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Los pasatiempos como recurso didactico en el aula de E/LE (2): herramientas en
linea para la creacion de crucigramas

MANUEL JOSE AGUILAR Ruiz
Universitat de Valéncia

Manuel.J.Aguilar@uv.es

Resumen: El objetivo del presente articulo es ofrecer al docente de E/LE un analisis de
tres herramientas (Crucigramas para imprimir, Educima y EclipseCrossword) para
generar los pasatiempos que conocemos con el nombre de crucigramas. Nos
centraremos en las variables basicas que este tipo de juego lingiiistico ofrece para su
configuracion, como la eleccion del nimero de palabras, de las piezas 1éxicas en si, de
un campo léxico determinado, del nivel de dificulta o del tamafio de este. El articulo se
integra en una serie de analisis y aprovechamiento de diversos pasatiempos en el aula de
E/LE, iniciada en trabajos anteriores.

Palabras clave: Espafol, E/LE, pasatiempos, crucigramas.

Puzzles as a didactic resource in the class of Spanish language (2): Online tools for
creating crosswords

Abstract: The aim of this paper is to offer the teacher of Spanish as a foreign language
an analysis of three tools to generate the linguistic puzzles we know with the name of
crosswords —“Crucigramas para imprimir”’, “Educima” and “EclipseCrossword”. We
will focus on the basic variables that this kind of game offer for its configuration, such
as the choice of the number of words, the words themselves, a specific lexical field, the
level of difficulty or f the size of this puzzle. The paper joins a series of analysis and use
of various puzzles in the classroom of Spanish as a foreign language initiated in
previous papers.

Keywords: Spanish, Spanish as a Foreign Language, word puzzles, crosswords.

1. Introduccion

En el presente articulo pretendemos continuar las observaciones sobre las altas
posibilidades didacticas del empleo de pasatiempos de naturaleza lingiiistica en el aula
de E/LE, iniciadas ya en un trabajo anterior (focalizado en los mensajes cifrados o
criptogramas, en Aguilar Ruiz, 2019) y reconocidas por el Marco comun europeo de
referencia para las lenguas (MCER, 2002: 59). Aqui nos centraremos en el juego
lingiiistico que conocemos como crucigrama, esto es, el pasatiempo consistente en una
parrilla compuesta por series horizontales y verticales que han de rellenarse con letras,
de forma que han de formar las palabras que corresponden a unas definiciones dadas.
Con esta publicacion pretendemos, mas que dotar al docente de E/LE de una bateria de
crucigramas ya realizados y que se encuentran rapida y facilmente en la web o como
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8 MANUEL JOSE AGUILAR Ruiz

material publicado!, ofrecer algunas herramientas utiles en linea para que este sea capaz
de disenar, personalizar y adecuar este tipo de juego a las necesidades del alumnado. Un
resumen sobre los beneficios, capacidades didacticas y planteamientos metodologicos
de los pasatiempos en general y de los crucigramas en particular puede encontrarse en
Aguilar Ruiz (2019: 7-10).

2. Herramientas en linea para la creacion de crucigramas

De la amplia oferta de generadores de crucigramas en espafiol que ofrece la web, para
nuestro andlisis hemos elegido los tres que hemos venido empleando con més frecuencia
en nuestra practica docente: Crucigramas para imprimir, Educima y EclipseCrossword.
Las dos primeras herramientas, analizadas en los apartados 2.1. y 2.2., son paginas webs
con las que podemos crear en linea nuestros juegos y personalizarlos, mientras que la
tercera no es propiamente un generador en linea, sino un programa instalable, y se
examinara en 2.3.

Nuestra seleccion se debe a que estos son, hasta donde tenemos noticia, los generadores
que nos permiten mayor libertad a la hora de disefiar y personalizar este tipo de juego en
concreto para adaptarlo a las necesidades especificas de los alumnos y poder trabajar, asi,
con ellos, un campo 1éxico determinado.

De esta manera, y frente a los pasatiempos que libros de texto o péaginas web nos
ofrecen ya creados, los generadores de crucigramas antes citados nos permiten
controlar, en mayor o menor medida, variables basicas con las que podemos disefiar el
juego, como son un campo semantico determinado, el nivel de dificultad, el numero de
unidades 1éxicas que se han de descubrir, la cantidad maxima de lineas horizontales y
verticales, etc. Todos ofrecen la posibilidad de imprimir el resultado, con lo que
podemos entregar el material impreso a los alumnos para que realicen las actividades
propuestas de manera individual o en distintas agrupaciones o parejas, aunque, contando
con un proyector en el aula, también podemos plantearnos la posibilidad de proyectarlo
para su resoluciéon en comun. Dos de ellos, ademds, cuentan con la interesante
caracteristica de que son interactivos, de manera que el resultado puede resolverse en
linea y desde el ordenador. Obviamente, la forma de resolucion de la actividad sera
siempre de libre eleccion por parte del docente.

2.1. Creacion de crucigramas mediante la web Crucigramas para imprimir

La pagina web Crucigramas para imprimir’> nos ofrece la posibilidad de crear
crucigramas eligiendo variables importantes de las que hemos hecho mencién en el
apartado anterior: un campo semantico concreto, el nivel de dificultad, el nimero de

! Por ejemplo, en Lefebvre (s. d.) en la web Todoele.net

(http://www.todoele.net/actividades/Actividad maint.asp?Actividad id=368  (fecha de  consulta:
10/03/2020), los Pasatiempos de Rayuela del Instituto Cervantes (en
https://cve.cervantes.es/aula/pasatiempos/pasatiempos1/) (fecha de consulta: 10/03/2020), ePasatiempos
(en www.epasatiempos.es) (fecha de consulta: 10/03/2020), Olenych (2001), Jacquet y Casulleras (2006),
Cohen y Frates (2010); etc.

2 En http://www.crucigrama.org/index.php (fecha de consulta: 10/03/2020). Esta pagina web se llamaba
anteriormente  «Palabras que. El laboratorio de palabras», y se encontraba alojada en
www.palabrasque.com/crucigramas/crucigramas.php.
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unidades léxicas, la cantidad maxima de lineas horizontales y verticales, etc., aunque no
contamos con la posibilidad de controlar totalmente el disefio definitivo del juego, como
se vera.

En primer lugar, situados en su pagina web, elegimos uno de los catorce campos
semanticos que este generador en linea ofrece (animales, colores, palabras usuales, etc.),
clasificados por niveles (1-facil, 2-medio y 3-dificil) y con un méaximo de palabras
disponibles (por ejemplo, los nombres de los colores, de nivel 1-facil, tiene un maximo
de 17 palabras, mientras que el Iéxico de los animales, de nivel 2-medio, dispone de 163
lexias, etc.). Tenemos la posibilidad de seleccionar el nimero de palabras que entrardn
en juego (aunque no las piezas 1éxicas en si), ademas del nimero maximo de filas y
columnas, el tamafio de la letra y de las casillas (mediante la marcacion de la casilla
«Tamafio grandey), etc. (vid. fig. 1).

Elige el tema:
Nivel 1 facil: Palabras usuales [Palabras: 100] ¥
N° max. palabras: Tipo:
10 Crucigramas v
N° columnas max.: N° de filas max.:
15 15
Tamano grande: Rejilla visible:
[Ir a pagina
principal] Generar nuevo
[IMPRIMIR]

Figura 1. Cuadro inicial de configuracion de la web Crucigramas para imprimir, en
http://www.crucigrama.org/index.php.

El crucigrama se genera en unos segundos, y podemos originar, asi, una gran variedad
de crucigramas de manera rapida y sencilla. Véase, como ejemplo, la figura 2,
compuesta por tres capturas de pantalla del resultado originado por esta web para un

crucigrama centrado en el campo Iéxico de los colores, pensado para niveles como A2 o
BI.
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Definiciones
Num. Para buscar
1. Del color que tiene la nieve o también la leche de vaca.
2. Color rojo subido que tira a violado. Antiguamente era muy dificil de conseguir y sélo tenian prendas de este color los ricos y altos cargos
religiosos.
3 Color encarnado poco subido, como si se mezclase rojo con blanco. Tiene el mismo nombre que una flor.
4 Color entre rojo y amarillo, que tiene el mismo nombre que una fruta comestible, jugosa y de sabor agridulce.
5 Color azul oscuro, su nombre esta relacionado con el mar.
6. Color de la plata, gris brillante metalico.
7 De color como la piel del limén maduro, la flor del diente de ledn o la flor de la retama.
8 Color morado claro, que tiene el mismo nombre que una flor. A este color también se le llama lila.
9 Del color del cielo sin nubes o de la superficie del mar.
10. De color purpura azulado oscuro. Su nombre viene por un fruto pequefio. Es el color que tendria tu piel si no respirases durante unos
minutos.

Figura 2. Crucigrama sobre el campo léxico de los colores, originado con la web Crucigramas
para imprimir.
No obstante, como hemos adelantado, en esta web no contamos con la posibilidad de
establecer las unidades léxicas especificas que precisemos, sino que las elegimos
(estableciendo el numero) de entre un inventario cerrado, aunque en ocasiones
verdaderamente  amplio. En  efecto, algunos campos Iéxicos parecen
sobrerrepresentados, como el de los animales: contamos con un maximo de 163 lexias
sobre dicho campo, pero luego este aparece desdoblado en otros campos como «aves»
(con 18 voces), «granja» (con 17), «insectos» (con 15), «lagartos» (con 9), «mamiferos»
(con 39) y «marinos» (con 9). Otros campos aparecen ampliamente sobredimensionados
cuantitativamente, de modo que mientras que temas como «palabras usuales»?,
«mitologia»?, «psicologia»’ o lo que esta web denomina «palabras eruditas»® contienen
un rango entre el centenar y las quinientas voces, el nivel 2-medio de léxico general

3 Entre las que se encuentran aire, dia, habitacion, hermano, hija, idea, mar, pueblo, rey, rostro o vino.

4 Con Angquises, Atenea, Ceres, Deucalion, Diomedes, Escila, Hidra, Hipdlita, Ixién, Mnemosine,
Minotauro, Mirra, Moira, Nereida, Pan, Pluto, Portunus, Psique, Ulises, Remo o Vertumno, entre otras.

5 Entre las que se encuentran angustia, anorexia, astenia, autista, biotipo, catatonia, catecolamina,
cognitivo, culpa, estereotipo, habito, hedonismo, inconsciente, intersexual, onirico o social.

® Con angosto, candor, enseres, escatolégico, gallardo, heuristica, insolente, impetu, implicito,
misantropo, postrimeria, pujo, recato, rocambolesco, sedicioso, subyacente, timidez, o univocar, entre
otras.
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(denominado «definiciones») cuenta con mas de veintiuna mil piezas 1éxicas’. El hecho
de que el profesor no pueda seleccionar las voces concretas supone una circunstancia
algo desfavorable; sin embargo, esta web sigue siendo una herramienta 1til si se desea
conseguir un crucigrama de forma sencilla y rapida, si en ese momento no nos importa
tener el control total de las unidades 1éxicas que vayan a aparecer.

Un segundo inconveniente que encontramos en este generador de crucigramas en linea
es que no contempla la posibilidad de incluir unidades Iéxicas morfoldégicamente
superiores a la palabra, de modo que no podemos incluir colocaciones, compuestos
sintagmaticos, locuciones u otras unidades Iéxicas pluriverbales de diverso tipo
fraseoldgico®, tales como cajero automatico, dibujos animados, tercera edad, tarjeta de
crédito, hacer punto, dar planton, un poco, a menudo, etc., que manuales y libros de
texto suelen incluir ya desde los niveles iniciales (vid. Aguilar Ruiz, 2011: 2) y cuya
docencia en el mundo E/LE suele contemplarse recurrentemente (Aguilar Ruiz, 2013;
Gomez Gonzalez y Urena Tormo, 2014; Merino Gonzalez, 2015; Puertas Ribés, 2019;
etc.).

Otro gran problema que presenta esta pagina son las definiciones. Muchas estan
tomadas del diccionario académico, lo que puede ser un acierto si empledramos este
recurso en la docencia del espafiol fuera de marco de una L2-LE, como en alumnos de
espafiol como L1, por ejemplo, pero esto ocasiona que muchas de estas definiciones
puedan presentar cierta dificultad de inteligibilidad por parte de alumnos no nativos (e
incluso nativos, en ocasiones), por su lenguaje anquilosado, definiciones
interdependientes, «circulos viciososy», «pistas perdidas» y demas irregularidades y
defectos que suelen achacarsele a las definiciones del diccionario académico (vid.
Medina Guerra, 2003: 144-146; Porto Dapena, 2014: 265-295). Para paliar este
problema, el profesor podria obtener las definiciones de diccionarios especializados en
la ensefianza de espafiol, como el Gran diccionario de la lengua espaniola (GDLE,
1985), el Diccionario para la ensefianza de la lengua espaiiola (DPELE, 1995), el
Diccionario Salamanca de la lengua espaiiola (DSLE, 1996) o el Diccionario de
espaiiol para extranjeros (DEPE, 2002), entre otros. Podrian también emplearse
diccionarios de aprendizaje en general, como el Diccionario de uso del espariol actual
(Clave, 1996) o el Diccionario estudio Salamanca (DESAL, 2007). Hay a disposicion,
ademas, algunos manuales y diccionarios especializados en la realizacion y resolucion
de crucigramas, como el Diccionario de crucigramas (1974), el Diccionario del
crucigramista (1987), el Diccionario auxiliar del crucigramista (1995) o Saber resolver
crucigramas (2003).

2.2. Creacion de crucigramas mediante la web Educima

La pagina web Educima’, por su parte, contiene un generador de crucigramas que es una
de las herramientas que hemos venido empleando para generar este tipo de pasatiempos

7 Entre otras, ambicién, apatia, bestialidad, carmin, cinc, claxon, consejero, desfachatez, economia,
elipsis, marojo, monstruoso, noguera, ocupar, pigmento, pata, pudrir, ronzal, significar, sordo o
ventisca.

8 Aunque habria que destacar que no es una practica comin ofrecer en crucigramas (o en sopas de letras)
unidades 1éxicas pluriverbales (como compuestos sintagmaticos, colocaciones o locuciones), podriamos
resolver de manera sencilla esta carencia si no contamos con los espacios en blanco entre las lexias que
compongan una unidad Iéxica compleja.

° En https://www.educima.com/crosswordgenerator.php (fecha de consulta: 10/03/2020).
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y llevarlos al aula de espafiol. Ofrece un nimero limitado de items para buscar (en
concreto, 16), pero, a diferencia de la web anterior (Crucigramas para imprimir),
tenemos total libertad para elegir las unidades Iéxicas especificas que deseemos (esto es,
no vienen determinadas por la propia web); ademas es el docente el redactor de las
definiciones, para las que se permite, asimismo, un gran nimero de caracteres (vid.
figura 3). Divide las pistas en horizontales y verticales (por su modo de lectura en el
juego) y ofrece la opcion de variar el posicionamiento de las casillas y mostrar la
solucién. Hemos de recordar que no aporta las definiciones, por lo que las debe integrar
el docente (extrayéndolas, por ejemplo, de alguno de los diccionarios especializados
sefalados antes, al final del punto 2.1.). Ademas, el crucigrama originado es interactivo,
de modo que se puede solucionar desde la misma web, aunque ofrece también la
posibilidad de descargarlo (como archivo de imagen) o imprimirlo.

edu Na:

©Dibujos @ Fotos @ Manualidades

Home > Generador de crucigramas Nuevo | Mapa delsitio | Contacto

- www.educima.com

Titulo

€ Subtitulo
SOPA DE LETRAS Opcional: aqui puede situar informacion debajo del titulo..

Generador de crucigramas Palabras Descripcion
Generador de sopa de letras
Colorear en linea

Cartoon Puzzle

Coloring page maker

submit

Crea tus propios crucigramas con el Generador de Crucigramas.

Figura 3. Captura de pantalla del generador de crucigramas de la web Educima (En
https://www.educima.com/crosswordgenerator.php).

Como ejemplo, puede consultarse a continuacién la figura 4, con un crucigrama
realizado sobre el campo 1éxico de los animales (y, en concreto, sobre nombres de
animales contenidos en locuciones usuales espafiolas). Con ¢l se pretende reforzar el
conocimiento de locuciones coloquiales que contienen el nombre de un animal como
componente 1éxico, estudiadas previamente en el aula (por ejemplo, llevarse el gato al
agua'®, no ver tres en un burro'' o tener malas pulgas'?). En lugar de ofrecer una
definicion, ofrecemos como «pista» las locuciones concretas, cada una con una casilla
vacia, la cual es la pieza léxica que se ha de anotar en el crucigrama (en los ejemplos

10 “Joc. verb. col. En un enfrentamiento, triunfar o salir victorioso: La ftenista estuvo a punto de perder,
pero al final se llevo el gato al agua’ (Clave, s. v. gato).

1 “Joc. verb. col. Ver mal o ser miope: Con esta niebla, no veo tres en un burro’ (Clave, s. v. burro).

12 loc. verb. col. Tener mal genio o enfadarse con facilidad’ (Clave, s. v. pulga).
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anteriores, llevarse el _ al agua, no ver tres en un 'y temer malas
respectivamente), como suelen ofrecerse en ocasiones este tipo de pistas (vid. Gémez
Molina, 2000; Ruiz Gurillo, 2000; Aguilar Ruiz, 2012, 2013; Gomez Gonzélez y Urefia
Tormo, 2014 y 2017).

»
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Figura 4. Capturas de pantalla de Educima, con ejemplo de creacion de definiciones a través de una
locucion.

2.3. Creacion de crucigramas mediante el programa EclipseCrossword

Quiza una de las opciones mas completas para generar nuestros propios crucigramas y
emplearse en el aula de espafiol sea el programa gratuito EclipseCrossword!®. Permite,
ademas de titular el crucigrama que se origine, crear desde cero nuestras propias listas de
palabras o modificar una lista de palabras guardada previamente, aparte de anadir alguna
definicion o «pista» para averiguar la palabra en cuestion (para lo que hemos empleado
como ejemplo aqui, de nuevo, unidades fraseoldgicas con el hueco vacio de la palabra
buscada). Admite la eleccion del tamafio del crucigrama (esto es, el nimero de casillas a
lo largo y ancho, cosa que el programa propone automaticamente dependiendo del
namero de palabras que entren en juego) y lo genera automaticamente, con la opcion de
cambiar la visualizacion hasta conseguir la que creamos conveniente.

El programa también ofrece la posibilidad de imprimir en PDF el crucigrama resultante
(tanto con las casillas vacias como con la solucion), ademds de publicarlo en linea y
crearlo como pagina interactiva de extension .Afml. Cuenta, ademds, con una guia de
uso bastante completa. Sin embargo, un inconveniente que se le puede sefialar es que el
idioma de ejecucion esta en inglés!, hecho que podria dificultar el manejo del programa
al usuario cuyo dominio de dicha lengua sea limitado.

Como ejemplo de la generaciéon de un crucigrama mediante esta Util herramienta,
ofrecemos las figuras SA-C, centrado este en el Iéxico de la ropa o prendas de vestir.
Asi, en 5A observamos dos fases distintas de uno de los pasos principales para la
creacion de un crucigrama con EclipseCrossword: tras seleccionar, si queremos, la

13 Descargable en http://www.eclipsecrossword.com/ (fecha de consulta: 10/03/2020).
14 Sin oftrecer la posibilidad de cambiar de lengua, sino solamente de alfabeto.
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creacion de una lista de palabras nuevas o la modificacién de una ya existente (paso 1),
mediante el paso 2 realizamos la insercién de las palabras que apareceran en el juego.
Notese que, como «pista» para el descubrimiento de la palabra buscada, hemos
planteado una locucién que contiene una pieza léxica sobre la ropa como elemento
integrante!®, de manera que en este crucigrama el ejercicio se ha concebido como
refuerzo o adquisiciéon no solo de 1éxico, sino también de unidades fraseologicas en
espafiol, como el ejemplo anterior, en el apartado 2.2.

{l EclipseCrossword - e i EdlipseCrossword - e
Step 2 — Create or modify a word list Step 2 — Create or modify a word list

You may now modify your word list. To add a word to the list, type the word in the first box below, You may now modify your word list. To add a word to the list, type the word in the first box below,
and then type a due for the word in the second box. Then, dick the Add button to add the word to and then type a due for the word in the second box. Then, dick the Add button to add the word to
the kst. To modfy a word aready in the list, double-cick on it. 1f you want to remove the word the list. To modify a word aready in the list, double-cick on it. If you want to remove the word
from the list after doing this, cick the Clear button. Click the “help” ink for tips. from the kst after doing this, click the Clear button. Click the "help” ink for tps.

Word list Add a new word to the list: Word list Add a new word to the list:

Word:
GUANTE

CAMISA Word:
CHAQUETA CINTURON
ZAPATO

: r Clue for this word:
Chue for this word: 3 CNTURON
|Apretarse e MANGA Suave como un
PANTALONES
SOMBRERO

Tod... Add word to st Remove word oo Tooks... Add word to lst Remove word

©) 1L ®

Figura 5A. Capturas de pantalla de EclipseCrossword con ejemplo de creacion de definiciones a través
de una locucion.

Tras indicar (opcionalmente) si deseamos asignar a alguna de las palabras de nuestra
lista el rol de «palabra primaria» (que aparecera resuelta en el crucigrama y a partir de la
cual pueden formarse las restantes), insertar un titulo para el pasatiempo y seleccionar
un tamafo para el casillero —si deseamos modificar el que la herramienta nos ofrece por
defecto— (pasos 3, 4 y 5), en la figura 5B podemos observar el ultimo paso para la
creacion de nuestro crucigrama, en el que EclipseCrossword genera aleatoriamente una
posible disposicion visual con las palabras insertadas, que el programa modificara
(también aleatoriamente) si asi lo deseamos, hasta conseguir la presentacion que
creamos mas apropiada para el juego.

15 En concreto, sobre el éxico de la ropa, como apretarse [alguien] el cinturén (‘loc. verb. Reducir los
gastos por haber escasez de medios’, Clave, s. v. cinturon), meterse [alguien] en camisa de once varas
(‘loc. verb. col. Meterse en algo que no le incumbe o que no sera capaz de realizar’, Clave, s. v. camisa) o
cambiar [alguien] de chaqueta (‘loc. verb. Cambiar interesadamente de ideas, esp. si son politicas’,
Clave, s. v. chaqueta).
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{8 EclipseCrossword

Prendas de vestir

15x10, 10 words

“frAbout () Options (1) Help

Figura 5B. Capturas de pantalla de EclipseCrossword con ejemplo de creacion de dos posibles

Do

View this crossword

The crossword puzzie is displayed to the left.
1f you cannot see all of it, dick and hold the
mouse button, and move it to pan the display.
Keep this crossword?

You do not have to keep this crossword. You
may dick the ‘make another " link below to
create new puzzes untl you find one you like.

When you are ready to continue...
1f you like this one, dick next” to continue to

the next page, which contains options for you
to save and print this crossword.

Next @ Close @

{8l EclipseCrossword

Prendas de vestir

13x14, 10 words

T About (2) Options (1) Help

configuraciones de crucigramas.

@ @ Back

View this crossword
The crossword puzzle is displayed to the left.

If you cannot see all of it, dick and hold the
mouse button, and move it to pan the display.

Keep this crossword?

You do not have to keep this cossword. You

may cick the “make another " link below to

create new puzzies until you find one you like.
Make another puzzie lke this one

When you are ready to continue...

If you like this one, dick "next” to continue to

Next @ Close @

De esta manera, podemos conseguir de forma facil y rdpida un atractivo crucigrama con
EclipseCrossword sobre el campo semantico que deseemos, como podemos comprobar

Prendas de vestir

su finalizacion en la figura 5C.

SOLUCION

Prendas de vestir

I“] | | | |

EclipseCrossword.com

Across

2 Cambiar de

4. Meterse en ___ de once varas
8. Bajarse los

9. Quitarse el

10.  Suave como un

Down

Pillar en
Hacer un corte de

Andarde ____ caida
Apretarse el

oo o g

Figura 5C. Crucigrama sobre el léxico de la ropa, generado con EclipseCrossword y concebido como
actividad de refuerzo/memorizacion de locuciones verbales usuales con una prenda de vestir como

No llegar|le a alguien] a la suela del

2
[c]H]a]a]ulE][T[A]
7] [2]
fclafm|1[s|a] [R]
= A [T) LA
el el N [of e
Al 1] [e A
pla|N|[T][A[L|O|N[E]S
(Al [T
u
s|o|m|B[R]E[R]O]
°)
[Glula[N]T|E]

EclipseCrossword.com

componente léxico.
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Por ultimo, cabria destacar que esta herramienta ofrece la posibilidad de incluir en su
lista de palabras piezas 1éxicas pluriverbales, por lo que facilitaria trabajar con unidades
fraseologicas (como los distintos tipos de locuciones o, desde un punto de vista amplio,
colocaciones; vid. Corpas Pastor, 1996; Garcia-Page Sanchez, 2008) u otros tipos de
construcciones conformadas con espacios en blanco en su escritura (compuestos
sintagmaticos, verbos soporte, etc.). Asi, por ejemplo, en la figura 6 recogemos, como
actividad de refuerzo/memorizacion (Moreno Garcia, 2017: 132 y ss.), un crucigrama
basado en locuciones nominales relativas a caracteristicas del modo de ser de una
persona, tomadas del Diccionario de locuciones nominales, adjetivas y pronominales
para la enserianza del espariol (DICLOCNAP) de Penadés Martinez (2008).

- SOLUCION 5|
I
- i |
HEEEEEEEEE | slalcial lelelrioli]olal | H |
| u 0|
[ HEEEEEE | lolvielolal [nlelolrlal |
R L | R
lnn L | || c| |a]
[ | L P U R
EndEEEEEEEEEE (2| [alclmlal [olel [clalnlr[alr]o
| |R] T
] ] ] ‘G T | R |
HEEEEEEEENE olslilr]o] lofelrlelclulol |of
R| [0] ||
Hr B 0| [o] o
B B Lo n
- B o
] s |

Across

2. 'Persona juerguista y de poco juicio”

3. 'Persona que destaca negativamente de las demés de su familia o grupo’

6. 'Persona boba o pasmada’

7. 'Persona mas estimada por otra persona, que goza de su mayor confianza, carifio o
estima’

Down

1. 'Persona cuyo caracter o comportamiento se aparta de lo normal, de caracter o de
costumbres raros’

2. 'Persona en edad de casarse que tiene buena posicion econémica o social’

4., ‘Persona muy importante o muy rica, con poder e influencia’

5. 'Persona que usa gafas’

Figura 6. Crucigrama sobre locuciones nominales que sirven para describir la personalidad, generado
con EclipseCrossword y concebido como actividad de refuerzo/memorizacion. Las locuciones nominales
integrantes se han extraido del DICLOCNAP, mientras que las definiciones empleadas como pistas se
han tomado conjuntamente del DICLOCNAP y del Clave.
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3. Conclusiones

En el presente articulo hemos ofrecido un andlisis de tres herramientas para que el
docente de E/LE pueda crear y configurar crucigramas para emplearlos en el aula de
espafiol con diversos fines (adquisicion-refuerzo de vocabulario de un campo 1éxico
determinado; adquisicion-refuerzo de locuciones que contienen ciertos elementos
léxicos, etc.). Ateniéndonos a las posibilidades de control que cada una de estas
herramientas ofrece (como el nimero de palabras en juego, las piezas 1éxicas en si, las
posibilidades de eleccion entre campos semanticos, el nivel de dificultad, el tamafio del
juego en lineas horizontales y verticales, etc.), hemos podido comprobar que las
opciones de control del juego pueden encontrarse de forma gradual: en efecto, mientras
que en la primera web examinada, Crucigramas para imprimir, las posibilidades de
creacion y modificacion de nuestros crucigramas vienen muy limitadas (lo que es
representante de otros muchos generadores en linea), la opcion con la que disponemos
de mayor control sobre el proceso de creacion del juego es en el programa descargable
EclipseCrossword, ya que en ¢l es el propio docente quien decide absolutamente las
unidades léxicas concretas, su tipo de definicion, el aspecto y visualizacion del
crucigrama e incluso guardar sesiones anteriores para que se pueda reeditar.
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Resumen: El trabajo que se presenta es una propuesta tedrico-practica sobre la
argumentacion oral en el aula de ELE a partir de ciertos conceptos argumentativos
como los topoi o los tipos de argumentos. El estudio se divide en dos secciones: por una
parte, se mostraran las bases tedricas en las que se sustenta la propuesta y; por otra
parte, se propondré una serie de actividades para llevar a cabo en el aula de ELE con el
objetivo de mejorar las habilidades argumentativas de nuestro alumnado.

Palabras clave: argumentacion en la lengua, fopoi, orientacion argumentativa.
Yes, teacher, but... Learning to teach oral argumentation in ELE classroom

Abstract: The aim of this paper is to explain how the theory of arguments can help
ELE students to improve their oral argumentative skills. For instance, notion like topoi,
which is a concept of the theory of arguments based on Anscombre and Ducrot
approach, or even the types of arguments. To do this, this paper first displays the
theoretical basis of this framework, and second it promotes a set of activities to achieve
an improvement in the student’s argumentative skills.

Key words: theory of arguments, fopoi, argumentative orientation

1. La argumentacion en ELE: ;Por qué se debe ensefiar argumentacion oral?

En la actualidad, se observa una creciente tendencia de personas que carecen de la
competencia para argumentar apropiadamente; hecho que se demuestra, por ejemplo,
con un aumento del impacto de las fake news. Esto sucede también con los alumnos de
enseflanzas obligatorias (Dolz y Pasquier, 1996: 95) e incluso postobligatorias (Alvarez
y Garcia, 2016: 19). En relacion con el aula de ELE, la argumentacién se viene
estudiando a partir de niveles superiores, como el B2:

disponen de capacidad lingiiistica suficiente como para plantear los detalles de un problema,

presentar reclamaciones y resolver situaciones conflictivas recurriendo a su capacidad de
argumentar v a un lenguaje persuasivo (Plan Curricular del Instituto Cervantes, PCIC, 2006)".

Entendemos, por tanto, que argumentar sobre un tema lleva consigo cierta
intencionalidad: convencer, persuadir, expresarse o simplemente ratificarse como
hablante (Camps y Dolz, 1995: 5). Consideramos, del mismo modo, que argumentar
forma parte del «uso ordinario de la lengua» (Plantin, 1998: 24 en Cuenca, 1995: 29) vy,
debido a ello, entendemos que lo correcto para reflejar una opinion es fundamentarla y,
por tanto, argumentarla.

!'El subrayado es nuestro.
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Por tanto, dado que la argumentacién es una estrategia de caracter diario y que se
contempla en el curriculum del Instituto Cervantes y del Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas (MCERL), el objetivo de este trabajo consistira en proponer
un conjunto de actividades que ayuden a los estudiantes de ELE a desarrollar su
competencia argumentativa oral y, de esta forma, sean capaces de defender sus
opiniones e, incluso, formar parte de cualquier conversacion que implique un minimo
de debate. Para ello, este estudio da una serie de herramientas tanto tedricas (§ 2) como
practicas (§ 3) para realizar una secuencia didactica (§ 4), aplicada a estudiantes de un
nivel B2 o superior para que el alumnado no nativo en espafiol se familiarice con la
argumentacion oral.

Cabe decir que este articulo tiene una limitacion de base y, es que las actividades no han
sido realizadas en un entorno de ELE, sino que se han llevado a cabo en secundaria (en
concreto, en el nivel de 1° de bachiller). Sin embargo, dados los resultados positivos de
esta implementacion, se ha querido desplazar lo conseguido al aula de ELE para tratar
de crear una secuencia didactica que permita a nuestros alumnos no nativos desarrollar
su competencia argumentativa en la lengua oral.

2. Algunas bases tedricas

La argumentacion es una estrategia propia de los seres humanos (Cuenca, 1995: 24)
que, dependiendo de la vertiente tedrica que tomemos, puede divergir
significativamente (Plantin, 1998: 13-21; Plantin, 2012: 19-45; Escandell, 2013: 94,
entre otros). A grandes rasgos, como actividad discursiva existen dos formas de llevarla
a cabo (Rodriguez Gonzalo, 2012: 8-10): en primer lugar, de manera cientifica, donde la
validez de los argumentos se consigue por medio del método cientifico y la asuncion de
datos empiricamente demostrables y, en segundo lugar, desde una perspectiva social,
donde normalmente existe una finalidad persuasiva (Anscombre y Ducrot, 1994) y un
componente de opinion:

Mais on parle souvent en cherchant a faire partager a un interlocuteur des opinions ou des
représentations relatives a un théme donné, en cherchant a provoquer ou accroitre ['adhésion d'un
auditeur ou d'un auditoire plus vaste aux théses qu'on présente a son assentiment. (Adam, 1992:
105)?

Pensamos que ambas lineas tedricas no se contraponen, sino que en mayor 0 menor
medida se complementan y son necesarias para la formacion de la competencia
argumentativa del alumnado. No obstante, para este trabajo nos acogeremos a la
perspectiva mas social, dado que se relaciona ampliamente con el contenido que tanto el
Plan Curricular del Instituto Cervantes como el Marco Comun Europeo describen para
el nivel B2 y superiores:

«Can evaluate the position of one party in a disagreement and invite them to reconsider an issue,
relating his/her argumentation to that party’s stated aim» (MCERL, 2018: apéndice 9)

2 El subrayado es nuestro.
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2.1. La argumentacion de la lengua y en la lengua

En este punto, resumiremos las principales ideas sobre la historia de la argumentacion y
los presupuestos de partida que hacen que sea un fendémeno interesante para el estudio
desde distintas dimensiones teodricas aplicadas al contexto del aula.

Plantin (2012: 20-23) establece que tradicionalmente la argumentacion se puede
estudiar desde distintas perspectivas: la retorica (la técnica de persuadir por medio del
lenguaje a un publico) la dialéctica, (una perspectiva dialogal entre un oponente y un
proponente) y; finalmente, la logica, (encargada del estudio de la conclusion a la que se
llega a través de las premisas que se aportan). Las tres disciplinas poseen puntos en
contacto y, ademas, la retdrica y la dialéctica funcionan como dos caras de la misma
moneda, aunque con consideraciones distintas (Van Eemeren y Grootendorst, 1992;
Zamudio, 2012)3.

Todas las perspectivas anteriores podrian considerarse en una teoria sobre la
argumentacion de la lengua; es decir, estas entienden la argumentacion como una
manera de utilizar la lengua en ciertas situaciones dadas, ya sea con fines /dgicos,
dialécticos o retoricos. Sin embargo, existe otra corriente que entiende que la
argumentacion es inherente a la propia lengua y se encuentra dentro de ella en un
sentido literal.

A diferencia de las teorias anteriores, cuando hablamos de argumentacion en la lengua,
nos referimos a una concepcién que se basa en «presentar un enunciado A como si
tuviera que llevar al destinatario a concluir una conclusiéon C» o en «dar A como una
razon para creer C» (Anscombre y Ducrot, 1994: 36). Dicho de otro modo, mientras que
otras visiones ponen el foco en la logica o en la recepcion del discurso, autores como
Anscombre y Ducrot analizan el hecho argumentativo de forma puramente lingiiistica.

