ello, muchos de los profesores debemos adoptar una nueva
aproximacion de nuestros contactos con los aprendientes. En cualquier caso, este
estudio constituye solo un inicio de tratamiento de la cuestion en Costa de Marfil. Habra
que ahondar el tema con mas investigaciones para alcanzar aspectos mas amplios.
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Resumen

La presente unidad didactica propone un acercamiento cultural a la controvertida figura histérica de
La Malinche, la nativa americana que desempefié un papel fundamental en la conquista de México.
Gracias a sus conocimientos linguisticos (nahuatl, maya y castellano), pasé de ser esclava a
convertirse en intérprete al servicio de Hernan Cortés, de quien fue también consejera y pareja. Por
su fidelidad a los invasores, en México su nombre es sindnimo de deslealtad, de modo que la
representacion de La Malinche que ha permeado la cultura mexicana desde el siglo XVI hasta
comienzos del siglo XX es la de mujer traidora. Sin embargo, a lo largo del siglo XX el revisionismo
histdrico y cultural ha hecho esfuerzos para revertir la imagen negativa que se tiene de este personaje
histdrico en el mundo hispano, poniendo el foco en sus adversas circunstancias biograficas y en su
papel de fundadora o madre de la nacion mexicana.

Abstract

This didactic unit proposes a cultural approach to the controversial historical figure of La Malinche,
the Native American woman who played a fundamental role in the conquest of Mexico. Thanks to
her linguistic knowledge (Nahuatl, Mayan and Spanish), she went from being a slave to becoming an
interpreter at the service of Hernan Cortés, of whom she was also an adviser and partner. Due to her
fidelity to the invaders, in Mexico her name is synonymous with disloyalty, so the representation of
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La Malinche that has permeated Mexican culture from the 16th century to the beginning of the 20th
century is that of a betrayer woman. However, throughout the 20th century, historical and cultural
revisionism has made efforts to reverse the negative image of this historical figure in the Hispanic
world, focusing on her adverse biographical circumstances and on her role as founder or mother of
the Mexican nation.

Palabras clave

competencia cultural, conocimiento del mundo, México, perspectiva de género, variedades
dialectales.

Keywords
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A. Launidad didactica
Al. Descripcion de la unidad didactica: justificacion y contexto

El objetivo principal de esta unidad didactica es dar a conocer al alumnado el personaje histérico
mexicano de La Malinche desde una perspectiva esencialmente cultural, por lo que los contenidos
linguisticos desempefiaran aqui un papel secundario: la lengua seré el vehiculo o instrumento para la
transmision cultural. En la ensefianza de lenguas extranjeras, lengua y cultura se complementan, son
dos realidades indisociables que forman un todo en el proceso de adquisicion de la competencia
comunicativa (Hymes, 1971 y van Ek, 1986). Asi, partiendo de las relaciones de reciprocidad que
mantienen entre si ambos conceptos (Lévi-Strauss, 1958), se puede afirmar que «la lengua forma
parte de la cultura, al lado de otros elementos como las instituciones, las creencias y las costumbres,
de forma que se puede considerar tanto un instrumento como una institucion» (Guillén Diaz, 2002:
202). Sin embargo, a menudo los contenidos socioculturales aparecen aislados en los manuales,
ubicados en un apartado final o marginal de las unidades didacticas, por lo que no siempre se les da
la atencién debida, ya sea por falta de tiempo o porque los docentes no se sienten coémodos con una
realidad cultural que no es la suya. Por otra parte, los manuales existentes para la practica lectiva de
ELE en Portugal apenas incluyen contenidos relacionados con las culturas de América, de modo que
el conocimiento que el alumnado adquiere a lo largo de su etapa formativa es muy limitado en lo que
respecta a los referentes culturales y los saberes y comportamientos socioculturales del mundo
hispanico. Es decir, el escaso conocimiento sociocultural que los discentes interiorizan tiene que ver
casi exclusivamente con la realidad de Espafia y en su activacion caen a menudo en la generalizacion
y en el estereotipo, probablemente porque asi se les ha ensefiado. En ese sentido, como defendemos
la idea de que todas las propuestas o actividades didacticas que trabajemos en el aula, explicita o
implicitamente, han de estar impregnadas por lo cultural, consideramos que una unidad didactica
como la que aqui presentamos se justifica fundamentalmente por la necesidad de reforzar la
ensefianza de contenidos didacticos relacionados con referentes culturales hispanoamericanos de gran
proyeccion universal, como es el caso de La Malinche.

La unidad didactica, disefiada para estudiantes de nivel B2 o C1, consta de 14 actividades y
se divide en 4 sesiones de 90 minutos cada una a las que cabria sumar unos 90 minutos mas de trabajo
autonomo/grupal fuera del aula. A través de las diferentes actividades propuestas, el alumnado
activara sus conocimientos previos sobre el contexto histérico-cultural en el que se ubica el personaje
de La Malinche (la conquista de América y la caida del imperio azteca); se familiarizard con los
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aspectos mas destacados de su biografia; aprendera algunas expresiones muy utilizadas en la variante
mexicana del espafiol que se relacionan con este personaje; se sumergira en distintas representaciones
culturales pictdricas, literarias, cinematograficas y musicales que ha generado el mito de La Malinche
en el mundo hispanico; revisara lo aprendido a través de un juego creado ad hoc; y, en grupos de 4y
desde una perspectiva intercultural, crearan una presentacion de Genially sobre un personaje historico
femenino muy conocido de su pais o del ambito cultural de la lusofonia (Portugal, Brasil, Angola,
Mozambique, etc.), incidiendo en sus representaciones culturales (pictoricas, literarias,
cinematograficas, musicales, etc.).

A2. Nivel recomendado segun el MCER
A partir de un B2 avanzado.

A3. Objetivos didacticos

- Familiarizarse con uno de los personajes historicos més conocidos y de mayor proyeccion
universal de Hispanoamérica.

- Desenvolverse con textos orales y escritos que sean idiosincraticos de la cultura hispana, mediante
la busqueda en ellos de referencias histdricas y culturales.

- Adoptar una actitud critica y de género en la interpretacion de los textos, recurriendo al propio
sistema de referencias y a las propias competencias.

- Acercarse a la diversidad cultural de los paises hispanos (México, en este caso) desde una vision
mas amplia y menos condicionada por la propia identidad cultural.

- Aprovechar la idiosincrasia cultural de los paises hispanos como fuente de enriquecimiento de la
propia competencia intercultural.

A4. Contenidos de aprendizaje (comunicativos, léxicos, gramaticales, etc.)

- Gramaticales: estilo directo e indirecto (repeticion de lo dicho)

- Lexicos: vocablos y expresiones propias de la variante mexicana del espafiol; adjetivos de caracter
(repaso)

- Funcionales: expresar opiniones; valorar; posicionarse a favor o en contra; argumentar y
contraargumentar; introducir palabras de otros en el propio discurso

- Procedimentales: recopilacion y sistematizacion de datos; transmisién a un interlocutor o
mediador de las ideas principales de un mensaje o texto con el fin de verificar la comprension;
uso de fuentes de consulta para buscar el significado de lo que se intenta comprender o transmitir;
organizacion de los recursos propios (cuaderno de aprendizaje)

- Culturales: acontecimientos y personajes historicos o legendarios (la conquista de Ameéricay La
Malinche); configuracion de la identidad colectiva mexicana; productos y creaciones culturales
relacionados con el personaje histérico de La Malinche (literatura, masica, cine, pintura, etc.)

A5. Organizacion del espacio y el tiempo
4 sesiones de 90 minutos en el aula + 90 minutos extra (en total) de trabajo individual/grupal fuera
del aula.

A6. Recursos materiales
Ficha de ejercicios de la unidad didactica, ordenador, conexion a Internet, proyector, altavoces,
cuaderno, boligrafo.

A7. Evaluacién
Autoevaluacion (juego final de la unidad didéactica).
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B. Material para los alumnos

EL MITO DE LA MALINCHE EN EL IMAGINARIO CULTURAL HISPANICO

Sesion 1

1. ¢Has oido hablar alguna vez del personaje historico mexicano conocido como La
Malinche? ¢En qué contexto histdrico-cultural la ubicas? Ponte a prueba con este
ejercicio. Elige las respuestas correctas. jAtencion! Para la pregunta n.° 7 hay tres
respuestas correctas:

~ & La Malinche A

Elige larespuesta o las respuestas correcta/s. 'hi
1. ¢Quién conquisto México (Imperio 2. :En qué afio cayé el Imperio Azteca? 3. ;Quién fue la Malinche?
Azteca)?

a. 1521 i

a. Francisco Pizarro b 1492 i . e de Moctezqma
X 2 b. Intérprete y una figura muy importante

b. Cristébal Colén 1810 i 5

c. de la conquista de México
C. Hernéan Cortés ; ; s

C. Monja y cronista cristiana de los
tiempos coloniales

W o
4. ;Quién fue Moctezuma? 5 Elmalinchismo as...
a. Un gobernante de la ciudad méas

importante del imperio, Tenochtitian ¢ Eulibrn el IS I

b. Elpadre dela Malinche, un cacique e 7. ¢Por que fue tan importante el
e social que rechaza lo propio y papel de la Malinche?
.y favorece lo extranjero
c. Uno de los dioses aztecas : o A ; i
c.  En Latinoamérica es sinénimo de la a.  Porque como intérprete posibilité el
traicion contacto y la comunicacion con los
indigenas
Por su apoyo financiero
6. Malinche hablaba... c. Porque relaté todos los

acontecimientos en sus crénicas
d. Porque fue considerada la madre de
los primeros mestizos
e.  Por sus habilidades diplomaticas y
politicas

a. Tanto su lengua materna, el nahuatl, como el

maya. Después, aprendié el castellano.
Todas las lenguas indigenas.

c. El portugués y el espafiol.

o

Imagen 1

Fuente: https://www.colorele.es/wp-content/uploads/2020/03/malinche.pdf
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2. Presta atencion a la siguiente «minibiografia» en video sobre La Malinche y a
continuacion completa el ejercicio seleccionando la opcion correcta en cada caso:

1) La Malinche era una joven:

| @) maya | b) nahua | ¢) azteca |

2) En la zona de Coatzacoalcos, donde ella vivia con su familia, existia una aversion hacia el
imperio:

| @) maya | b) olmeca | ¢) azteca |

3) La lengua materna de La Malinche erael:

| a) popoluca | b) nahuatl | ¢) quechua |

4) La Malinche fue vendida como esclava por su madre y comprada por comerciantes:

| a) espafioles | b) aztecas | ¢) mayas |

5) La Malinche entr6 en contacto con la expedicién de Hernan Cortés:

| a) en la costa de Yucatan | b) cerca del rio Tabasco | ¢) en Tenochtitlan |

6) La primera persona que ejercié la funcion de intérprete entre Hernan Cortés y los nativos
mesoamericanos fue:

| ) La Malinche | b) Jerénimo de Aguilar | c) Alonso Hernandez |

7) El estatuto de La Malinche cambid en la expedicién comandada por Cortés debido a:

a) su conocimiento de varias | b) su belleza fisica c) su conocimiento del arte
lenguas de la guerra

8) Después de la caida de Tenochtitlan, La Malinche, llamada ya dofia Marina, tuvo a su
primer hijo, Martin, con:

| a) Juan Jaramillo | b) Moctezuma | ¢) Hernéan Cortés

9) La Malinche murid, probablemente en 1529, a causa de:

| a) una herida de guerra | b) una enfermedad europea | c) su avanzada edad

10) Hasta bien entrado el siglo XX, La Malinche fue considerada por los mexicanos como:

| a) una victima | b) una heroina | ¢) una traidora
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Mirta Ferniandez dos Santos Ll nuto de La Malinche en el imaginario cultural hispinico

3. Pese a tratarse de una mujer polémica (percibida como victima, traidora, vengativa,
oportunista, heroina, mujer independiente, etc.), lo cierto es que la Malinche es una
figura indisociable de la cultura mexicana, dado que existen referencias a ella en la
pintura (codices, muralismo), en la musica (Lila Downs, Amparo Ochoa, Gabino
Palomares...), en el cine (El suefio de la Malinche, de Gonzalo Suarez, Malintzin, la
historia de un enigma, de Fernando Gonzales Sitges...) en la literatura (Laura Esquivel,
Rosario Castellanos, Octavio Paz... ), en las creencias (leyenda de La Llorona) e incluso
en la lengua. En tu opinion, ¢por qué es este personaje tan atractivo para la cultura de
México?

Imagen 2

Dofia Marina (La Malinche)

4. A propésito de la presencia de esta figura femenina en el habla diaria de México, busca
con tu compafiero/a informacién sobre el significado de las expresiones del recuadro.
¢ QUuEé relacion creéis que tienen dichas expresiones con la protagonista de esta unidad
didéctica?

Estd de poca madre Chingada
iQué madres!
Hasta la madre Eres un malinchista

¢Me das espejitos? Me vale madres

jQué padre! Padrisimo

Imagen 3
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5. Observa las siguientes obras pictéricas, que giran en torno a episodios histdricos
protagonizados por La Malinche, y describelos. ;Qué crees que se representa en cada
lienzo?

Imagen 5. Mural de Diego Rivera (1929-1945), Palacio Nacional, Ciudad de México
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Sesion 2

6. Fijate de nuevo en la imagen extraida del Lienzo de Tlaxcala (1550) incluida en la
actividad anterior. En ella se representa el primer encuentro entre Moctezuma 11, el
altimo soberano del Imperio azteca antes de la llegada de los europeos a Mesoamérica,
y el conquistador espafiol Hernan Cortés, acompafiado de La Malinche, en calidad de
intérprete. ¢(Qué crees que se dijeron en ese primer encuentro? Dialoga con tu
compafiero/ay después escribid un breve parrafo (4-5 lineas) en estilo directo que recoja
las primeras palabras de Moctezuma Il (el anfitrién) a Hernan Cortés (el visitante).
Después, leed vuestro texto al resto de la clase.

Bla, bla, bla...

Imagen 6

7. Como Moctezuma hablaba néhuatl y Hernan Cortés, castellano, el papel de mediadora
lingUistica de La Malinche fue fundamental en ese primer encuentro. Imaginad ahora
que vosotros sois los intérpretes. ¢ Cémo reformularias el texto que habéis escrito en la
actividad anterior al repetir en tercera persona las palabras de Moctezuma Il a Hernan
Cortes?