Uno de los motivos que nos ha llevado a la realizacion de este trabajo es su
consideracion del fopos como garante argumentativo (Anscombre y Ducrot, 1994: 217).
Este concepto empez6 siendo una categoria aristotélica definida como un enunciado
«general que expresa un principio susceptible de engendrar una infinidad de
argumentaciones concretas y particulares» (Plantin, 2012: 35). No obstante, a partir de
la Teoria de la Argumentacion en la lengua (Anscombre y Ducrot, 1994) se empez6 a
considerar el garante de coherencia entre la union de dos encadenamientos
argumentativos (Anscombre y Ducrot, 1994: 217):

El topos, relacion argumentativa o ley de paso, es la conexion entre dos hechos o conceptos, que
la comunidad ha socializado y que permite la relacion entre los argumentos para llegar a una
conclusion (Fuentes y Alcaide, 2007: 36).

Esto guarda relacion con la ordenacion de los argumentos, ya que en la lengua el orden
de los factores si que altera el producto y el encadenamiento de las razones que
sustentan nuestra tesis pueden ser efectivas dependiendo del lugar que ocupen en
nuestro discurso, un ejemplo de ello:

3 En este parrafo se ha pretendido realizar una sintesis de las numerosas propuestas sobre la argumentacion
existentes. No se ha pretendido en ningun caso un grado excesivo de profundidad. Si el lector quisiera consultar
mas informacion sobre argumentacion, podria remitirse a los siguientes autores: retorica (Perelman y Olbrechts-
tyteca, 1958; Cattani, 2003, Abascal, 2005, etc.), dialéctica (Schopenhauer, 1864; Van Eemeren y Grootendorst,
2004; Zamudio, 2012; Johnson, 2013; etc.), /ogica (Toulmin, 1958, Fischer, 2004; etc.).
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Un jesuita presumia delante de un dominico, y con un cigarrillo en la mano, de que a ellos sus
superiores les permitian fumar mientras rezaban. El dominico comentaba que, por el contrario, a
ellos se lo habian prohibido. El jesuita le pregunté como habian planteado la peticion a su padre
superior. Y el dominico le respondid que simplemente habian preguntado si podian fumar
mientras rezaban. El jesuita le dijo entonces: «no es ésa la mejor forma de conseguir el permiso.
Nosotros le preguntamos al padre superior si podiamos rezar mientras fumabamos.»* (Grijelmo,
2012: 34).

Los topoi, ademds, de manera estructural, se definen como afines a una comunidad
lingtiistica dada (a); es decir, todos los interlocutores de la misma los entienden, lo cual
hace que estos también sean generales (b), ya que pueden valer para varias situaciones
y; ademas son graduales (c) (Anscombre y Ducrot, 1994: 218). Valga el ejemplo que
muestra Escandell (2013: 107) para definir topos bajo estas tres premisas basicas:

(1) Maria sabe mucho: tiene una licenciatura y ha terminado el doctorado

Esto es, la relacion topica existente en (1) vincula dos conceptos: por un lado, el grado
de instruccion educativa (licenciada y doctorada) y; por otro, la sabiduria que le otorgan
esos estudios a Maria. Por lo tanto, el fopos formulado tiene que ver con la concepcion
de nuestra comunidad por lo que entendemos por sabiduria, es decir, en este caso tener
un doctorado y; debido a ello, el fopos seria: a mas instruccion educativa, mas sabiduria.

Imagen 1:Instruccion topica (Escandell Vidal, 2013: 107)

En conclusién, creemos que estas perspectivas tedricas resultan ttiles para la ensefianza
de la argumentacion en tanto que fundamentan las explicaciones discursivas, sea a
través de un esquema organizativo previo (Toulmin, 1958), mediante una retorica que
busca convencer de manera universal a un interlocutor con mecanismos dialécticos
(Perelman y Olbrechts-Tyteca, 1958) o mediante la consideracion de que la lengua per
se tiene intencion argumentativa y este hecho es inmanente a la comunicacion tanto oral
como escrita (Anscombre y Ducrot, 1994).

2.2. Argumentar la opinion personal: ;es objetiva la argumentacion?

La argumentacion no siempre se caracteriza por ser totalmente objetiva con los hechos,
muchas veces tiene un fuerte componente de opinién personal y, ademas, este hecho
guia el contenido de los razonamientos que se justifican. Por este motivo, debemos de
aspirar a ser convincentes y lo suficientemente criticos con la postura en contra como
para convencer a un interlocutor o varios (Felton, 2007). Sin embargo, en algunas
ocasiones los estudiantes no logran argumentar con fundamento:

* El subrayado es nuestro.
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Un argumento no es simplemente la afirmacion de ciertas opiniones, ni se trata simplemente de
una disputa. Los argumentos son intentos de apoyar ciertas opiniones con razones [...]. Muchos
estudiantes, [...] transcriben elaboradas afirmaciones de sus opiniones, pero no ofrecen ninguna
auténtica razon para pensar que sus propias opiniones son las correctas. Escriben un ensayo, pero
no un argumento. (Weston, 2006: 11-13)

O, dicho de otra manera, la opinién personal es fundamental cuando se construye una
argumentacion; sin embargo, debe estar bien razonada para que pueda convencer y
persuadir. Por esta misma razon, hay que conocer las opiniones contrarias a la propia,
para evitar en primer lugar el sesgo de confirmacion y, en segundo lugar, para construir
mejores argumentaciones basadas en datos (Jiménez Aleixandre, 2009: 173).

No obstante, puede parecer idilico que esto resulte provechoso en el aula de ELE ya
que, a diferencia de un alumnado nativo; posiblemente nuestros alumnos extranjeros no
tengan las herramientas lingiiisticas necesarias para lidiar con la informacion que
justifica sus opiniones y; al mismo tiempo, con la que las desacreditan. Por tanto,
nuestra tarea a partir de las actividades précticas que se propondran a continuacion (§ 4)
es conseguir que nuestros aprendientes sepan justificarse y dar su opinién de una
manera eficiente y coherente con lo marcado a partir de su nivel de instruccion
lingiiistica; esto es, B2 (o superior).

Credo importante che i ragazzi abbiano occasione di sperimentare nella scuola anche il campo

delle opinioni, per sviluppare un atteggiamento immune dal dogmatismo e per avere 1’esperienza
della responsabilita personale delle proprie affermazioni. (Colombo, 1992: 60)

2.3. En el aula, ;como se trata la argumentacion?

En este apartado resefiaremos brevemente lo que dice el marco legal actual acerca de la
argumentacion principalmente en ELE. En concreto, ensefiar espafiol tiene como
principal objetivo, independientemente del nivel educativo que se trate, desarrollar en el
alumnado la competencia comunicativa en su totalidad, esto es, conseguir un correcto
aprendizaje de contenidos pragmaticos, lingiiisticos, sociolingiiisticos y literarios para
cualquier contexto que se presente (RD 1105/2014: 357; Decreto 87/2015: 1).

Se ha optado por establecer la propuesta en un nivel B2 o superior, debido a que uno de
los principales objetivos de este nivel (en relacion con la lengua oral) seglin el renovado
MCERL son:

Can with some effort catch much of what is said around him/her, but may find it difficult to
participate effectively in discussion with several speakers of the target language who do not
modify their speech in any way. Can identify the main reasons for and against an argument or
idea in a discussion conducted in clear standard speech. Can follow chronological sequence in
extended informal speech, e.g. in a story or anecdote (MCERL, 2018: 56)

Como se puede apreciar, ya en los principales objetivos del B2 se muestra la
identificacion de los argumentos a favor y en contra en un debate. Esto es, la
argumentaciéon es un eje vertebrador para los aprendientes de espafiol cuando
interactian con otros hablantes y, al mismo tiempo, la identificacion de la orientacion
argumentativa de ciertos enunciados dados (fopoi). La argumentacion es un apartado
importante para conseguir que nuestros aprendientes desarrollen adecuadamente una
competencia comunicativa, se expresen con claridad y sin ambigiiedad y; ademas
consigan afianzar un pensamiento autonomo, critico y reflexivo.
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También el PCIC (2006) en su apartado titulado macrofuncion argumentativa propone
al nivel B2 como el 0ptimo para aprender estrategias como la contraargumentacion o la
defensa de una tesis polémica en sus apartados. De hecho, advierte que los aprendientes
de espafiol son agentes sociales y, en este sentido:

Durante el transcurso de reuniones profesionales o seminarios, pueden seguir el ritmo de
discusiones animadas e identifican los argumentos de los diferentes puntos de vista; expresan sus
ideas y opiniones con precision, presentan lineas argumentativas de cierta complejidad y
responden a ellas con conviccion; (PCIC, 2006).

En relacion con esto, debido a que consideramos que la capacidad argumentativa es una
de las bases que garantiza una correcta reflexion lingiiistica, entendemos que nuestra
propuesta de actividades ha de ir encaminada a conseguir una serie de objetivos que
promuevan; por un lado, la reflexién en nuestros aprendientes y, por otro, el aprendizaje
de un tipo de argumentacion que en vez de ganar o perder argumentando, convenza con
la palabra.

La argumentacion, por tanto, es necesaria para trabajar la competencia existencial o
savoir-étre («saber ser») en materia de actitudes (PCIC, 2006) tolerantes con respecto a
la escucha de argumentos que no compartimos mientras debatimos con algun hablante;
con ello, por ejemplo, se aprende a escuchar otras opiniones que no tienen por qué ser la
propia.

3. Metodologia

El trabajo que se presenta, como ya veniamos diciendo, parte de una unidad didéctica
implementada en el aula de secundaria, en concreto sobre la manera de construir
encadenamientos argumentativos a partir de un tema dado con el alumnado de 1.°
Bachillerato (16-17 afios) de un Instituto de Ensefianza Secundaria (IES). No obstante,
hemos adaptado esta propuesta al aula de ELE con el fin de reforzar y mejorar la
capacidad argumentativa, critica y reflexiva de los aprendientes de espafiol (Reyzébal,
2002: 56) a partir de la base de los topoi. Por tanto, se mostrara la secuencia didéctica
(SD) que se llevo a cabo en secundaria de forma integra (§ 3.1.) para, posteriormente,
adecuarla en un contexto de ensefianza de espafiol a extranjeros; en concreto, en un
nivel B2 o superior (§ 3.2.y § 4.).

3.1. La secuencia didactica en secundaria
3.1.1.Objetivos

La SD que se presenta a continuacion pretendia mejorar la competencia argumentativa
del alumnado. La tarea final de esta secuencia era llevar a cabo un debate sobre los roles
de género y los estereotipos sociales que se le asignan a cada sexo.

Por tanto, la SD como propuesta de intervencion de aula en secundaria tuvo varios
objetivos:

a) Conseguir que los estudiantes mejoren en la construccion de sus
argumentaciones con el fin de expresar su opinion de manera mas contrastada
y rica, sustituyendo las categorias de ganar o perder por las de convencer y
razonar.
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b) Ampliar su perspectiva lingiiistica mediante la critica argumentativa a partir
del uso de argumentos que convenzan a sus interlocutores (tanto lectores
como oyentes).

Para conseguir estos objetivos se realiz6 un disenio de SD que tenia en cuenta una serie
de premisas previas:

a) Los alumnos de Bachillerato en la practica no distinguen argumentativamente
debate de discusion.

b) Las argumentaciones del estudiantado de Secundaria, tanto en el oral como en
el escrito, tienden a ser falaces, debido a que los estudiantes necesitan tener
antes la razon que argumentar con propiedad.

A partir de las premisas anteriores, se disefiaron ciertas clases y tareas que permitieran
al alumnado asimilar y trabajar la competencia argumentativa adecuadas al nivel de 1°
de Bachillerato.

3.1.2. Diseiio de la intervencion

El diseno de la intervencion se llevo a cabo mediante una serie de referencias sobre el
aprovechamiento de la argumentacion de la opinion personal (Dolz y Pasquier, 1995,
2000; Sanchez Prieto, 2007, entre otros); y, sobre todo a través de propuestas didacticas
del debate como las del Grupo Gorgias (2013) o de la persuasion (Reyzabal, 2002). Para

ello, se disenaron las siguientes sesiones:

Numero de sesiones

Producto final: debate y texto valorativo

1. ° Sesion: toma de contacto
con la argumentacion

2. ° Sesion: ;debate? ;qué es
debatir?

3.° Sesion: preparacion para
el debate final

4.° Sesion: debate final y
puesta en comiin

1) Presentacion de la SD y finalidad de la misma, 2) Explicacion de los
tipos de argumentos y 3) S/ sefor oscuro: juego de cartas
argumentativo — reflexion sobre los tipos de argumentos (pequefio grupo)

1) Puesta en comuin con el juego de la sesion anterior (diario de bitacora)
2) Explicacion del género argumentativo debate a través de una infografia
y 3) actividad de adjetivos y enigmas en grupo.

1) Actividades iniciales y visualizacion de algunos cortes de videos de
Youtube acerca del tema del debate. (Estereotipos de hombres y de
mujeres), 2) discusion en grupos sobre el tema principal y tesis que
defiende la pelicula a partir de los fragmentos y 3) puesta en comin y
argumentos que pueden utilizarse tanto a favor como en contra de los
videos.

1) Preguntas / dudas y busqueda de informacion entre los componentes de
cada grupo en el debate. 2) Division a la clase en los grupos y debate final
evaluable acerca del siguiente tema: ;Qué estereotipos existen en la
sociedad con respecto al hombre y de mujer? y 3) texto argumentativo de
opinion personal.

Tabla 1: Esquema de la SD que se llevo a cabo en secundaria

En estas sesiones, los contenidos trabajados mediante esta SD fueron los siguientes:



28 AMPARO ALEMANY MARTINEZ

Contenido trabajado

El estudio de los tipos de argumentos, contraargumentos y, al mismo tiempo, el uso de la
argumentacion con la finalidad de sintetizar una opinion.

Las caracteristicas del género argumentativo debate y su puesta en practica
La claridad expositiva y argumentativa tanto oral como escrita.

El uso de mecanismos retoricos con finalidad persuasiva.

Las caracteristicas que ha de tener un ensayo argumentativo breve

La asimilacion del concepto de estereotipo y el de prejuicio social como causa y consecuencia
uno del otro.

La asimilacion del prejuicio social como causa de discriminacion (cultural, académica, social,

etc.).
Tabla 2: Contenidos trabajados a partir de la secuencia didactica anterior

3.1.3. Implementacion de las sesiones en secundaria

La SD se implement6 en tres cursos de 1.° de Bachillerato con un total de 60
estudiantes. La primera sesion se dedico a la toma de contacto con la argumentacion a
partir del juego S7 serior oscuro (se explicara mas adelante, § 4.1), cuyo leitmotiv
principal consiste en que unos lacayos den buenas excusas a su jefe, el Sefior oscuro,
para justificar el fracaso de una mision.

@ La Propa Rrescindible
| | -

ey Los voluntariosos discipulos del
L 1o .

jcionero: Seiior Oscuro.

£l escav0 wral

Imagen 2: Ejemplo de cartas de excusa (juego Si, seflor oscuro)

La segunda sesion se dedico a la explicacion de ciertos aspectos sobre la argumentacion
y de las reglas que se debian seguir para la tarea final. Al finalizarla, se repartié una
tabla con 25 adjetivos de una terminacion en los que debian sefialar en grupo si referian
a un hombre o a una mujer.
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1) Asociad cada uno de los adjetivos siguientes a un hombre o0 a una mujer:

ADJETIVO HOMBRE MUJZER

Fuerte
Habil

Grande

Independiente

Alegre
Débil
Facil
Sutil

Flexible

Dificil

Amable

Deportista
Agradable
Insoportable

Inteligente

Triste

Profesional

Victimista
Martir
Sensual

Paciente

Sensible

Inestable

Dependiente
Lider

Imagen 3: Tabla de adjetivos de una terminacion

Como se aprecia, los adjetivos son de una Unica terminacion y no se flexionan
necesariamente en género. Por tanto, los alumnos en base a sus estereotipos elegian v,
ademads, establecian una serie de topoi inconscientemente, dado que basaban sus
argumentos en los estereotipos del tipo: una mujer es menos fuerte que un hombre
(+mujer, - fuerte / +thombre, +fuerte). Para acabar, tuvieron otra hoja con los siguientes
enigmas para debatir entre ellos’:

a) Un padre y su hijo viajan en coche y tienen un accidente grave. El padre muere y al hijo se lo
llevan al hospital porque necesita una compleja operacion de emergencia, para la que llaman a
una eminencia médica. Pero cuando entra en el quirdfano dice: «No puedo operarlo, es mi hijo».

b) Pérez tenia un hermano. El hermano de Pérez murié. Sin embargo, el hombre que murié nunca
tuvo un hermano.

La tercera sesion se dedico a aprender a contraargumentar una postura dada. Mediante
varios anuncios y trailers de peliculas sobre cuestiones relacionadas con los roles de
género® se fue desentrafiado cuéles eran las premisas que defendia cada muestra y como

5 De esta forma, se trabajaba el estereotipo y su capacidad para detectarlo.
®Los enlaces al contenido visual son los siguientes:

- No soy un hombre facil, tréiler de la pelicula
https://www.youtube.com/watch?v=tPcFAklpV3k (entero)

- No soy un hombre facil, escena de la pelicula https://www.youtube.com/watch?v=wllvMGMVCAY
(entero)

- Mujer caminando por las calles de Nueva York https://www.youtube.com/watch?v=LQfmQbYFWCI
(hasta el minuto)
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se podria llegar a contraargumentarlas. Finalmente, en esta sesion se repartieron al azar
las posturas de cada grupo con respecto al debate final: feminista vs machista’. De esta
manera, cada equipo puedo buscar informaciéon previa a la celebracion del mismo.
Finalmente, en la Gltima sesion se celebro el debate. Antes de llevarlo a cabo, durante
los primeros 15 minutos de la sesion los grupos terminaron de perfilar sus argumentos
mediante busquedas en internet. No obstante, la gran mayoria de los alumnos trajo
informacion impresa (citas, recortes de prensa, estadisticas, etc.). Terminada esta fase de
preparacion, durante 25 minutos se efectud el debate en torno al tema seleccionado
desde el primer dia: ;Qué estereotipos existen en la sociedad con respecto al hombre y
de mujer? Con el fin de evaluar todos los debates, se moderd cada uno de ellos in situ.

1. A 1.°B 1.°C
2 grupos de debate, es decir, un 6 grupos de debate, es decir, 3 4 grupos de debate, es decir, 2

unico debate debates simultaneos debates al mismo tiempo

Imagen 4: Numero de debates por clase que se efectuo

De esta forma, creemos que podemos fomentar la expresion oral de caracter
argumentativo donde se vea reflejada la opinién personal sobre el tema que se ha
debatido, con esta opinion se aprecia qué orientacion argumentativa tienen cada uno de
los argumentos que se dan y, de esta forma, se puede resumir el cardcter argumentativo
de sus enunciados. Por esta razon, se ha considerado la posibilidad de adaptar toda esta
secuencia didactica para la enseflanza de ELE, dado que contiene una serie de
actividades que, adaptadas, pueden contribuir al desarrollo tanto argumentativo como
del conocimiento de la lengua de los estudiantes no nativos.

4. ,Qué se puede trabajar de argumentacion en ELE?

Se ha resefiado una propuesta que se llevd a cabo en el aula de secundaria y que se
construy6 con materiales propios y especificos para su implementaciéon. No obstante, el
objetivo de este articulo pretende adaptar esta secuencia para que se pueda aprovechar
en la ensefianza de alumno no nativos de espafiol.

Evidentemente, los objetivos de la secuencia que se implementd iban destinados a un
alumnado que utilizaba como lengua vehicular el espafiol y que lo que estaba
aprendiendo eran los mecanismos correctos para desarrollar la competencia
comunicativa de su lengua materna. Por el contrario, a nuestro alumnado de ELE se le
garantizaran los materiales necesarios para afianzar su competencia argumentativa oral,
teniendo en cuenta que lo que proponemos es una iniciacion a la argumentacion para
convencer con la palabra y no solo para entender las palabras que oyen o aprenden. En
definitiva, intentamos que los aprendientes, en este caso, aprendan la lengua mediante
un mecanismo propio de esta: argumentar y razonar para convencer o ser convencidos.

-Youtuber criticando el concepto de micromachismo
https://www.youtube.com/watch?v=1EcV417IXdA&t=233s (primeros 2 minutos)

- Hombre caminando por las calles de Nueva York https://www.youtube.com/watch?v=7ThHQYKp2E71
(primeros 35 segundos)

-Critica a la concepcion del hombre como género privilegiado
https://www.youtube.com/watch?v=pVsjnArK1-M (hasta el minuto 1:40)
7 Se polarizaron tanto debido a que el alumnado necesitaba unas posturas bien definidas para argumentar mejor.
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En relacion con nuestro propdsito, la teoria de la argumentacion en la lengua ya se ha
utilizado en didactica de ELE (en concreto, el aprovechamiento de los topoi); no
obstante, en su gran mayoria desde el &mbito de la escritura y no de la oralidad (Garrido
Rodriguez, 1999; Ibazeta, 2008; D’ Agostino, 2011, etc.)®. Por tanto, lo que proponemos
a continuacidn, son una serie de actividades que potencian esa argumentacion oral
sustentadas en la teoria de la argumentacion que se ha explicado anteriormente.

4.1. Adaptacion para el aula de ELE

La secuencia anterior presenta un grupo de actividades que pueden ser muy utiles en el
ambito de ELE: ayuda a trabajar los adjetivos, contenidos argumentativos y la
interaccion sobre la base del enfoque comunicativo. Sin embargo, es necesario realizar
una restructuracion que permita focalizar el aprendizaje en el proceso y, de esta manera,
permitir al alumnado no nativo adquirir todos los pasos necesarios para realizar la tarea
final; que, en este caso también va a ser un debate (en un sentido laxo).

Por esta razon, se seguiran las premisas del enfoque por tareas, en el que un género
discursivo concreto se desglosa en pasos pequefios para que los aprendientes asimilen
su proceso de creacion. A partir de estas premisas, se ha reestructurado la secuencia de
la siguiente forma:

Numero de sesiones Producto final: juego Si, seiior oscuro

1) Explicacion de los tipos de argumentos, 2) visionado de videos que
minimamente argumenten una postura y 3) busqueda de los argumentos
que sustentan la opinion.

1. ° Sesion: toma de contacto
con la argumentacion

1) Puesta en comun de los videos de la sesion anterior 2) aprendizaje del
2.° Sesién: ;debate? ;qué es l1éxico y el vocabulario de los videos de la sesion anterior y 3) debate
debatir? sobre las posturas que se defienden y por qué.

1) Lectura de la ficha de adjetivos de una terminacion, 2) debate sobre
qué significa cada término y 3) argumentacion de qué postura se pude
tomar con respecto al género de estos adjetivos: la orientacion
argumentativa.

3.° Sesion: preparacion para
el juego final

1) Repaso de las sesiones anteriores, 2) Explicacion sobre el juego al que
4.° Sesion: juego final se va a jugar para afianzar la argumentacion y simular un debate y 3)
juego final con una serie de posturas dadas, Si, sefior oscuro.

Tabla 3: redisenio de la secuencia didactica aplicado a ELE

8 El trabajo de la argumentacion en la lengua puede afianzar el estudio de los distintos valores que una palabra
tiene en contexto. Por ejemplo, para como preposicion vs para como conector y su valor concesivo (Para ser
extranjero, Peter habla muy bien espariol; D’ Agostino, 2011: 8). Es decir, se utiliza la orientacion argumentativa
de una particula para explicar otros valores que no son los tipicos de un habitual para (El regalo era para mi,
entre otros valores).
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Como se puede comprobar en el redisefio de la secuencia didactica implementada (tabla
3), se reutilizan materiales tales como la ficha de los adjetivos de una sola terminacion
(imagen 4) para realizar un doble trabajo: por un lado, entender por qué resulta
problematico que ciertos adjetivos tengan una sola terminacion que, dependiendo del
contexto y la persona que los utilice, tendran una interpretacion u otra cuando nos
refiramos a hombres o a mujeres. De esta manera, se promueve el trabajo de la
orientacion argumentativa y; en este sentido, se trabaja inconscientemente con los
topoi®, por ejemplo, cuando decimos que el adjetivo ficil dependiendo del contexto
tiene una interpretacion para hombres y otra para mujeres queremos decir lo siguiente: a
dos oraciones dadas como 2a y 2b, la primera de ellas tendra una lectura estereotipada y
la segunda otra:

(2a) Es un hombre ficil con el que se puede hablar (<+facil, +tratable>)

(2b) Es una mujer fdcil con la que se puede hablar (<+facil, +sexual>)

Y, por otro lado, se busca un tema polémico con el que los alumnos pueden debatir y
utilizar todo lo aprendido sobre la argumentacion. Se considera necesaria la
contraposicion de una interpretacion y otra como eje vertebrador de un posible debate
en el alumnado sobre los estereotipos que genera el sexo frente a los adjetivos, puesto
que se enfrentan a la misma palabra con un mismo sentido, la facilidad, pero con una
conclusion totalmente distinta dependiendo del fopoi distinto en cada oracion. En este

sentido, fdcil en 2a remite a «Dicho de una persona: Accesible en el trato» (DLE, en

linea) y facil en 2b, si bien es cierto que conserva el sentido de accesible,

«Dicho de una persona: Que se presta sin problemas a mantener relaciones sexuales»

(DLE, en linea), es totalmente distinto.

Del mismo modo, en la primera sesion se mantiene la clasificacion de los tipos de
argumentos, pero con cierta variacion. Mientras que la teoria dirigida a los alumnos de
secundaria, se basaba en lo que en un futuro podrian hacer en la prueba de selectividad
(busqueda de argumentos que refuerzan una tesis en un texto, seleccion y clasificacion
de los mismos, etc.), en un contexto de ELE se les expondrd a los aprendientes la
existencia de los tipos de argumentos (imagen 5) y se intentara que a partir de esa
clasificacion vayan exponiendo ciertos argumentos y hablen entre ellos acerca de estos.
También se recupera para esta sesion, la busqueda de argumentos en videos, trailers,
etc. para sustentar lo aprendiendo con muestras distintas a las que han surgido en clase.

® Recordemos la teorfa de la argumentacion en la lengua definia fopoi como una ley de paso general e incluso
estereotipada (Fuentes y Alcaide, 2007: 36)
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Tipos de argumentos

DATOS Y ESTADISTICAS = ya que un estudio, puesto que segun los datos. ..

DE EXPERIENCIA PERSONAL > por esta raz6n yo..., puesto que / dado que en un momento

de su vida...
CRITERIO SAPIENCIAL —> porque en abril, aguas mil

VERDADES EVIDENTES = eso es imposible porque el agua hierve a 100 °C

ANALOGIAS Y EJEMPLOS —> esto fue asi,; 7o obstante / sin embargo esto de aqui...

DE AUTORIDAD - segiin esta persona / como dijjo (persona que sabe de un tema)... esto

es bueno, debido a/ dado que esta hecho / cantado / escrito, etc. por...

Imagen 5: muestra de como se pueden ensenar algunos argumentos

A partir de esta sesion, se podria fomentar otra en la que se estudiara el vocabulario
utilizado en los videos expuestos y, al mismo tiempo, se debatiese, mediante los
argumentos aprendidos, el acuerdo o el desacuerdo con lo dicho en las muestras
visionadas. Somos conscientes de que una parte de la argumentacion se basa en la
experiencia del hablante de saber segun qué cosas sobre un tema, pero nosotros no
buscamos que nuestros alumnos sobresalgan en todos los temas posibles que puedan
sustentar un posible debate, sino que aprendan que existen ciertos mecanismos utiles
que sirven para que ellos puedan, en un contexto medianamente argumentativo, sentirse
competentes.

Si volvemos de nuevo a la secuencia implementada en secundaria (§ 3), se puede
comprobar que el primer dia se intentd explicar teoria (los tipos de argumentos) y, al
mismo tiempo, esta se afianz6 mediante una dindmica ludica (un juego de cartas).
Segun muchos autores del ambito de la didactica de ELE, la inclusién del juego es
Optima para conseguir alguno de los objetivos que tienen que asumir los aprendientes de
espafiol como segunda lengua (Sanchez Benitez 2012: 24-26; Baez Jaitkin 2016; Badia
y Alemany, 2018). De hecho, desde la antropologia se advierte que el juego, en su justa
medida, puede ayudar a la comprension del conocimiento y; sobre todo, constituye una
parte importante de los seres humanos desde los inicios de nuestra especie y el
establecimiento de nuestra propia cultura «El juego es mas viejo que la cultura; pues,
por mucho que estrechemos el concepto de ésta, presupone siempre una sociedad

humana, y los animales no han esperado a que el hombre les ensefiara a jugar»
(Huizinga 2007: 7).

Por esta razon, la tarea final de esta secuencia continuard siendo un debate, pero
conducido a partir del juego de cartas Si, serior oscuro adaptado al ambito de un aula de
aprendientes de espafiol. Mediante este, los contenidos que se van a poder trabajar son
muy dispares y, al mismo tiempo, se consigue que el alumnado argumente en un

10 Sin obviar que, el juego solo es una herramienta mas, no se deberia sustentar en él todo el posible
conocimiento que nuestros alumnos van a aprender sobre un tema. Como ayuda, en su justa medida, es bueno;
pero no habria que convertirlo en el contenido de nuestras explicaciones, puesto que los contenidos son
gramaticales, pragmaticos, sociolingiiisticos, etc.; no ludicos.
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contexto distendido, cercano y quizds mas comodo. Por lo tanto, el alumnado trabajara
mediante este juego la argumentacion a partir de la propia argumentacion:

@ L Trapa Presciadible
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esedo nJ.
)
25 2,
%

Los vlustanceos discipulos del
Senor Oscuse.

Imagen 6: Transformacion a la didactica de ELE del juego Si, sefior oscuro

Como se aprecia en la imagen 5, se altera la dindmica del juego para que resulte Util su
utilizacion en el aula de ELE. El juego base dispone de una dindmica sencilla: se
designa a un Serior oscuro que manda sobre una serie de lacayos, este primero, pregunta
a los otros integrantes como ha ido la mision que se les ha encomendado y, acto
seguido, los lacayos mediante una serie de cartas que poseen a priori tienen que
excusarse sobre el porqué la mision ha fallo. Por ejemplo, en la imagen 5 se ve una carta
que se titula E/ traidor, imagine el lector que el Serior oscuro le hace esta pregunta:

A (Seior oscuro): Mis lacayos, por qué no me habéis traido el libro que os pedi sobre E! arte de
la guerra. TG, contéstame.

B (lacayo): Mi sefior oscuro, si usted supiera lo que hemos tenido que pasar. No le hemos podido
traer su libro porque habia un traidor en nuestras filas!®.

Es decir, el juego se resume en que unos lacayos argumentan (se excusan), en mayor o
menor medida con cierta fundamentacion, sobre por qué no han realizado el trabajo que
les habian mandado.

El juego en el aula de secundaria no vari6 tanto de su propdsito basico, si bien es cierto
que el Serior oscuro no solo designaba las mejores excusas, sino que tenia que apuntar
el tipo de argumento utilizado por sus lacayos. Si volvemos a la imagen 5, se
comprueba que el cambio para ELE es sustancial, en vez de contar con 2 tipos de cartas,
contamos con 3:

' Como se comprueba, se utiliza una serie de argumentos y siempre €l lacayo se ha de apoyar en la carta de
excusa que tiene en su mazo.
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Imagen 7: Adaptacion del juego a ELE

En este sentido, los aprendientes de espafiol tienen que argumentar un hecho acerca de
su casa mediante una orientacion argumentativa dada, la causa (el conector porque). El
tercer elemento que muestra la imagen 6 es una carta de accion, los lacayos que no sean
el que se estd excusando, pueden pedirle a su compaiero que explique lo que ocurre con
otra carta de excusa, como se muestra en el siguiente ejemplo inventado para aclarar
nuestra explicacion:

A (seor oscuro): ;Por qué lacayos no me habéis traido mi libro de espafiol como os pedi?

B (lacayo 1): Sefior oscuro, usted no sabe lo que nos ha ocurrido. El libro no esta en su casa
porque no pudimos traerlo porque encontramos muchos problemas.

C (lacayo 2): Explicale [lanza la carta de acciéon més una de excusa de su mazo que pone «el
perro»] lo que ocurri6 con el perro que nos encontramos en el camino.

B: Seflor oscuro, nos encontramos un perro que rob6 su libro.

De esta manera, como se puede apreciar en el ejemplo, se pueden trabajar una serie de
contenidos:

Contenido propuesto para trabajar

Aprendizaje en contextos orales de conectores contraargumentativos como: no obstante, sin
embargo, a pesar de, pero, etc.

Establecer reformulaciones en contextos argumentativos de interaccion oral
Practicar los tipos de argumentos de autoridad, generalizaciones, experiencia personal, etc.
El uso de mecanismos con finalidad persuasiva para convencer al oyente.

Afianzar los contenidos que se han ido trabajando durante todo el curso (gramaticales,
sociolingiiisticos, pragmaticos, etc.)

El trabajo con las formulas de tratamiento (ustedeo y tuteo): Sefior oscuro (usted), lacayos (t0)

La interaccion oral
Tabla 4: Contenidos propuestos para trabajar en ELE

Otro aspecto que puede destacarse de esta actividad es la versatilidad que ofrece para el
aula de ELE, ya que podemos modificar las cartas de las que disponen nuestro
alumnado. Las cartas de excusa pueden ser muy diversas y adaptarse al vocabulario que
estemos trabajando, asi como los conectores y particulas. Por ejemplo, en vez de tener
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conectores, podemos disponer posturas / orientaciones argumentativas (a favor de o en
contra de). De este modo, cuando tengan una carta como fu casa y una postura en
contra, se pude conseguir una argumentacion como la siguiente:

A: (Por qué lacayos no me habéis traido mi libro de espaiiol como os pedi?

B: Sefior oscuro, no estoy de acuerdo con usted, si me permite. El libro ha estado aqui en su casa
todo este tiempo, puede ser que se haya extraviado.

5. Conclusiones

La argumentacion no es una categoria estanca de la lengua que se pueda estudiar desde
un solo punto de vista, es una estrategia humana (Cuenca, 1995) sobre la que existen
numerosas perspectivas de estudio y trabajo. Aunque en el ambito de ELE se haya
trabajado en mayor o menor medida desde una vertiente escrita (tipologia textual,
lingtiistica del texto, uso de conectores, etc.) la oral también es posible incorporarla a
nuestro dia a dia como docentes. Sin ir mas lejos, aunque suene tautologico, cada vez
que un alumno opina sobre un tema de alguna manera argumenta o razona sobre ese
topico.

En este trabajo, se ha querido demostrar que los recursos empleados para el aula de
secundaria pueden adaptarse para los estudiantes de ELE, aunque con una serie de
matices y consideraciones que deben ser tenidas en cuenta en los procesos de
adaptacion de materiales. Por un lado, en el aula de secundaria, como se comprueba con
la secuencia que se implemento, se trabaja la argumentacion hacia un alumnado nativo
en el idioma a partir de los contenidos curriculares. Esto es, la lengua meta es la de
salida y por tanto los alumnos se identifican con ella y la asumen como propia.

Por otro lado, en el aula de ELE, los alumnos tienen diversas lenguas madre y se
intentan aproximar a la misma lengua meta. Este hecho hace que los contenidos no se
trabajen desde la asuncion de una lengua nativa propia y comun a todo el alumnado,
sino que se alteren estos para conseguir la mayor comprension de los aprendientes de
espafiol.

Como sefialan el Instituto Cervantes y el Marco Comun, la argumentacion es tanto
objetivo como vehiculo para trabajar en el aula, ya que permite, no solo aprender las
estructuras propias de los textos argumentativos, sino también desarrollar estructuras
gramaticales, vocabulario o aprender géneros discursivos concretos como el anuncio
(Badia, en prensa).