Moctezuma Il dice/ha dicho que...

Imagen 7

8. De todas las manifestaciones culturales, probablemente aquella en la que ha tenido mas
acogida la historia/mito de La Malinche es la literatura. Lee y escucha, en primer lugar,
el poema «La Malinche» de la poeta mexicana Rosario Castellanos, recitado por ella
misma, y después responde a las preguntas:
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Mirta Ferniandez dos Santos Ll mito de La Malinche en el imagiario cultural hispdnico

Malinche

Desde el sillon del mando mi madre dijo: “Ha muerto”.

Y se dejo caer, como abatida,
en los brazos del otro, usurpador, padrastro
que la sostuvo no con el respeto
que el siervo da a la majestad de reina
sino con ese abajamiento mutuo
en que se humillan ambos, los amantes, los complices.

Desde la Plaza de los Intercambios
mi madre anuncio: “Ha muerto”.

La balanza
se sostuvo un instante sin moverse
y el grano de cacao quedd quieto en el arca
y el sol permanecia en la mitad del cielo
como aguardando un signo
que fue, cuando partié como una flecha,
el ay agudo de las plafideras.

“Se deshojo la flor de muchos pétalos,
se evapord el perfume,
se consumid la llama de la antorcha.
Una nifia regresa, escarbando, al lugar
en el que la partera deposito su ombligo.

Regresa al Sitio de los que Vivieron.

Reconoce a su padre asesinado,
ay, ay, ay, con veneno, con pufial,
con trampa ante sus pies, con lazo de horca.

Se toman de la mano y caminan, caminan
perdiéndose en la niebla.”

Tal era el llanto y las lamentaciones
sobre algln cuerpo anénimo; un cadaver
que no era el mio porque yo, vendida
a mercaderes, iba como esclava,
como nadie, al destierro.

Arrojada, expulsada
de mi reino, de mi palacio, de la entrafia tibia
de la que me dio a luz en talamo legitimo
y que me aborrecio porque yo era su igual
en figura y rango
y se contempl6 en mi y odi6 su imagen
y destrozo el espejo contra el suelo.

Yo avanzo hacia el destino entre cadenas
y dejo atras lo que todavia escucho:
los fnebres rumores con los que se me entierra.

Y la voz de mi madre con lagrimas jcon lagrimas!
que decreta mi muerte.
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¢ Qué episodio/s de la biografia del personaje recupera el poema?

¢ Cudles son los temas centrales?

¢ Qué voces escuchamos en é1?

¢Cudl es la representacion de la Malinche que transmite Rosario Castellanos en esta
composicién poética?

oo

9. Lee ahora algunos fragmentos seleccionados del capitulo «Hijos de la Malinche» del
ensayo El laberinto de la soledad (1950) de Octavio Paz, subraya las ideas principalesy a
continuacién trata de responder con tus propias palabras a la siguiente pregunta: De
acuerdo con el texto, ¢como se relaciona esta figura histérica femenina con la identidad
colectiva mexicana del siglo XX?

[...]1a Chingada es la Madre violada. La Chingada es aun mas pasiva... no ofrece resistencia a la violencia, es
un monton inerte de sangre, huesos y polvo. Su mancha es constitucional y reside, segun se ha dicho mas arriba
en su sexo. Esta pasividad abierta al exterior la lleva a perder su identidad: es la Chingada. Pierde su nombre,
no es nadie ya, se confunde con la nada, es la Nada. Y, sin embargo, es la atroz encarnacién de la condicion
femenina. [...]

Si la Chingada es una representacion de la Madre violada, no me parece forzado asociarla a la Conquista, que
fue también una violacion, no solamente en el sentido historico, sino en la carne misma de las indias. El simbolo
de la entrega es dofia Malinche, la amante de Cortés. Es verdad que ella se da voluntariamente al Conquistador,
pero éste, apenas deja de serle util, la olvida, Dofia Marina se ha convertido en una figura que representa a las
indias, fascinadas, violadas o seducidas por 103 espafioles. Y del, mismo modo que el nifio no perdona a su
madre que lo abandone para ir en busca de su padre, el pueblo mexicano no perdona su traicién a la Malinche.
Ella encarna lo abierto, lo chingado, frente a nuestros indios, estoicos, impasibles y cerrados. Cuauhtémoc y
dofia Marina son asi dos simbolos antagénicos y complementarios. Y si no es sorprendente el culto que todos
profesamos al joven emperador -"Unico héroe a la altura del arte", imagen del hijo sacrificado-, tampoco es
extrafia la maldicion que pesa contra la Malinche. De ahi el éxito del adjetivo despectivo "malinchista”,
recientemente puesto en circulacion por los periddicos para denunciar a todos los contagiados por tendencias
extranjerizantes. Los malinchistas son los partidarios de que México se abra al exterior: los verdaderos hijos
de la Malinche, que es la Chingada en persona. De nuevo aparece lo cerrado por oposicion a lo abierto. [...]
Nuestro grito es una expresion de la voluntad mexicana de vivir cerrados al exterior, si, pero, sobre todo,
cerrados frente al pasado. En este grito condenamos nuestro origen y renegamos de nuestro hibridismo. Por
eso la tesis hispanista, que nos hace descender de Cortés con exclusion de la Malinche, es el patrimonio de
unos cuantos extravagantes -que ni siquiera son blancos puros-. EI mexicano no quiere ser ni indio, ni espafiol.
Tampoco quiere descender de ellos. Los niega. Y no se afirma en tanto que mestizo, sino como abstraccion:
es un hombre. Se vuelve hijo de la nada. [...]

El mexicano y la mexicanidad se definen como ruptura y negacion. Y, asimismo, como busqueda, como
voluntad por trascender ese estado de exilio.
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Sesion 3

10. Pasamos de la literatura a la musica. Escucha la conocida cancion «La maldicion de
Malinche» , compuesta por el mexicano Gabino Palomares e interpretada por Amparo
Ochoa. Fijate en la letra (abajo) y después explica qué es lo que quiere transmitir su
autor y qué es lo que critica. ¢ A qué crees que se refiere el titulo de la cancion? ¢Qué
paralelismo se establece en este producto cultural entre el pasado y el presente de la

11.

naciéon mexicana?

LA MALDICION DE MALINCHE

Del mar los vieron llegar

mis hermanos emplumados
eran los hombres barbados

de la profecia esperada.

Se oy¢ la voz del monarca

de que el dios habia llegado y les
abrimos la puerta

por temor a lo ignorado.

Iban montados en bestias

como demonios del mal, iban con
fuego en las manos

y cubiertos de metal.

Solo el valor de unos cuantos

les opuso resistenciay al mirar
correr la sangre

se llenaron de verglienza.

Porque los dioses no comen

ni gozan con lo robado y cuando
nos dimos cuenta

ya todo estaba acabado.

Y en ese error entregamos

la grandeza del pasado, y en ese
error nos quedamos

300 afios esclavos.

Se nos quedo el maleficio

de brindar al extranjero, nuestra fe,
nuestra cultura,

nuestro pan, nuestro dinero.

Hoy les seguimos cambiando

oro por cuentas de vidrio, y damos
nuestra riqueza

por sus espejos con brillo.