Asimismo, la argumentacion permite dotar a los estudiantes no nativos de mecanismos
para mejorar su razonamiento desde el espafol; ya que les da herramientas para
desarrollar su pensamiento de un punto A hasta un punto B de forma coherente. Por
ello, se consiguen tres movimientos: 1) entienda lo que se argumenta, 2) haga que su
interlocutor comprenda por qué estd argumentando y con qué fin y 3) convenza (o no) a
su oyente.

Finalmente, cabe decir que esta aplicacion tiene muchas mas posibilidades, es cuestion
del propio docente que la escoja llevar a cabo en una adaptacion a sus clases y, con ello,
seguir mejorando nuestros materiales para conseguir nuestro fin Gltimo: que nuestros
alumnos aprendan espaiiol y, que, al mismo tiempo, sientan que son competentes en una
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estrategia tan humana como es razonar, debatir o argumentar con otros hablantes en un
idioma que no es su lengua materna.
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Resumen: En la actualidad, las aulas de secundaria se han convertido en espacios
multiculturales que han llevado tanto a alumnos como a profesores a enfrentarse a una
nueva realidad dentro de las clases. Los alumnos de origen extranjero y con lengua no
nativa espafola se ven obligados a adaptarse e integrarse a un ritmo vertiginoso que, en
ciertas circunstancias, es inasumible; especialmente en aquellos alumnos que han
entrado dentro del circuito escolar a partir del ciclo de secundaria y en mitad de curso.

El objetivo, por tanto, de este articulo es analizar los resultados de aprendizaje de los
alumnos inmigrantes de 3.° de ESO dentro de una secuencia didactica dedicada al
género anuncio para a) detectar la problemadtica de aprender una lengua mientras se
tratan de impartir los contenidos curriculares correspondientes y, sobre ellos, b)
proponer una serie de modificaciones que puedan paliar estas dificultades.

Palabras clave: Analisis de Errores, Enfoque por tareas, Enfoque Comunicativo, ELE
en Secundaria,

No one is left behind: integration of E/LE high school students

Abstract: Nowadays, secondary classrooms have turned into multicultural spaces that
have driven students and teachers to a new academic reality. Foreign students that
haven’t got Spanish as native language must adapt and include in a fast-way. This
situation, sometimes, is unacceptable, especially when students have started the scholar-
circuit in the middle of course.

For this reason, the aim of this paper is to analyse the learning results of non-native
students of 3.tr of ESO during a didactic sequence of advertisement genre to a) detect
the troubles of learning a new language while they are trying to assimilate the curricular
contents and, therefore, b) propose a series of modifications that could palliate these
difficulties.

Key words: Mistake’s Analysis, Tasks-Based Approach, Communicative Approach,
Spanish as foreign language in High Schools

1. Introduccion

La realidad de las aulas de secundaria cada vez se va volviendo mds compleja y
heterogénea debido, por un lado, al aumento de la ratio de estudiantes y, por otro, a su
distinta procedencia. Esta circunstancia que, si bien multiplica las posibilidades y
enriquece el espacio de aprendizaje, obliga al docente a repensar y adecuar tanto los
contenidos como la metodologia para que todo el grupo de clase pueda seguir el ritmo y
sea capaz de conseguir, en definitiva, los objetivos que plantea el curriculum.
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Por esta razdn, es posible que la implementacion de una secuencia didactica no obtenga
los resultados esperados en todo el conjunto del alumnado, especialmente en aquellos
que no tienen un dominio suficiente de la lengua vehicular para seguir el hilo de las
clases. En consecuencia, esta circunstancia lleva a que sea necesario analizar los pasos y
los resultados con el fin de mejorar los contenidos en una actuacidén posterior. En este
trabajo, en concreto, presentamos esta circunstancia: una secuencia didactica sobre
contenidos publicitarios (concretamente, el género anuncio) que se desarrollé teniendo
en cuenta una serie de objetivos que, posteriormente, no dieron los frutos deseados
debido a la diversidad/variedad/pluralidad del alumnado respecto a los diferentes paises
de origen y al diferente dominio de la lengua meta.

Debido a que los resultados no fueron los esperados y siguiendo la premisa de que hay
que repensar los contenidos para mejorar su adaptacion y el acceso a ellos de todo el
alumnado; los objetivos de este trabajo se dividen en dos: 1) realizar un analisis de
errores de la secuencia didactica planteada, teniendo en cuenta la perspectiva de los
alumnos no nativos y, sobre este, 2) realizar una propuesta de mejora que permita
acercar los contenidos tratados a todo el conjunto de clase.

Para ello, el articulo se estructura en 4 partes: en primer lugar, se trazan las bases sobre
las que se han detectado los errores en el planteamiento e implementacion posterior de
esta secuencia a partir del respaldo de una bibliografia tedrica sobre el tema (§ 2). En
base a estos postulados, en segundo lugar, se tratardn los pilares sobre los que se ha
fundamentado la nueva propuesta (§ 3). En tercer lugar, se presenta brevemente el
contenido y la organizacion de la secuencia didactica que se implemento; sobre la que
se realiza, junto con los materiales de los alumnos, un andlisis de los problemas y
errores mas frecuentes (§ 4). Finalmente, se expone una propuesta de mejora en la que
se pretenden corregir los aspectos reseiiados en el analisis anterior (§ 5).

2. Las aulas de secundaria como punto de encuentro

Partiendo de la base de que los alumnos tanto nativos como no nativos no son expertos
en el dominio de la lengua castellana, es cierto que se puede observar cierto desnivel
entre los estudiantes escolarizados en Espafia desde hace afos (sean espafioles o no) y
aquellos que, ademés de no tener como L1 el espafol, han sido escolarizados en otros
sistemas (o ni siquiera lo han sido). La clase, en esta situacion, se convierte en una
amalgama de estudiantes con necesidades muy dispares, pero con un objetivo comun:
adquirir los conocimientos postulados para su nivel de escolarizacion.

En este sentido, el propio curriculum de secundaria contempla que el sistema educativo
debe servir para «...promover una sociedad libre, tolerante y justa y que contribuye a
defender los valores y principios de la libertad, el pluralismo, ...» (Ley Organica 8,
2013: 10), asi como educar en valores sociales que ayuden a «...superar cualquier
discriminacién y la accesibilidad universal a la educacién, y que actie como elemento
compensador de las desigualdades personales, culturales, econémicas y sociales...»
(ibid.: 11).

Por tanto, todo estudiante que ingrese en el circuito educativo debe contar con el apoyo
y las posibilidades suficientes para que se desarrolle plenamente como ciudadano. No
obstante, la realidad que se experimenta en ciertos contextos dista mucho de la deseada,
ya que existe una falta de materiales y de atencion especifica al alumnado no nativo en
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las clases de ESO, debido, entre otros factores, a la falta de recursos, ratios de alumnos
desproporcionadas o la carencia de formacion del profesorado entre otras cuestiones
(Roca Marin, 2002: 6; Morales Orozco, 2006: 27).

Esta circunstancia puede traer como consecuencia la falta de motivacion de los
estudiantes que no tienen un dominio nativo de la lengua vehicular y que, finalmente, se
ve reflejado en mayores tasas de absentismo (Marquez Véazquez y Gualda Caballero,
2013/2014: 64) o mayores indices de fracaso escolar (ver Grafico 1).

40,0
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Grdfico 1. Abandono escolar por nacionalidad y su evolucién 2002-2017"

Cabe destacar que la Comunidad Valenciana dispuso el PASE (Programa de Acogida al
Sistema Educativo) para combatir esta clase de situaciones y que tiene como objetivo
ultimo facilitar a los alumnos no nativos la incorporacion a la secundaria. Este programa
dota a estos estudiantes de una serie de horas de aprendizaje especifico de las lenguas
vehiculares de la comunidad o del centro. La contrapartida, sin embargo, reside en que
deben hacerse en horario lectivo, restando, de esta forma, tiempo de las clases del resto
de asignaturas obligatorias. La conclusion, por tanto, es que se consigue una atencion
mas individualizada para el aprendizaje de E/LE, pero pierden los contenidos que se
estan impartiendo en el resto de asignaturas que coincidan. Todo ello sin olvidar que no
todos los centros cuentan con este programa (41 centros de secundaria en la Comunidad
Valenciana en 2013 segin datos de la Generalitat Valenciana). Mdas tarde se ha
integrado el programa PAM (Plan de Actuacion para la Mejora) que dotaba a los centros
con subvenciones para organizar actividades extraescolares, entre las que se encontraba
una partida especifica para las clases de E/LE. No obstante, de nuevo, el problema
reside en que no todos los centros acceden a esta clase de ayudas (355 institutos de
secundaria en la Comunidad Valenciana en 2019).

Por lo tanto, es necesario que los profesores (y, probablemente, con mas motivo los de
Lengua castellana y literatura) sepan modular sus materiales e integrar a aquellos
estudiantes que cuenten con dificultades para seguir sus clases. A continuacion, se
ofrecen unas breves pautas sobre las que se baso la secuencia que se implementd en el
aula y sobre la que se ha hecho el posterior andlisis de errores y la propuesta de mejora.

! Fuentes: Federacion de Ensefianza de CCOO (2018) y Ministerio de Educacion y FP.
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2.1. El curriculum, el enfoque comunicativo y el enfoque por tareas

La etapa de Educacion Secundaria Obligatoria tiene como finalidad desarrollar y
potenciar las competencias comunicativas de los alumnos, entre otros objetivos. Asi se
refleja en el Real Decreto 1105/2014, en el que se sefiala que se debe potenciar la
capacidad para «Comprender y expresar con correccion, oralmente y por escrito, en la
lengua castellana [...] textos y mensajes complejos...» (ibid.: 177). De forma concreta,
la asignatura de Lengua castellana y literatura tiene el fin de desarrollarla y fomentar la
comunicacion lingiiistica (Real Decreto 1105/2014: 357).

Asimismo, el texto legal de la Generalitat Valenciana (Decreto 87/2015) fundamenta
que la preparacion del alumnado y la metodologia de las clases debe seguir el enfoque
comunicativo que se defiende en los textos legales (Decreto 87/2015: 3), ya que resulta
indispensable para desarrollar las competencias vinculadas a cualquier tipo de expresion
la practica y aplicacion. Por ello, se explica que estas tareas deben plantearse con una
contextualizacién adecuada y fomentar el desarrollo de estrategias para analizar,
planificar y utilizar el pensamiento critico (ibid.: 3).

En palabras de Hymes (1972, 1989, 1992), la competencia comunicativa es aquella que
nos permite adaptar nuestro discurso a la situacion correspondiente; competencia que se
adquiere, en gran medida, por la participacion sucesiva en contextos comunicativos
reales. Esta, segiin Canale y Swain (1980), se divide en tres competencias que atafien a
tres aspectos: 1) el gramatical, es decir, a los elementos vinculados con las reglas
morfoldgicas, sintcticas y semanticas que se inscriben en el nivel de la oracion; al 2)
pragmatico-discursivo, en el que se debe tener en cuenta el contexto de uso y sus
normas sociales; y 3) al estratégico, referido a todas aquellas herramientas e
instrumentos destinados a «compensar las dificultades en la comunicacion debidas a
variables de actuacion o a actuacion insuficiente» (ibid.: 30).

Por lo tanto, la labor de un docente de lengua y de E/LE no pasa solo por ensefiar
contenidos especificamente lingliisticos, como los gramaticales, sino también por tratar
de mejorar sus habilidades comunicativas y los procesos de pensamiento que se
emplean para un fin concreto (Duran ef al., 2009), mas aln si parte de nuestro alumnado
no es nativo en espafiol. De esta forma, cualquier aprendizaje debe ser concebido con un
sentido, es decir, dando las suficientes coordenadas contextuales para que los
estudiantes comprendan la finalidad del tipo de texto que se les pide (Hymes, 1989).

Estas directrices deben plantearse desde el enfoque comunicativo, un modelo que no
nacio con la finalidad de relegar a los métodos tradicionales, sino que «readapta
principios pedagdgicos de métodos o aproximaciones metodoldgicas previas [...]
optimizados de manera ecléctica» (Maati, 2013: 114). En ¢€l, se da mas importancia a las
capacidades de expresion y comprension tanto oral como escrita, desarrolladas a partir
del estudio y creacion de textos auténticos y reales (Maati, 2013; Li, 2016).

Por su parte, con el fin de que se consiga la asimilacion de un tipo de género discursivo
por parte de los estudiantes, se deben ensefiar los pasos necesarios que consigan su
completo desarrollo, dando lugar, por un lado, a tareas posibilitadoras que aborden un
aspecto del producto que se espera conseguir y, por otro, a tareas comunicativas que
pretenden poner en funcionamiento todo aquello que el estudiante ha aprendido.

Esta division de actividades se centra en el llamado enfoque por tareas (Doughty,
2000), que se propone parcelar el proceso de produccion en tareas comunicativas que
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involucren a los estudiantes en la preparacion y produccién de textos atendiendo,
fundamentalmente, a su sentido més que a su forma (Nunan, 1989). En esta misma
linea, Estaire y Zanon (1990) sostienen que estas tareas deben cumplir una serie de
requisitos para considerarse comunicativas: 1) ser fieles a los procesos de comunicacion
de la vida real, 2) que se constituyan como actividades unitarias y 3) que tengan un
objetivo claro sobre el aprendizaje de la lengua.

Sobre estas bases se construyd la secuencia base destinada al conocimiento de un
género discursivo oral (el anuncio). No obstante, fue evidente que no obtuvo el
resultado mas deseable en todo el conjunto de los alumnos, hecho que ha llevado a
repensar la actuacion dada. Para ello, se tratard de visualizar los problemas del
alumnado y buscar su correspondencia con las dificultades que puedan plantear los
materiales.

2.2. El analisis de errores y de actuacion

La realidad de las aulas impone siempre un constante ensayo y error en el que el
profesorado trata de encontrar la metodologia mas adecuada para que sus estudiantes
alcancen las metas establecidas. Por esta razén, se hace necesario el proceso de
reflexion y analisis de los errores cometidos por nuestros estudiantes y, especialmente,
de los que hemos cometido nosotros en el disefio e implementacion de los materiales y
la metodologia de aula.

De esta forma, se sigue un proceso de retroalimentacion en el que el error se erige como
objeto de estudio y no como enemigo del aprendizaje, y por esta razon:

son ahora las manifestaciones concretas de los aprendices las que centran el interés de los
estudios; el cambio metodoldgico es crucial: se pasa de las predicciones desde el plano de la
abstraccion —en el que hasta ahora se habian desarrollado las investigaciones en L2— al espacio
real y concreto de las producciones de los discentes, con el objeto de obtener datos empiricos que
favorezcan la explicacion de los errores en el proceso de adquisicion y aprendizaje de las lenguas
extranjeras. (de Alba, 2009: 3)

Como se ha mencionado, otro aspecto relevante en el proceso de reflexion es el analisis
de la actuacion del profesorado y de los materiales disenados, ya que se debe observar
en qué medida contribuyen al desarrollo del conocimiento de nuestros alumnos
(Romero y Gomez, 2015). Por tanto, un andlisis efectivo tomara en consideracion los
errores del alumnado como punto de partida para cuestionarse qué ha fallado en la
implementacion de la secuencia para, posteriormente, proponer las mejoras respectivas.

3. Diseiio de la secuencia

El planteamiento que se siguid parte tanto del enfoque comunicativo (Canale-Merril,
1996; Maati, 2013) como del enfoque por tareas (Nunan, 1989; Abello, 2010), en los
que se defiende que para lograr la plena adquisicion del género discursivo debe, no solo
explicarse, sino también practicarse. Esta practica debe llevarse a cabo ofreciendo los
ingredientes necesarios para lograr que, de manera auténoma, los estudiantes sean
capaces de producir el texto que se ha desarrollado durante la secuencia (Nunan, 1989).

A partir de estas bases, autores como Doughty (2000) sefialan que el proceso de
creacion de un texto debe tener tres fases: conocimiento del género, preparacion del
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texto (realizacion del guion y revision) y difusion. Dentro de la secuencia didactica que
se disefio?, se intentd seguir el mismo planteamiento (ver imagen 1): la primera parte se
destind a introducir a los alumnos al género del anuncio publicitario y a las estrategias
mayormente empleadas en este tipo de discurso. La segunda parte se centrd en tratar de
crear un guion para un spot publicitario. En €l, los alumnos tuvieron que centrar el tema
sobre el que versaba su anuncio y se redactd un primer texto inicial. Luego, se trataron
una serie de actividades centradas en el conocimiento del género y el desarrollo de las
herramientas necesarias para redactar el suyo propio, asi como la revision de los textos
que se iban construyendo, entre las que se incluia una actividad para reconocer tipos de
argumentos en canciones de malvados de peliculas y la visualizacion y debate del
anuncio Amodio.

Cabe decir que estas actividades se concibieron de manera colaborativa, es decir, cada
texto fue construido por un grupo de unos 5 estudiantes, en el que todos tuvieron que
colaborar en las distintas fases de creacion del anuncio (busqueda de informacion,
redaccion del borrador, correccion...). Ademas, todos los alumnos contaban con un
diario de sesiones en el que debian reflejar los contenidos aprendidos y los aspectos que
mejorarian de las clases.

¢ COmo preparamos Un anuncio para
U anUncior concienciar
Sesiones 0-1 Sesiones 2-3 Sesion 4

Imagen 1. Esquema de la secuencia diddctica Un anuncio para concienciar

El objetivo final, por tanto, versaba en la creacion de un anuncio publicitario que podia
realizarse de dos formas:

Opcion A: a través de un videomontaje.
Opcion B: a través de una representacion en el aula.

Para lograrlo, se pretendid6 que los estudiantes conociesen ciertos tipos de
argumentacion empleados usualmente en la publicidad, las habilidades necesarias para
preparar una intervencion oral adecuada y los recursos lingiiisticos necesarios que estén
vinculados tanto con el género como con estrategias generales de expresion oral.

A partir de los resultados recopilados a través de la secuencia, en el siguiente apartado
se mostrard el andlisis realizado de los errores mas frecuentes cometidos por los

2 Pueden consultarse los materiales de la secuencia en:
https://drive.google.com/drive/folders/16WdLO07dRpsejaOzP4fRdAINTTOokZMPh?usp=sharing
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alumnos no nativos de clase y las dificultades que pudiesen plantear los materiales
disefiados. Para ello, se dardn una serie de trazas del contexto en el que se implemento
la secuencia y se mostraran distintos ejemplos en los que los materiales eran ineficaces.

4. ;Qué ha fallado? Analisis de los errores cometidos durante la secuencia

Las actuaciones reales siempre ponen a prueba las utopias disefiadas, esta vez en forma
de secuencia didactica. El choque con la realidad y los distintos contextos nos obligan a
enfrentarnos a las fallas de nuestros materiales. Esta secuencia se desarrollé en dos
grupos de tercero de la ESO que estaban conformados por 18 y 22 estudiantes,
respectivamente. El primero de ellos solo contaba con un alumno no nativo, mientras
que el segundo contaba con 7 alumnos que estaban aprendiendo atn el espafiol, razon
por la que resulta mas interesante analizar este grupo. Por su parte, el nivel de
adquisicion de ese alumnado era variable en ambos grupos, yendo desde un A2 hasta un
B2 entre ambos grupos.

Los apartados que se van a tener en cuenta para el andlisis se distribuyen en algunas
tareas que los estudiantes tuvieron que realizar a lo largo de la secuencia. Se empezara
con la tarea final, el anuncio, que constituye el material mas evidente para comprobar el
nivel de adquisicion del alumnado. Posteriormente, en base al producto final se podran
analizar el resto de materiales que han llevado a este, siguiendo una distribucion
inductiva que lleve a buscar la raiz de los problemas encontrados en cada grupo. Cabe
sefialar, por Ultimo, que los materiales que se ofrecen han sido anonimizados y que las
imagenes se han emborronado previamente para preservar el anonimato de los
estudiantes’.

a) La tarea final: un anuncio para concienciar

El primer punto de analisis fue observar las evaluaciones que recibieron los alumnos de
su proyecto final (un anuncio), que se hicieron a través de una ribrica de la que eran
participes tanto la profesora como los estudiantes. Esta rubrica estaba dividida en 4
secciones: 1) Expresion Oral, 2) Expresion corporal, 3) Adecuacion al género anuncio,
4) Argumentacion del anuncio. Cada una de ellas tenia una serie de items con distintas
opciones segun el grado de adquisicion del grupo en cuestion. No obstante, para este
articulo nos interesa especialmente la evaluacion de los alumnos no nativos. Por esta
razon, aunque se muestren los resultados de todos los estudiantes, se hard hincapié en
las dificultades de los aprendices de espafiol.

Alumnos Expresion Adecuacion al | Argumentacién | Expresion Total
oral (4) género (3) 2) corporal (1)

Nativos 3.25 1.31 1.44 0.56 6.37

No natives | 2.05 1.08 1.37 0.49 4.99(5)/10

Tabla 2. Nota media de todos los estudiantes

Como se puede comprobar a través de la tabla, las diferentes notas conseguidas por los
estudiantes residen, principalmente, en la expresion oral y en la adecuacion al género

3 Para mas informacion: links.uv.es/lopd/derechos
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discursivo anuncio; ya que en la expresion corporal y en la argumentaciéon no se
aprecian diferencias significativas en el apartado numérico de la evaluacion.

No obstante, centrando la mirada en los anuncios, se puede comprobar que la expresion
corporal del alumnado no nativo se vincula a una falta de seguridad en el idioma y en el
contenido que se estaba tratando, ya que su gesticulacion oscilaba entre el nerviosismo y
lo estatico, ademas de buscar apoyos para su interpretacion*. Como puede observarse
en la siguiente imagen:

Imagen 2. Imagen anuncio grupo 2, clase B

(1) A: no / pero esquee / estaba dando una vuelta por el parque yy os he visto tan juntito y no sé
me ha parecido muy extrafio quee / dos chicoss / pues estén juntos y tu encima / ((eres)) tan
diferente a nosotros / jsabes?

B: estoy grabando toda esta conversacion para ((ir)) llamar a la policia

La escena trataba de representar a una pareja del mismo sexo y de distinta etnia
sentados en el parque que es interrumpida por la presencia de una persona que les
increpa por lo extrafio de su relacion. En esa circunstancia, uno de los novios informa a
la otra persona que estd siendo grabada para ser denunciada (B). Esta accion se emplea
de excusa para que el alumno con dificultades pueda tener el movil en las manos, del
cual no aparta la vista en ningin momento (probablemente, porque tenia su linea de
texto escrita en €l por si se le olvidaba). Una situacion similar, aunque mas evidente, se
puede observar en el siguiente ejemplo:

4 Con apoyos nos referimos a cualquier medio que les permitiera tener el texto del guion del anuncio que estaban
grabando. En concreto, en la imagen 2 se observa al estudiante sosteniendo y mirando su moévil.
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Imagen 3. Anuncio grupo VI, clase 2

En esta ocasion, los alumnos decidieron representar el anuncio en directo delante de sus
compafieros de clase. Dejando a un lado la ausencia de cualquier tipo de recurso
escénico y de cualquier organizacion de los actores, se puede observar que ha habido
una falta de preparacion que se suma, ademas, a su falta de competencia en la lengua de
la asignatura. Su escena pretendia recrear una conversacidn en un parque entre tres
personas que debatian sobre la calidad del aire para exponer un par de datos sobre la
contaminacion. Sin embargo, su anuncio pierde fuerza porque dos de los integrantes,
curiosamente los dos no nativos, se aferran al papel y no actan practicamente.

Como se puede comprobar, el principal problema para el alumnado no nativo reside ya
no en el nivel de conocimientos o de dominio del idioma, sino en la ausencia de
seguridad en sus discursos que les lleva a depender de materiales de apoyo
constantemente. Cabe examinar, asimismo, como fue el seguimiento de estos a través
del diario de sesiones que puede arrojar nuevas pistas sobre los problemas que
experimentaron estos estudiantes.

b) Diario de sesiones

Como se ha mencionado, durante la secuencia se entregd una ficha/diario de
seguimiento de las sesiones en los que cada estudiante debia reflejar qué habia
aprendido en la clase y qué elementos consideraban mas dificiles desde su punto de
vista. Sin embargo, parte de los estudiantes, especialmente los no nativos, encontraron
dificultades para expresar sus pensamientos y, posiblemente, para comprender qué
debian escribir en €l. Si se observan los siguientes ejemplos:
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Imagen 4. Diario de sesiones (I) - nativo

Transcripcion literal

Sesion 2 Sesion 3
Estaclasemea | Clase practica muy
parecido facily | amena, he
entretenida aprendido mucho
Los recursos
utilizados me han
parecido
entretenidos
Imagen 5. Diario de sesiones (Il) - no nativo

Los dos ejemplos nos muestran parte del diario de sesiones de un alumno nativo y otro
de uno no nativo. En esta ocasion, el primero ha tratado de hacer un breve resumen de
las clases y de los elementos que ha aprendido (aunque mal clasificados, ya que
denomina «usos» a los «recursos»), mientras que el segundo solo ha reflejado un
sentimiento sobre la clase y no ha resefiado ni lo que ha aprendido ni las dificultades
que le han presentado. Si tenemos en cuenta el siguiente ejemplo:

Transcripcién Literal:
Sesion 2 Sesion 3
Ha sido dinamica, Me entrenenido,
entretenida diferente
La publicidad He aprendido come
seguir guien para crear
un anuncio

Imagen 6. Diario de sesiones (IIl) - no nativo
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Este estudiante sigue escribiendo sus sentimientos con respecto a la clase («entretenida»
y «diferente»), pero ha tratado de reflejar qué se estaba trabajando, con mayor o menor
acierto. Sin embargo, se impone la sencillez y no ahonda en qué contenidos se han
aprendido especificamente durante la sesion.

Esta clase de errores son sintoma de varios problemas: por un lado, parece que los
estudiantes no han comprendido qué se debe hacer con el diario y han tratado de
expresar lo que, en su forma personal, se entiende por uno de ellos (un lugar donde
reflejar nuestros sentimientos y percepciones). Por otro, el alumnado no nativo que si ha
entendido qué se debe hacer, parece que ha comprendido solo las lineas mas generales
de la clase (se estaba hablando, efectivamente, de publicidad), pero no ha asimilado los
contenidos concretos (los recursos que se emplean en los anuncios).

¢) Ficha de debate

Por ultimo, se centrara la mirada en la ficha de debate que se empled para analizar un
anuncio con doble tematica social-comercial (Amodio). Los alumnos tuvieron que
responder a una serie de preguntas en grupo que, posteriormente, se pusieron en comun
con toda la clase. No obstante, de nuevo, se detectan algunos problemas con el
alumnado no nativo:

4. ;Qué argumentos se han empleado? *

5. ¢ Qué recursos y estrategias se han empleado (figuras retoricas, elementos
visuales, elementos sonoros...)? *

homirdts sl 1 5

Imagen 7. Ficha debate (I) - no nativo

4. ;Qué argumentos se han empleado? *

5. ;¢ Qué recursos y estrategias se han empleado (figuras retdricas, elementos
visuales, elementos sonoros...)? *

EVE\W/’W"% Serles ‘3 ‘)’9*‘(6’7
F:Oy)gﬁs {kerakias

Imagen 8. Ficha de debate (Il) - no nativo
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4. ;Qué argumentos se han empleado? *

CmpropacectaT Cloewm M graoiecon

_ ) . F e
t—/:rp,,;,:}-lf'/é/ :"‘7 = Uit U

5. ;Qué recursos y estrategias se han empleado (figuras retdricas, elementos
visuales, elementos sonoros...)? *
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magen 9. Ficha de debate (IIl) - nativo

Como se puede observar en los dos ejemplos de los alumnos no nativos (7 y 8), se han
limitado casi exclusivamente a repetir las palabras que habia en los enunciados sin
aportar ninguna explicacion mas detallada ni elaborar frases mas complejas (por
ejemplo, relatando el momento en el que se usan, como ha realizado el alumno nativo
en la pregunta 5 [imagen 9]). Todo parece apuntar a una falta de competencia en el
ambito escrito que se traduce, de nuevo, en un déficit de seguridad que les lleva a
actuaciones incorrectas o poco precisas.

Atendiendo a todos los errores que se han ido observando, es posible determinar que el
alumnado se vea altamente influenciado por su inseguridad, mas alla de la competencia
que puedan tener en la lengua vehicular de la clase. A partir de estas consideraciones, se
ha realizado una propuesta de mejora que pretende focalizar la atencion en estos
aspectos problematicos y acercarlos a todo el alumnado del aula (nativo o no).

5. Propuesta de mejora de la secuencia’

Los resultados del andlisis anterior proporcionan una base sobre la que proponer una
serie de mejoras que traten de paliar las dificultades que el alumnado no nativo ha
experimentado a lo largo de esta secuencia didactica. Los aspectos que deben
modificarse se dividen en tres grupos:

a) Tematica

En primer lugar, si bien es cierto que la tematica empleada (causas sociales) podia ser
mas o menos cercana a todos los estudiantes y que permitia desarrollar la conciencia
social del alumnado (objetivo fundamental al que todo profesor debe aspirar, seglin el
curriculum); generaba cierta preocupacion en todos los grupos, ya que se sintieron
inseguros en el momento de escoger su causa central y, posteriormente, en los recursos

5 Pueden consultarse los nuevos materiales en:  https://drive.google.com/drive/folders/1biz-

IDdFtNQcrbJw6SGkSNQDUUHucGC4?usp=sharing
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que debian emplear para sustentar su anuncio. Este problema general pudo achacarse
atn mas en el alumnado no nativo.

De esta manera, se plantea la posibilidad de modificar la tematica del anuncio, de tal
forma que sea motivador para todos los estudiantes y que sea mas cercano a ellos (Cea
Alvarez, 2018: 51). Por ello, se modifica este y se propone que los estudiantes realicen
un anuncio sobre destinos turisticos, haciendo especial hincapi¢ en los aspectos
culturales y sociales del sitio que se pretende anunciar.

Sin embargo, se afiade una restriccion: los estudiantes nativos tendrdn que escoger
destinos relacionados con los paises de origen de los alumnos inmigrantes y viceversa,
los estudiantes no nativos deberdn escoger algun lugar perteneciente a la geografia
espafiola. Con ello, todos los grupos de trabajo (ver seccion c) serdn no expertos en el
tema de su anuncio, pero expertos en algin tema de los otros grupos. Ademas, dando
pie a esta nueva dindmica se consigue que todos los integrantes se adentren y conozcan
un poco mas las culturas vecinas.

b) Recursos y materiales

Otro aspecto que puede modificarse atane al disefio de los materiales y recursos que se
han empleado a lo largo de la secuencia. Estas modificaciones deben atender a tres
criterios que se vinculan con lo visto en el analisis de errores: 1) facilitar la comprension
de los enunciados, 2) dar suficiente material de ejemplo para facilitar la construccion de
enunciados complejos y 3) ofrecer los contenidos de la secuencia en multiples formatos
que los conviertan en més accesibles.

En primer lugar, se debe facilitar una comprension suficiente de los enunciados de las
actividades que se proponga a los estudiantes sin afiadir elementos que sean superfluos
o que puedan llevarlos a la confusion. Por esta razon, se propone una modificacion de la
actividad de debate en la que se cambien dos partes: por un lado, con el fin de adecuar
el anuncio a la nueva temadtica de la secuencia, Amodio pasard a ser la Camparia de
Turismo de Madrid 2013, en el que se promociona la cultura y se resefian los aspectos
mas relevantes de la ciudad. Por otro, se modificaran ciertos enunciados de la ficha de
analisis para el debate respetando la méaxima de claridad, sencillez e informatividad;
aunque evitando que el contenido sea demasiado general y vago:

Enunciado Anterior Nuevo Enunciado

4. (Qué argumentos se han | 4. ;Qué argumentos se han empleado para convencer al

empleado? publico de que viajen a Madrid?

5. (Qué recursos y estrategias se han | 5. En el anuncio, vemos que se muestran imagenes de
empleado (figuras retoricas, | los lugares importantes de Madrid, ;qué recursos y
elementos  visuales, elementos | estrategias se han empleado para volver atractiva esta
SONoros,...)? ciudad?

Ejemplo: se emplea una cancién con un ritmo alegre y
que invita a la diversion.

Tabla 3. Ejemplo de modificacion de preguntas en la ficha de debate

Asimismo, en la evaluacién final, todos los grupos van a ser expertos y no expertos en
los apartados correspondientes a la temadtica, el Gnico que se ha afiadido a la rabrica
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creada para la secuencia base. En cuanto a los apartados referentes a las competencias
comunicativas y de adquisicion del género discursivo, se proponen leves modificaciones
que atafien, principalmente, a facilitar la comprension de los enunciados para todos los
estudiantes, tengan el nivel que tengan de espaiol.

Tematica

(El anuncio muestra partes importantes de vuestro pais o de vuestra ciudad?

a. Si, ha mostrado las partes mas importantes que les recomendamos (incluso se han
informado de mas).

b. Algunas partes eran importantes, aunque otras eran menos relevantes.

c. No han mostrado nada interesante de nuestro pais.

(Se han mostrado y contado los detalles culturales mas interesantes?

a. Si, han mostrado una parte de nuestra cultura, aunque sea pequefia; pero bien
documentada.

b. Han mostrado parte de nuestra cultura, pero no se han informado o seguido nuestras
recomendaciones

C. No han mostrado nada que tenga que ver con nuestra cultura

Tabla 4. Nuevo apartado de la riubrica

Expresion oral

Enunciado anterior Nuevo enunciado

Vocabulario empleado:

a. Se emplea un vocabulario claro y variado, adecuado al
tema que se trata.

b. Se emplea un vocabulario claro y variado, con alguna
repeticion, adecuado al tema que se trata.

c. Se emplea un vocabulario poco especifico y repetitivo,
adecuado al tema que se trata.

d. Se emplea un vocabulario no adecuado al tema que se

trata.

Vocabulario relacionado con el tema del

anuncio (viajar, cultura, arte...):

a. Se emplea un vocabulario claro y variado,
adecuado al tema que se trata.

b. Se emplea un vocabulario claro y variado, con
alguna repeticion, adecuado al tema que se trata.

c. Se emplea un vocabulario poco especifico y
repetitivo, adecuado al tema que se trata.

d. Se emplea un vocabulario no adecuado al tema que

se trata.

Adecuacion al registro:

a. Se utiliza un lenguaje formal, adecuado al tema.

b. Se emplea un lenguaje formal y adecuado al tema,
aunque con ciertos coloquialismos.

c. Se emplea un lenguaje que se adecua al tema, aunque no
formal.

d. Se emplea un lenguaje coloquial sin ninguna vinculacion
al tema.

Adecuacion al registro (una forma de hablar
cercana  pero  evitando  errores Yy
vulgarismos):

a. Se utiliza un lenguaje formal, adecuado al tema.

b. Se emplea un lenguaje formal y adecuado al tema,
aunque con ciertos vulgarismos.

c. Se emplea un lenguaje que se adecua al tema,
aunque no formal.

d. Se emplea un lenguaje coloquial sin ninguna
vinculacién con el tema.

Tabla 5. Ejemplo de modificacion de la rubrica

¢) Organizacion de la secuencia y distribucion de los grupos

Por ultimo, cabe resefiar que, siguiendo la premisa de que todo el alumnado debe ser no
experto en el tema escogido para su tarea final, debe de distribuirse a estos de forma en
la que los estudiantes no nativos se concentren en grupos separados de los nativos. Esta
medida que puede parecer contraproducente a priori permitird configurar, en primer
lugar, una atencion individualizada a cada tipo de grupo y, posteriormente, crear
dindmicas de cooperacion entre las distintas agrupaciones.
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La metodologia de implementacién que se seguird, por tanto, partird de que los grupos
no nativos deberan hacer un anuncio sobre algun territorio espafiol, mientras que el resto
deberan hacerlo sobre algln pais de origen de los alumnos inmigrantes. Por lo tanto, la
fase de correccion de guiones de los anuncios pasara a convertirse en una o dos sesiones
de asesoramiento entre los grupos para recolectar informacion y contrastar los guiones
que se van creando.

Grupo 2
- No
nativos

Grupo 5 Grupo 3

-Nativos - Nativos

Grupo 4
-No
nativos

Esquema 1. Organizacion de los grupos de trabajo

Como se habia mencionado en la seccion anterior, este hecho permitira que todos los
grupos se sientan expertos en, al menos, uno de los anuncios que sus compaiieros van a
presentar; hecho que les dard una mayor seguridad y confianza en el momento de
utilizar la rubrica con sus compaiieros. Por ello, aunque la evaluacion sea conjunta, el
grupo experto en el tema del anuncio que se exhiba serd el encargado de centrar la
mirada en profundidad en cémo se ha mostrado la ciudad/pais en la tarea.

Por otra parte, el desarrollo de la secuencia contemplaba que al finalizar cada clase los
estudiantes expresaran en su ficha/diario los contenidos que habian aprendido durante el
dia y/o las propuestas de mejora que ellos consideraran. Sin embargo, el alumnado con
dificultades en espafiol solo se limitd a expresar sus sentimientos (vocabulario,
normalmente, cercano y que se aprende primero segin el Plan Curricular del Instituto
Cervantes [2006]). Por esta razon, se propone dedicar unos 10 minutos al inicio de cada
sesion para comentar aquello que se ha escrito en los diarios y, de esta forma,
retroalimentar a los estudiantes con mayores dificultades para seguir los contenidos vy,
en consecuencia, reflejarlos en sus respectivos diarios.

En resumen, las modificaciones que se han propuesto en los tres apartados han tratado
de corregir ciertos aspectos de la secuencia (la tematica, el disefio de algunos materiales
y la organizacion de la secuencia) con el fin de acercar los contenidos a todo el conjunto
del alumnado. Si bien es cierto que se trata de una propuesta, no deja de estar
fundamentada en la experiencia que se obtuvo al implementar su version alpha en un
aula real y, de ahi, todos los cambios aportados a lo largo de este articulo.
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6. Conclusiones

El articulo ha presentado la problematica de llevar a cabo una secuencia didéctica
disefiada para secundaria en una clase donde existe alumnado no nativo de espanol. A
pesar de los esfuerzos durante las clases para ayudar a todos los estudiantes, el analisis
de errores ha demostrado que existen diferencias en la asimilacion de los contenidos,
sean curriculares o no, entre los alumnos que tienen como lengua materna el espafol (o
los que llevan escolarizados en paises hispanohablantes mucho tiempo) y entre los que
no tienen un dominio de esta lengua. Estos errores se pueden clasificar en los siguientes
tipos:

1) Falta de comprension lectora de enunciados. Como se ha podido comprobar
anteriormente, por ejemplo, en la imagen 7 (§ 4b) el alumnado no nativo no posee
una competencia lectora completa en espafiol, hecho que hace que sus contestaciones
a ciertas cuestiones sean la repeticion del enunciado que se le ha preguntado. O,
como se veia en la imagen 8 (§ 4b), donde el alumno en cuestion no lograba
reflexionar acerca del topico que se requeria, sino que expresaba con el vocabulario
que en mayor o menor medida dominaba, la respuesta a la pregunta.

2) Carencias en la competencia escrita. Este hecho se vincula con el punto anterior,
puesto que no solo no entienden por completo lo que se les pregunta, dado que su
dominio de la lengua no es suficiente para llevar a cabo la respuesta esperada; sino
que, ademads, cometen errores gramaticales como se podia ver en la imagen 6: «me @
entretenido™*» (§4b).

3) Inseguridad lingiiistica. Los estudiantes no nativos, tengan un mayor o menor
dominio de la lengua vehicular, sienten cierta ansiedad en las tareas, especialmente
en aquellas que implican la oralidad. Este hecho se puede observar, especialmente,
por los tipos de acciones y la gestualidad que transmiten en los videos como se ha
visto en las imagenes 2 y 3.

Mas alld de los errores que puedan venir por las circunstancias personales de cada
estudiante (independientemente de su lengua materna), la tarea de los profesores es
adaptar y proponer mejoras de los materiales implementados (Roca Marin, 2002). Por
esta razon, se han propuesto una serie de modificaciones de la secuencia base que
permitan acercar a todo el conjunto del alumnado los contenidos curriculares que se
estan dando:

1) Se debe escoger un tema que permita convertir a todo el alumnado en experto y no
experto al mismo tiempo, de tal forma que la cooperacién entre ellos se haga
necesaria.

2) Los materiales (como las fichas o la rubrica de evaluacion) deben ser accesibles para
todo el alumnado, sin que ello comporte un perjuicio a los contenidos que se
imparten.

Ademas, el diario de sesiones puede resultar beneficioso si se cambia la perspectiva
desde la que se ha trabajado: no deberia servir solo como alimentacién del profesorado,
sino que deberia servir como retroalimentacion para toda la clase y, de esta forma,
permitir a los alumnos con un menor nivel de espafol que se beneficien de las opiniones
y comentarios del resto de sus compaiieros. Cabe destacar como punto positivo la
estructura y organizacion de los materiales de acuerdo con el enfoque por tareas y el
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enfoque comunicativo, ya que permitid, en cierta medida, que todo el alumnado se
adapte y consiga realizar la tarea final de forma mas o menos correcta.

Los analisis de errores de los estudiantes y de los profesores permiten, por tanto, ser
conscientes de los procesos que han fallado o no durante el desarrollo de las clases,
aunque es cierto que las secuencias didacticas que se creen e implementen no pueden
esperar siempre a la practica para comprobar cémo funcionan. Por esta razon, se debe
procurar controlar el mayor numero de variables posibles (especialmente referentes al
tipo de alumnado y a sus necesidades) para evitar cometer esta clase de errores en el
futuro.

Sin embargo, la realidad de las aulas dificulta tanto la atencion individualizada como la
grupal, ya que las circunstancias para dar clases son un poco mas complejas que en un
aula de ensefianza especifica de idiomas, especialmente, el elevado nimero de
estudiantes nos obliga, en muchas ocasiones, a considerarlos como un ente Unico y no
permite atender a los diferentes niveles que se pueden llegar a agrupar en una unica
clase. Se suma, asimismo, la falta de materiales de ELE adaptados para el aula de
secundaria que tengan en cuenta no solo al alumno nativo o no nativo por separado, sino
que los integren y que ayuden a crear dindmicas de integracién y cooperacioén entre
ellos.

En definitiva, esta propuesta pretende aunar tres realidades presentes en todo tipo de
aulas: 1) el planteamiento de una secuencia didactica antes de su puesta en practica (es
decir, su conceptualizacion tedrica), 2) su implementacion y su aplicabilidad y 3)
plantearse, tras llevarla al aula, si verdaderamente esa secuencia didactica funciona
como se habia conceptualizado y, en caso negativo, realizar un andlisis de errores
teniendo en cuenta, sobre todo, las posibles variables ocultas en las que no habiamos
pensado. Dicho de otro modo, este articulo se dispone como un continuum de trabajo
constante entre lo que se puede llegar a pensar, lo que se implementa y lo que realmente
funciona: el error nunca es negativo, siempre da pautas de mejora.
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Resumen: Los principales objetivos de este articulo son definir el concepto de mediacién
intralingliistica y presentar propuestas didacticas para practicar y/o evaluar esta actividad
de lengua en los niveles B1, B2 y C1. Nuestro trabajo se enmarca en el contexto de las
Escuelas Oficiales de Idiomas de Cataluna. La publicacion de los Reales Decretos
1041/2017 y 1/2019 impuso a las EEOOII evaluar la mediacion lingiiistica. Como
asesoras técnicas coordinadoras de las pruebas de certificacion en las EEOOII catalanas,
llevamos a cabo una investigacion para definir el concepto de mediacion, desarrollar los
curriculos, determinar las caracteristicas de las tareas de mediacion intralingiiistica y
elaborar criterios de evaluacion. Las muestras de tareas y las escalas de evaluacion que
presentamos en este articulo son fruto del estudio realizado. Gracias a esta investigacion
hemos podido constatar la validez de las tareas de mediacion intralingiistica y la
complejidad que supone redactarlas y evaluarlas.
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Intralinguistic mediation: didactic proposals

Abstract: The main objectives of this article are defining the concept of intralinguistic
mediation and presenting didactic proposals to practice and/or assess this language
activity at levels B1, B2 and C1. Our research is framed in the context of the Escuelas
Oficiales de Idiomas (EEOOII), Official Language Schools, in Catalonia. The publication
of Royal Decrees 1041/2017 and 1/2019 forced the EEOOII to assess linguistic
mediation. As technical advisors coordinating the certification tests in the Catalan
EEOOII, we carried out research to define the concept of mediation, develop curricula,
determine the characteristics of intralinguistic mediation tasks and develop assessment
criteria. The samples of tasks and the assessment scales that we present in this article are
the result of the study performed. Thanks to this research, we have been able to verify the
validity of intralinguistic mediation tasks and the complexity of writing and assessing
them.
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1. La mediacion lingiiistica en las Escuelas Oficiales de Idiomas

Las Escuelas Oficiales de idiomas (EEOOII) son organismos publicos dedicados a la
enseflanza y la certificacion del nivel de dominio de las lenguas tanto del territorio
nacional como de lenguas extranjeras. Con la publicacion de los Reales Decretos
1041/2017 de 22 de diciembre y 1/2019 de 11 de enero cambid la normativa que regula
los curriculos y las pruebas de certificacion de las EEOOIIL Con el primero se establece
el curriculo de los niveles Intermedio B1, Intermedio B2, Avanzado C1, y Avanzado C2
de las Ensefianzas de idiomas de régimen especial y con el segundo se establecen los
principios basicos comunes de evaluacion aplicables a las pruebas de certificacion oficial
de los niveles Intermedio B1, Intermedio B2, Avanzado C1 y Avanzado C2 de las
ensefianzas de idiomas de régimen especial.

Unos de los cambios con mas repercusion que implicd la nueva normativa fue la
aparicion de la mediacién lingiiistica como actividad de lengua que pondera un 20 % del
total de las pruebas de certificacion de B1, B2, C1 y C2, junto con la comprension oral,
la comprension escrita, la expresion e interaccion oral y la expresion e interaccion escrita
que ponderan el 80 % restante a partes iguales.

El concepto de mediacion aparece ya en el MCER (Council of Europe, 2001: 14), pero
es en el CEFR. Companion Volume with new Descriptors (North, Goodier, Piccardo,
Stathopoulou, 2018: 105), a partir de ahora Companion Volume, donde la mediacién
adquiere una dimension mdas amplia. Mientras que el MCER hace hincapi¢ en la
traduccion y la interpretacion como medios para facilitar la comunicacion entre personas
que no se pueden comunicar directamente, el Companion Volume (North, Goodier,
Piccardo, Stathopoulou, 2018: 106) va un paso mas alld y anade aspectos como la
construccion y la transmision de significado.

Se trata de un enfoque que considera que el/la mediador/a debe interpretar el significado
de lo dicho o escrito, incluyendo significados que los interlocutores pueden no entender
o malentender, y adaptar este significado para ayudar a los participantes a comprender
(Dendrinos, 2006: 10-11).

El término, en lineas generales, tiene que ver con la «accion de poner en comunicacion
a dos o mas interlocutores o grupos de personas que por varios motivos no logran
comunicarse directamente» (Trovato, 2013: 107).

Como asesoras técnicas del Departament d'Educacié de la Generalitat de Catalunya en
el Area d'idiomes-EOI hemos trabajado para introducir la mediacion en los curriculos y
también en las pruebas certificadoras. La perspectiva de nuestro trabajo y de nuestra
investigacion, por lo tanto, estd muy centrada en las pruebas de certificacion de lenguas
y en la opcidn intralingiiistica, ya que Catalufia se ha inclinado por este tipo de mediacion
en las pruebas de certificacion mismas.

Para empezar, comentaremos las caracteristicas y el papel de la mediacion
intralingliistica, subrayando los aspectos de nuestro trabajo que consideramos mas
originales para contribuir a la definicion del concepto de mediacion, de sus
particularidades y de las estrategias que se utilizan en las actividades de mediacién. A
partir de estas consideraciones, pasaremos a indicar como deberian ser las tareas de
mediacion y propondremos unas reflexiones sobre uno de los aspectos mas complejos
relativos a la mediacion: la evaluacion. En este marco presentaremos modelos de
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actividades de mediacion y propuestas de evaluacion.

La introduccién de la mediacion lingiiistica en las pruebas de certificacion ha requerido
un trabajo de investigacion, redaccion, pilotaje y validacion de las pruebas y de los
criterios de evaluacion. Este proceso de elaboracion se ha basado en la lectura de la
literatura sobre el tema y en los intercambios de opiniones y resultados con los/las
compafieros/as, investigadores/as y expertos/as sobre mediacion. Por eso, en este texto
presentamos unas propuestas que repasan nuestro recorrido desde una perspectiva que
tiene en consideracion tanto los aspectos tedricos como los practicos.

2. La mediacion intralingiiistica

Es fécil asociar el concepto de mediacion con el de traduccion o interpretacion (Sanchez
Castro, 2013: 793; Trovato, 2013: 106), ya que parece logico que alguien que no conoce
una lengua extranjera necesite a un/a mediador/a que le traduzca o le transmita el
contenido del mensaje que no logra entender. En este caso se trata de mediacion
interlingiiistica (cross-linguistic mediation), en la que la mediacién implica un cambio
de codigo, es decir, pasar de una lengua A a una lengua B. Algunas investigaciones
llevadas a cabo distinguen entre mediacion interlingiiistica textual o escrita (la
traduccion) y mediacion interlingiiistica personal u oral (la interpretacion) (Cantero
Serena y de Arriba Garcia, 2004: 7-9). Veamos un ejemplo para aclarar el concepto de
mediacion interlingliistica: queremos comprar unos billetes para el tren Flecha Roja pero
la pagina web esta solo en ruso y necesitaremos a un hablante de este idioma para que
nos facilite los contenidos del texto que son relevantes para nosotros.

A veces, a pesar de que el/la destinatario/a y el/la mediador/a comparten el mismo cédigo
lingtiistico, puede surgir la necesidad de mediar. En este caso se trata de mediacion
intralingtiistica. La mediacion intralingiiistica (intra-linguistic mediation) es la que
requiere transmitir en una lengua una informacién de un input oral, visual, escrito o
multimodal, en esa misma lengua y hacerla llegar al/a la destinatario/a que no la ha
entendido o no ha tenido acceso a la informacién por el motivo que sea (Cafiada,
Fantauzzi y Trullas, 2019: 106). En este caso el input (o texto fuente) estd en la misma
lengua del/de la destinatario/a, pero puede cambiar el canal, el género textual o el registro
del texto output. Lo ilustraremos con otro ejemplo: somos alumnos/as de aleméan y un
dia no podemos asistir a clase, por eso le pedimos a un/a compafero/a de curso que nos
haga un resumen de un video que vieron en clase el dia que no pudimos ir.

La literatura sobre el tema que se aborda en este capitulo ha evidenciado la distincion
entre mediacion interlingiiistica e intralingiiistica. Ya el MCER (Council of Europe,
2001: 99) senalaba esta diferencia entre los dos tipos de mediacion, es decir, entre
hablantes de idiomas diferentes o de un mismo idioma, subrayando explicitamente que
la mediacion no se limita a la mediacion interlingiiistica.

Algunas fuentes bibliograficas abogan a favor de la mediacion interlingiiistica y la
definen como el proceso mediante el cual un usuario (el mediador) extrae algunas
informaciones concretas de un texto (input) en un idioma, cédigo o dialecto y los
transmite en otro idioma, cddigo o dialecto con un objetivo comunicativo concreto
(Dendrinos, 2006: 16-17). A pesar de que, segin Dendrinos (2006: 20), la mediacién no
es necesariamente una actividad que implique dos idiomas diferentes, en los exdmenes
KPG del Ministerio de Educacion de Grecia, que han sido coordinados por ella durante
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mas de 15 afios, puede apreciarse una clara apuesta por la mediacion interlingiiistica. El
texto fuente es en griego para las pruebas de todas las lenguas extranjeras. Se presupone,
por lo tanto, que los/as candidatos/as dominan el idioma griego, como minimo a nivel de
comprension y, en cierta, manera estas pruebas evallan también la habilidad de
comprender textos en griego. Stathopoulou (2014: 351), por su parte, apunta en la misma
direccion y considera la mediacion como «una practica social que se produce para
facilitar la comunicacion entre las partes que no comparten el mismo idioma» y hace
especial énfasis en el aspecto de la comunicacion intercultural para hacer frente a las
experiencias cotidianas de las sociedades multilingiies de hoy en dia (Stathopoulou,
2016: 760), asimismo, seflala la complejidad de la naturaleza de la mediacion
interlingtiistica, y justifica la eleccion de esta opcion en los exdmenes KPG ya que

los cambios derivados de la globalizacion crean la necesidad de comunicar efectivamente en
diferentes situaciones interculturales (...) y es muy probable que una persona deba actuar como
mediador/a, por ejemplo, ejerciendo de puente lingiiisticoy cultural entre personas que no
comparten el mismo idioma”. (Strathopoulou 2016: 760)

La mediacion es un aspecto que se esta trabajando en las aulas y ya se empieza a tener
constancia de experiencias y actividades de clase interlingiiisticas muy interesantes. Sin
embargo, para los exdmenes de certificacion de Catalufia, no se considerd que fuera
viable una prueba con un input en un idioma y un output en otro. Evidentemente, el texto
producido seria en la LE, pero se descartd esta opcion para las Pruebas de Certificacion
de EEOOII de la comunidad auténoma de Catalufia por la siguiente serie de motivos. La
primera gran cuestion fue constatar que las pruebas de certificacion de les EEOOIL
certifican unicamente el nivel de dominio de la lengua extranjera sobre la que el/la
candidato/a se examina. En ningliin caso se certifica el conocimiento de la L1 o de
cualquier otra lengua. En segundo lugar, en Cataluia existe la cooficialidad del catalan
y el castellano. Optar por la mediacion interlingiiistica hubiera dificultado la elaboracion
y administracion de las pruebas ya que a los/las candidatos/as se les habria tenido que
suministrar el input en ambos idiomas. Esto hubiera complicado la elaboracion de las
pruebas ya que se habrian tenido que traducir textos y maquetar las pruebas en la version
catalana y la version castellana y, ademas, habria sido poco practico a la hora de
administrar la prueba, ya que cada candidato/a deberia haber tenido derecho a escoger
qué version de la prueba deseaba. Pero ademas nos encontramos ante otra cuestion. La
tercera razon por la que se optd por la mediacion intralingiiistica es que, si bien la gran
mayoria del alumnado de nuestros centros son catalanes/espafioles que asisten a aprender
una lengua extranjera, también es cierto que cada vez mas hay en las aulas alumnado con
una L1 distinta al catalan o el castellano. Incluir input en cataldn o castellano habria sido
un agravio para ellos, respeto al alumnado que tiene estas lenguas como L1. Hay atn una
razén mas que se explica a partir del caso del cataldn para no-catalanohablantes y del
espaflol lengua extranjera. Aqui el problema es evidente, porque nos encontramos ante
alumnado de diversas nacionalidades y lenguas maternas y hubiera sido dificil decidir en
qué lengua hubiera tenido que recibir el alumnado el texto fuente. Habria sido imposible
facilitar a cada alumno/a el texto input en su lengua materna y no habria sido justo
ofrecerles tinicamente los textos en inglés, ya que su nivel de dominio del inglés podria
ser muy heterogéneo. Esta habria sido una prueba de certificacion con una dificultad
afiadida dificil de gestionar.

Por estos motivos, en las Escuelas Oficiales de Idiomas catalanas nos hemos posicionado
a favor de la mediacion intralingiiistica en las pruebas de certificacion, a pesar de que
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somos conscientes que las tareas intralingiiisticas dificultan la evaluacion del descriptor
de mediacion del Companion Volume la Facilitating intercultural space (North, Goodier,
Piccardo, Stathopoulou, 2018: 122) e imposibilitan la evaluacion del descriptor
Translating (North, Goodier, Piccardo, Stathopoulou, 2018: 113).

Cada una de las tareas que proponemos en el apartado 5 evaltia un descriptor de
mediacion del Companion Volume (North, Goodier, Piccardo, Stathopoulou, 2018: 104).
Las tareas que presentamos abarcan la gran mayoria de descriptores exceptuando Note
taking y Translating, por lo que a actividades de Mediating a text se refiere.

3. El disefio de las tareas de mediacion

A continuacion, mostraremos un esquema-resumen de las principales caracteristicas que
deben tener las tareas de mediacion (Figura 1). Queremos destacar cuatro aspectos
principales que seguidamente comentaremos: el input, el/la destinatario/a, el contexto y
el/la mediador/a.

Eldiseno de la
tarea de mediacion

Imagen 1. El disefio de la tarea de mediacion. Diserio de las autoras.
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En primer lugar, el input es la informacion a la que el/la destinatario/a no tiene acceso.
Puede que no la entienda porqué estd en otro idioma o por falta de conocimientos
técnicos, o puede que no la tenga delante justo en ese momento. Esta informacion puede
proceder de un interlocutor presente, pero puede ser también una informacion visual,
oral, escrita o multimodal. En cualquier caso, el/la destinatario/a pide al/a la mediador/a
que le transmita la informacion del input que sea relevante para él/ella.

Para que el/la mediador/a pueda escoger de entre todas las informaciones de las que
dispone, aquellas que interesen al/a la destinatario/a, el input contendrd més input del
que es estrictamente necesario para resolver la tarea. Debemos disponer de informacion
imprescindible, informacién inadecuada e informacion complementaria segin las
caracteristicas del/de la destinatario/a. De esta manera el evaluador podrd valorar
positivamente la transmision de informacion especifica relevante para el/la
destinatario/a, valorar negativamente la transmision de informacion inadecuada para el/la
destinatario/a y valorar la informaciéon complementaria en funcidon de la argumentacion
que el/la mediador/a aporte. El aspecto de la seleccion de informacion es primordial en
mediacidn, ya que si no se requiere seleccion, lo que el/la alumno/a produce es un
resumen o una transmision de la informacion principal del input como se venia haciendo
hasta ahora. No cualquier tarea que movilice las estrategias de mediacion (reformular,
ampliar la informacion, sintetizar, etc.) serd una tarea de mediacion. Para que lo sea es
imprescindible que el/la mediador/a tenga que seleccionar informacion.

Un tultimo aspecto que hace falta tener en cuenta, por lo que al input se refiere, es la
dificultad que este presente al/la alumno/a. Dado que para la habilidad de la mediacion
lo que se evaltia no es la comprension escrita u oral, es recomendable que el input sea de
dificultad inferior al nivel de lengua que se evalua. También es aconsejable que este input
sea en forma de prompts, o sea palabras clave, si el descriptor del Companion Volume
que se evalua es el de Relaying specific information (North, Goodier, Piccardo,
Stathopoulou, 2018: 107). Hemos observado en las primeras producciones de mediacion
que hemos recogido, que si el input contiene largas frases, hay mas tendencia a copiar
informacion del input en lugar de reformularla.

En segundo lugar, toca definir muy bien el/la destinatario/a, ya que serd en funcién de
las caracteristicas de este que el/la mediador/a seleccionara la informacion relevante a
transmitir. Recomendamos definir unas tres necesidades. Menos de tres pueden ser
insuficientes para llevar a cabo un didlogo de mediacion y tener suficiente informacion
para discutir. Mas de tres necesidades del/de la destinatario/a obligan a tener un input
muy largo, lo que dificulta la preparacion de la tarea ya que el enunciado se alarga y la
dificultad cognitiva de la tarea aumenta. Veremos ejemplos en el apartado 5.

En tercer lugar, contextualizaremos la tarea. La redaccion de la tarea tiene que ser clara,
sintética y sencilla. Todos los detalles que no sean relevantes para la seleccion de
informacion por parte del/de la mediador/a tienen que ser eliminados con el objetivo de
simplificar el enunciado. Las siguientes cinco preguntas nos ayudan a definir el
contexto: ;Qué hace falta producir? ;Coémo tiene que ser la produccion? ;Para quién?
(Con qué motivo? ;Con qué finalidad?

Y en cuarto y ultimo lugar, esté el/la mediador/a que, como ya hemos dicho, seleccionara
y adaptard el input a las caracteristicas y necesidades del/de la destinatario/a. Si la
redaccion del enunciado es clara el/la alumno/a no va a tener dificultad en entender la
tarea, aunque este no esté familiarizado con el concepto de la mediacion lingiiistica.
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4. Pautas para la evaluacion de la mediacion

Uno de los aspectos mas complejos de la mediacion es su evaluacion, ya que las tareas
de mediacion implican diferentes aspectos no Unicamente lingiiisticos, sino también
cognitivos, de caracter social, cultural, etc. Desarrollar descriptores para evaluar la
mediacion significa asi encontrar la forma para hacer visible esta compleja
conceptualizacidon que esta detras de las actividades y de las estrategias utilizadas.

En la investigacion que hemos llevado a cabo para redactar las escalas para la evaluacion
de la mediacion nos ayudo la rabrical elaborada por la region de Alemania de Schleswig-
Holstein para evaluar las competencias de mediacién escrita en lengua extranjera en
pruebas similares a las correspondientes a nuestro acceso a la universidad. La rabrica
contiene tres bloques: la gestion del contenido y la estructura, la gestion de la interaccion
y la interculturalidad y la gestion de los elementos lingiiisticos.

El andlisis de la rabrica de Schleswig-Holstein y de los elementos presentes en las tareas
de mediacion de las pruebas de mediaciéon que hemos pilotado y administrado nos ha
llevado a identificar cuatro criterios para evaluar la mediacion: 1. la gestion del
contenido/gestion del texto, 2. la gestion de la situacion comunicativa, 3. la gestion de la
interaccion y creacion del contenido y 4. la gestion de la lengua. La gestion del contenido
tiene que ver con el input a mediar, o sea, con la actividad mediating a text del
Companion Volume (North, Goodier, Piccardo, Stathopoulou, 2018: 107): implica la
seleccion de la informacion y su reproduccion, reorganizacion y transformacion segin
las caracteristicas textuales del producto requerido. Este criterio estd vinculado con el
criterio que tiene que ver con la gestion de la situacion comunicativa (que corresponde a
la actividad de mediating comunication del Companion Volume (North, Goodier,
Piccardo, Stathopoulou, 2018: 122). De hecho, la gestion de la situacion comunicativa
implica tener en cuenta la situacion, el contexto y/o el papel asignado para resolver la
tarea, las caracteristicas del/de la destinatario/a, los referentes interculturales y las
explicaciones necesarias culturalmente. El tercer criterio tiene que ver con la gestion de
la interaccién y a las actividades que el Companion Volume indica como mediating
concepts (North, Goodier, Piccardo, Stathopoulou, 2018: 117). Tiene que ver con la
facilitacion y el liderazgo de la interaccion y con la construccion conjunta de significado.
El ultimo criterio, la gestion de la lengua, tiene que ver con los aspectos lingiiisticos de
la prueba: riqueza y correccion en el uso de estructuras y vocabulario, pronunciacion,
etc. Este ultimo criterio se puede contemplar de manera explicita o integrar en los otros.
Depende de como se pretenda desarrollar la rubrica de evaluacion.

Esta cuestion nos lleva a reflexionar sobre como construir la riibrica, si de forma holistica
o analitica. Teniendo en cuenta las caracteristicas de las actividades, de las estrategias y
de las tareas de mediacion, parece mas oportuno evaluar siguiendo una rubrica holistica.
Un modelo de este tipo, de hecho, responde por un lado a los diferentes criterios que
hemos propuesto y por otro refleja el caracter complejo de la mediacion y las diferentes

1 En le siguiente enlace se puede consultar la rabrica del Land Schleswig-Holstein, en Alemania, para la
mediacion escrita del inglés como lengua extranjera en el Abitur (el equivalente a la EBAU, Evaluacion
de Bachillerato para el Acceso a la Universidad):
https://za.schleswigholstein.de/zabDokumente/?view=101&path=Abitur|2022&dHash=b122400148db5b
8fa477¢758a13977d5
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competencias que integra. En este sentido, consideramos que la evaluacion de los
aspectos lingiiisticos no necesita de un criterio aparte, ya que se puede evaluar en la
reorganizacion y estructuracion de la informacion. Asimismo, aunque la cuestion
intercultural no esté explicita en el descriptor, su dominio se evalta implicitamente ya
que si el/la mediador/a no tiene en cuenta los referentes interculturales no se podra
adaptar correctamente a la situaciéon comunicativa planteada.

Por lo tanto, el descriptor de la banda mas alta de una rubrica holistica de cinco bandas
para la mediacion escrita podria ser el siguiente:

Puntos Modelo holistico: Criterios de mediacion escrita (ME)

5 Selecciona toda la informacion relevante del input y la adapta de manera
eficaz al/a la destinatario/a y a la situacion comunicativa. Reorganiza y
estructura la informacion de manera clara y convincente. Utiliza con mucha
seguridad las estrategias necesarias para llevar a cabo la tarea (reformula,
resume, parafrasea, afade explicaciones, etc.). Desarrolla activamente y
adecuadamente la tarea y la construccion del contenido y del significado.

Para la mediacion oral el descriptor tendria que ser diferente, ya que hay que tener en
cuenta también los descriptores del Companion Volume, Facilitating collaborative
interaccion with peers 'y Collaborating to construct meaning (North, Goodier, Piccardo,
Stathopoulou 2018: 118) que no se pueden evaluar en tareas no interaccionales, como la
mediacion escrita. El descriptor podria ser el siguiente:

Puntos Modelo holistico: Criterios de mediacion oral (MO)

5 Selecciona toda la informacion relevante del input y la adapta de manera
eficaz al/a la destinatario/a y a la situacion comunicativa. Reorganiza y
estructura la informacion de manera clara y convincente. Utiliza con mucha
seguridad las estrategias necesarias para llevar a cabo la tarea (reformula,
resume, parafrasea, afiade explicaciones, etc.). Colabora activamente al
desarrollo de la tarea y a la construccion del contenido y del significado.
Facilita y lidera la interaccion, tomando la iniciativa de manera autonoma
cuando es necesario.

El modelo holistico responde mejor al constructo de las tareas de mediacion, pero en la
practica de la evaluacion hemos constatado unas dificultades en el uso de una escala
holistica, sobre todo en el momento de discernir los diferentes aspectos a tener en
cuenta. Por eso proponemos también una escala analitica que desmenuza los diferentes
aspectos de la escala holistica y evalua los aspectos lingiiisticos en los descriptores de
la transmision de los contenidos:



Modelo analitico: Criterios de mediacion escrita (ME)

El/La candidato/a ...

3

2

selecciona e interpreta...

toda la informacion
relevante del input

gran parte de la informacion
relevante del input

parcialmente la informacion
relevante del input

No selecciona la informacion
relevante del input

adapta el discurso al/a la
destinatario/a, a sus
necesidades y a la
situacion
comunicativa...

de manera eficaz

en general de manera eficaz

de manera no demasiado
adecuada y poco eficaz

con muchas dificultades

transmite y estructura la
informacion...

con detalle, de manera clara
y concisa, utilizando un
lenguaje preciso y variado

con bastante detalle, de
manera suficientemente clara
y concisa, utilizando un
lenguaje bastante preciso y
variado

con poco detalle, a menudo de
manera confusa, utilizando un
lenguaje poco preciso y
variado

No consigue transmitir la
informacion. Su lenguaje no
es preciso ni variado

utiliza las estrategias
necesarias para llevar a
cabo la tarea...
(comparar, contrastar,
resumir, parafrasear...)

con mucha seguridad

con (bastante) seguridad

con inseguridad

con dificultad y limitaciones
evidentes

desarrolla la tarea y
construye contenido...

activamente, promoviendo
la interacciéon cuando es
necesario

con algo de inseguridad,
promoviendo la interaccion
con cierta autonomia

con dificultad, promoviendo
la interaccion de manera
esporadica.

muy esporddicamente, sin

promover la interaccion

TOTAL: /20
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En el caso de la MO, dado que se tiene que tener en cuenta el aspecto interactivo, el tltimo
descriptor se sustituye por el siguiente: «Colabora al desarrollo de la tarea y a la
construccion del contenido». El/la mediador/a obtendria 4 puntos si mediara activamente,
facilitando la interaccion, 3 puntos si lo hiciera con algo de inseguridad, facilitando la
interaccion con cierta autonomia, 2 puntos si lo hiciera con dificultad, facilitando la
interaccion de manera esporadica y 1 punto en el caso que lo hiciera muy
esporadicamente, sin facilitar la interaccion.

5. Ejemplos comentados de tareas de mediacion intralingiiistica

En este apartado nos proponemos mostrar ejemplos comentados de tareas de mediacion
intralingtiistica para los niveles B1, B2 y CI1. Serian, por lo tanto, tareas para alumnos/as
de espafiol como lengua extranjera.

5.1. Mediacion escrita de B1: Plan Barbastro Joven

Esta actividad el/la alumno/a la llevara a cabo de forma individual y dispondra de 30
minutos para resolverla, si le queremos evaluar.

Plan Barbastro Joven

PL N / Vives en Barbastro y vas a recibir a
AD“'\QTRU Sven, un estudiante extranjero de
. i intercambio que vivirda en tu casa
< ‘ N durante los meses de marzo, abril y
mayo. Te ha pedido informacion sobre
— actividades interesantes en el pueblo.
' Sabes que en su pais es monitor infantil
— y piensas que algunas de estas
: - actividades del Plan Barbastro Joven
pueden interesarle y las podéis hacer

juntos.

ENCUENTRO DE JOVENES
DINAMIZADORES RURALES.
Calamocha, 3y 4 de marzo

Escribele un correo electrénico en el
que le transmitas la informacion que
puede ser relevante para €l y le muestres
tu entusiasmo por su visita.

BOA-MISTURA. EL ARTE DE
TATUAR PAREDES.
14y21 deabril. 17.30-19.30 h

(125 palabras aproximadamente)

CURSO ELABORACION DE
MERIENDAS SALUDABLES.
4,11,18 y 25 de mayo.

17.30-19.30h

Mo- Lo dudes, ulilizq lodo lo que lienes @
w aleance para logra lo que deseas!

oRGANIZA
9 C/zaragora,9 @ www.

(1]
22300 - Barbastro
[©]

o = juve
. 974306875/666458177  juvent

A Sohiormwo ? BARBASTRO b L
| e RURALES

Imagen 2: Plan Barbastro Joven 2018. Fuente: http://juventudsomontano.blogspot.com/p/programacion-
juvenil.html
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El/La alumno/a deberd producir un correo electronico de 125 palabras para Sven, un
estudiante extranjero de intercambio que vivira en su casa durante los meses de marzo,
abril y mayo, porque le ha pedido ayuda y para transmitirle las actividades del Plan
Barbastro Joven que como monitor infantil puedan interesarle.