Imagen 8

Hoy, en pleno siglo XX

nos siguen llegando rubios y les
abrimos la casa

y los lamamos "amigos*“.

Pero si llega cansado

un indio de andar la sierrg lo
humillamos y lo vemos

como extrafio por su tierra

Ta, hipdcrita, que te muestras
humilde ante el extranjero, pero te
vuelves soberbio

con tus hermanos del puebla

Oh, maldicién de Malinche,
enfermedad del presente, écuando
dejards mi tierra?

¢Cuando haras libre a mi gente?

Teniendo en cuenta lo que ha aprendido sobre este polémico personaje historico,
manifiesta tu acuerdo o desacuerdo con la siguiente cita:

«No hay otra mujer durante la época de la Conquista que se destaque como La
Malinche. Por su sabiduria, tom6 una posicién fundamental que ninguna otra
mujer podria haber tomado y hay que reconocerla porque la historia no seria la
misma si ella no hubiera participado.» (J. A. Gilbert, 2004)
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12. Repasa con este juego lo que has aprendido sobre La Malinche y su importancia como
referente cultural del mundo hispéanico.

A

endlol )

Imagen 9

Fuente: https://www.educaplay.com/learning-resources/?q=&type=froggy-jumps

13. Tarea final: en grupos de 4 estudiantes, elegid a un personaje femenino que consideréis
relevante en la historia de algun pais de la lusofonia (Portugal, Brasil, Angola,
Mozambique, Guinea, etc.) y elaborad una presentacién colaborativa e interactiva (que
debera constar de un minimo de 10 diapositivas) con recurso a la plataforma Genially
para darla a conocer al resto de la clase.

En vuestro trabajo debéis incluir:

4 Los datos biograficos mas relevantes del personaje elegido
v Su contexto histérico-cultural
4 Algunos ejemplos de representaciones culturales del

personaje elegido (literarias, musicales, pictdricas, etc.)

Elegid la plantilla de Genially entre todos y distribuios las
tareas de forma equitativa para poder presentar vuestro
trabajo en clase en la proxima sesion.

Imagen 10

Fuente: https://www.fundacioncadah.org/web/articulo/el-trabajo-en-grupo.html

Sesion 4

14. Presentacion de trabajos de grupo en el aula.
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C. Explotacion didactica / Guia del profesor

Sesion 1

1. ¢Has oido hablar alguna vez del personaje histérico mexicano conocido como La
Malinche? ¢(En qué contexto historico-cultural la ubicas? Ponte a prueba con este
ejercicio. Elige las respuestas correctas. jAtencion! Para la pregunta n.° 7 hay tres
respuestas correctas:

Temporalizacion: 15°. El objetivo de esta primera actividad es entrar de materia, activando el
conocimiento previo del alumnado sobre los acontecimientos y personajes historicos que
seran abordados a lo largo de la unidad didactica. El profesor puede introducir el tema de una
forma mas genérica, preguntando al alumnado qué saben sobre México, si podrian situarlo en
un mapamundi, si conocen a algun mexicano famoso, si les gustaria visitar el pais, etc.
Después ira centrando el tema para enfocarse en la época de la conquista de América y la
caida del Imperio azteca.

Soluciones: 1.¢;2.a;3.b;4.a;5.b;6.a;7.a,d, e

2. Presta atencion a la siguiente «minibiografia» en video sobre La Malinche y a
continuacion completa el ejercicio seleccionando la opcién correcta en cada caso:

Temporalizacion: 20°-25’. Las diez cuestiones de seleccion multiple siguen el orden
expositivo del video para facilitar la comprension. No obstante, dependiendo del nivel
linglistico del alumnado, es posible que sea necesario reproducir el video dos veces, lo que
implicara que el docente debera afiadir 5 minutos a la temporalizacion de la actividad.
Soluciones: 1.b; 2.c; 3. b; 4.c; 5.b; 6.b; 7.a; 8.c; 9.b; 10.c

3. Pese a tratarse de una mujer polémica (percibida como victima, traidora, vengativa,
oportunista, heroina, mujer independiente, etc.), lo cierto es que la Malinche es una
figura indisociable de la cultura mexicana, dado que existen referencias a ella en la
pintura (codices, muralismo), en la musica (Lila Downs, Amparo Ochoa, Gabino
Palomares...), en el cine (El suefio de la Malinche, de Gonzalo Suarez, Malintzin, la
historia de un enigma, de Fernando Gonzales Sitges...) en la literatura (Laura Esquivel,
Rosario Castellanos, Octavio Paz... ), en las creencias (leyenda de La Llorona) e incluso
en la lengua. En tu opinidn, ¢por qué es este personaje tan atractivo para la cultura de
Mexico?

Temporalizacion: 10°-15". A través de esta actividad se pretende que los estudiantes vayan
tomando consciencia de la importancia cultural de La Malinche en el mundo hispano, hasta
el punto de haberse convertido practicamente en un mito, venerado y odiado a partes iguales.
Soluciones: la respuesta a esta actividad es libre y se espera que genere algun debate en clase.
A modo de sugerencia, si a los estudiantes no se les ocurre nada, el profesor puede aludir al
caracter contradictorio y complejo del personaje historico y también a la evolucién de las
mentalidades a lo largo de los siglos: frente a su concepcion como una representacion de la
mujer fatal (villana, traidora, oportunista) desde el siglo XVI1 a comienzos del siglo XX,
distintos intelectuales del siglo XX y del siglo XXI (Rosario Castellanos, Laura Esquivel,
etc.), siguiendo postulados feministas, la consideran una victima de las circunstancias a la
gue no se puede culpar por los hechos historicos que protagonizo.
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4. A proposito de la presencia de esta figura femenina en el habla diaria de México, busca
con tu compafiero/a informacion sobre el significado de las expresiones del recuadro.
¢ Qué relacion creéis que tienen dichas expresiones con la protagonista de esta unidad
didactica?

Temporalizacion: 10°-15°. Por medio de esta actividad, se espera que los estudiantes
reflexionen sobre el estrecho vinculo existente entre lengua y cultura y sobre la importancia
de conocer determinados referentes culturales e historicos para interpretar debidamente
enunciados linglisticos. Por otra parte, se persigue también el objetivo de hacer consciente al
alumnado de la utilidad de conocer expresiones de variedades del espafiol distintas de aquella
que aprenden en la escuela, lo que les ayudara a percibir de forma mas clara la riqueza del
panhispanismo linguistico y cultural.

Soluciones: «Esta de poca madre» = «No esta mal»; «jQué madres!» = « jQué narices!/ jQué
demonios!»; «Hasta la madre» = «Hasta las narices»; «Me vale madres» = «Me importa un
bledo»; «Chingada» =«Jodida/Violada»; «Eres un malinchista» = «Prefieres lo foraneo a lo
autoctonox»; «;Me das espejitos?» = expresion irdnica que usan los mexicanos cuando alguien
quiere intercambiar algo de poco valor por algo que vale mucho mas. Hace referencia a las
cuentas de vidrio o cristal que fascinaban a los nativos americanos y que los conquistadores
les entregaban a cambio de oro, plata y otros metales preciosos; «jQué padrel» = «jQué
guay!»; «Padrisimo» = «Muy bueno/fantastico/fenomenal».