Para esta tarea se ha escogido un contexto claro, sencillo y bien contextualizado en el
que el/la mediador/a recibe la visita de alguien de fuera. Esta persona por estar fuera del
pais no tiene acceso a la informacion y pide ayuda, por lo tanto, tiene que ser el/la
mediador/a el que busque en el input aquellas informaciones que puedan interesar al/a la
destinatario/a. En este caso conocemos unicamente una caracteristica del/de la
destinatario/a, que es monitor infantil, pero esta es suficiente para seleccionar varias
actividades que puedan interesarle. Como podemos observar hay mas input del que es
estrictamente necesario para la mediacion. En el input hay algunas actividades que no
estan en absoluto relacionadas con los intereses de un monitor infantil, como la 2. ;Te
inscribes en ofertas de trabajo y no te llaman? y la 6. Prezi y Google Drive. Si el/la
mediador/a transmitiera en su e-mail estas informaciones al/a la destinatario/a se le
podria penalizar por ello. En este caso las actividades que seria adecuado transmitir
serian la 1. Encuentro de jovenes dinamizadores rurales, la 8. Monografico. Prevencion
de adicciones en nifios y jovenes y la 9. Meriendas saludables, ya que estas si pueden ser
de interés para un monitor infantil. Las informaciones complementarias de este input
podrian ser la 5. Curso de magia y la 7. Tatuar paredes. El/La mediador/a podria
argumentar que si el/la destinatario/a aprende a hacer magia luego puede entretener
mejor a los nifios y nifias o incluso puede ensefiarles algunos trucos. Lo mismo pasaria
con el curso de Boa-mistura. Si el monitor aprende esta técnica para tatuar paredes se la
puede luego ensenar a los nifios y nifias. Valoraremos la seleccion en funcion de la
argumentacion que el/la mediador/a haga de los motivos para esta seleccion.

En esta tarea se esta evaluando el descriptor de mediacion Relaying specific information
in writing del Companion Volume (North, Goodier, Piccardo, Stathopoulou, 2018: 107).
Aungque el input no esté en forma de palabras clave, tampoco hay largas frases que el/la
alumno/a mediador/a pueda copiar. Es facil reformular y ampliar la informacion para
llevar a cabo la transmision de informacion especifica. El input es, en general, de
dificultad inferior al nivel de lengua que se evaltia. Quizés el tema de la prevencion de
adicciones es de nivel superior a Bl. Esto se podria tener en cuenta a la hora de evaluar.

5.2. Mediacion oral de B1: Public Viewing

Esta actividad de mediacion oral estd pensada para que se lleve a cabo en parejas. Por lo
tanto, disponemos de dos hojas: una para el/la candidato/a A y otra para el/la candidato/a
B. En ambas hojas el enunciado es idéntico. Los/as dos candidatos/as tienen las mismas
instrucciones para resolver la tarea. Lo que es distinto para cada uno de ellos es el input.
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Public Viewing. Candidato/a A
Dispone de 5 minutos para leer la tarea.

Ustedes dos son grandes fanaticos del futbol y estan buscando un lugar publico adecuado
para ver los proximos partidos del campeonato Mundial. Estan buscando algo al aire
libre, donde puedan encontrar bebidas especiales. No les gusta nada la cerveza. También
quieren asegurarse de obtener un asiento.

Usted encontro estas ofertas en Internet.

Playa 38 m

Relajado en tumbonas con arena entre los WAL & ]O E
dedos de los pies y una cerveza fria en la BREWERY

mano. Suena bien, ¢no? Entonces Beach 38

es el lugar par% tl. Hay un estup‘en(lo e Todos los mercados estdan vacios, porque el Giesinger
“playa 38” y cdcteles al sol. No importa el Bréau lo comprd todo para usted. Hay dos pantallas

clima ya que aqui se retransmiten 1os grandes, dos televisores de 75 pulgadas en el interior y

e M S e or Habr dos televisores de 55 pulgadas en el exterior.
e LIOL. TlabTd Retransmitimos casi todos los partidos y la parrilla

alrededor de 250 asientos, la-entrada es funcionara sin pausa. La mediana de cerveza cuesta

gratuita. Y lo mejor es que p()(h" s ver el 2,90 euros, también habra 60 refrescos gratis cada dia
av . [
2 de partido y misica en directo durante los intermedios.

partido desde nuestra fantastica piscina. Llega primero y consigue uno de los 500 asientos o una
de las 3,000 plazas de pie. Entrada gratuita.

Imagen 3: Playa 38. Diserio de las autoras Imagen 4: Wal&Joe Brewery. Diseiio autoras

Adaptado y traducido de: https://www.mucbook.de/public-viewing-spots-wm-2018-muenchen/

Compare estas ofertas con las de su compafiero/a de examen y decida cudl es la mejor
para ustedes. Justifique su eleccion.

La conversacion tiene que durar aproximadamente 7 minutos.
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Public Viewing. Candidato/a B
Dispone de 5 minutos para leer la tarea.

Ustedes dos son grandes fanaticos del futbol y estdn buscando un lugar ptblico adecuado
para ver los proximos partidos del campeonato Mundial. Estan buscando algo al aire
libre, donde puedan encontrar bebidas especiales. No les gusta nada la cerveza. También
quieren asegurarse de obtener un asiento.

Usted encontro estas ofertas en Internet.

Taberna
Heidelberg

Backstage

Todos los juegos son retransmitidos.
Comenzando con el juego inaugural Rusia
contra Arabia Saudita el 14 de junio. No
importa el tiempo que haga, porque los -

Ya sea en el interior del pub o en el jardin
al aire libre con una pantalla grande y
varias pantallas medianas, la visualizacién

juegos se retransmiten en los bancos al
aire libre, que estan cubiertos, o en el
interior del local. Con el juego Tip & Run

publica durante todo el ario esta a la orden
del dia. No es posible reservar (400 plazas).
Con la entrada de 10 euros le damos dos
frankfurts y una bebida. Los cdcteles
cuestan 490 euros durante el happy-
hour. Podras participar en nuestros
concursos y ganar miles de premios.

puedes apostar a tus favoritos y obtener
una gorra gratis. Incluso se permite que
te hagas tu mismo la carne a la parrilla
en el jardin, el cerveza y refrescos a 1,50
euros. También se puede reservar (150

asientos). Entrada 5 €.

Imagen 5: Backstage. Diseiio de las autoras  Imagen 6: Taberna Heidelberg. Disefio autoras

Adaptado y traducido de: https://www.mucbook.de/public-viewing-spots-wm-2018-muenchen/

Compare estas ofertas con las de su compaiiero/a de examen y decida cudl es la mejor
para ustedes. Justifique su eleccion.

La conversacion tiene que durar aproximadamente 7 minutos.

Aqui hace falta producir una conversacion de aproximadamente 7 minutos de duracion
junto al/la companero/a porque estan buscando un lugar publico adecuado para ir a ver
el partido de futbol. Los/as candidatos/as deben transmitir las caracteristicas de cada sitio
que se adecuan a las necesidades.

Para esta tarea se ha escogido un contexto claro, sencillo y bien contextualizado en el
que ambos/as candidatos/as son a la vez mediadores/as y destinatarios/as. La cuestion es
que cada uno ha encontrado unas informaciones distintas que interesan al otro y
mantienen esta conversacion para intercambiar informaciones. No hay una demanda
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explicita de ayuda pero ambos tienen las mismas necesidades y colaboran para
satisfacerlas.

En este caso conocemos tres necesidades de los/las destinatarios/as: buscan un lugar al
aire libre, donde puedan encontrar otras bebidas aparte de cerveza y donde puedan
asegurarse de obtener un asiento. Como podemos observar hay maés input del que es
estrictamente necesario para la mediacion. En el input hay algunas actividades que no
estan en absoluto relacionadas con los intereses de los/las destinatarios/as como las
pantallas en el interior, la musica en directo, el precio de la mediana de cerveza o la
cerveza fria, los concursos, los juegos de apuestas o la piscina. La seleccion de estas
informaciones o la decision de ir a un sitio u otro en funcion de estas caracteristicas
deberia de ser penalizado por parte del profesor evaluador. En este caso las
informaciones que seria adecuado transmitir serian las que estan relacionadas con
refrescos y bebidas que no sean cerveza, con la retransmision al aire libre y con la
posibilidad de reservar. Las informaciones complementarias de este input serian las
relacionadas con el precio de la entrada y con la comida. Ambas informaciones son
facilmente argumentables ya que por un lado es interesante saber cuanto cuesta la entrada
en funcion de lo que ofrece cada espacio y también es plausible que quieran comer algo
mientras estan ahi. Relacionados con la comida encontramos el menu «playa 38», la
carne a la parrilla que puedes hacer ti mismo y las salsichas de regalo con el precio de
la entrada. La seleccion de la informacion la valoraremos en funcion de la argumentacion
que el/la mediador/a haga de los motivos para esta seleccion.

En esta tarea se estan evaluando los descriptores de mediacion Processing Text in Speech
y Relaying specific information in speech del Companion Volume (North, Goodier,
Piccardo, Stathopoulou, 2018: 107). En este caso no es necesario que el input esté en
forma de palabras clave, sino que lo que se necesita es un texto que se pueda procesar,
reformulandolo y sintetizandolo cuando haga falta. El input es, en general, de dificultad
inferior al nivel de lengua que se evalua.

5.3. Mediacion escrita de B2: La Semana de la Mujer en Chelva

Esta actividad requiere de la produccion de un texto semiformal que el/la alumno/a
debera escribir individualmente para dar respuesta a las necesidades de la AFA.

Usted es el/la director/a del IES Chelva. La Asociacion de Familias de Alumnos/as
(AFA) le ha propuesto trabajar conjuntamente entre familias y escuela el tema de la
igualdad de género con los adolescentes.

Ha encontrado este programa de actividades de la Semana de la Mujer en Chelva.
Escriba un correo de 150 palabras aproximadamente a la AFA (y a las familias)
exponiendo el contenido del folleto relevante para los adolescentes, explicando por qué
les puede ser Util y animando a padres/madres e hijos/as a participar en las jornadas.
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contra la vislencia de ginero.

DIPUTACIO DE

VALENCIA

amb cis

PROGRAMA DE
ACTIVIDADES

SEMANA DE LA MUJER™

® s

PROGRAMA DE ACTIVIDADES
SEMANA DE LA MUTER

Lunes 2 de Marzo.

* “TALLER DE PREVENCION DE LA
VIOLENCIA DE GENERO EN LA
ADOLESCENCIA. PARTE I"”.Taller IES Alto
Turia, por Melisa Lépez. 4°ESO de 10:00h. a
10:55h. y 3°ESO de 11:25h. a 12:20h.

Martes 3 de Marzo.

* “TALLER DE PREVENCION DE LA
VIOLENCIA DE GENERO EN LA
ADOLESCENCIA. PARTE II”. Taller IES Alto
Turia, por Melisa Lopez. 3°ESO de 9:00h a
10:00h, y 4°ESO 10 A

* 9:00h. RUTA CULTURAL- AMBIENTAL.

Ruta por el rio, guiada por Ricardo Cristal.

Salida desde la Plaza Mayor.

11:00h. ALMUERZO POPULAR. En el Local

Multiusos. Precio: 2€

Miércoles 4 de Marzo

 17:00h. INAUGURACION EXPOSICION
FOTOGRAFICA"MUJERES RURALES,
MUJERES TRABAJADORAS" , organizada
por alumnado de la Escuela de Adultos de
Chelva (EPA), en la Casa de la Cultura.

Jueves 5 de Marzo.

* 11:25h. MASTERCLASS DE RAP POR LA
IGUALDAD impartido por “Nacidos de la
Tierra”, en el IES Alto Turia.

* 15:00h. “HILANDO VIDAS VIENE AL
COLE". Colaboracién con el CEIP Virgen
del Remedio.

Viernes 6 de Marzo.

* 11:30h. REPRESENTACION DE LA
CANCION "LA PUERTA VIOLETA" en
lenguaje de signos por el alumnado del
CEIP Virgen del Remedio,en la Plaza
Mayor.

* 12:00h. MISA.

* 15:.00h. COMIDA DE SORORIDAD DE LA
MUJER. Rte. Neutral. Precio:15 €. A
continuacién Presentacién del Proyecto
de Sororidad Chelva.

* 17:00h. ACTIVIDAD COLECTIVA EN LA
PLAZA MAYOR: “"HAZ TU PIN POR LA
IGUALDAD" y colabora en un video
participativo.

Sabado 7 de Marzo

* 12:00h. MUSICA Y VERMUT
“CELEBRAMOS LA IGUALDAD", en la
placeta de la Teja. Colabora Comisién de
Fiestas del 83.

* 20:00h. TEATRO"ARDE MANHATTAN" por
el grupo "Alegre Teatro" de Chelva, en el
Local Multiusos.

9:30 h. Salida hacia Valencia para asistir al
acto HILANDO VIDAS (11:00h Torres de

Serranos) y Manifestacién Dia de la Mujer
(por la tarde). Precio: 5€

Lunes 9 de Marzo.

* TALLER- CUENTACUENTOS en el CEIP
Virgen del Remedio “LA PELUCA DE LULA"
por“La Naturadora”. Ed. Infantil de 10:00h
a11:00h. Cursos 1°,2°y 3°11:30h a
12:30h.

Miércoles 11 de Marzo.

 9:00h. EXCURSION. Visita guiada al
Monasterio de San Miguel de los Reyesy a
la Iglesia de San Nicolas "La Capilla Sixtina
Valenciana" en Valencia. Comida Rte.
Forcat. Precio: 25€

Jueves 12 de Marzo

* 17:30h. CLOWNFERENCIA: MUJER, VIDA
Y RISA. Por Amaia Prieto, de la escuela de
Clown Hijos de Augusto. Conferencia con
risas, impartida por una payasa, casi un
espectaculo teatral, para debatir sobre el
humor y los aspectos vinculados al hecho
de ser mujer, desde una dindmica
divertida y catdrtica. En la Casa de la
Cultura.

Viernes 13 de Marzo.

* 21.00h CENA DE SOBAQUILLOY A
BAILAR! Servicio de barra a cargo de la
Comision de Fiestas del 83. Precio 2 €. En el
Local Multiusos.

Imdgenes 7y 8: Programa de actividades Semana de la Mujer. Chelva con el S8M. Fuente:
https://www.facebook.com/150017647694698 1/photos/pcb.2313145285650092/2313143605650260/?type=3&th
eater

El contexto es sencillo y claro: el/la alumno/a, director/a de un centro de secundaria de
Chelva (IES Chelva), recibe una solicitud por parte de la Asociacion de Familias de
Alumnos/as (AFA) para trabajar el tema de la igualdad de género con los jovenes del
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centro. A partir del programa de actividades de la Semana de la Mujer promovido por el
Ayuntamiento (input de la tarea, al que el/la destinatario/a no tiene acceso directo) el/la
alumno/a (mediador/a) debera seleccionar las propuestas mas relevantes para los
adolescentes y sus familias, motivar su utilidad y animar a la comunidad a participar en
las jornadas. El/La mediador/a, pues, debera seleccionar y adaptar el input a las
caracteristicas y necesidades del/de la destinatario/a. El programa de actos contiene
muchas actividades diferentes. Los talleres de prevencion de la violencia de género en la
adolescencia, los dias lunes 2 y martes 3 de marzo podrian ser adecuadas para trabajar la
igualdad de género con los/las chicos/as. No seria demasiado pertinente organizar una
salida el dia 3 a la ruta cultural-ambiental o al almuerzo popular, teniendo en
consideracion las necesidades concretas de la AFA. Tampoco seria una eleccion
pertinente llevar a los jévenes a misa el viernes 6 de marzo o a la cena de sobaquillo y al
baile el viernes 13, por poner otros ejemplos. Para satisfacer los intereses de la AFA sera
necesario discernir entre la informacion imprescindible, la inadecuada y la
complementaria segin las caracteristicas del/de la destinatario/a. En algunos casos
podria existir una cierta subjetividad en la seleccion de las propuestas, pero, como ya
hemos visto en la tarea de mediacion escrita de nivel B1, valoraremos la seleccion en
funcién de la argumentacion que el/la mediador/a sea capaz de hacer. En esta situacion
se pedira al alumnado que escriba, en 40 minutos, un texto de 150 palabras de una
tipologia textual concreta, una carta o correo electronico, dirigido a las familias de los
adolescentes. El texto debera responder a un registro semiformal, ni demasiado coloquial
ni excesivamente formal y distante.

En esta tarea se esta evaluando el descriptor de mediacion Relaying specific information
in writing del Companion Volume (North, Goodier, Piccardo, Stathopoulou, 2018: 107).
El/la mediador/a debe utilizar las estrategias de simplificar, reformular, parafrasear y/o
ampliar la informacion para llevar a cabo la tarea y transmitir la informacion especifica.

5.4 Mediacion oral de B2: Ahorro y eficiencia energética

La siguiente propuesta se realizard en parejas, aunque también se podria llevar a cabo en
grupos de tres alumnos/as. La tarea es comun para los/as dos (o tres) candidatos/as pero
cada uno/a de ellos/as deberd leer un texto diferente (A/B/(C)) que le permitira
seleccionar las ideas relevantes para llegar a un acuerdo con el/la compaiero/a.

Ustedes son companeros/as de piso y quieren tomar medidas para ahorrar y ser mas eficientes
energéticamente. Cada uno ha leido un texto distinto y ponen en comun las informaciones
obtenidas que les puedan ser mas ttiles en su caso concreto. Acuerden tres acciones a llevar a
cabo a partir de mafiana mismo para ser mas ecoldgicos y ahorrar en casa. Disponen de 8
minutos para leer su texto.

La conversacion tiene que durar aproximadamente 7 minutos.

Texto A:
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AHORRAR AL MAXIMO EN TU DIA A DIiA

POR MARIONA PEREZ

En las cosas de casa, o en la compra, o (jpierde 50 por ciento de su (apagues, el coste de calentar una
cuando salgas a darte un capricho, luminosidad!), utilizar sensores de habitacion fria es superior al de
contrata y compra de forma inteligente  iluminacion, desconectar el cargador al  mantenerla a una temperatura
y te sentiras mucho mejor. finalizar la carga de la bateria del mévil  constante.

(porque sigue consumiendo),
Cuando te toque renovar configurar en modo ahorro de energia Ojo con los gastos de farmacia: ten en
electrodomésticos y bombillas, no lo los equipos que no se pueden apagar... cuenta que hay medicamentos de
dudes, cambiate a los de bajo consumo. idéntica composicion, pero con precios
Es un clasico que no falla. Los ¢Sabias que cada grado que se sube la muy distintos segiin las marcas. Presta
electrodomésticos A+++ son los que calefaccion representa un 7% de atencion también a las ofertas online,
menos consumen, y en bombillas, el tipo consumo anadido? Pues si, es sobre todo en los restaurantes y las
mas recomendado es el LED. recomendable que mientras no estés en compras de moda, cada vez hay mas
A parte hay un millon de consejos para casa y durante la noche, mantengas una  descuentos por Internet que puedes
ahorrar energia en casa: apagar las temperatura “aceptable” de 15°, nunca aprovechar. Y restringe el uso de las
luces al dejar una habitacion, mantener  mas de 17°, y que cuando estés, no la tarjetas de crédito. No siempre son
limpias las lamparas un foco sucio subas mas alla de 20° o 21°. No la buenas... favorecen el derroche y

suponen intereses.

Imagen 9: Ahorrar al mdximo en tu dia a dia. Disefio de las autoras.
Adaptado de: https://www.proximaati.com/hogar/ahorro/compra-inteligente-ahorra-al-maximo-dia-a-
dia?gclid=CjwKCAjw3-
bzBRBhEiwAgnnLCkKgMrOpuYbtR IPChf3BBjhOs404_q6ZX03dBdI311pAyLbiDUq0mhoC8DkQAvD BwE

Texto B:

CONSEJOS PARA LLEGARA
FIN DE MES

Con los tiempos que corren, nadie esta para tirar el dinero. Por eso os vamos a dar algunos
consejos practicos para poder llegar a fin de mes y, en algunos casos, ayudar al planeta.

Por Jacobo Triviani

En casa, coloca la nevera a 15 centimetros de la pared para una mejor circulacién del aire del
motor y evita abrir y cerrar la puerta reiteradamente, ya que el frio se escapa... Cuando tengas
que lavar, usa la lavadora a plena carga y en programas cortos y evita la funcién secado, que es
la que mas gasta.

Si tienes aire acondicionado, utilizalo con una temperatura de 21°. En los dormitorios se puede
rebajar entre 3°y 5°. Si puedes, aprovéchate de los planes renove de ayudas para sustituir las
ventanas antiguas por otras mas aislantes, jtener unos buenos cerramientos puede cambiar
mucho tu factura! Y también tener unas buenas cortinas y alguna alfombra.

Cuando vamos a la compra, hazte todas las tarjetas de fidelizacién gratuitas que puedas: casi
siempre te dan algln descuento o ventaja. Con buen ojo puedes llegar a ahorrar un 30%. Haz
una lista previa, ten claro qué productos necesitas y cifiete a ellos. Cuando elijas tus articulos de
limpieza, apuesta por productos inteligentes y eficaces. A veces, pagar un poco mas compensa
porque también cunde mucho mas ya que sus férmulas son diferentes, mas poderosas, eficaces
y respetuosas con el ambiente que las de otros productos, fruto de afios de investigacién e
innovacién imparable. No hay que olvidar que a veces, lo barato sale caro.

Imagen 10: Consejos para llegar a fin de mes. Disefio de las autoras.
Adaptado de: https://www.gestarcoop.com/novedades/noticias/34-mundo-cooperativo/196-10-
consejos-para-ahorrar-energia-electrica. html

El alumnado, que en este caso comparte apartamento, ha tomado la decision de
informarse y poner en comun sus ideas para llegar a tres acuerdos concretos que les
permitan economizar y ser mas amables con el planeta. Cada alumno/a dispone de 8
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minutos para leer un texto distinto (A/B) en el que confluyen algunas iniciativas de
ahorro imprescindibles para ellos/as, otras complementarias y otras irrelevantes. De este
input (A/B) se deberan seleccionar las ideas pertinentes para llevar a cabo la tarea. Vamos
a poner unos ejemplos: del texto A, el/la alumno/a puede seleccionar un cambio de
bombillas a LED (de bajo consumo), acordarse de apagar las luces, mantener limpias las
lamparas, dejar a una cierta temperatura de la calefaccion o desconectar el cargador del
moévil. No tan factible seria renovar los electrodomésticos de la casa de inmediato, ya
que la consigna de la tarea insta a acordar tres acciones a llevar a cabo “a partir de mafiana
mismo”. En cambio, del texto A, no serian en absoluto seleccionables los gastos de
farmacia, ni las ofertas de restaurantes y moda en linea, ni el uso limitado de tarjetas de
crédito, ya que estos ultimos aspectos, si bien sirven para ahorrar dinero, no se
corresponden al hecho de ser mas eficientes energéticamente, por lo que resultan
aspectos inadecuados. Si el/la candidato/a A transmite a B estas ideas, no estard
demostrando que es capaz de seleccionar toda la informacioén relevante del input y
adaptarla de manera eficaz al/a la destinatario/a y a la situacién comunicativa. Asimismo,
el/la alumno/a B, puede sugerir al/a la compafiero/a que aparten la nevera de la pared y
eviten abrir y cerrar la puerta repetidamente, que usen la lavadora a plena carga y en
programas cortos, que utilicen el aire acondicionado con una temperatura determinada,
o que compren articulos de limpieza respetuosos con el ambiente. Para el objetivo de la
tarea, en cambio, no es pertinente hacerse con las tarjetas de fidelizacion de los
supermercados o cefiirse a la lista de la compra.

Desde el momento que A lee un texto y B otro texto diferente, resulta evidente la
necesidad de mediar de los/as candidatos/as, ya que no tienen acceso directo al input de
su compafiero/a de piso. Tratdndose de un nivel B2, los textos en cuestion son de una
cierta longitud (250-300 palabras aproximadamente), pero vemos de nuevo que el nivel
de lengua del input es de dificultad inferior al del nivel de dominio del alumnado, que
ejerce a la vez de mediador/a y de destinatario/a de la mediacion. Hay mas input del que
es estrictamente necesario para resolver la tarea para posibilitar la seleccion y la
adaptacion del input a las caracteristicas y necesidades de la situacion comunicativa, que
es precisamente el llegar a la toma de acuerdos con la finalidad de ser mas eficientes
energéticamente y ahorrar dinero en las cosas de casa.

En el enunciado de la tarea vemos unas instrucciones claras y transparentes, redactadas
de manera sencilla, que facilitan la comprension de lo que se tiene que hacer y los
tiempos de los que se dispone. La tarea estd bien contextualizada: se deben compartir las
informaciones del input que puedan ser mas utiles para los/as compafieros/as de piso. La
produccion, para evaluar el descriptor de mediacion Processing text in speech del
Companion Volume (North, Goodier, Piccardo, Stathopoulou, 2018: 110), debe ser una
conversacion de unos 7 minutos, en los que el alumnado demuestre, no solo su capacidad
de seleccionar, estructurar la informacién y utilizar estrategias lingiiisticas en modo
apropiado, sino también de colaborar activamente y facilitar la interaccion para llevar a
cabo la tarea.

5.5. Mediacion escrita de C1: Las sevillanas

Esta actividad responde a la actividad Processing text in Writing del Companion Volume
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(North, Goodier, Piccardo, Stathopoulou, 2018: 110).

Un/a amigo/a suyo estd haciendo una investigacion sobre las danzas en Espafia y le ha
pedido ayuda con las sevillanas. Le interesa especialmente el origen de cada danza.

Usted ha visto un reportaje de 10 minutos en Canal Sur que cree que le podria ser util.
Escriba un texto en el que resuma los puntos mas destacados del video relacionados con
los intereses concretos de su amigo/a.

(175 palabras aproximadamente)

INPUT: El origen de las sevillanas, Canal Sur, Olalla D., YouTube
https://www.youtube.com/watch?v=-tobw_bi7{lE

Contenido del input: En el video se relata el origen de las sevillanas hace cuatro siglos
y su desarrollo musical a partir de entonces hasta el siglo XX. Explica su éxito entre los
afios 60 y 90 del siglo XX y hace un repaso musical de los grupos de esas épocas.

En este caso el/la alumno/a (mediador/a) debera facilitar la informacién contenida en el
reportaje de Canal Sur sobre las sevillanas (input) a su amigo (destinatario/a), que, por
problemas de tiempo, no tiene acceso a la informacién y ha solicitado ayuda para poder
llevar a cabo su investigacion sobre las danzas en el mundo y en especial sobre los
origenes de cada danza (contexto). El texto que el/la alumno/a deberd producir es un
resumen de 175 palabras con las ideas del video que son relevantes para la investigacion
de su amigo.

En el input hay mas informacion de la que necesita el/la destinatario/a. De hecho, en el
video hay mucha informacién que se refiere a los grupos musicales que han tocado y
cantado sevillanas a partir de los afos 60. Se trata de una informacién que no tiene que
ver con el objetivo de la investigacion del/de la destinatario/a, por lo tanto se puede omitir
0 quizas sintetizar. La seleccion de la informacién requerida por el/la destinatario/a se
podria limitar al relato de los siglos XVI y XVII, que se refieren en sentido estricto a los
origenes de esta danza. Sin embargo, hablar de la historia de este baile durante los siglos
XVII, XIX y XX puede ser util para la investigacion. Son las necesidades del/de la
destinatario/a que determinan la seleccioén de la informacion contenida en el video. En
consecuencia, no se trata de elaborar un resumen del contenido mismo, sino que se trata
de escribir un texto ad hoc para nuestro amigo y posiblemente con una estructura
académica, ya que esta hecho para una investigacion.

5.6. Mediacion oral de C1: Mural Freedom de Millo

Entre las actividades de mediacion propuestas al alumnado, segiin el Companion Volume
(North, Goodier, Piccardo, Stathopoulou, 2018: 115), hemos escogido Expressing a
personal response to creative texts para la mediacion oral de nivel CI. Estos textos
creativos pueden ser de diferentes tipologias e incluir variedad de formatos, incluyendo
la literatura. Asi, podemos trabajar con obras de arte (pinturas, grafitis, carteles,
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esculturas, etc.) y textos escritos (poemas, narrativa breve o microrrelatos, extractos de
novelas, etc.).

Ejemplo 1

Ustedes estan de viaje y les han recomendado visitar esta obra de arte urbano titulada
Freedom del artista Millo. Ahora que estdn justo delante desean intercambiar sus
impresiones. Haganlo utilizando los puntos siguientes y otros si lo consideran oportuno:

- (Qué reaccion les provoca la obra?

- (Qué simbologia tiene para ustedes?

- ;Qué importancia tiene este grafiti segiin ustedes?
- (A qué publico creen que va destinada la obra?

Disponen de 2 minutos para observar la imagen. La conversacion tiene que
aproximadamente 5 minutos.

Imagen 11: Mural Freedom del artista Millo, Vilnius, Lituania.
Fuente: https://www.millo.biz/portfolio_page/freedom-vilnius-lithuania/
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Ejemplo 2

N 94 = 1859

Su compafiero/a y usted acaban de

& iy Grupo literario B recibir por mensajeria movil este
e FRLR e T microrrelato de Manuel Pastrana Lozano
Consuelo Orozco a través de un Grupo literario al que
Os paso un microrrelato. A ver qué os pertenecen. Desean intercambiar sus
parece... || impresiones al respeto. Haganlo

utilizando los puntos siguientes y otros

Trasplante . . ]
si lo consideran oportuno:

(de Manuel Pastrana Lozano)
De pronto, el anciano cayé en cuenta de
que su corazoén habia dejado de palpitar

y de que ya no estaba en su lugar - ({Como interpretan la obra?
habitual, el lado izquierdo de su pecho. . .
Como que se hubiese evaporado. No - {Qué reaccion les provoca?

sintié ningun pulso. Con su mano ya

temblorosa se palp6 el otro costado y - ¢Qué importancia tiene para ustedes la

tampoco percibié latidos. Nada, todo obra?
igual, ninglin estremecimiento en su s . 1 -0
pecho que pudiese indicarle que aun -;Como interpretan el personaje?

estaba vivo. Empez06 a respirar con . p .
dificultad y se siFr)ltié ahogapdo. Y antes - ¢Enque gstado emocional se encuentra
de morir —todavia lticido—, recordé el personaje?

que su corazoén siempre habia estado
unido al de ella -ahora en el mas alla-,
y ambos latidos resonaron fuertes,
definitivamente inseparables.

-, Cémo interpretan el argumento?

Disponen de 2 minutos para leer el tey

Genial! Muchas gracias! ., .
La conversacion tiene que durar

aproximadamente 5 minutos.
= | N B ° P

Imagen 12: Conversacion de Whatsapp. Disefio de las autoras.
Fuente: https://narrativabreve.com/2018/04/dos-microrrelatos-muy-breves. html

Es importante subrayar que se trata de desarrollar una conversacion que no implica
referencias culturales especificas, técnicas o estéticas referentes al mundo del arte o de la
literatura, sino que se trata de reproducir un intercambio de opiniones que se podria tener
durante un viaje, una visita a una exposicion, una lectura, etc. En este sentido, en el primer
ejemplo, hemos escogido un grafiti que es una obra de cardcter y temdtica general y los
puntos que se sugieren para desarrollar la conversacion delimitan claramente el &mbito
de la conversacion misma.

Por lo tanto, delante del input de la prueba tenemos que esperar que en primer lugar se
exprese una reaccion personal que dado el tipo de obra y su temadtica, no se limite a una
evaluacion de gusto (me gusta/no me gusta), si no que indique una reaccion que tenga
que ver con lo que supuestamente es el mensaje de este grafiti. Es evidente que la
seleccion de la informacion no es tan clara como en los otros modelos de la prueba: en
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todo caso, si por ejemplo se hace referencia a la calle o a la meteorologia, la seleccién no
es apropiada. En cambio, es importante referirse al chico que toca el silbato, a los edificios
que se transforman en casas para pajaros, a los pajaros mismos que salen volando de las
casas, etc. El/La destinatario/a y sus necesidades tampoco estan definidos como en las
tareas de los otros niveles. De hecho, no se trata de responder a unas necesidades, sino
mas bien de situarse en un contexto y expresar las propias consideraciones, reflexionar
sobre el significado y la importancia del grafiti y ademas indicar su posible publico o
impacto. En estos casos el papel del input es fundamental para que la mediacion tenga
éxito.

Las mismas consideraciones se pueden repetir para el texto literario del ejemplo 2.

6. Conclusiones

Queremos terminar este articulo subrayando nuestro alegato en favor de las tareas de
mediacion intralingiiistica ya que hemos podido evidenciar que nos permiten evaluar los
descriptores del Companion Volume (North, Goodier, Piccardo, Stathopoulou ,2018:
104) de una manera exhaustiva. Hemos podido constatar analizando producciones que
las actividades de mediacion intralingiiisticas permiten desarrollar aspectos mas ricos de
matices que las interlingiiisticas, aunque no siempre muy evidentes. El disefio de la tarea
de mediacion, ya sea interlingiiistica o intralingiiistica, requiere, de hecho, mas atencion
para que no se convierta en una tarea Unicamente de interaccion. Al mismo tiempo, en el
momento de la ejecucion de la tarea de mediacion, se tiene que prestar especial atencion
a las dindmicas de interaccién, ya que en mediacion interlingiiistica no se trata
unicamente de transferir un mensaje de la L1 a la L2, sino mas bien de activar actitudes
mas complejas en el &mbito personal y sociocultural (empatia, referentes culturales...).

En consecuencia, el reto de disefiar tareas de mediacion interlingiiisticas requiere, en
primer lugar, un atento analisis: por un lado, de las caracteristicas de mediacion y, por el
otro, de los métodos de evaluacion.

En este sentido, pensamos que de todas las caracteristicas de las tareas de mediacion que
hemos expuesto, se tiene que hacer especial énfasis en la seleccion de los contenidos que
el/la destinatario/a necesita. Recordemos que sin el aspecto de la seleccion el/la
mediador/a puede limitarse a llevar a cabo un resumen (o una sintesis, o una
reformulacion, o un parafraseo, etc.) del input, mientras que en la mediacién lo que se
requiere del/de la mediador/a es que seleccione del input aquellas informaciones
relevantes para el/la destinatario/a. A nuestro entender, queremos insistir, una tarea sin
seleccion no es una buena tarea de mediacion. Disefiar una buena tarea de mediacion
tiene que ver también con los criterios que se aplican a su evaluacion. Creemos que la
evaluacion es uno de los aspectos mas delicados de la mediacion, ya que se trata de pasar
de la conceptualizacion a la practica, haciendo de alguna forma visible todo el proceso
que esta detras de las actividades de mediacion. Por eso, escoger entre rubricas holisticas
y analiticas no es sencillo y tendremos que investigar y practicar mas en este ambito, sin
olvidar que haré falta una validacion de los criterios de evaluacion / correccion.

En este articulo, nos hemos centrado en las tareas de mediacion en las pruebas de
certificacion, pero consideramos importante explorar también las posibilidades que
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ofrece la mediacion en el aula. No es lo mismo trabajar la mediacion en clase, donde el
campo para la experimentacion es mucho mas amplio, que elaborar tareas de mediacion
para una evaluacion o un examen.

Por otro lado, el andlisis de producciones de los/las alumnos/as ya sea en mediacion
escrita u oral, nos puede dar cuenta de las estrategias y recursos lingiiisticos requeridos
en los diferentes tipos de tareas y en los distintos niveles de dominio de la lengua. Aqui
también se abre un interesante trabajo de campo, que crea una vez mas una sinergia
positiva y una constante retroalimentacion entre aula y reflexion tedrica. En este sentido,
estamos convencidas que la mediacién es una excelente oportunidad de mejorar las
pruebas de certificacion y el trabajo en el aula, ya que fomenta el desarrollo del
aprendizaje competencial y permite realizar tareas y actividades mds auténticas y
motivadoras.
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Resumen: En este trabajo, se presentan los resultados de un andlisis de las estrategias
de cortesia empleadas por nativos espafoles en su lengua L1 (espafiol castellano), la
expresion de diferentes actos de habla: la peticion, la negacion, la instruccion, la queja y
el mandato. La actividad se ha desarrollado mediante un TCD. Se pidi6 a los
encuestados que rellenaran diferentes enunciados a partir de un cortometraje animado
mudo. A cada enunciado se solicitaba al informante que asociara el grado de cordialidad
de cada escena. Una vez recopilados los datos, se analizaron las diferencias en la
formulacion de los actos de habla junto con el grado de cordialidad asignado. Los
resultados, aplicables en clase de ELE, muestran una relacion entre el grado de
cordialidad identificado y las estrategias discursivas empleadas, y confirma la adopcion
de estrategias y procedimientos expresivos ya identificados por la literatura cientifica.
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Variation in politeness: a pragma-linguistic study of the phenomenon in Castilian

Abstract: This article presents the results from an analysis of the politeness strategies
used by Spanish native speakers in their L1 (Castilian) to express different speech acts:
request, denial, instruction, complaint and mandate. The analysis was carried out using
a Discourse Completion Test (DCT). Respondents were asked to fill in different
sentences from a silent animated short film. Respondents were also asked to associate
the degree of cordiality of each scene to the sentences they provided. Once the data was
collected, the differences in the formulation of the speech acts were analysed together
with the assigned degree of politeness. The results, which may also apply to SFL
teaching, show a relationship between the identified degree of politeness and the
discursive strategies used, and it also confirms the adoption of expressive strategies and
procedures already identified by the scientific literature.

Key words: pragmatics, politeness, DCT, SFL.

Foro de Profesores de E/LE, namero 16 (2020) Fecha de recepcion: 12/04/2020
http://foroele.es/revista/ Fecha de evaluacion: 06/07/2020
ISSN: 1886-337X Fecha de aceptacion: 08/09/2020




86 ALEJANDRO CARMONA SANDOVAL, NURIA CABEZAS GAY y ZAKIA AIT SAADI

1. Introduccion

La necesidad del estudio de la pragmatica como elemento fundamental de la lengua queda
evidenciada por la conviccion generalizada de que cualquier uso de nuestros codigos
lingiiisticos tiene un componente social, en tanto que regulado por normas establecidas. Al
comunicarnos con alguien o con un grupo de personas, interactuamos y establecemos unos
lazos con nuestros interlocutores. Nos expresamos atendiendo a nuestro estado de dnimo y
nuestros mensajes quedan sujetos a nuestras motivaciones y a las intenciones que deseamos
materializar en cada momento.

Al admitir el caracter funcional de la actividad comunicativa, el analisis de la lengua no puede
limitarse a su cardcter sistémico, en tanto en cuanto se hace necesaria la adaptacion de una
unidad mas funcional, como es el acto de habla:

La razoén para concentrase en el estudio de los actos de habla es, simplemente esta: toda comunicacion
lingtiistica incluye actos lingiiisticos. La unidad de la comunicacion lingiiistica no es, como se ha
supuesto generalmente, el simbolo, palabra, oracion, ni tan siquiera la ejemplificacion del simbolo,
palabra u oracion, sino mas bien la produccion o emision del simbolo, palabra u oracion al realizar el
acto de habla. (Searle, 1980/2017: 29)

Siendo el acto de habla una unidad clave para el estudio y el entendimiento de la pragmatica,
surge la necesidad de establecer relaciones validas entre la produccion y la interpretacion de
expresiones comunicativas, relaciones, a su vez, determinadas por el contexto!. Bravo (2004:
27) delimita ese mismo concepto como aquel que abarca todo lo «extralingiiistico» y
sociocultural de un mensaje, es decir «desde acciones fisicas realizadas en el interior de la
misma situacion comunicativa hasta elementos externos a la propia situacién, como las
caracteristicas sociales de los/las participantes, sus creencias, actitudes y valores» (Bravo,
2004: 27).

Para que la comunicacion pueda ser exitosa, resulta, por tanto, imprescindible que haya algin
un punto de interseccion, un «lugar cognoscitivo» donde la informacién pragmatica entre los
interlocutores pueda ser compartida (Escandell Vidal, 2013: 35). Ese «lugar de encuentro»
constituye el nucleo sobre el cual la informacién que emana de la interaccion podré asentarse
tanto por parte del emisor como por parte del receptor. En este sentido, el componente
sociocultural de la actividad comunicativa no implica inicamente la existencia de informacion
factica, sino también de costumbres, valores y concepciones del mundo que nos rodea vy,
finalmente, las normas mismas de uso e interpretacion de la lengua.

En este trabajo, proponemos ahondar en el estudio de la lengua desde un enfoque
pragmalingiiistico que tenga en cuenta los valores socioculturales que inciden en la
generacion de determinados actos de habla y en la adopcion de estrategias y procedimientos
de cortesia. El analisis de los datos recabados (véase Anexo I) podré ser aprovechado para la
enseflanza del espafiol como lengua extranjera, con el objeto de que los alumnos puedan
minimizar el proceso de interferencia entre la L1 y la L2 (Galindo Merino, 2005).

! La intencion de Searle no era asociar el acto de habla al uso del lenguaje en situaciones comunicativas
concretas (parole), sino con la langue (Haverkate 2004: 57): «[...] un estudio adecuado de los actos de
habla es un estudio de la langue» (Searle 1980/2017: 31).
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2. La cortesia

La cortesia constituye uno de los ambitos de estudio mas prolificos del area de la pragmatica.
Ya desde la década de los setenta, autores como Lakoff (1973), Grice (1975) o Leech (1983)
trataron de desbrozar el camino hacia el estudio del proceso de comunicacion proveyendo
maximas o reglas en las que la cortesia aparece como un elemento facilitador de la interaccion
humana, facilitando asi su entendimiento y maximizando su eficacia.

Segun Escandell Vidal (2013: 142, 144), la cortesia puede entenderse de dos maneras: como
normal social, es decir, como el «conjunto de normas sociales establecidas por cada sociedad,
que regulan el comportamiento adecuado de sus miembros, prohibiendo algunas formas de
conducta y favoreciendo otras», o como estrategia conversacional, es decir, «una estrategia
para poder mantener las buenas relaciones» con el fin de mitigar conflictos interpersonales.
Hoy en dia, los estudios lingiiisticos proponen un desarrollo del concepto de cortesia desde
enfoques comunicativos y socioculturales diversos. Los numerosos estudios en la materia
parecen concordar sobre el hecho de que la cortesia existe de manera universal, si bien los
modelos panculturales desarrollados en sus inicios fueron poco a poco dando paso a

materializaciones socioculturales propias (Haverkate, 1994, Bravo, 2004, Kerbrat-Orecchioni,
2004).

El modelo a dia de hoy mayormente utilizado para identificar y analizar la casuistica en
materia de cortesia es el aportado por Brown y Levinson ([1978] 1987). Su propuesta parte de
la nocidon de imagen social (face), tomada de Erving Goffman (1967) entendida como la
autoimagen que toda persona desea para si misma y que desea mantener en sus contactos con
otras personas. En este sentido, la imagen social no se mantiene constante, sino que varia
segun el momento: puede perderse, valorizarse o mantenerse. De la imagen social, segin
Brown y Levinson, derivan la «imagen positivay y la «imagen negativa», dos conceptos
complementarios de la identidad social: mientras que el primero se refiere al deseo de
mantener el espacio propio libre de intromisiones, el segundo se focaliza en el deseo de ser
apreciado socialmente. Ambos conceptos (imagen positiva y negativa) han sido criticados por
numerosos autores, ya que, tal como hemos indicado anteriormente, a pesar de la pretension
universalista del modelo, resulta dificil observar ese mecanismo de comportamiento para otras
culturas. Los conceptos de «imagen de autonomia» e «imagen de afiliacion» resultan muy
utiles para solventar parte de esta problematica tedrica, tomando en cuenta los diferentes
contextos socioculturales en los que la comunicacién tiene lugar. Tal como afirma Bravo
(1999: 160), para la necesidad de autonomia, «el individuo se percibe a si mismo y es
percibido por los demds como diferente del grupo», mientras que, para la necesidad de
afiliacion, el individuo es percibido «como parte del mismo». La materializacion de cada
necesidad se hara teniendo en cuenta el contexto sociocultural de los hablantes, es decir, un
«contexto especifico que abarca comportamientos, actitudes y valores que son conocidos,
aceptados y practicados en una comunidad de hablantes» (Hernandez Flores, 2004: 96-7).

A pesar de esas criticas (entre otras), la originalidad del modelo de Brown y Levinson, tal
como sefiala Kerbrat-Orecchioni (2004: 42) radica en haber sido capaces de cruzar las
aportaciones provistas del concepto de «acto de habla» de Searle con el trabajo propio de
imagen provisto por Goffman. A partir de este Gltimo, Brown y Levinson también tratan de
explicar como a través de la cortesia las personas intentan satisfacer sus deseos de imagen. El
proceso toma como base el concepto de «face work» (trabajo de imagen), también propuesto
por Goffman. Siguiendo este enfoque, todo interlocutor tratard de salvaguardar, mediante
diferentes estrategias comunicativas, su imagen social. Es asi como determinados actos de
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habla pueden llegar a ser intrinsecamente amenazantes para la imagen social (Face
Threatening Acts, FTA). Para mitigar el riesgo, los interlocutores recurren a distintos tipos de
estrategias de cortesia, entre las cuales se encuentran el uso de mitigadores o atenuantes,
elementos utilizados para poder suavizar la interpretacion de aquellos efectos més o menos
hirientes de nuestras palabras. Briz los define asi:

Categoria pragmalingiiistica en tanto forma asociada a una actividad estratégica, es una
operacion lingiiistica de minimizacioén de lo dicho y del punto de vista, que afecta, asi pues, al
valor intencional, a la fuerza ilocutiva, es decir, una operacion vinculada a la actividad
argumentativa y de “negociacion” del acuerdo, que es el fin tltimo de toda conversacion. (Briz,
2004: 68)

Sin embargo, los elementos de cortesia pueden aparecer sin que en principio se prevea una
situacion amenazante, haciendo de la cortesia un medio no solo para mitigar las amenazas a la
imagen, sino también para realzarla (Haverkate, 1994, Bravo, 2000, Hernandez Flores, 2004,
Albelda 2004). Es asi como los actos de refuerzo de la imagen (Face Flattering Acts)
(Kerbrat-Orecchioni, 1996, 2004) pueden aparecer con el objeto de halagar o ensalzar
directamente la imagen u otro objeto intimamente relacionado con la imagen del oyente.
Algunos ejemplos de estos actos pueden ser el cumplido, la alabanza o el elogio.

Como parte del estudio de la imagen, numerosos autores han propuesto, a través de estudios
inductivos o deductivos, dar cuenta de las estrategias y procedimientos atenuadores mas
utilizados, en nuestro caso, en espafiol peninsular. Entre ellos, Kerbrat-Orecchioni (2004: 42)
propone el siguiente listado: los actos de habla indirectos, los desactualizadores modales,
temporales o personales; los procedimientos retoricos (litote o eufemismo); las formulas de
cortesia de antiguo repertorio; los enunciados preliminares; los procedimientos reparadores,
desarmadores, aduladores, modalizadores o minimizadores. Por su parte, Briz (1996/2017)
incorpora una lista abierta de elementos que, de alguna manera, inciden positiva o
negativamente en esa negociacion interpersonal, a modo de atenuante o intensificador: los
conectores pragmaticos (es que, pero, con que, etc.); los marcadores de contacto (;no?,
[sabes?, etc.); los intensificadores/atenuantes morfoldgicos y sintacticos, 1éxico-semanticos;
los lexemas marcados ya semdanticamente con un rasgo intensificador o atenuador; los
deicticos; el uso de tiempos verbales concretos; la preferencia por determinadas unidades
Iéxicas (repeticiones, 1éxico argdtico, etc.); etc.

En esta investigacion, se ha realizado un primer andlisis de las estrategias empleadas por un
grupo de hablantes nativos de espafiol peninsular vinculados a una unica cultura de
acercamiento, la espafiola. Nos interesa analizar si las caracteristicas expuestas aparecen
plasmadas en nuestros resultados, para la creacion de diferentes actos de habla considerados
como amenazantes: la peticion, la negacion, la amenaza y la instruccion.

3. La cortesia y la ensefianza de la lengua extranjera

Segun Gutiérrez Ordofiez (2015: 68), «aprender una lengua no consiste Unicamente en
asimilar el aparato formal (su gramatica), sino también las reglas pragmaticas de adecuacion a
las circunstancias». En el capitulo anterior, hemos insistido en la necesidad de considerar la
cortesia como un fendémeno de negociacion de imagen universal, cuya materializacion, sin
embargo, depende de factores socioculturales propios. Para el aprendizaje de una lengua
extranjera, resulta importante mantener una postura muy activa sobre el fenémeno de
«transferencia», que deriva de la tendencia de los alumnos a trasladar las normas
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sociolingiiisticas de su primera lengua hacia la lengua de aprendizaje (Galindo Merino, 2005).
El proceso, trasladado al fenomeno de la cortesia, repercute directamente sobre la ensefianza y
aprendizaje de segundas lenguas en tanto que las normas pragmaticas pueden ser diferentes de
una lengua y cultura a otra. Por ello, tal como indica Peldez Torres:

[...] poseer una competencia pragmatica suficiente en la L2 es esencial para el alumno, no solo
por estas diferencias socioculturales sino también porque, en contextos de comunicacion
intercultural, no ser suficientemente competente puede acarrear consecuencias negativas para el
estudiante. (Pelaez Torres, 2017: 473)

La misma autora apunta a errores de incomprension debidos a la falta de mecanismos
necesarios para emitir o interpretar enunciados, o al hecho de disponer de otros que
resulten nefastos para que la enunciacion se amolde a las reglas sociopragmaticas de los
hablantes de la L 1.

Las aplicaciones didacticas en clase de L2 para resolver aquellos casos de transferencia
pragmatica pueden agruparse en dos tipos, si bien parece no existir un consenso sobre la
idoneidad de cada uno, que dependerd en gran medida del nivel del alumnado (Galindo
Merino, 2005: 294). Es asi como determinados lingiiistas proponen aplicar ejercicios de
pragmatica explicitos en clase de L2, acompafiados de explicaciones bien en la L1, bien en
L2. Otros, en cambio, estiman que la pragmatica no deberia ser ensefiada en el aula, sino a
través de elementos audiovisuales auténticos, dando asi la posibilidad al alumnado de
experimentar el uso real de la lengua, acorde con las normas sociopragmaticas que la definen.

El presente trabajo se sitia a medio camino entre ambas posturas: se propone un estudio
aplicado que dé cuenta de codmo personas nativas provenientes de un contexto sociocultural
determinado (cultura espanola) hacen uso de la lengua (espafiol) para la creacion de
determinados actos de habla: la peticion, la negacion, la instruccion, la queja y el mandato.
Los datos aportados podran ser utilizados como material auténtico o analizados entre profesor
y alumnos. No obstante, cabe la posibilidad de que los alumnos (estudiantes de espafiol como
L2), también, puedan realizar la misma encuesta para, acto seguido, contrastar sus respuestas
con las indicadas en este trabajo.

4. La encuesta

Por medio de un test de complecion de discurso (TCD) mediante respuesta abierta (Kasper,
2000), se pidi6 a alumnos de Grado de Traduccion e Interpretacion que visualizaran un
cortometraje animado mudo denominado Monsterbox (disponible en YouTube y otras
plataformas en linea de visualizacion de videos). Su creacion data de 2012 y fue elaborado
por estudiantes de artes graficas de la Escuela de Arte y Disefio Bellecour. A pesar de su
proposito académico, el video ha sido ampliamente difundido por estudiosos y profesionales
del area de la psicologia y de la pedagogia por su potencial para trabajar elementos como la
empatia y la inteligencia emocional. El caracter altamente visual y mudo del cortometraje
posibilita que se pueda unir un didlogo a la trama y adaptar asi un guion propio en funcién de
la interpretacion de cada persona.

El TCD presenta diferencias metodologicas con respecto a otros métodos, por ejemplo, los
métodos de recogida de conversaciones naturales o los juegos de rol en los que las respuestas
no son estereotipadas sino reales (Cohen, 1998; Munoz, 2000). No obstante, si nos permite
centrarnos en determinados actos de habla, desarrollar un analisis cerrado del mismo (acto
principal y subactos periféricos) y recabar un nimero importante de respuestas precisas de un
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mismo contexto comunicativo. Por otra parte, también resulta conveniente para la realizacion
de estudios comparativos (variedades diatdpicas, estudios interlingiiisticos, etc.). Por ultimo,
el caracter audiovisual de nuestro test afiade un elemento innovador, en tanto en cuanto es el
encuestado quien establece el grado de cordialidad de su discurso (sobre una escala de entre 1
y 5), interpretando no solamente las consignas escritas en el mismo test, sino también los
elementos visuales que integra el cortometraje (expresiones faciales, elementos cinéticos,
colores, musica de fondo, etc.).

Nuestro TCD se compone de seis preguntas vinculadas a seis situaciones comunicativas
(escenas). Para cada pregunta, se pidid que el alumno rellenara el enunciado que, a su
entender, expresaria el personaje. Para garantizar una dispersion en las respuestas, cada
pregunta venia acompafiada de una descripcion y de la intencién comunicativa de los actores.

A continuacidn, se exponen el acto de habla principal vinculado a cada pregunta, la horquilla
temporal durante la cual se desarrolla la escena, y la descripcion del contexto y la intencion
comunicativa.

1. PETICION (54" - 59"). [El nifio pide una casita de madera para su
monstruito]. ;Cémo lo dirias si fueras el nifio?

2. RECHAZO (59" - 1'08"). [El hombre, ante la peticion del nifio de tener una
casita, mira el monstruo y le dice que no puede vendérsela porque debe ser un
pajaro como el que ve]. ;Qué dirias en toda esta seccion, si fueras el hombre?

3. MANDATO (1'38" - 1'46"). [El p&jaro, con cierto desdén, le espeta al
monstruito que se aleje para ensefiarle como entrar en la casita]. ;Como lo
dirias si fueras el pajaro?

4. INSTRUCCION (2'41" - 2'50"). [E]l hombre, al ver el nifio con la regadera, le
dice que no la debe utilizar para regar las plantas, sino que debe hacerlo con
un pulverizador]. ;Como lo dirias si fueras el hombre?

5. MANDATO (3'46" - 3'57"). [El hombre, al ver que el gran monstruo ha roto
la maceta, se enoja y reclama al mismo que tenga cuidado]. ;Qué dirias si
estuvieras en su lugar?

6. QUEJA / MANDATO (3'46" - 3'57"). [El hombre, al ver que el gran
monstruo ha roto la maceta, se enoja y reclama al mismo que tenga cuidado].
(Qué dirias si estuvieras en su lugar?

8. Escena 1(54" - 59") [explicacion: el nifo pide una casita de madera para su
monstruito]. ;Coémo lo dirias si fueras el nifio?

® WUNiGhisterbox secuencia1 @

YouTube

Imagen 1. Muestra de la encuesta. Pregunta (escena) 1.
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De manera complementaria, se pidi6 a los encuestados que evaluaran el grado de cordialidad
ligado a cada situacion comunicativa (escala Likert, de 1 a 5). Este segundo elemento resulta
de especial interés para nuestro estudio, ya que permite relacionar las estrategias
pragmalingiiisticas de cada encuestado con el grado de cordialidad interpretado de manera
(inter)subjetiva.

La muestra objeto de esta investigacion la constituyen un total de 31 personas, con edades
entre los 18 y 60 afios. El 90,32% (28) son mujeres, frente al 9,68% (3) compuesto por
hombres. Los encuestados son todos estudiantes de Traduccion e Interpretacion (formacion
oficial a distancia) y nativos espafioles, residentes mayormente en Espafia, para 25 de ellos.

La encuesta se realizd mediante la herramienta Formularios Google. Se envié a todos los
alumnos del Grado en Traduccién e Interpretacion, por correo electrénico. Desde el dia de su
recepcion, los alumnos dispusieron de 15 dias para rellenarla. El niimero de respuestas
recibidas ascendio a 31 (N=120), lo que representa un 26% sobre la poblacion ya
determinada, atendiendo a un muestreo probabilistico (Alvira Martin, 2011). Los resultados
de la encuesta estan disponibles al final del trabajo (Anexo I).

5. Resultados

Para comenzar, creemos importante resaltar la heterogeneidad recibida en cuanto a la
interpretacion del grado de cordialidad de cada escena. Frente a los TCD realizados por
medios tradicionales (no audiovisuales), el soporte sobre el cual la encuesta se ha realizado
permite hacer uso de un flujo mayor de informacion que incide sobre nuestra capacidad
interpretativa de una escena y, por tanto, sobre la consideracion de su grado de cordialidad.
En este sentido, tanto las consignas como los elementos no verbales y el mismo entorno
(colores, sonidos, musica ambiental, etc.) infieren en la respuesta.

25
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Imagen 2. Relacion escena — cordialidad.

Por ello, podemos observar cémo el grado de cordialidad de las escenas 1, 2 y 4 es
interpretado de manera heterogénea. Por el contrario, las escenas 3, 5 y 6 son interpretadas
como no cordiales y presentan un grado de variabilidad menor, razén por la que cabe esperar,
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de oficio, que las estrategias comunicativas desarrolladas y los procedimientos incluidos
tenderan a ser mas homogéneos.

Pregunta 1: PETICION (54" - 59"). El niiio pide una casita de madera para su
monstruito. ;Como lo dirias si fueras el nifio?

El nivel de cordialidad de la primera escena ha sido valorado, por lo general, como medio-
alto, para 28 de la totalidad de encuestados, es decir, para un 90%. Las estrategias observadas
entre las cuales podemos resaltar las siguientes:

1. Procedimiento directo: uso de secuencias enunciativas de caracter volitivo
con el objetivo de conseguir un determinado fin:
- «Quiero esa casita.»
- «Querria una casita para mi amigo.»
- «Hola, quiero esa casita de madera para mi amigo el monstruito.»
- «;Me das esa casita para mi amigo?», «;Puedo tener esa casita para mi
mascota?»

2. A medida que el nivel de cordialidad aumenta, se observa el uso de
procedimientos indirectos, sobre todo a partir del nivel 4 o 5. Los encuestados
fueron optando por el uso de diversos tipos de estrategias atenuadoras. De
todas ellas, destacamos:

- El uso recurrente del marcador discursivo «por favory.

- La interrogacion directa o el uso de expresiones con verbos u oraciones
condicionales: «;Podria darme esa casita, por favor?», «Hola, sefor.
Yo...querria una de esas para mi amiguito, por favor», etc.

3. El uso de diminutivos ha sido muy reiterado en estos primeros casos,
independientemente del nivel de cordialidad asignado a la escena. En este
sentido, es probable que los encuestados hayan deseado ponerse en la piel del
nifio para imitar el uso de un lenguaje infantil. Podemos citar los siguientes
elementos discursivos: casita, amiguito, monstruito.

Pregunta 2: RECHAZO (59" - 1'08'"). El hombre, ante la peticion del niiio de tener una
casita, mira el monstruo y le dice que no puede vendérsela porque debe ser un pajaro
como el que ve. ;Qué dirias en toda esta seccion, si fueras el hombre?

Los niveles de cordialidad identificados para esta escena han sido muy variables. Es probable
que parte de esa variabilidad se deba a la efusividad mostrada por el hombre mayor al negarse
a vender la casita para pajaros, una efusividad contrastada con la reacciéon amigable del nifio,
a quien el rechazo no parece afectarle. Por todo ello, las estrategias y los procedimientos
adoptados por los encuestados muestran principalmente una estructura binomial, compuesta
por un acto principal (el rechazo, mas abajo, en cursiva), acompanado o complementado por
elementos periféricos (subactos). Algunos ejemplos pueden ser:

- «No puede ser, mis casas son solo para pajaros.»

- «No, no, chico. Esta casita solo es para pajaros como este.»

- «No, chico. O un pajaro o naday.

- «No puede ser chiquitin. Es una casita para pajaros como este.»

- «Lo siento pequerio, pero no te la puedo vender ya que tu mascota no es un
pajaro.»

Se aprecia, por otra parte, una relacion directa entre el uso de apelativos carifiosos como
soporte a la unidad de habla concernida, y a la vez como marcador de contacto. En la inmensa
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mayoria de los casos, el marcador se encuentra en la parte final de la unidad de habla.
Algunos ejemplos:

- chico

- (mi) nifio

- jovencito

- chiquitin
Resalta, asimismo, la aparente relacion directa entre el grado de cordialidad indicado en cada
acto de habla por los encuestados y el uso de atenuadores de cortesia, que pueden igualmente
ir unidos a los apelativos carifiosos ya descritos. Para los siguientes casos (con un grado de
cortesia elevado), la estructura del acto de habla se desarrolla, lo que genera soluciones mas
complejas, y a las que se unen, ademas, deicticos, repeticiones, marcadores discursivos y
formulas fijas muy diversas:

- «Veamos... mmm, no, no puede ser. Mis casitas solo sirven para pajaros,
Lves?»

- «Lo siento mucho, pequefio, pero tu mascota no es un pajaro. Estas casitas no
son las mejores para €l.»

- «Lo siento pequefio, pero no te la puedo vender ya que tu mascota no es un
pajaro.»

Pregunta 3: MANDATO (1'38" - 1'46'"). El pajaro, con cierto desdén, le espeta al
monstruito que se aleje para ensefiarle como entrar en la casita. ;Como lo dirias si
fueras el pajaro?

El desdén apreciado en esta escena, la brevedad de la misma, y la descripcion del mismo
enunciado, creemos, han sido claves para que la gran mayoria de los encuestados
considerasen que el nivel de cordialidad de la situacién comunicativa fuera bajo o muy bajo
(nivel 1 o 2, principalmente). Resalta la simplicidad de determinadas expresiones, que evitan
el uso de conectores o proposiciones complejas:

- «Quita.»
- «Apartate.»
- «jQuita del medio!»

De manera muy ligada a esa descortesia se evidencia el tuteo como estrategia de
aproximacién (o menosprecio) hacia el destinatario, asi como el uso de apelativos
descalificativos (por ejemplo, bicho, memo, impostor, ignorante) principalmente vinculados a
un grado de cordialidad igual o inferior a 2.

El uso de «que» como elemento de inicio argumentativo queda reflejado en varias ocasiones,
pudiendo ir acompanado de otro conector pragmatico (por ejemplo, «anda»), confirmando asi
su recurrencia en el lenguaje coloquial:

- «Quita anda, que se abre asi.»

- «jQuita memo que no sabes!»

- «Anda, quita, que no sabes como va esto.»
- «jAnda, quita, que tu no sabes!»
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Pregunta 4: INSTRUCCION (2'41" - 2'50'"). El1 hombre, al ver el nifio con la regadera,
le dice que no la debe utilizar para regar las plantas, sino que debe hacerlo con un
pulverizador. ;Como lo dirias si fueras el hombre?

Las respuestas vinculadas a esta escena dan cuenta de un enunciado compuesto,
principalmente, por dos unidades pragmaticas: la exhortacion (subacto) y la instruccion (acto
principal). La sonrisa apreciada en el hombre mayor deja entrever un grado de cordialidad
final medio-alto, lo que podria justificar que mas del 87% de los encuestados (27 respuestas)
hayan interpretado un nivel equivalente o superior a 3.

Las expresiones utilizadas son especialmente mas complejas a medida que el grado de
cordialidad aumenta, sobre todo a partir del nivel 4. Las expresiones para un nivel de
cordialidad menor son mdas concretas, evitando elementos lingiiisticos elaborados
(proposiciones, argumentaciones) y apoyandose en el contexto y en los elementos cinésicos
para conseguir una interpretacion correcta de las unidades de habla:

Ejemplos extraidos de niveles de cordialidad inferiores a 4:

- «No, mejor mira...»
- «jQuieto! Con el pulverizador hombre, asi.»
- «jNino, asi no! jCon el pulverizador! jAsi!»

Ejemplos extraidos de niveles de cordialidad iguales o superiores a 4:

- «No, espera. Esta planta no se riega asi, es malo para ella. Hay que pulverizar
el agua con el spray, (lo ves?»

- «Para evitar que las plantas tengan demasiada agua que beber, es mejor que
utilices este aparato que ves aqui. Asi, solo les daras el agua que necesitan.»

- «No, no. Tienes que usar esto, que es mejor para ellas. ;Ves? Asi.»

Las respuestas también evidencian el uso reiterado de dos verbos clave en el acto
«instrucciény: «mirar» y «ver». Mientras que el primero suele ser conjugado en modo
imperativo, usualmente al principio o al final de la oracion propuesta («[...], mira.»), el
segundo suele aparecer en tiempo presente del indicativo en una oracion interrogativa
(«gves?»).

- «No, mejor mira...»

- «No, chiquitin, mira, mejor asi.»

- «Un momento pequeiiito, no se usa la regadera para regar las plantas sino un
pulverizador. {Miral»

- «No, espera. Esta planta no se riega asi, es malo para ella. Hay que pulverizar
el agua con el spray, (lo ves?»

- «jNo!, jcon la regadera no! Mira, se usa un pulverizador, ;ves? Asi,
suavecito...»

- «No, no. Tienes que usar esto, que es mejor para ellas. ;Ves? Asi.»

Pregunta 5: QUEJA (3'46'' - 3'57""). El hombre, al ver que el gran monstruo ha roto la
maceta, se enoja y reclama al mismo que tenga cuidado. ;Qué dirias si estuvieras en su
lugar?

El carécter agresivo de la escena y la expresividad del hombre mayor lleva a gran parte de los
encuestados a recurrir al disfemismo para expresar sus ideas y voluntades. El grado de
cordialidad indicado en esta escena se sitia principalmente en los niveles 1 y 2.
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Las estrategias propuestas por los encuestados son muy heterogéneas. Podemos, no obstante,
identificar algunos elementos combinados entre si:

- Expresiones de desaprobacion que muestran el asombro por parte del hombre

mayor al observar los efectos del descuido generados por el monstruo.
o «Mira lo que...»
o «;Qué estas haciendo?»
o «;Pero qué carajo haces?»

- Marcadores ya gramaticalizados, términos interdictos que imprimen mas fuerza
a lo que se va a decir o a lo que se ha dicho: me cago en la leche, mira que
[...], carajo, pero bueno, joder, etc.

- Descalificativos: bicho peludo, patoso

- La combinacion de dos o mas unidades pragmaticas, llegando a formar
enunciados complejos en los que pueden conjugar marcadores de contacto,
unidades difemisticas, conectores pragmaticos, secuencias argumentativas o
conclusivas:

o «jEh, ta! jFuera! jTe has cargado la maceta!»

o «Pero jHombre!! jTen cuidado! jQuita, quita y déjame barrer!»
o «Mira que eres patoso jquita de en medio, bicho peludo!»

o «jMira lo que acabas de hacer! jTen mas cuidado, so trasto!»

Estos elementos (o parte de los mismos), como se puede observar, permiten diferentes
combinaciones entre si, dependiendo de la fuerza ilocutiva que el interlocutor desee transmitir
y del efecto perlocutivo esperado de su discurso. De igual modo, nuevamente, se evidencia el
caracter esquematico de las unidades de habla cuando el nivel de cordialidad identificado por
los encuestados es bajo. Algunas expresiones pueden ser las siguientes:

- «Fuera, fuera, fuera, jya esta bien!»

- «jCuidado! jFuera de aqui!»

- «jCuidado, hombre!»

- «Pero, jhombre! jTen cuidado!? jTe has cargado la maceta!»
- «jOye, tu, ten mas cuidado!»

Pregunta 6: MANDATO (3'46'' - 3'S7"). El hombre, al ver que el gran monstruo ha roto
la maceta, se enoja y reclama al mismo que tenga cuidado. ;Qué dirias si estuvieras en
su lugar?

Para terminar, la fuerza ilocutiva de la Gltima escena es la del mandato, en un contexto de
cordialidad muy bajo o nulo. No en vano, la inmensa mayoria de los encuestados (el 87%)
asocia la escena con un nivel igualo o inferior a 2. Las estrategias y procedimientos
observados en este contexto parecen obedecer a reglas similares a las correspondientes al
escenario anterior (pregunta 5):

- Expresiones de asombro y desaprobacion (subacto: queja): «jMis pobres
plantas!», «jMi bonsai!», «N000000...», «jEsto es el colmo!»

- La unidn de varias unidades pragmaticas en un mismo enuncio. En estos casos,
resalta el acto principal «mandato» con el objeto de expulsar a los personajes
del herbolario: «jFuera (de aqui)!», «jLargo!», «jTodos fuera de aquil!»,
«jLargaos todos de una vez!», «jIros a la mierda!»

- Descalificativos y elementos difemisticos: «malditos bichos», «putos bichosy,
«jlIros a la mierda!»
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Por otra parte, cabe resaltar el uso de deicticos temporales y espaciales como intensificadores,
en tanto que marcan la voluntad del interlocutor de que los destinatarios reaccionen
inmediatamente ante el mandato.

- «Venga, fuera de aqui todos, jAHORA!»
- «jTodos fuera de aqui!»

- «Fuera de aqui todos YA.»

- «Fuera de aqui ahora mismo.»

6. Conclusiones

En este trabajo, nos hemos propuesto ahondar en el estudio de la cortesia como estrategia
comunicativa, entendida como proceso de activacion de recursos lingiiisticos para asegurar un
comportamiento adecuado de los miembros de una comunidad, sujeta a normas especificas de
comportamiento socioculturales. Para ello, solicitamos a alumnos de Traduccion e
Interpretacion que completaran, a distancia, un TCD sobre un soporte audiovisual. Los
resultados indican una interpretacion personal del grado de cordialidad para cada escena y
situacion comunicativa, no solamente a partir de la descripcion de cada escena, sino a través
del analisis personal que cada alumno realiza de todo el input recibido durante la tarea
(colores del cortometraje, expresiones faciales, elementos cinésicos, trama global del
cortometraje, etc.). En este sentido, la interpretacion del contexto determina las estrategias y
los procedimientos adoptados para cada situacion.

De las seis escenas seleccionadas del cortometraje, dos fueron claramente identificadas con un
alto grado de cordialidad por la mayoria de los encuestados: la primera (acto de habla:
peticion) y la cuarta (instruccion). En ambas escenas, las propuestas dadas coinciden en la
eleccion de construcciones sintacticas y en la concatenacion de subactos pragmaticos,
acompafados de elementos atenuadores, haciendo que buena parte de las respuestas de los
encuestados sean largas y argumentadas. Se observaron oraciones enunciativas o
interrogativas condicionales, procedimientos indirectos, atenuadores de cortesia, marcadores
discursivos o diminutivos, entre otros. Parece, por tanto, justificado establecer un grado de
relacion positiva entre el uso de expresiones complejas por parte de los participantes en la
encuesta y el mayor grado de cordialidad interpretado en una determinada escena.