Tras realizar la actividad, los estudiantes colegirdn que todas las expresiones que
incluyen el término «madre» son negativas y hacen referencia a La Malinche, en tanto madre
del primer mestizo americano (Martin, el hijo que tuvo con Hernan Cortés) y, por extension,
madre de todos los mexicanos. En cambio, todas las referencias linguisticas al «padre» tienen
una connotacion positiva, ya que consideran que el padre de la nacién mexicana es
Cuauhtémoc, el ultimo huey tlatoani (lider maximo) de Tenochtitlan, al que respetan y
veneran debido al martirio que sufrio a manos de los conquistadores espafioles por intentar
defender a su pueblo, los aztecas.

5. Observa las siguientes obras pictoricas, que giran en torno a episodios historicos
protagonizados por La Malinche, y describelos. ¢ Qué crees que se representa en cada
lienzo?

Temporalizacion: 15°-20°. A partir de esta actividad iremos exponiendo al alumnado a
diferentes representaciones culturales del mito de La Malinche, muy frecuentes en el mundo
hispanico, fundamentalmente en México.

Soluciones: La primera imagen representa la entrada de Hernan Cortés y La Malinche en
Tenochtitlan para entrevistarse con Moctezuma 11, que era por aquel entonces el huey tlatoani
(maxima autoridad) de la ciudad y lider de los aztecas. La entrada, segln se recoge en el
mismo Lienzo de Tlaxcala (1550) tuvo lugar el 8 de noviembre de 1519. En esta imagen, al
igual que en otras, La Malinche aparece representada detras de Hernan Cortés, probablemente
para acentuar su papel secundario en las negociaciones. En el codice hay una mezcla de
motivos del estilo europeo (ropa de Hernan Cortés, por ejemplo) con motivos indigenistas
(indumentaria de La Malinche y de los restantes personajes de la escena). Para mas
informaciones sobre el Lienzo de Tlaxcala, se puede consultar esta pagina.

La segunda imagen es un mural del mexicano Diego Rivera que lleva por titulo «La
llegada de los espafioles a Veracruz». Se trata del Gltimo de una serie de tres murales que
Rivera pinto en el primer piso del Palacio Nacional de México. En el mural se puede apreciar
en primer plano a Hernan Cortés y justo detrds a La Malinche que porta en la espalda al
pequefio Martin, el hijo que tuvo con el conquistador espafiol. Se puede ver también una
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Sesidn

6.

duplicacién de la figura de Cortés, montado a caballo. Esta obra pictdrica trata de transmitir
la crueldad de los espafioles durante la conquista, tanto con los indigenas como con los
animales, una maldad que se refleja en sus rostros avariciosos. Se critica, ademas, la
apropiacion de lo autdctono (el intercambio de metales preciosos por «espejitos») y el apoyo
de la Iglesia a los espafioles en su contienda con los indigenas. Para mas informaciones sobre
este mural, se puede consultar esta pagina.

2

Fijate de nuevo en la imagen extraida del Lienzo de Tlaxcala (1550) incluida en la
actividad anterior. En ella se representa el primer encuentro entre Moctezuma 11, el
altimo soberano del Imperio azteca antes de la llegada de los europeos a Mesoamérica,
y el conquistador espafiol Hernan Cortées, acompafiado de La Malinche, en calidad de
intérprete. ¢(Qué crees que se dijeron en ese primer encuentro? Dialoga con tu
compaifiero/ay después escribid un breve parrafo (4-5 lineas) en estilo directo que recoja
las primeras palabras de Moctezuma Il (el anfitrion) a Hernan Cortés (el visitante).
Despues, leed vuestro texto al resto de la clase.

Temporalizacion: 20°-25°. A través de esta actividad y de la siguiente se trabajaran los
contenidos gramaticales de la unidad didactica: el estilo directo y el estilo indirecto. Al tratarse
de estudiantes de nivel B2 o C1, ambas actividades se plantean como repaso de contenidos
previamente trabajados. No obstante, en funcion de las respuestas de los estudiantes, el
profesor debera valorar si es 0 no necesario realizar una revision mas a fondo. En tal caso,
sera necesario realizar ajustes en la temporalizacion de ambas tareas.

Soluciones: respuesta libre

Como Moctezuma hablaba nahuatl y Hernan Cortés, castellano, el papel de mediadora
linglistica de La Malinche fue fundamental en ese primer encuentro. Imaginad ahora
gue vosotros sois los intérpretes. ¢ Como reformularias el texto que habéis escrito en la
actividad anterior al repetir en tercera persona las palabras de Moctezuma Il a Hernan
Cortés?

Moctezuma II dice/ha dicho que...

Temporalizacion: 15°-20°. Antes de la realizacion de esta actividad es conveniente que el
profesor se asegure de que el alumnado ha comprendido la perspectiva espacio-temporal con
base en la cual deben transformar el discurso pasandolo al estilo indirecto. Asi pues, cabria
subrayar la copresencia espacio-temporal de los interlocutores (emisor-receptor-intérprete),
lo que implica que, al reformular el discurso, tienen que «repetir» lo dicho y no «recordarlo»
maés tarde. Es decir, no es lo mismo que el texto empiece con «Moctezuma Il ha dicho que...»
que con «Moctezuma II dijo que...». En definitiva, la repeticion de lo dicho va a implicar
cambios en sujetos, pronombres, determinantes posesivos y desinencias verbales, pero no va
a afectar a los deicticos de espacio y tiempo ni a la transformacion de unos tiempos verbales
en otros. La Unica excepcidn es la siguiente: en caso de que el verbo de una frase del discurso
original esté en imperativo, al repetir lo dicho debera pasar al presente de subjuntivo. Ejemplo:
«Quitate el sombrero» - Moctezuma dice/ha dicho que te quites el sombrero.

Soluciones: respuesta libre pero relacionada con la de la actividad anterior
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8.

Sesion

10.

De todas las manifestaciones culturales, probablemente aquella en la que ha tenido més
acogida la historia/mito de La Malinche es la literatura. Lee y escucha, en primer lugar,
el poema «La Malinche» de la poeta mexicana Rosario Castellanos, recitado por ella
misma, y despueés responde a las preguntas:

Temporalizacion: 15°-20°. De las representaciones literarias que existen sobre el mito de La
Malinche, hemos optado por seleccionar un poema (Rosario Castellanos) y el fragmento de
un ensayo (Octavio Paz) con el objetivo de que los estudiantes trabajen con distintos tipos de
texto, dentro de la modalidad literaria. Si algin docente considera méas adecuado para su
alumnado el trabajo con textos literarios narrativos, recomendamos que seleccione algun
fragmento de la novela Malinche de Laura Esquivel.

Soluciones: a. El poema recupera episodios de la infancia de La Malinche, en concreto el
momento en el que su propia madre la vendié como esclava, a pesar de formar parte de un
linaje indigena noble; b. Los temas centrales son la muerte y la traicion sufrida por La
Malinche a manos de su familia y de su pueblo; c. Escuchamos las voces de La Malinche, la
de su madre (en estilo directo entrecomillado) y la de las plafideras, que lloran la muerte del
padre de la joven indigena y actGan en el poema como una suerte de coro griego para
intensificar la tragedia; d. Rosario Castellanos representa a La Malinche como una victima de
su familia y de la sociedad en la que vivid. Se trata de una perspectiva original, en tanto que,
como hemos visto a lo largo de la unidad, por lo general esta mujer es percibida por los
mexicanos como una traidora a la patria.