Por el contrario, las escenas tres (mandato), cinco (queja) y seis (mandato) han sido
consideradas como poco o muy poco cordiales por la mayor parte de los encuestados. En
ellas, destaca el empleo de expresiones de desaprobacion, llegando al uso de disfemismos,
descalificativos o intensificadores que, al combinarse entre si, aumentan la fuerza ilocutiva
del emisor y provocan ese bajo nivel de cordialidad referenciado. En contraposicion con las
escenas identificadas como mas cordiales, las unidades de habla propuestas para estas tres
resultan ser mas esquematicas, dando lugar a oraciones menos extensas y sintacticamente mas
simples.

Con respecto a la segunda escena (rechazo) se observa una mayor disparidad de opiniones en
cuanto al grado de cordialidad. Asi, las estrategias empleadas por quienes la identificaron
como una escena cordial se corresponden con las empleadas en la primera y cuarta escena
(nivel de cordialidad alto), pues tienden al uso de atenuadores de cortesia y oraciones
complejas. Por su parte, los encuestados que consideraron la segunda escena como poco
cordial se decantaron por estructuras binomiales, en las que al acto principal (generalmente el
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rechazo), cerrado en muchos casos mediante un marcador de contacto, le acompafia un
subacto.

Por tanto, en linea con los trabajos indicados (Briz, 2017; Kerbrat-Orecchioni, 2004), el uso
de conectores pragmaticos ha sido recurrente, ya sea como atenuadores o como
intensificadores para conseguir la intencion (cortés o no) del interlocutor. Otros elementos
observados en este primer trabajo son el uso de féormulas de cortesia de antiguo repertorio,
elementos modalizadores o minimizadores, los intensificadores / atenuantes morfologicos,
sintacticos, los deicticos, los lexemas marcados semanticamente, el uso de tiempos verbales
concretos y la preferencia de determinadas unidades 1éxicas.

Por tltimo, cabe reiterar la implicacion que tienen, en este estudio, las convenciones
socioculturales que determinan el uso de elementos de cortesia, asi como la manera con la que
las estrategias expresivas se materializan por parte de los nativos de espafiol (variedad
peninsular). La actividad aqui propuesta podria ser replicada en clase de ELE v,
posteriormente, comparada con los datos aqui ofrecidos. También, los docentes podrian
apoyarse en los ejemplos auténticos (a pesar del carécter prototipico de las expresiones, como
consecuencia de la misma metodologia empleada) para desarrollarlos por niveles de
cordialidad. Por otra parte, el mismo andlisis de este material podria ofrecer informacion de
utilidad a alumnos no nativos, sobre el uso de normas pragmalingiiisticas del espaiol
peninsular, reduciendo, de esa forma, la probabilidad de que los estudiantes de una L2
transfieran a la cultura espafola (C2) las estrategias discursivas utilizadas en su cultura C1.
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Anexo I: tabla de resultados, organizada por escena y grado de cordialidad asignado

Escena 1

Escena 2

Escena 3

Quiero esa casita.

Es una casita para pajaros, no para
monstruos.

Aparta de ahi y mira.

Quiero esa casita.

No, no, chico. Esta casita solo es
para pajaros como este.

Quita anda, que se abre
asi.

jQuiero esa casita para mi
monstruito!

No puede ser, mis casas son solo
para pajaros.

Apartate.

Hola, quiero esa casita de
madera.

Lo siento mi nifo, solo vendo
casitas para pajaros...

Echate a un lado,
observa.

Quiero esa casita de
madera.

Esa casita es para pajaros como
este.

Fuera. Largate de mi
casita.
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Quiero una.

Esa CASITA es para pdjaros. jjjTu
amiguito no es un PAJARO!!!

jQuita!

Quiero una casita para mi
amigo.

Es una casa para pajaros, no vale
para tu mascota.

jQuita!

jQuiero esa casita, por
favor!

No, lo siento. No es un pajaro para
esa casita.

jQuita, memo, que no
sabes!

(Puedo ver esa casita, por
fa?

No, chico. O un péjaro o nada.

jAparta, impostor!

Mi monstruito necesita
una casita. (Ta podrias
ayudarme?

Imposible  jovencito, es para
pajaros, no para bichos.

Quita.

Hola  sefor, /puedo
comprar esa casita de
manera para mi amigo, por
favor?

No, no, no... no es posible. Esas
casitas son para pajaros de verdad,
nifia.

Esta casa no es para
criaturas como tu.

(Me das esa casita para
mi amigo?

Déjame ver a tu amigo.... mmm...
no, no puede ser. Ginés no es un
pajaro. Solo hago casas para péjaros.

Anda, quita, que no
sabes coOmo va esto.

Queria una casita para mi
mascota.

La casita es para pajaros como este,
nifio.

jQuita!

iQuiero esa casita!

No, no. Es solo para pajaros.

Aparta y deja que lo
haga yo.

Me gustaria una casita
como esa para mi
monstruo, jpor fa!

No puedo vendértela porque es
para animales como mi pajaro.

Aléjate, que no sabes
abrirla.

Ginés necesita una casita
para vivir. ;Podria usted
darme una como esa?

No, esa casa es solo para pajaros
como ese.

iFuera! ;La casa es mia!
i i

iQuiero una de esas, por
favor!

A ver... Ni hablar, es solo para
pajaros.

jDisculpame pequeiiito!
jDéjame mostrarte como
se entra en esa casita!

Quiero esa casita.

Estas casitas son para pajaros como
este, no para bichos como el tuyo.

Quita!

(Podria darme esa casita,
por favor?

(Para quién es? Oh, oh. No. Es
como para él.

jEh, ta! Aparta. Mira y
aprende.

Hola, quiero esa casita de
madera para mi amigo el
mostruito.

No puede ser, chiquitin. Es una
casita para pajaros como este.

iQuita del medio!

iQuiero esa! Esa mola...

Imposible, las casitas que vendo
son solo para pajaritos.

jQuita bicho, aprende!

iMira alli, arriba!

Veamos...mmm, no, no puede ser.
Mis casitas solo sirven para pajaros,
Lves?

Quita de ahi, que yo sé
mas sobre este tema.

jDame esa, esa! jQuiero
esal

Ejem... (A ver? No puede ser. Esa
es una casita de péjaros. ;Lo ves?

iEh, ta, quita! jAsi se
hace!

Hola, sefior. Yo... querria
una de esas para mi
amiguito, por favor.

Déjame ver. No. Yo hago casas
para *pajaros*.

jiQuita!!, jjquita!!

Esa me gusta, sefior

No, no, Es una casa para pajaros
como este.

A ver, aléjate y te
ensefiaré como entrar

Quiero una casita para
pajaros, como esa.

No puedes comprar esta casita. Es
para pajaros, no para monstruos.

Quita, ignorante, no
tienes ni idea de como va
esto.

Hola, querria una casita
para mi mascota, por favor.

Lo siento pequeilo, pero no te la
puedo vender ya que tu mascota no
€s un pajaro.

iNo, espera, quita!, asi
no es...

Sefior, ;tiene usted una

(A ver...? Lo siento, solo tenemos

i Anda, quita, que ta no
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casita para mi mascota?

casitas para pajaros.

sabes !

(Puedo tener esa casita
para mi mascota?

Lo siento mucho, pequefio, pero tu
mascota no es un pajaro. Estas| 4
casitas no son las mejores para él.

Anda quita que no
sabes, te voy a ensefar
como se hace.

(Me da esa casita, porfa?

A ver...
pajaros como este...

iNo! La casa es para

4| iT1, quita! Se entra asi.

Sefior, /podria llevarme

(A veer? jNol!, esa casa son solo

esa casita para mi . e 5| Aparta de aqui.
monstruo? para pajaros, /ves? como este.
Seccion 4 Seccion 5 Seccion 6
No. meior mira 5 Por favor, ten mas 1 iMis pobres plantas! Fuera de aqui
> ) cuidado. ahora mismo.
No eso no, mejor utiliza el N . .
pulverizador - S 2| Ten mas cuidado! 1| jFuera de mi tienda! Putos bichos.
iNifio, asi no! jCon el iMira lo que has hecho! . .
. Aot 20 0 1| Fuera de aqui ahora mismo.
pulverizador! jAsi! jApértate!
No hace falta 1  Te i rtaria t 4 , o
o hace falta a regadera, usa 5| ¢Te importaria tener mas | Fuera de aqui! ;Y no volvéis més!
esto mejor. cuidado?
,Qué estds  haciendo? . . ,
Espera, con esa regadera no, _."Q Py jEsto es inadmisible! Fuera de aqui
. 31¢(iNo ves que lo estais| 1
mejor con esto. . todos YA.
rompiendo todo!?
jQuieto! Con el pulverizador, 3 iEh, ta! jFuera! jMe cago 1 Fuera. Fuera de aqui. jDeja mis
hombre, asi. en la leche! plantas en paz!
Oh, no, eso no, necesitas un . . .
pulvérizz; dor com’O este 3| iSal de aqui! 1| jMalditos bichos! jFuera!
No, asi no. Tienes que 3 jPero qué carajo haces! 11 Iros a la mierda!
emplear el vaporizador. jApartate! : )
. Mi t .
No. Uh, uh. Se hace asi, ) - que eres - paloso jAla, se acab6! jTodo el mundo
ST . 3|ijquita del medio, bicho| 1 ‘)
mira. ;Ves? Despacio. peludo! fuera de aqui!
. . iNo! jEstate  quieto! iTe lo has comido! jVenga, largaos
No, no. Asi, no. Se h : L : L : ’
0, no. Asi, no. Se hace asi. | 3 Atrds! de aqui!
. jiPero qué has hecho!! jTu sabes el
Eres igual que un elefante . .
. . , tiempo que ha hecho falta para criar
No, asi, no. Con esto mejor. 3|/en wuna cacharreria. Un| 1 .
o . ) esa planta? ;Y te la comes como si
poquitin de cuidado, si tal. , .
nada!! jjFuera de aqui ahora mismo!!
Asi no, tienes que hacerlo 3| No. no. no. Aparta. aparta. | 1 Os voy a dar a todos... jfuera de
asi, con este pulverizador. » 110, 110 Aparia, aparta, mi vista!
iTen mas cuidado! Has
No puedes usar la regadera, 3 roto la maceta. Quita, quita 1| No! :Fuera! :Fuera de aqui!
podrias estropear mi planta. de aqui que barra la que has I t qut:
liado.
Ah... No, asi no. Dale con el Joder, jestds rompiendo ,
Y 3 > omp 1| jSeacabd! jTodo el mundo fuera!
pulverizador. todo! Fuera de aqui.
Un momento, pequeiiito, no -
2 2 . '
se usa la regadera para regar ,,Oye, e Tienes que tener ) oy |
las plantas sino un 4|/mas cuidado con mis| 1| jFuerade aquiiii!, jlargo!
. o plantas.
pulverizador. jMira!
No, no, mira, tienes que Fuera de aqui, me ha ,
, 4 1| jFuera! jLargo de aqui!
hacerlo asi. costado mucho que crezca.
iMi ai! N .. jF
Para que crezca alta y sana Fuera, fuera, fuera, jya iV bonsarl 00000... ~jruera,
. 4 (1 1 | fuera de aqui! |Y no volvais nunca
debes usar el pulverizador. esta bien! . .
mas, salvajes!
Te mostraré como se hace.| 4| Me cago en todo. jFuera|2 | ;Bastaya! jFuera de aqui!
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Las plantas se deben regar con
un pulverizador, asi.

de aqui!

No, chiquitin, mira, mejor
asi.

Deberias irte de aqui. Eres
demasiado grande y rompes
todas mis macetas.

iiiNoooo!!! jjjmalditos!!! jjjjfuera
de aqui!!!! jjjlargo!!!

No, espera. Esta planta no se
riega asi, es malo para ella.
Hay que pulverizar el agua con
el spray, ¢lo ves?

jAnda con mas cuidado!

jEsto es el colmo! jFuera todos los
bichos de mi tienda!

No, no. Mira, se la riega asi.

iTen cuidado! Has roto la
maceta.

jFuera todos! No quiero volver a
Veros por aqui.

No, no, no. Asi la vas a
ahogar. Mira.

jFuera de aqui!

Fuera, fuera, fuera, jya esta bien!

No, asi no se riega... mira,
con esto.

jCuidado! !Fuera de aqui!

jFuera de aqui! {Mis plantas no se
comen!

Para evitar que las plantas
tengan demasiada agua que
beber, es mejor que utilices
este aparato que ves aqui. Asi,
solo les dards el agua que
necesitan.

iMira lo que acabas de
hacer! jTen mas cuidado, so
trasto!

iSe acabd! jOs quiero a todos fuera
de aqui!

iNo! jcon la regadera no!
Mira, se usa un pulverizador,
[ves? Asi, suavecito...

jPero ten cuidado,

hombre!, jfuera!

iTodos fuera de aqui!

No, no. Tienes que usar esto,
que es mejor para ellas. ;Ves?
Asi.

jCuidado, hombre!

iEso es lo ultimo que esperaba de
vosotros! jFuera de mi tienda!

No. Mira carifio. No uses la
regadera. Se hace asi. Con el
pulverizador.

Pero bueno...
cuidado!!! jjjAparta!!!

ijiten

iTodos fuera de aqui!

Mejor con el pulverizador.

jEh, ta! jFuera! jTe has
cargado la maceta!

iiiVenga, fuera de aqui todos,
AHORA!!!

No, mira, asi no. Tienes que
usar el pulverizador

jPor favor! jEspera un
momento! {No entres mas,
no hay demasiado espacio y
todo es muy fragil en la
tienda!

iYa basta!

Espera. Te ensefiaré como
regar esta planta.

Pero  jHombre!  jTen
cuidado! jQuita, quita y
déjame barrer!

Pero (¢qué?? jjFuera!! jLargaos
todos de una vez!

No, no con eso no. Mira, con
esto es mejora para las plantas,
Lves?

iOye, t0, ten mas cuidado!

iTodos fuera de aqui y no volvais
nunca!
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Resumen: En el aula de lenguas extranjeras, los alumnos disponen de un repertorio
lingiiistico en proceso de desarrollo, que les impide muchas veces, expresar todo su
potencial comunicativo. Y es justo en este contexto, que se observa el impacto mas
significativo de las variables personales. La decision de comunicarse que asume el
hablante siempre que tiene la oportunidad de hacerlo influye directamente en los logros
en su competencia comunicativa en la lengua extranjera. En este sentido, conocer los
componentes de la disposicion a comunicarse, como generarla y mantenerla en el aula
pueden ser la clave hacia una ensefianza/aprendizaje de la expresion y la interaccion oral
mas efectiva. El objetivo de este articulo es ofrecer pautas didacticas y metodoldgicas
para aumentar la disposicion a comunicarse de los estudiantes a favor de un aprendizaje
mas efectivo, duradero y experiencial.

Palabras clave: Disposicion a comunicarse, didactica, ensefanza de espafiol lengua
extranjera, competencia comunicativa

Don't let anyone take your word for it! Strategies to increase the willingness to
communicate in the ELE classroom

Abstract: In the foreign language classroom, students’ linguistic repertoire is still being
developed, which often prevents them from expressing their full communicative
potential. Precisely in this context previous research shows that personal variables have
the most significant impact. The decision to communicate that speakers assume whenever
they have the opportunity to do so influences directly the achievements in their
communicative competence in foreign languages. For this reason, knowing the
components of the willingness to communicate, and how to generate and maintain it in
the classroom can be the key to more effective teaching / learning of oral expression and
interaction. The aim of this paper is to offer didactic and methodological guidelines to
increase students' willingness to communicate in favor of more effective, lasting, and
experiential learning.

Key words: Willingness to communicate, didactics, teaching Spanish as a foreign
language, communicative competence

1. Introduccion

Tanto los estudios teéricos como aquellos que se aplican a la ensefianza/aprendizaje de
lenguas extranjeras (LE) sefialan la competencia comunicativa como el objetivo tltimo
de este proceso Esta competencia implica la capacidad de utilizar la lengua con éxito
mediante el reconocimiento de las caracteristicas de la comunidad de habla y el respeto
hacia las reglas lingiiisticas de uso de la lengua (Canale, 1983). Asimismo, el aprendizaje
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de LE se concibe como un proceso sumamente interactivo, al considerar el habla como
un acto comunicativo donde los participantes y la situacion comunicativa ocupan un lugar
destacado.

Entre las destrezas que componen la competencia comunicativa, este articulo se centra en
el desarrollo de la expresion y de la interaccion oral dada su complejidad didéctica. “La
habilidad para comunicarse oralmente es el objetivo que més esfuerzo supone” (Baralo,
2000, p. 164, Kremers, 2000, p. 461). Esta afirmacion, se fundamenta en las
caracteristicas de la interaccion oral, donde se combinan las competencias lingiiisticas,
sociolingiiisticas, pragmaticas e interculturales del usuario y también es la destreza que
ofrece mayor rentabilidad en todas las facetas de la vida personal, académica o laboral
(Nufiez Delgado y Hernandez Medina, 2011).

Las actuaciones orales imponen al hablante la superacion de varios obstaculos a nivel
lingiiistico, personal y social. En primer lugar, el habla es parte de la identidad del
hablante, y la fuerza de los actos comunicativos, son capaces de desvelar la identidad del
emisor, influyendo de forma significativa en su autoconcepto como hablante competente
y también en la valoracién que otras personas haran de sus actos comunicativos (Arnold,
2011). Asimismo, el desarrollo de la competencia oral se considere como uno de los
escenarios que produce mayores niveles de ansiedad, puesto que el alumno necesita ser
capaz de sostener la comunicaciéon por medio de un instrumento con el que no esta
totalmente familiarizado. El impacto de las variables afectivas en el proceso de
adquisicion de LE y en especial, en el desarrollo de las destrezas orales, es uno de los
temas que esta ganando protagonismo en los ultimos afios, “this means that SLA
researchers do not have the option of ignoring the new psychological approaches,
particularly because those represent some of the most promising future research
directions”. (Dornyei, 2019:33).

Asi pues, el estilo cognitivo, las actitudes hacia la lengua, la disposicion a comunicarse,
la influencia de los factores afectivos y los factores contextuales, son parametros que han
de tomarse en cuenta en el proceso de ensenanza/aprendizaje de una lengua extranjera
desde la teoria a la practica. Visto que la comunicacion en el aula de lenguas extranjeras
no es solo la meta, sino uno de los medios para lograr la competencia comunicativa
(Arnold y Fonseca 2004:50).

Frente a este paradigma, y preocupados con una ensefianza que contempla la complejidad
del tratamiento de las destrezas orales, este articulo se centra en el impacto de la
disposicion a comunicarse y de qué manera un aumento de esta disposicion puede facilitar
el aprendizaje. Por ello, se presentaran los elementos que componen esta teoria, como
generar y mantener la disposicion a comunicarse en el aula y finalmente, algunas claves
didacticas capaces de ayudar a los docentes en la labor de favorecer que los alumnos
alcancen la competencia comunicativa, desde la perspectiva cognitiva y afectiva.

1.1. La disposicion a comunicarse en una LE

Los enfoques actuales de ensefianza de LE enfatizan que la exposicion a la lengua de
calidad, asi como un mayor nimero de oportunidades de practica, tanto dentro como
fuera del aula, son las claves para que el alumno alcance la competencia comunicativa.
Pero ;/qué pasa cuando el alumno dispone de situaciones comunicativas adecuadas en
la lengua meta, pero prefiere no arriesgarse? Varios estudios sefialan que los factores
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ambientales, contextuales, cognitivos, sociales y afectivos (Csizér y Dornyei 2005;
Dornyei 1994, 2005, 2008; Horwitz 1986, 2001; MacIntyre y Gardner 1994; Arnold y
Brown 2000, Arnold, 2000) afectan en la disposicion del alumnado a participar de las
situaciones comunicativas, sean ellas auténticas o generadas.

Estos factores se han combinado en la teoria de la“Disposiciéon a Comunicarse” (DC)
(Willingness to communicate, Maclntyre, 1999,2003, 2011; MaclIntyre, Baker, Clemént,
Conrod, 2001; Maclntyre, Dornyei, Clemént, Noels, 1998; Yashima 2002). Los
primeros estudios sobre la DC la definen como “una disposicion para entrar en el
discurso en un momento determinado con una persona o personas especificas utilizando
la LE o la L2” (Maclntyre, 1998:547).

El concepto de disposicion a comunicarse rapidamente se exportd al estudio de la
adquisicion de LE (al principio su objeto de estudio era la adquisicién de segundas
lenguas (L2) en contexto de inmersion). Con relacion al ambito de adquisicion de LE,
estos autores sostienen que el objetivo fundamental del proceso de
enseflanza/aprendizaje de una LE deberia ser la creacion de la disposicion a comunicarse
en el alumno, puesto que el énfasis en la competencia comunicativa puede producir
estudiantes técnicamente capaces de comunicarse, particularmente dentro del aula, pero
puede ser que estos alumnos no estén dispuestos a hacerlo fuera de este entorno
(Maclntyre et al., 1998). Es decir, es necesario vincular la importancia de fomentar
condiciones que promuevan y desarrollen la disposicion a comunicarse en la lengua
meta si queremos que los alumnos alcancen la competencia oral.

Asimismo, muchos estudiantes, aunque son competentes en la LE pueden evitar la
comunicacion en la lengua meta y en este caso pierden la oportunidad de desarrollar el
idioma a través de la comunicacion auténtica (Dornyei, 2005). Por consiguiente, es
imprescindible animar a los alumnos con dificultades, y también a los que tienen altas
capacidades a buscar y aprovechar las oportunidades de comunicacion en la lengua
meta, y eso depende de su disposicidon a comunicarse.

Por todo ello, el nimero de investigaciones sobre la disposiciéon a comunicarse y su
impacto en el proceso de aprendizaje de LE aumentd considerablemente y ha
proporcionado varios indicadores de los factores que favorecen u obstaculizan el
desarrollo de esta competencia. En lineas generales partimos de dos premisas para
justificar las estrategias que aumentan la DC: por un lado, se estipula que una alta
disposicion a comunicarse se traduce en mayores oportunidades de practica y uso
auténtico de la lengua, lo que proporciona, a su vez, mejores resultados en el desarrollo
de la competencia comunicativa (Maclntyre et al, 2017). Por otro lado, una alta
disposicion a comunicarse ayuda a que los alumnos tengan mas autonomia en el proceso
de aprendizaje, haciendo elecciones independientes para aprender y practicar el idioma
a través de la comunicacion sin la ayuda del profesor fuera del aula. De esta manera se
aumentan inevitablemente sus oportunidades de aprendizaje (Kang, 2005:278).

Conocer estos factores es de suma importancia porque nos permite planificar el
desarrollo de la expresion y de la interaccion oral y actuar frente a las dificultades que
seran encontradas en este recorrido. Por ello, se dedica un apartado a los elementos
capaces de generar y mantener la DC.
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1.2. Como generar y mantener la disposicion a comunicarse en el aula de ELE

La decision de comunicarse se basa en una red de procesos a nivel cultural e individual
que hacen que el alumno evite o acepte la comunicacion a través de una interaccion de
influencias dependientes del contexto, es decir, la disposicion a comunicarse es un
fenémeno dindmico que cambia su intensidad dentro de cada evento comunicativo
(Maclntyre et al., 2012). Por ello se puede afirmar que la decision de interactuar en el
aula de ELE o fuera de ella, estd determinada por factores internos y externos que no
son estables y sufren la influencia de varios elementos: los factores sociales,
individuales y situacionales.

Empezamos por los factores sociales. Los actos de habla influyen de forma significativa
en el autoconcepto como hablante competente del alumno y también en la valoracion
que los demas haran de sus actos comunicativos. Y nadie quiere sentirse amenazado si
tiene la posibilidad de evitarlo. Cuanto menos equitativa es la relacion social que nos
une al interlocutor, menor sera nuestra disposicion a comunicarse con esta persona y
cuanto mayor cercania, menos expuesta estara nuestra imagen personal y normalmente
hay un aumento de nuestra disposicion a comunicarse, que obviamente esta
condicionada también por los factores individuales y situacionales.

Ahora centramos la atencion a los factores individuales. El aprendizaje de una lengua
extranjera se difiere de cualquier otro tipo de aprendizaje, porque pertenece al ambito
social y es parte de la identidad de los individuos (Williams y Burden, 1999:77). Esta
combinacion de factores hace que el aprendizaje de una lengua extranjera se considere
el escenario de aprendizaje que genera mayores niveles de ansiedad (Rubio,2004). La
ansiedad es el factor personal que obstaculiza en mayor medida el buen desarrollo de
las destrezas orales. Por lo tanto, no es suficiente con ofrecer oportunidades para que
los alumnos practiquen las destrezas comunicativas, es necesario crear un ambiente
comunicativo en el aula capaz de aumentar el autoconcepto del alumno como hablante
competente y a la vez, reducir sus niveles de ansiedad.

Finalmente, hay que considerar el impacto de los factores situacionales. Una vez que
sabemos que los actos de habla en una lengua extranjera exponen la identidad del
hablante, este puede rehusar hacerlo, hacerlo porque se le obliga, o hacerlo porque
quiere (Arnold y De Vega, 2015:65). Esta disposicion depende del contexto de habla,
de mas a menos formal, por ejemplo, si la intervencion se dard en una conferencia, una
reunion o una charla y también el tipo de interlocutor, si es un desconocido, un conocido,
o un amigo. Es decir, a nivel situacional, la ambigiiedad de los actos comunicativos
reduce la disposicion a comunicarse, por ello, aunque el alumno tiene interés en seguir
la conversacion, acaba limitandola o simplificandola.

Una vez que conocemos estos elementos y tenemos en cuenta que los tres actuan de
manera interrelacionada y fluctian durante todo el acto comunicativo, desde el momento
que el emisor desarrolla la idea, hasta el momento que se da la retroalimentacion entre
emisor y receptor, cabria visualizar la comunicacién como un continuum, cuanto mas nos
acercamos a una de las extremidades, menor serd la disposicion a comunicarse y cuanto
mas nos acercamos al otro extremo, mayor sera este deseo.

El éxito en la comunicacion viene condicionado por varios factores, para comprenderlos,
nos centraremos en su forma mas prototipica: la conversacion y los elementos que
influyen en este registro (Briz,2010:26) y relacionarlos con los elementos que influyen en
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la disposicion a comunicarse. En este sentido, las intervenciones comunicativas dependen
de:

1. Las relaciones vivenciales de proximidad

2. La cotidianidad tematica de la conversacion

3. Nuestras relaciones sociales con los interlocutores

4. El marco interaccional

5. Si disponemos o no de tiempo de planificacion

6. Si el tono de la conversacion es mas o menos formal
7. Y finalmente, el fin interpersonal de la comunicacion.

Cuantas mas condiciones se cumplan, mayor disposicion a comunicarse en la lengua
meta. Por lo tanto, no es suficiente con ofrecer oportunidades para que los alumnos
practiquen las destrezas comunicativas, es necesario crear un ambiente comunicativo en
el aula y conocer los factores que favorecen o bloquean la comunicacién a nivel
lingiiistico y personal.

Una vez que ya se presentaron los elementos que influyen en la disposicion a comunicarse
y las caracteristicas de la conversacion, nos centraremos en las alternativas didécticas
utilizadas para aumentar la DC. Con este objetivo varios estudios se centraron en los
elementos que pudieran guardar relacion con la disposicion a comunicarse y que pudieran
fomentarse a nivel didactico. Se han desarrollado diferentes modelos a partir de estos
elementos y el modelo mas conocido y con mejores resultados précticos, es el modelo
piramidal de Maclntyre, Clément, Dornyei y Noels 1998.

Los autores organizaron los elementos que favorecen la DC en un modelo piramidal
compuesto por 6 niveles que indica que estrategias hay que seguir para llegar al vértice
de la pirdmide, que seria la actuacion en la lengua meta. Este es el modelo que sirvid
como inspiracion para elaborar las claves didacticas que se ofrecen en este articulo. La
eleccion de este modelo frente a otros se dio porque ha sido probado empiricamente en
diferentes contextos y con diferentes lenguas y los resultados de las investigaciones
coinciden en que si se quiere aumentar y mantener la disposicion a comunicarse es
importante tener en cuenta variables lingiiisticas, sociales, psicologicas y afectivas que se
traducen en: (Maclntyre et all. 2014)

Las relaciones interpersonales en el aula y fuera de ella
Los factores de personalidad del alumno

El impacto comunicativo a nivel afectivo

La motivacion intrinseca y extrinseca

Actitudes hacia la lengua

Autopercepcion de la competencia comunicativa

Una vez detectadas y analizadas estas influencias, la mayor parte de ellas, son
modificables. Por ello, los profesores pueden manipular las condiciones del aula y
aprovechar la disposicion a comunicarse de los estudiantes para optimizar la interaccion
entre ellos. Las estrategias didacticas mas efectivas para favorecer la DC consisten en
elegir temas de conversacion familiares e interesantes (Cao, 2014; Peng, 2012),
proporcionar correccion de errores después de la intervencion, no durante su desarrollo
(Zarrinabadi, 2014), dar retroalimentacion adecuada a los estudiantes (Pishghadam y
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Khajavy, 2014) y usar un comportamiento amistoso y de apoyo (Kang, 2005; Zarrinabadi,
2014). En resumen, si somos capaces de aumentar la satisfaccion experimentada durante
el proceso de aprendizaje, haciendo que el alumno disfrute mas, el aprendizaje y la DC
se incrementan, y los niveles de ansiedad seran mas bajos.

A continuacion, se presenta una infografia que resume y explica los niveles del modelo
piramidal y que puede servir como una guia para aquellos profesores que desean aumentar
la disposicidon a comunicarse de sus alumnos, a favor de un desarrollo de la expresion y
de la interaccion oral mas exitoso.

4 Usode LE/ IB|2
- : T
Nivell ..ot s
— para disfrutar
para sequir aprendiendo

Nivel |l  Disposicion acomunicarse
—

Siempre que se le ofrece la posibilidad
Empezar una conversacion en LE

ivel Deseo de comunicarse Autoconfianzaensu
Nivellll o, personas especificas capacidad comunicativa
_— cudnta mayor necesidad mayores oportunidades de
comunicativa mayor préctica mejor desempefio
disposicién a comunicarse +confianza - ansiedad

1 Motivacién  Motivacién Autoconfianza
vaelﬁ |nterper50na| Intel‘grupa| « Experiencias placenteras

Satisfaccion de * Habilidades comunicativas
comunicarse a nivel Afiliacién al grupoy a la * Impacto emocional
personal y social gente habla la LE * -ansiedad + competencia

. Actitudes Situacion Competencia
NivelV intergrupales social Comunicativa

* Pertenencia a un grupo social  participantes, escenario, +confianza/-confianza
* Roles sociales tema, propdsito, canal de autoconcepto
comunicacién

Personalidad

extraversion, introversion, empatia,
estabilidad emocional, disposicion
a arriesgarse.
Estilos de aprendizaje

Clima intergrupal

+cercania/ - cercania
extrafios, conocidos, amigos
publico, reunion, grupos, parejas

Imagen 1. Modelo piramidal de disposicion a comunicarse a partir de (Maclntyre, Burns y Jesome,
2011:83) con la interpretacion didactica de Dayane Cordeiro

2. Que nadie te quite la palabra: claves didacticas para aumentar la Disposicion a
comunicarse en el aula de ELE

Presentados los elementos de la disposicién a comunicarse y los factores que la favorecen
desde la didactica, en esta ultima parte, presentamos las claves practicas desde el modelo
piramidal. Este modelo se divide en seis niveles, y cuando el alumno es capaz de superar
los cuatro primeros, alcanza los niveles mas altos que seria la intencion de expresarse en
la lengua meta y el comportamiento comunicativo, es decir el uso efectivo de la lengua
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meta siempre que posible. En la practica, ser capaz de desarrollar los niveles del modelo
piramidal implica en una mayor autonomia comunicativa, mayor seguridad en practicar
el idioma dentro y fuera del aula, y como resultado final, mejores resultados en el
desarrollo de la competencia comunicativa. A continuacion, se explican cada uno de estos
niveles y se proponen algunas actividades efectivas para su desarrollo:

Nivel VI del modelo piramidal: contexto social e individual

La estrategia propuesta para superar el sexto nivel del modelo piramidal es cultivar la
cohesion grupal. El grupo puede influir de manera positiva o negativa en las actitudes de
los participantes hacia el proceso de aprendizaje de una LE y también aumentar o reducir
las oportunidades de habla en el aula. Para ello, es necesario disefiar experiencias
orientadas a crear y mantener un clima de aceptacion y cooperacion para un aprendizaje
significativo. (Dornyei, 2008). Facilitar la interacciéon alumno/alumno es el primer pilar
para aumentar la disposicidon a comunicarse.

Las relaciones entre los alumnos con sus compaiieros de clase, la manera en que ellos
interactuan entre si y la sensacion de que los compafieros son un apoyo durante el proceso
de aprendizaje, repercuten en una mayor o menor DC durante el desarrollo de las
actividades de clase. Cuando llegamos a un nuevo grupo y principalmente cuando
necesitamos interactuar utilizando un instrumento de comunicacién que se esta
desarrollando, ademés de la barrera lingiiistica, los factores personales como la
inseguridad, acostumbrarse a la personalidad de los demas, las relaciones interpersonales
que surgirdn y la aceptacion de los compaiieros, son elementos que hacen que el alumno
decida participar de la comunicacion o huir de ella.

En este sentido, trabajar en el aula diferentes dindmicas de grupo, pensar en proceso de
formacion de los grupos y trabajar con diferentes agrupaciones, puede aumentar la
interaccion entre los alumnos, una vez que, los patrones de interaccion en clase se basen
en el tamano del grupo o nimero de participantes en la conversacion y las relaciones de
mayor a menor afinidad que los unen. A medida que aumenta el nimero de personas en
una conversacion, la seguridad de los participantes tiende a disminuir. En consecuencia,
las actividades comunicativas funcionan mejor en parejas o grupos pequeiios. El apoyo
social y moral de los interlocutores también influye en la seguridad: cuando el oyente
escucha atentamente, sonriendo o proporcionando respuestas activas, los interlocutores
se sienten mas seguros y tienen una mayor disposicion a dar continuidad a la
conversacion.

A continuacion, facilito algunas ideas practicas que pueden ayudar a formar grupos
efectivos capaces de favorecer la disposicion a comunicarse:

e Formacion de grupos heterogéneos con canciones: se eligen tres canciones
diferentes, cuando suena la cancion los alumnos se juntan con cuatro
compafieros diferentes y deben memorizar los compafieros que coincidieron en
cada cancion. Se repite la misma dindmica con las demas, y al final el profesor
elige una entre las tres canciones y los alumnos trabajan con los compaieros
con los que coincidieron en esta.

e Repartir varios post-it en el aula. En cada post-it debes escribir una tematica y
los alumnos y alumnas deberan buscar el tema que les llama mas la atencion.
Al final, se juntan los alumnos que manifestaron intereses en comun a partir de
la eleccion del post-it.
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e Con quien me uno: Cada alumno recibe el trocito de una cancion, la cantidad
de trocitos depende del nlimero de participantes que deseamos para la actividad
(3 partes de una misma cancion, 4 o mas), cada alumno empieza a cantar su
cancion y cuando coincide con otro compafiero(a) con la misma, ellos se juntan
y buscan a los demas compaiieros.