Lee ahora algunos fragmentos seleccionados del capitulo «Hijos de la Malinche» del
ensayo El laberinto de la soledad (1950) de Octavio Paz, subraya las ideas principales y
a continuacion trata de responder con tus propias palabras a la siguiente pregunta: De
acuerdo con el texto, ¢,cémo se relaciona esta figura historica femenina con la identidad
colectiva mexicana del siglo XX?

Temporalizacién: 20°-25’. El profesor puede presentar la actividad presentando brevemente a
Octavio Paz, uno de los ensayistas latinoamericanos mas conocidos, y dando algunos apuntes
generales sobre la obra El laberinto de la soledad, que es un tributo al pueblo mexicano. En
caso de las tareas previas de esta sesion se hayan demorado mas de lo previsto, se puede
proponer esta actividad como deberes.

Soluciones: la respuesta es libre. No obstante, el profesor puede guiar las intervenciones de
los estudiantes, en caso de que no se les ocurra nada. Asi, se les puede sugerir, por ejemplo,
que contrasten el contenido del fragmento del ensayo con el contenido del poema de Rosario
Castellanos: ¢qué imagen de La Malinche nos ofrece Octavio Paz? ;Qué calificativos
selecciona para describirla? ;Como la ven los mexicanos? ¢Por qué? ¢Qué implica para su
identidad colectiva que se consideren «hijos de La Malinche?

3

Pasamos de la literatura a la musica. Escucha la conocida cancion «La maldicion de
Malinche» , compuesta por el mexicano Gabino Palomares e interpretada por Amparo
Ochoa. Fijate en la letra (abajo) y después explica qué es lo que quiere transmitir su
autor y qué es lo que critica. ¢ A qué crees que se refiere el titulo de la cancion? ¢{Qué
paralelismo se establece en este producto cultural entre el pasado y el presente de la
nacién mexicana?
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11.

12.

13.

Temporalizacion: 20°-25°. Existen otras canciones conocidas cuya letra se basa en la historia
de La Malinche; por ejemplo, la version de Lila Downs. Nosotros hemos optado por la de
Gabino Palomares y Amparo Ochoa porque en la letra se hace un repaso histérico que nos
parece muy util para afianzar el conocimiento del alumnado sobre los temas abordados en la
unidad didéactica.

Soluciones: a. El autor describe episodios significativos de la conquista, como la llegada de
los espafioles a las costas de México en barco, el buen recibimiento que les dieron los
indigenas porque confundieron a Hernan Cortés con el dios Quetzalcoatl, cuyo regreso
estaban esperando. Describe también lo que mas les llamo la atencién de los visitantes: los
caballos, el fuego, el hierro y el cristal (realidades que no conocian). Se critica la avaricia de
los espafioles, el expolio que llevaron a cabo en Mesoamérica y la colonizacion, que durd unos
300 afios. El titulo de la cancion, «La maldicion de Malinche» se refiere a la traicion a lo
autdctono para favorecer lo foraneo (se supone que eso fue lo que hizo La Malinche al ayudar
a Hernan Cortés a comunicarse con los indigenas). En la letra se critica también que el
«malinchismo» no es algo del pasado, sino que en pleno siglo XX los mexicanos siguen
prefiriendo a los de fuera («rubios» se refiere no ya a los espafioles sino a los estadounidenses),
mientras desprecian a los suyos (los indigenas).

Teniendo en cuenta lo que ha aprendido sobre este polémico personaje historico,
manifiesta tu acuerdo o desacuerdo con la siguiente cita:

«No hay otra mujer durante la época de la Conquista que se destaque como La Malinche.
Por su sabiduria, tom6 una posicion fundamental que ninguna otra mujer podria haber
tomado y hay que reconocerla porque la historia no seria la misma si ella no hubiera
participado.» (J. A. Gilbert, 2004)

Temporalizacion: 10"
Soluciones: respuesta libre

Repasa con este juego lo que has aprendido sobre La Malinche y su importancia como
referente cultural del mundo hispéanico.

Temporalizacion: 10°. Este juego persigue dos objetivos: en primer lugar, que el alumnado
pueda autoevaluar su aprendizaje de los contenidos de la unidad did&ctica y, en segundo lugar,
que, gracias al componente ladico, manifiesten una predisposicion favorable de cara a la
realizacion de la tarea final grupal. Si el profesor lo estima conveniente, puede proponer la
realizacién del juego en gran grupo.

Soluciones: las ofrece el propio juego. No se incluyen aqui por el caracter aleatorio de la
presentacion de las preguntas en la plataforma.

Tarea final: en grupos de 4 estudiantes, elegid a un personaje femenino que consideréis
relevante en la historia de algin pais de la lusofonia (Portugal, Brasil, Angola,
Mozambique, Guinea, etc.) y elaborad una presentacion colaborativa e interactiva (que
debera constar de un minimo de 10 diapositivas) con recurso a la plataforma Genially
para darla a conocer al resto de la clase.

En vuestro trabajo debéis incluir:
v Los datos biograficos mas relevantes del personaje elegido
v" Su contexto histérico-cultural
v' Algunos ejemplos de representaciones culturales del personaje elegido
(literarias, musicales, pictoricas, etc.)
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Elegid la plantilla de Genially entre todos y distribuios las tareas de forma equitativa
para poder presentar vuestro trabajo en clase en la proxima sesion.

Temporalizacion: 45°. El profesor debe ir circulando entre los grupos para verificar que se han
comprendido las instrucciones de la tarea final y también para auxiliar puntualmente al
alumnado (funcionamiento de Genially, seleccion de la plantilla, revision del texto en espafiol,
etc.) y para evitar distracciones. Como probablemente no dard tiempo a concluir la
presentacion en clase, es importante que se insista en la importancia de la division de tareas y
en el caracter colaborativo de la presentacion, que puede ser editada desde fuera del aula por
todos los estudiantes del grupo. En alternativa, en funcion del nimero de estudiantes de la
clase y de la disponibilidad de tiempo, el profesor debe valorar si quiere o puede dedicar una
sesion presencial adicional a la realizacién de la tarea final.

Soluciones: respuesta libre

Sesion 4

14. Presentacion de trabajos de grupo en el aula.
Soluciones: respuesta libre

Observacion final: todas las actividades planteadas son imprescindibles para el cumplimiento de
la totalidad de los objetivos formulados. No obstante, en funcion de las caracteristicas, del nivel
linguistico de su/sus grupo/s de estudiantes y de las metas que desee alcanzar, el docente puede
seleccionar las actividades que mas le interesen, disefiando asi una hoja de ruta alternativa.
Asimismo, podra adaptar la tarea final, de acuerdo con la nacionalidad o procedencia geografica
de su alumnado.
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Imagen Fuente Titulo Autor
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Imagen 3 Elaboracion propia Imagen 3 Mirta Fernandez
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Imagen 6 Elaboracion propia Imagen 6 Mirta Fernandez
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Imagen 9 https://bit.ly/3Q52JKz Froggy Jumps Educaplay
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Introduccioén

La ensefianza del espafiol mediada por la tecnologia. De la justicia social a la
Inteligencia Artificial (Routledge, 2024, Mufioz-Basols, Fuertes &Cerezo) es una
rigurosa y valiosa contribucion al ambito de la adquisicion de las lenguas y en concreto
del espafiol como L2/LE. En el panorama actual de las publicaciones sobre el tema, la
obra destaca por dos motivos. El primero es que compila, de forma singular, una
seleccidn de capitulos de expertos que ilustran sobre el tema desde un enfoque teorico-
practico. Y es que la obra no solo viene a arrojar luz sobre el momento en el que se
encuentra la metodologia de la ensefianza de las lenguas con relacion al uso de la
tecnologia después de la pandemia mundial de la COVID-19 sino que, a la vez, se
constituye en ruta para la adopcion y aplicacion de los recursos tecnoldgicos disponibles
a las practicas docentes y a los programas de estudio. El segundo motivo es que, aunque
los capitulos presentan los titulos en espafiol y en inglés, esta escrita completamente en
espanol, lo que supone una apuesta tanto de los autores como de Routledge por divulgar
la investigacion en esta lengua.

Es mas que resefiable el hecho de que, ademas, se trate de un proyecto de ciencia
abierta que, como explican sus autores, debe su publicacién en abierto a dos iniciativas
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del Gobierno de Espafia® dirigidas a facilitar el acceso a la investigacion. De modo que
la obra tiene, desde sus origenes, el firme propdsito de contribuir a la mejora de la
calidad de la ensefianza con su absoluta disponibilidad y de propiciar, de esta forma, un
impacto inmediato y descentralizado en la ensefianza y en el aprendizaje de las lenguas.

Estructura

Una de las singularidades del volumen es que su estructura se concibe a partir del
modelo PPI (Planificar, Personalizar e Implementar) que se presenta, en un impecable
capitulo preliminar, como marco metodoldgico para implementar con éxito la
tecnologia en cualquier entorno de aprendizaje. Mediante esta imbricacion de disefio y
contenido los autores consiguen uno de sus principales objetivos: facilitar al lector la
comprension del modelo y promover la subsecuente aplicacion de las propuestas y
pautas metodoldgicas presentadas.

Como consecuencia de este disefio, la obra se divide en un total de 13 capitulos,
a los que precede el ya mencionado preliminar y que da paso a tres partes que se
corresponden con cada una de las acciones propuestas por el modelo PPI. Por tanto, la
primera parte se centra en la planificacion de necesidades tecnoldgicas; la segunda, en la
personalizacion de la ensefianza y del aprendizaje y la tercera, en la implementacion de
recursos tecnoldgicos. Cada una incluye 4 capitulos respectivamente. El libro se
completa con un ultimo capitulo, en forma de epilogo, destinado a la Inteligencia
Artificial y al aprendizaje de las lenguas.

Del conjunto de este completo trabajo, destacamos su enfoque eminentemente
pragmatico y el celo de sus autores por facilitar la lectura de la obra, convertirla en un
instrumento versatil y adaptarla a los intereses variados de sus potenciales lectores.
Objetivos que se consiguen con creces gracias, entre otros muchos elementos, a la
claridad organizativa del libro y de sus capitulos.

Es justo decir que los lectores descubriran apenas hojeando el libro que, pese a
su envergadura, es una obra de facil manejo. Ayuda el hecho de que el concienzudo
trabajo de Javier Mufioz-Basols, Mara Fuertes Gutiérrez y Luis Cerezo incluya tres
indices (general, detallado, y tematico y onomastico), un listado de tablas y uno de
figuras. A estas herramientas se suman el resumen del contenido de los demaés capitulos
y la propuesta de 4 itinerarios interdisciplinarios de lectura.

Contenido

Con relacion al contenido, este trabajo es resultado de la cuidadosa recopilacion de
capitulos escritos por expertos de reconocido prestigio y amplia experiencia docente e
investigadora que tiene por objeto ofrecer una vision general de la investigacion actual
respecto al tema. Por otra parte, hay que subrayar que la seleccién de los autores
confiere al volumen una perspectiva internacional que se corresponde con el deseo
expreso de que la obra llegue a todos los profesionales de la ensefianza de lenguas
independientemente de su contexto educativo y su localizacion geografica (p.14).

! Los autores agradecen expresamente la financiacion para la publicacién en abierto al programa
Hispanex (orden CUL/2912/2010) del Ministerio de Cultura del Gobierno de Espafia y al proyecto
PID2021-123763NA-100 de la Agencia Estatal de Investigacion y por el Ministerio de Ciencia e
Innovacién del Gobierno de Espafia

redELE
249



A lo largo de sus 389 paginas, se evidencian por igual el empefio y el esfuerzo
de sus autores por ofrecer no solo una reflexiva revision de todo lo aprendido durante
los afios de la pandemia, de la situacion actual y de los avances de la investigacion
relativa a la ensefianza de las lenguas mediada por la tecnologia sino también por poner
a disposicion de los lectores consideraciones metodoldgicas y aplicaciones de
herramientas tecnoldgicas concretas al disefio curricular y a la practica docente.

Ademas de lo comentado hasta ahora sobre el capitulo preliminar, que lleva por
titulo Planificar, Personalizar, Implementar (PPI): La ensefianza de lenguas mediada
por tecnologia, se hace necesario mencionar que, en él, Javier Mufioz-Basols, Mara
Fuertes Gutiérrez y Luis Cerezo, ademas de desvendar que la organizacion del volumen
es intencional y tiene una especial relacion con el contenido, ofrecen una vision del
momento en el que nos encontramos con respecto al uso de la tecnologia en el aula de
lenguas, presentan el modelo PPl e introducen consideraciones tedricas que
fundamentan su aplicacion como herramienta para “empoderar tecnoldégicamente a los
profesores” (p.6) y para adoptar con éxito “nuevos modelos pedagogicos” en los que la
tecnologia se convierta en una herramienta para la construccion de conocimiento
“colectiva y colaborativa” (p.5).

Sigue a este capitulo el grueso del trabajo compuesto por 12 mas, que, como ya
se ha dicho, se distribuyen en 3 partes correspondientes a los tres pasos propuestos por
el modelo PPl para incorporar la tecnologia a la ensefianza de lenguas: Parte |,
Planificar las necesidades tecnoldgicas, Parte Il, Personalizar la ensefianza y el
aprendizaje, y Parte I11, Implementar recursos tecnol6gicos.

La primera parte dedica sus cuatro capitulos a abordar la planificacion de la
ensefianza mediada por la tecnologia desde perspectivas distintas. En el capitulo 1,
Melinda Dooly y Anna Comas-Quinn exploran conceptos como justicia social,
accesibilidad a la tecnologia y brecha digital. Las autoras explican, desde una
perspectiva histérica, las razones de las desigualdades que sufren algunos aprendientes y
hacen recomendaciones para conseguir una educacion mas justa y equitativa mediante
el uso de la tecnologia. Marta Gonzalez-Lloret, en el capitulo 2, entra de lleno en la
planificacion destacando cuatro elementos: la metodologia, los materiales, el tipo de
integracion tecnoldgica y la formacion de profesores. También propone aplicar el
modelo ADDIE (Analisis-Disefio-Desarrollo-Integracion-Evaluacion) para planificar y
desarrollar curriculos y cursos en entornos virtuales de aprendizaje. El capitulo 3, esta
destinado a contribuir al desarrollo de la competencia digital docente con una serie de
propuestas de formacion para tal fin. Con ese objetivo, Inmaculada Gomez Soler y
Marta Tecedor parten de una panoramica historica de las creencias, actitudes y
competencias del profesorado sobre la ensefianza en linea y el uso de la tecnologia. Al
mismo tiempo, presentan un estudio sobre las experiencias de 241 docentes de espafiol
de 31 paises durante la pandemia de la covid-19 en el que basan sus conclusiones. El
capitulo 4 cierra el blogue con un trabajo en el que Daria Mizza y Fernando Rubio
analizan, los elementos que conducen a practicas docentes exitosas en entornos virtuales
desde la perspectiva de la diversidad. Con ese fin, profundizan en el Disefio Universal
para la Instruccion (DUI) y lo defienden como marco para conseguir que tanto los
curriculos de ensefianza de lenguas como los Entornos Participativos de Aprendizaje
sean inclusivos. Los autores ofrecen, ademas, una extensa serie de recomendaciones con
ejemplos de aplicacion practica en el aula.

La segunda parte de la obra aborda, en los cuatro capitulos siguientes, la
personalizacion de la ensefianza en entornos virtuales considerando la influencia de
factores afectivos en el aprendizaje de lenguas en estos entornos. Este segundo bloque
lo encabeza el capitulo 5, donde Luis Cerezo e Ifiigo Yanguas parten de una panoramica

redELE
250



historica sobre la investigacion relativa a la motivacion en la ensefianza de lenguas,
ponen de relieve la falta de investigaciones sobre el tema en entornos virtuales de
aprendizaje y proponen recomendaciones de aplicacion directa en el aula para fomentar
la motivacion, la autonomia, la competencia y la vinculacion social. Zsuzsanna Barkany
aborda, en el capitulo 6, el impacto de la dimensién afectiva en la interaccion que se
genera en entornos virtuales de aprendizaje. En concreto, analiza los niveles de ansiedad
derivados de la participacion en los LMOOC y da recomendaciones para que los
docentes de lenguas la gestionen en el aula virtual. En el capitulo 7, Javier Mufioz-
Basols y Mara Fuertes Gutiérrez se centran en la gestion y fomento de la interaccion en
entornos virtuales de aprendizaje, reflexionan sobre las habilidades docentes que
garantizan su éxito y nos presentan una plantilla de analisis de la interaccion en entornos
sincronos aportando ejemplos y recomendaciones. Para cerrar este bloque, Sonia Bailini
presenta, en el capitulo 8, las ventajas e inconvenientes de la evaluacion y el feedback
en entornos virtuales, hace recomendaciones para la elaboracion y gestion de pruebas, y
da sugerencias para proporcionar a los estudiantes un feedback efectivo aprovechando
los recursos tecnoldgicos disponibles.

La tercera parte del volumen se ocupa de la implementacion de herramientas y
recursos tecnoldgicos en el aula de lenguas. Abre este tercer blogue el capitulo 9, donde
Robert Blake, Lillian Jones y Cory Osburn analizan, desde una perspectiva
interaccionista la evolucion de la ensefianza de lenguas en diversos entornos virtuales y
ofrecen pautas practicas para el disefio de cursos en linea de lengua extranjera. En el
capitulo 10, Carlos Soler Montes y Olga Juan-L&zaro plantean soluciones al problema
de la compensacion de la inmersion linguistica en entornos virtuales. Los autores
ofrecen un andlisis critico de la adquisicién de la competencia sociolingiistica e
intercultural del espafiol y abogan por la implementacion de la ILD (Inmersién
Linglistica Digital) mediante la telecolaboracion y la produccién en formatos
transmedia. Ana Oskoz, en el capitulo 11, presenta una panoramica de investigaciones
sobre el uso de los podcasts y las historias digitales en la ensefianza del espafiol y
demuestra como estas herramientas digitales contribuyen a estimular la imaginacién de
los aprendientes. El bloque central del volumen y la tercera parte acaban con el capitulo
12, en el que Luis Cerezo y Joan-Tomas Pujola profundizan en la PLD (Pedagogia
Ladica Digital) desde los principales marcos tedricos de estudio y, ademas, proponen
tres enfoques pedagdgicos y describen recursos como videojuegos, minijuegos,
realidades extendidas y robots que pueden incorporarse a las précticas docentes.

Conviene puntualizar que, segun los autores, estos 12 capitulos, que se postulan
como los 12 elementos fundamentales del modelo PPI, “pueden ser ampliados,
adaptados y redisenados segun las necesidades educativas” (p.8), hecho que respalda la
aplicabilidad del metodo defendido.

El volumen finaliza con el capitulo 13 que se incluye en el epilogo. Sus autores,
Javier Mufioz-Basols y Mara Fuertes Gutiérrez, se centran en el cambio de paradigma
que supone la incorporacién de la Inteligencia Artificial en la educacion y exploran sus
potencialidades para la adquisicion de lenguas.

Aparte de esta vertebracion general de la obra, los 12 capitulos centrales
presentan una microestructura que divide su contenido en epigrafes que sistematizan y
agilizan la lectura, y que estan escogidos, desde nuestro punto de vista, con tal certeza y
lucidez que el lector siente que tiene entre las manos una herramienta manejable y atil.

Con respecto a esta microestructura, en la primera y en la segunda parte del
volumen, los capitulos presentan una distribucién similar que cuenta con 5 secciones.
La primera incluye la definicion de conceptos claves y ofrece una perspectiva historica
de evolucidn de los temas tratados. La segunda expone los marcos tedricos mediante el
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analisis de la situacion y de la investigacion actual al respecto. La tercera ofrece
recomendaciones y pautas para aplicar las consideraciones metodoldgicas expuestas al
disefio de curriculos y préacticas docentes. Estos tres epigrafes son distintos en la tercera
parte del volumen, més enfocada a la préctica. Asi, los capitulos de ese tercer bloque se
abren con un apartado destinado a describir recursos tecnoldgicos concretos para la
ensefianza de las lenguas en entornos virtuales y su uso. Les sigue un segundo apartado
que presenta el estado de la cuestion y que da paso a un tercero en el que se analizan
investigaciones que versan sobre disefio de curriculos y practicas docentes. Todos los
capitulos incluidos en estas tres partes acaban con dos apartados similares que recogen
posibles lineas de investigacion y lecturas adicionales comentadas que complementan la
extensa y actualizada bibliografia de referencia que los acompana.

En resumen, todo lo dicho evidencia que estamos ante un trabajo util y accesible
que, mediante una original propuesta, pone a disposicion de los docentes e
investigadores de la didactica del espafiol una panordmica de los estudios mas
relevantes sobre la incorporacion de la tecnologia a la ensefianza de las lenguas. La obra
no solo posibilita la formacién teérica de profesores e investigadores, sino que también
proporciona una serie de recursos tecnologicos y valiosas recomendaciones para su
inmediata aplicacion en las practicas docentes y en los disefios curriculares. Su lectura
anima a la reflexiébn y promueve nuevos caminos de investigacion que ofrezcan
soluciones a los desafios que plantea la ensefianza de lenguas mediada por la tecnologia.
Indudablemente, se trata de una obra de consulta imprescindible para todos los
profesionales de la ensefianza de las lenguas en el siglo XXI.
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