Nivel V del modelo piramidal: contexto afectivo y cognitivo

La estrategia propuesta para superar el quinto nivel del modelo piramidal es aumentar la
confianza y las actitudes intergrupales. Uno de los primeros estudios sobre la influencia
del contexto del aula en la DC realizado por Peng y Woodrow (2010) muestra que el
entorno de aula afectivo aumenta la autoconfianza de los alumnos, influye en sus
creencias y también en la motivacion, y que la conjuncion de todos estos elementos afectd
a la DC de los investigados positivamente. Cuando el alumno se siente comodo en el
entorno del aula, sus caracteristicas individuales pueden contribuir para que cada uno
encuentre la manera de aprovechar sus oportunidades de practica de la LE para aumentar
su DC. Otro aspecto importante es partir de temas que fomentan el conocimiento de
mundo compartido entre los estudiantes. Las tareas de aprendizaje influyen en la DC
desde cuatro perspectivas: familiaridad, sensibilidad, interés en el tema y conocimientos
previos (Cao, 2014). Las tareas interesantes y desafiantes provocan el compromiso de los
alumnos en la clase, aumentando su DC (Pishghadam, et al.2014). Finalmente, a nivel
lingiiistico, es importante desarrollar las estrategias conversacionales compensatoria,
como pedir aclaraciones, expresiones utiles para empezar una conversacion, para superar
carencias, pedir ayuda, alterar o ajustar el mensaje, etc. En este sentido, el entrenamiento
de estrategias comunicativas para iniciar turnos haciendo preguntas y escuchando con
atencion para comentar lo que el interlocutor dice, asi como saber reaccionar de forma
adecuada, pueden ser muy ftiles en las actividades interactivas, porque aumentan el nivel
de control del alumno sobre la actividad.

A continuacion, facilito algunas ideas practicas que pueden ayudar a trabajar las
estrategias conversacionales compensatorias a partir de un input afectivo y cognitivo:

o Que nadie te quite la palabra: en grupos de 3 o 4 personas elegir una persona
que tendra el objeto tabl que estard escondido en una bolsa oscura (objetos
aleatorios del dia a dia), el alumno lo elige al azar, un compafiero del grupo
elige tres palabras tablies que el portavoz no puede utilizar durante su
descripcion. A cada descripcion, el grupo dice cudl es el objeto y quien
manifiesta si las predicciones estan correctas es el compafiero que eligid la
palabra tabu. Gana el grupo que advine el objeto tabti mas rapido.

e Malentendido: un alumno se sienta de espaldas con el otro. Cada uno coge un
objeto al azar y debe describir al compafiero de que se trata sin decir su nombre.
No se puede decir la palabra tabil y se pueden pedir aclaraciones. Es mas
divertido cuando los alumnos traen los objetos de casa, asi ademas de adivinar
el objeto, deben decir de qué compaiero creen que podria ser. Otra alternativa
es cambiar la palabra tabd, por poner los objetos a funcionar fuera de su
contexto habitual (por ejemplo, una esponja puede servir para rascarse, cOmo
instrumento para realizar pintura, etc).
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Nivel 1V del modelo piramidal: tendencias motivacionales.

La estrategia para este nivel serd proporcionar actividades que aumenten la motivacion a
partir de la afiliacion al grupo y a la gente que habla la lengua meta. Las investigaciones
sugieren que varios factores influyen directa o indirectamente en la DC como, por
ejemplo, la motivacion, la autoconfianza (Yashima, 2002), la postura interaccional (Peng,
2015; Yashima, 2002) y las actitudes hacia la lengua y la cultura de la lengua meta
(Khajavy et al., 2016; Yashima, 2002).

La motivacion y la aptitud lingiiistica son dos de los elementos que utilizamos para
explicar el éxito o el fracaso de un alumno en el proceso de adquisicion de una LE, porque
la motivacién es «la combinacidon de esfuerzo mas el deseo en alcanzar el objetivo de
aprender la lengua, ademas de las actitudes hacia lo lingiiistico» (Gardner, 1985:10). El
impacto emocional llega al alumno mucho antes que el contenido y la motivacion durante
todo el proceso de aprendizaje se traduce en oportunidades de aprendizaje mas
significativas e influye en el esfuerzo que el estudiante estara dispuesto a invertir en la
tarea. Por ello, si queremos superar el cuarto nivel del modelo piramidal, es importante
proponer actividades con pegamento emocional, generar un clima afectivo de aula, que
fomenta la autoestima y la confianza en uno mismo a partir de actividades en las que el
alumno puede tener un buen rendimiento.

Los resultados mas so6lidos de estudios anteriores que relacionan la motivaciéon con el
aprendizaje indican que la autopercepcion de la competencia comunicativa y una falta de
ansiedad son los indicios mas significativos de la DC (Elahi, Khajavy, Maclntyre, y
Taherian, 2016) y ambos se alcanzan a partir de un ambiente de aula acogedor y la
autoconfianza del alumno en su competencia comunicativa.

Un sentimiento de seguridad es capaz de aumentar la disposicion a comunicarse en una
LE porque atenua la influencia negativa de los factores afectivos. Kang (2005) afirma que
la seguridad parece estar determinada principalmente por los interlocutores. Su
investigacion demuestra que los alumnos se sienten inseguros cuando mantienen
conversaciones con personas con las que nunca hablaron anteriormente y, por lo tanto, no
conocen su nivel comunicativo en la lengua meta. Dado que la mayor parte de los
intercambios comunicativos en el aula se realizan entre los alumnos, es importante
ofrecerles oportunidades de interaccidon que aumenten su confianza hacia sus compaiieros
para que se sientan mas seguros en establecer intercambios orales con ellos.

La dindmica de poder entre los hablantes también influye en la seguridad. Cuando el
interlocutor se da cuenta de que los demas participantes de la comunicacion ya habian
establecido una relacion mutua, se siente inhibido a continuar la conversacion. Por ello,
las dindmicas personales que hacen que los alumnos estrechen los lazos entre ellos pueden
ser utiles para aumentar la seguridad a la hora de empezar una comunicacién. Finalmente,
cabe reflexionar sobre el efecto que las actividades producen en los estudiantes: se
aprende lo que se siente, por ello, siempre que posible, es importante trabajar con
actividades divertidas y que acerquen el alumnado a sus compaieros y a la cultura de la
lengua meta.

A continuacion, facilito una idea practica que puede ayudar a trabajar la afiliacion al
grupo a partir de una actividad que aumenta la motivacién del alumnado:

» Las identidades secretas: cada uno escribira algo que le hace Unico, una
curiosidad que los demés no sepan. Se comparte la identidad secreta con los
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compaifieros de su grupo. A continuacion, se las entregan a otro equipo y ellos
entregaran sus identidades. Los grupos se ponen de acuerdo sobre quién es el
duefio(a) de cada una de las identidades y anuncia al otro equipo sus
predicciones. El equipo con el mayor niimero de respuestas correctas es el
ganador.

Nivel 11l del modelo piramidal: experiencias de comunicacion

Para el tercero y ultimo nivel, utilizaremos como estrategia las actividades significativas
con apoyo grupal. En los niveles anteriores, se hizo hincapié¢ en la importancia de los
temas elegidos, que las relaciones interpersonales contribuyen de forma significativa al
compromiso de los estudiantes hacia el proceso de ensefianza/aprendizaje y que la
relevancia de la motivacion como elementos que influyen en una mayor DC.

En esta clave, nos centramos en los elementos interpersonales de la conversacion. Cuando
la situacion comunicativa es de nuestro interés, estamos mas dispuestos a correr riesgos
y la interaccion entre los alumnos suele potenciar la fluidez en lugar de la correccion,
ayudando a que los alumnos estén més dispuestos a comunicarse en el aula. Durante las
situaciones de habla auténticas o generadas, el alumno se enfrenta a una situacion
vulnerable que normalmente se realiza sobre la marcha, con altos niveles de inmediatez
y poco tiempo de planificacién, y la emocion sea ella positiva o negativa, es otro
indicativo que causa que la disposicion a comunicarse fluctie durante todo el proceso.

Los estudiantes se muestran mas entusiasmados en participar en las actividades cuando
el tema les interesa y pueden aportar una experiencia personal que enriquece la
conversacion por ello, es importante involucrar al alumno en la eleccion de estos temas.
En este sentido se pueden proponer lluvias de ideas, pedir que los alumnos propongan
temas de conversacion, etc. No obstante, hay que tener en cuenta que los temas de
conversacion que se reiteran en el aula ya no tienen el mismo impacto emocional. Otro
aspecto que hay que tener en cuenta, es que en grupos numerosos hay muchos temas de
interés distintos, en este sentido, se puede agrupar los alumnos por temas de interés para
que todos dispongan de condiciones dptimas de practica comunicativa que favorecen el
aumento de la DC.

En resumen, elegir temas de conversacion familiares e interesantes (Cao, 2014; Peng,
2012), proporcionar correccion de errores después de la intervencidon, no durante su
desarrollo (Zarrinabadi, 2014), dar retroalimentacion adecuada a los estudiantes
(Pishghadam y Khajavy, 2014) y usar un comportamiento amistoso y de apoyo (Kang,
2005; Zarrinabadi, 2014). Asimismo, el alumno necesita reflexionar sobre como se llevan
a cabo los actos comunicativos, conociendo los patrones de interaccion esperados.

Finalmente, potenciar el uso de estrategias facilitadoras como desambiguar significados
a partir del contexto, relacionar informacion de fuentes diversas, anticipar contenidos,
ayuda a que el alumno alcance la confianza necesaria para participar en las situaciones
comunicativas. Que disminuya el esfuerzo al utilizar la lengua meta, depende de la
familiaridad del estudiante con las experiencias de comunicacion compartidas, y cada
experiencia de comunicacion permite a los alumnos negociar y renegociar su sentido del
yo con relacion al mundo social.

A continuacion, facilito una idea practica que puede ayudar a trabajar una experiencia de
comunicacion capaz de llegar a la dimension comunicativa y afectiva:
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e Regala experiencias a la carta: esta es una actividad inspirada en las “Cajas de
experiencias” que se pueden regalar y que se venden en diferentes almacenes.
Los alumnos en grupos deben pensar en una experiencia que creen que otras
personas querrian experimentar en su ciudad, por ejemplo, una visita al
mercado central, probar alguna comida, visitar una exposicion, dar un paseo,
todo lo que se les ocurra a los alumnos. La experiencia se guardaré en un sobre
y en el verso el grupo elegird un titulo para esta experiencia. El profesor puede
colgar las experiencias en la pared o ponerlas encima de una mesa y los demas
grupos o alumnos eligen una. Otra variacion, seria que un integrante del grupo
o todo el grupo promocione su experiencia a los demdas grupos. El objetivo
final, es que los alumnos que idealizaron la experiencia la vivan con el grupo
o con el alumno(a) que la eligio, favoreciendo una comunicaciéon auténtica e
interpersonal a partir de una experiencia compartida.

3. Consideraciones finales

En este articulo, nos hemos preocupado en describir de qué manera la disposicion a
comunicarse influye en el desarrollo de la expresion y de la interaccion oral en el aula de
LE y a partir de estar premisas, sefialar las condiciones que pueden favorecer la DC. El
enfoque comunicativo concede una mayor relevancia a todos los factores que influyen en
la adquisicion de una LE, desde los elementos lingiiisticos hasta los elementos
relacionados al ambito intrapersonal e interpersonal. Para el profesor, trabajar las
destrezas orales en el aula es una tarea compleja, dado que es justo en el desarrollo de
estas destrezas donde se nota el impacto de los factores personales y afectivos con mayor
intensidad.

Por ello, partir de un enfoque que contempla al alumno desde su complejidad es 1til en el
sentido de que nada es més personal y complejo que expresarse con un recurso lingiiistico
que aun esta en proceso de desarrollo y desvela la identidad del hablante. Hasta este punto
hemos visto como la disposicion a comunicarse es un elemento clave en el desarrollo de
la competencia oral y que en la practica podemos combinar una serie de estrategias
socioafectivas y contextuales para alcanzar mejores resultados, alabados por los estudios
teodricos y por la practica del aula.

En este sentido, el repaso de las estrategias que aumentan la DC muestra que tener un
mayor control sobre el proceso de aprendizaje, sobre los factores afectivos que influyen
en ello y, principalmente, sobre las tareas que disefamos con objetivos comunicativos
pueden reducir la ansiedad y conducir a un nivel mas alto de disposicidon a comunicarse.
Los alumnos sienten el impacto afectivo del profesor y este impacto repercute en su
disposicion a enfrentarse a los desafios que supone la interaccion, aumentando o
disminuyendo su disposicion a comunicarse. Es decir, si somos capaces de aumentar la
satisfaccion experimentada durante el proceso de aprendizaje, haciendo que el alumno
disfrute mas, el aprendizaje y la DC se incrementan, y los niveles de ansiedad son mas
bajos.

También se ha insistido en que las actividades de desarrollo de la expresion y de la
interaccion oral no deben centrarse solo en objetivos lingiiisticos, sino que es importante
ofrecer al alumno una experiencia gratificante capaz de implicarlo desde la dimension
intelectual, racional y afectiva. En esta linea, el profesor necesita crear redes de
interaccion en el aula en las que el vehiculo sea la lengua meta, y el combustible, los
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factores afectivos. Para ello, las actividades han de presentarse a través de tareas
posibilitadoras, que proporcionan al alumno material lingiiistico suficiente para tener
¢éxito en la tarea. De esta manera, disponer de estrategias de comunicacion, estrategias
que aumentan su disposicion a comunicarse utilizando la lengua meta y una atmosfera de
aula de confianza ayuda a disminuir el impacto negativo que las actividades orales pueden
producir en algunos alumnos.

Finalmente, todos los profesores deberian ser conscientes de que las elecciones
metodoldgicas y didacticas que tomen ejerceran una fuerte influencia en el aula. Las
actividades y las practicas docentes no son vehiculos neutrales, y todos los elementos
influyen en el rendimiento comunicativo del alumno. Si aspiramos a que nuestros
alumnos disfruten de los beneficios de una metodologia afectiva y efectiva capaz de
producir el desarrollo de la expresion y de la interaccion oral, es necesario conectar los
componentes de la expresion y de la interaccion oral y fue justo lo que se propuso en este
articulo.
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Resumen: No son pocas las ocasiones en las que, como docentes, nos enfrentamos a las
dificultades de los estudiantes de espafiol a la hora de adquirir, asimilar y utilizar los
verbos de afeccion psicoldgica. La falta de comprension del sentido tanto de la
estructura sintactica como de los aspectos semdnticos y sociolingiiistico de dichas
construcciones pueden ser el origen de este bache en el proceso de aprendizaje.

Nos proponemos, siguiendo las recomendaciones del Marco Comun Europeo de
Referencia y los principios de la Gramatica Cognitiva, contribuir al conjunto de
experiencias docentes que ya han trabajado el uso de la imagen metalingiiistica para
explicar contenidos gramaticales complejos. En este articulo, reflexionamos sobre una
secuencia didactica que utiliza ilustraciones como base del andlisis y la descripcion
gramatical de las construcciones utilizadas para expresar sentimientos en espafiol.

Palabras clave: imagen metalingiiistica, verbos de afeccion, Gramatica Cognitiva.

Could you draw a feeling for me?: An approach to verbs of psicological affection
through metalinguistic images

Abstract: This paper explores one of the challenges teachers of Spanish as an L2 often
encounter: students’ difficulties to understand, learn and use verbs of psychological
affection. From our perspective, the lack of understanding of both syntactic and
semantic logics as well as some socio-linguistic aspects involving these structures may
be at the base of the difficulties of the learning process.

Following the recommendations of the Common European Framework of Reference
and the principles of Cognitive Grammar, we intend to contribute to the set of teaching
experiences that have already worked on the use of the metalinguistic image to explain
complex grammatical content. In this article, we reflect on a didactic sequence that uses
illustrations as a tool of analysis and grammatical description of structures used for
express feelings in Spanish.
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1. Introduccion

MJ: Me encanta tener la posibilidad de compartir nuestra experiencia con vosotros. Me encanta
que os hayais interesado por nuestra propuesta. Me encanta que estéis aqui incluso cuando son
las 6’30 de un sabado. Vaya, que me encantais. Rita, tu también me encantas.

R: Si, yo también me encanto.

Con este pequenio didlogo inauguramos la presentacion de nuestra propuesta didactica
en la Ultima edicion de Foro ELE en la Universitat de Valéncia. Pretendiamos poner en
evidencia —de una manera mas o menos cémica— una serie de estructuras que cualquier
hispanohablante seria capaz de producir sin ningtn esfuerzo. El uso del verbo encantar,
como gustar y todas esas formas que relacionamos con la expresion de emociones o
sentimientos estd completamente integrado como parte de nuestra lengua madre. Sin
embargo, no podemos decir lo mismo de los estudiantes de espafiol como LE con los
que trabajamos. Dia a dia los vemos dudar y cometer errores a la hora de utilizar unas
estructuras que han sido denominadas de diferentes maneras; son los llamados verbos
tipo gustar, verbos de sentimiento, verbos de corazon, verbos de afeccidon psicologica.
La cantidad de propuestas didacticas que existen sobre el tema es inabarcable ya que es
un contenido esencial, presente en todos los niveles del curriculo de ELE. Sin embargo,
la realidad es que, incluso los aprendientes experimentados siguen cometiendo errores y
tienen dudas al respecto de estas estructuras. En una primera aproximacion al campo de
estudio, detectamos errores fosilizados relacionados con cuatro aspectos:

a. el olvido constante de la preposicion a (*;Vosotros os molestan los
mosquitos?)

b. la utilizacion imprecisa de pronombres (*Yo me odio las personas falsas)

c. la falta de concordancia entre el sujeto y el verbo (*Los esparioles encantan
comer paella)

d. la confusién entre las oraciones sustantivas de afeccién y las oraciones
adverbiales de tiempo (*Me sorprende cuando me regalen flores)

Estos errores sugieren que los estudiantes no comprenden el significado de cada
estructura, sefialada implicitamente en cada uno de los elementos que conforman una
determinada construccion. Es decir, cada preposicion, cada pronombre, cada conector
da cuenta de ese significado. Es mas, la forma en la que se combinan esos elementos
también es clave para la comprension de la estructura.

Elaboramos, asi una propuesta didactica orientada a presentar cada elemento de las
estructuras de afeccion psicoldgica como significativo. De esta manera subrayamos
como necesaria la correlacion sintictica entre las partes de cada oracion. Nuestro
objetivo es el de proponer una metodologia eficaz que ayude a subsanar los errores en el
output de los estudiantes sin necesidad de profundizar en los fundamentos de la sintaxis.
Huyendo de la vision de la gramdtica como un ente objetivo basado en la adquisicion
mecanica de reglas, la utilizacién de la imagen metalingiiistica (Romo, 2014, 2015,
2016) como herramienta para enfocar la didactica desde la Gramatica Cognitiva resulto
ser una herramienta dptima para llevar a cabo nuestra idea. La utilizacion de la imagen
para ilustrar las explicaciones gramaticales permite a los aprendientes visualizar el
significado relacionado con cada forma y con una determinada conceptualizacion, esto
es, con la vision del mundo que cada hablante busca expresar.
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A lo largo de este articulo, expondremos la experiencia didéactica que realizamos con
varios grupos de estudiantes de espafol de diferentes niveles. En primer lugar,
abordaremos el marco tedrico que nos permitid sentar las bases de nuestro estudio.
Concretamente, haremos una breve revision de como se suele enfocar la ensefianza de
los verbos de afeccidon y nos centraremos en el enfoque de la gramatica cognitiva, asi
como en la forma de emplear la imagen en la ensefianza y las posibilidades que nos abre
el uso de la imagen metalingiiistica. En segundo lugar, presentaremos los diferentes
pasos que dimos en nuestra propuesta didactica, los cuales nacieron, como ya hemos
anunciado, de los errores detectados en nuestros alumnos y de la necesidad de un
enfoque sintactico.

Finalmente, concluiremos valorando los resultados obtenidos y reflexionando sobre la
necesidad de adoptar un nuevo método didactico que permita a los alumnos comprender
las diferentes posibilidades que nos aporta cada estructura gramatical para facilitarles la
produccion.

2. Marco teorico
2.1. Otros enfoques sobre la didactica de las estructuras de afeccion.

El verbo gustar, como verbo modelo presente en las estructuras de afeccion, supone un
reto tanto para los estudiantes de espafiol como LE como para los docentes de este
material. La confusion a la hora de abordar los verbos de afeccion psicologica nace del
hecho de que tanto su semantica como la correlacion establecida con los demas
elementos de las estructuras en las que se insertan no resultan claras para los
aprendientes.

Diversos estudios han analizado esta problematica y una buena parte de los trabajos
orientados a la didéctica del verbo gustar se ha centrado en encontrar estructuras
equivalentes en las lenguas de origen. Los estudiantes que parten del inglés como L1 o
idioma de referencia suelen encontrarse con un problema morfosintactico al relacionar
el verbo gustar con el inglés to like (Whitley, 2002 en Catoira, 2008; Cerezo, Caras y
Leow, 2016). Gustar es un verbo intransitivo que rige complemento indirecto —la
persona que experimenta el sentimiento- mientras que to like es un verbo transitivo —en
el que el sujeto es la persona que siente una emocion- (Catoira, 2008; Cerezo, Caras y
Leow, 2016). A esto se le anade que en las estructuras de afeccion psicologica el sujeto
aparece pospuesto. Esta mecanica contribuye a la confusion del estudiante cuando
compara la logica sintactica de estos verbos con su equivalente en inglés (Catoira, 2008;
Mayoral Hernandez, 2012).

Belinger (1961: 134) hace referencia a un pequefio «truco» de los ensefantes de espafiol
para angloparlantes que consiste en reemplazar el verbo gustar por el inglés to please
con el objetivo de paliar la confusidon del sujeto con el objeto (Chocolate pleases me).
No obstante, esa solucion le parece «insatisfactoriay por razones de orden
morfosintactico y propone utilizar el verbo to appeal a la hora de explicar la estructura
del verbo gustar (Chocolate appeals to me). Briscoe, Bull y LaMadrid (1974 cit. en
Catoira, 2008) proponen por su parte trabajar en torno a to disgust (disgustar) y
relacionarla con la forma agramatical to gust en calidad de antonimo. Algunos manuales
dirigidos al publico angloparlante (Van Patten et al., 2008: 60, cit. en Catoira, 2008)
optan por trabajar desde la construccion to be pleasing. Sin embargo, todas estas
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soluciones inducen a los estudiantes a identificar erroneamente el régimen dativo del
verbo gustar como una estructura transitiva y no siempre solucionan el problema de la
estructura inversa.

Otras investigaciones, por su parte, proponen focalizar sobre otros aspectos a la hora de
abordar la didactica de las estructuras de gustar. Asi, Briscoe (1989) advierte sobre la
necesidad de trabajar, primero, la conjugacion en presente de los verbos de la primera
conjugacion y, después, los pronombres de objeto indirecto antes de comenzar con la
expresion de gustos y aficiones. Catoira (2008: 3) anade que familiarizar a los
estudiantes tanto con la preposicion a como con «la dindmica estructural arbitraria del
espafiol en cuanto al orden de los elementos en la frase», seria también necesario para
facilitar, llegado el momento, la asimilacion de los verbos de afeccion.
Complementariamente, apuntan tanto Catoira (2008) como Mumin (2010), convendria
reforzar con la seméntica y la pragmatica la practica gramatical de los verbos como
gustar.

2.2 La perspectiva cognitiva

A finales de los afios setenta comienzan a surgir algunos estudios que enfocan la
lingtiistica desde un punto de vista cognitivo, tomando gran relevancia una década
después gracias a las aportaciones de Langacker (1990) y Lakoff (1993). Se trata de una
corriente que considera que la lengua es el resultado de la cognicién humana por lo que
no es posible entenderla, ensefarla o aprenderla si no se tiene en cuenta este factor
como punto de inicio. En este sentido, rechaza la visién de la lengua como un ente
autonomo y busca estudiar el significado de las formas, pues existe una relacion
ineludible entre la forma -unidad lingiiistica del lenguaje-, el significado —estructura
semantica de una unidad simbolica- y su conceptualizacion —modo en que el significado
se procesa cognitivamente- (Cadierno y Lund, 2004: 139-140).

La Gramatica Cognitiva tiene en consideracion el hecho de que la lengua no puede
escapar a la vision del hablante, pues es este el que elige una determinada forma y no
otra a la hora de expresar un mensaje. Por este motivo, estudia la lengua centrandose en
la intencion comunicativa del hablante y en su seleccion de determinadas formas para
construir significados. Por otro lado, como sefiala Ruiz Campillo (2007: 1) la Gramatica
Cognitiva retoma la relacion existente entre significado y significante expresada por
Saussure, asi explica que es «una reivindicacion de la indisolubilidad de “forma” y
“significado”: la nueva unidad bésica no es la forma en si misma, no es el significado en
si mismo, sino una unidad simbdlica en la que forma y significado (significado
conceptual) son inseparables». Seguidamente, sefiala cudles son los pasos que un
docente debe seguir para convertirse en un «profesor cognitivo»: el primer «movimiento
de concienciax iria del objetivismo al experiencialismo, aceptando que la lengua no es
objetiva y por tanto cualquier regla que se pretenda fijar vendra acompaiada de una
gran cantidad de excepciones, «la lengua “representa” la realidad tal y como el sujeto la
percibe y quiere que la perciba el oyente» (2007: 2); con el segundo movimiento se
trataria de pasar del estudio de la forma al estudio del significado con el que el hablante
las emplea; finalmente, el tercer movimiento de conciencia, debe ir de la norma al uso,
dejando de lado una gramatica basada en reglas que obvian las manifestaciones
lingtiisticas en su totalidad, es decir, también los usos incorrectos o considerados
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«periféricos» deben ser tenidos en cuenta, pues la gramatica vive «en la mente de las
comunidades que la usan, y cuando el uso real va en contra del libro de gramética, no es
la realidad la que falla: es el libro que no es capaz de dar cuenta de ella» (2007: 2). El
gran aporte del cognitivismo es considerar la perspectiva del hablante expresada en la
seleccion de formas. Por esta razoén, no se puede pretender una explicacion objetiva de
cada estructura gramatical. En esta linea, Castafieda (2004: 1) indica que «muchas
estructuras lingliisticas se distinguen mas por ofrecer una configuracion
representacional distinta de una misma situaciéon concebida que por corresponder a
diferencias factuales o reducibles a condiciones de verdad».

El concepto de prototipo es esencial dentro de esta corriente lingiiistica. Entendemos,
desde Lakoff (1993), que podemos correlacionar elementos con muy pocas
caracteristicas en comun gracias a las asociaciones mentales que permiten la metafora y
la metonimia, asi como la polisemia. De esta manera la Gramatica Cognitiva establece
que cada elemento que conforma el lenguaje puede ser relacionado con su significado
esencial que explicaria su funcion en todas las construcciones en las que aparece.

2.3. Imagen y pedagogia

La imagen ocupa un lugar central dentro del contexto actual en el que desempefiamos
nuestro trabajo como docentes. Los cdodigos verbales y visuales componen a la par
nuestros mensajes y los elementos iconicos sirven de apoyo a lo verbal y en ocasiones
incluso lo sustituyen (Lopez Garcia, 2005 en Romo 2016).

No obstante, la relacion entre la imagen y la pedagogia no es algo reciente. Aunque se
pueda hablar del uso didactico de las imagenes ya en el periodo paleolitico, de acuerdo
con Romo Simén (2014: 4) «el origen “oficial” de los materiales visuales como soporte
al aprendizaje se remonta al s.XVII, cuando Comenius decidi6 incluir ilustraciones en
sus libros de educacion basica». Actualmente es practicamente imposible imaginar la
practica docente sin la ayuda de los soportes visuales.

La imagen es omnipresente en el aula, tanto presencial como online, y las clases de ELE
no son una excepcion. De hecho, el Marco Comun Europeo de Referencia (2001)
alienta a utilizar la imagen en la ensefianza de lenguas ya que los beneficios que aporta
esta alianza son multiples. Sanchez (2009: 2-5) alega que, convenientemente adaptada
al nivel y edad de los aprendientes, la imagen no solo facilita la explicacion de la
gramatica y el 1éxico, sino que sirve de apoyo memoristico y transmite contenidos
culturales de manera mas directa. Ademas, sirve como elemento dinamizador de la
motivacion, enriquece la metodologia y estimula el intercambio de ideas y experiencias.

Todo depende de la manera y el objetivo de utilizar estos elementos. Romo Simén
(2014) asegura que los manuales de espafiol como lengua extranjera hacen un uso
intensivo de la imagen con el fin de servir de soporte y apoyo al texto verbal y de hacer
su material mas atractivos para el mercado. Sin embargo, segun Goldstein (2012: 20),
todavia los libros més actuales de ELE dirigen el foco de atencion a los textos escritos
mientras que las imagenes cumplen un papel secundario. Es el momento, afirma Romo
Simoén (2014) de reforzar el rol de las imagenes dentro de la ensefianza de lenguas. En
un contexto tan fuertemente marcado por la imagen como el actual, la imagen puede

comenzar a «definir también la gramatica» (2014: 19) y no limitarse a «ejemplificarla»
(2014: 13).
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La Gramatica Cognitiva, por su parte, concibe los apoyos visuales como una
herramienta esencial a la hora de analizar y describir la gramatica; se trata, en palabras
de Llopis-Garcia (2017), de convertirse en el «profesor Pictionary» y poner los
elementos visuales al servicio de la ilustracion de «las representaciones mentales de las
formas lingtiisticas».

2.3.1. La imagen metalingiiistica

Como docentes, cada vez que utilizamos las tradicionales lineas del tiempo o las escalas
para localizar los adverbios de frecuencia, estamos haciendo uso de lo que Romo Simén
(2014: 14) denomina imagen metalingiiistica. Adaptar esa préactica cognitiva supone
crear un codigo «extraordinariamente simple y limitado» que sirva a los docentes «para
ilustrar y definir fendmenos gramaticales».

Desde un enfoque cognitivista, si aceptamos la existencia de prototipos en el lenguaje —
entendiéndolos como significados esenciales de los elementos lingiiisticos- seria
conveniente apoyar la reflexion gramatical sobre una serie de imagenes esquematicas
que permitan explicar el sentido y la funcion de cada elemento dentro de las diferentes
estructuras gramaticales (Galvez, 3 de diciembre de 2019). Nuestra mente traduce a
imagenes la lengua por lo que podemos hacer el proceso inverso, traducir los elementos
de la lengua a imdgenes sencillas para poder establecer relaciones entre conceptos
gramaticales complejos. Es mas,

Gran parte de la lengua es la traduccion de iméagenes que estdn en nuestra mente. Como
profesores de idiomas tenemos que evocar imagenes en la mente de nuestros estudiantes, pues
sin ellas no puede haber un aprendizaje de idiomas satisfactorio (Goodey, 1997, cit. en Arnold,
2000: 287).

En los ultimos tiempos, se han venido publicando algunas experiencias didécticas que,
dentro del terreno de ELE, han explorado las posibilidades de esta herramienta. Este
mismo autor propone la utilizacién de esta herramienta a la hora de trabajar los
contrastes pretérito imperfecto/pretérito indefinido o ser/estar. Igualmente, la practica
presentada por Galvez (21 de diciembre de 2019) también se centra en esta Ultima
problematica. Otras inspiradoras propuestas son las de Isabel Leal (14 de octubre 2019;
21 de diciembre de 2019; 23 de diciembre de 2019) y sus ejemplos sobre los
determinantes y pronombres definidos e indefinidos o el uso de las preposiciones.
Garcia Ortega y Prunyonosa (2019) por su parte, presenta una aproximacion a las
estructuras de probabilidad.

En el terreno editorial, por el contrario, la presencia de la imagen metalingiiistica, asi
como de otras herramientas conectadas con la gramatica cognitiva, es anecddtica en los
manuales de ELE (Romo, 2014). Es llamativo, sin embargo, que muchos de los autores
que se interesan por este aspecto arguyen en que seria beneficioso crear materiales en
esta linea (Ruiz Campillo, 2007: 9) y, subsiguientemente, investigar sobre las
consecuencias de este enfoque en los procesos de ensefianza-aprendizaje de una lengua
extranjera. La presente propuesta se orienta hacia ese proposito.



(Me dibujas un sentimiento?: un acercamiento a la ensefianza de los verbos de afeccion a través... 123

3. Propuesta didactica reflexiva
3.1. Encuesta inicial

Tal y como hemos afirmado mas arriba, intuimos que la confusién y consecuente
fosilizacion de errores en lo referente a las estructuras de afeccion se debe a la carencia
de analisis sintactico. Los estudiantes no son conscientes de la logica que correlaciona
los elementos de las oraciones. Para asegurarnos de que nuestro presupuesto era cierto,
decidimos pasar un pequefio cuestionario a un grupo de 8 estudiantes de diferentes
origenes que habian llegado al nivel C. A estos usuarios experimentados se les supone
un dominio de la LE, asi como la capacidad de reflexionar facilmente a nivel sintactico.
A través de 6 preguntas de respuesta abierta, invitadbamos a los estudiantes a reflexionar
sobre

a. la diferencia entre oraciones con estructuras dativas (Me gusta el chocolate) y
transitivas (Quiero chocolate),

b. el valor de la preposicion a en las construcciones dativas,
c. el uso de los pronombres en ambos tipos de oraciones,

d. sobre si su dominio de dichas construcciones se debe a la comprension de su
mecanica o a la memorizacion de estructuras fijas,

e. las dificultades que han encontrado a lo largo de su proceso de adquisicion de
la lengua al respecto de los verbos de afeccion y sobre la persistencia de sus
dudas.

Confirmamos que, a pesar de que utilizan diferentes estructuras con fluidez y relativa
correccion, repiten siempre las mismas formulas y existe una gran confusion a la hora
de explicar cudl es la funcién de cada elemento.

Teniendo en cuenta las respuestas de los estudiantes pusimos en practica la secuencia
didactica que exponemos a continuacion, con la cual intentamos poner en valor el
significado esencial de cada elemento, asi como su sentido dentro del conjunto de las
estructuras de afeccion.

3.2. La preposicion a

Presente en el espafiol desde sus origenes, la preposicion a es una de las palabras mas
polivalentes de nuestra lengua. Ya en latin, su antecesora ad servia para expresar todos
los valores de la actual a, ademds de otros que actualmente cumplen otras
preposiciones, como hasta (Morera, 1988).

Los estudiantes de ELE aprenden a familiarizarse con la preposicion a desde los niveles
iniciales, la utilizan con més o menos atino a la hora de producir textos orales y escritos,
y no muestran especial dificultad a la hora de entender su significado prototipico; la
direccion de la accion desde el sujeto. Durante la secuencia didéactica que presentamos
aqui, invitamos a los estudiantes a pensar en estructuras gramaticales que contuvieran la
preposicion a. Los usos relacionados con la direccion, el destinatario, la hora exacta
aparecieron rapidamente en los niveles mas basicos. Los estudiantes de nivel intermedio
también reconocieron la presencia de la preposicion en perifrasis incoativas del tipo
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empezar/comenzar/ponerse + a + infinitivo. Incluso se lleg6 a mencionar su uso en el
ambito culinario con la expresion carne a la brasa. Resulta especialmente llamativo, sin
embargo, que los estudiantes no mencionaran la particula a en relacion con el verbo
gustar ni con cualquiera de los verbos que expresan el sentimiento que nos provoca
algo. Tal y como afirma Ruiz Campillo (14 de noviembre de 2007), los estudiantes son
completamente capaces de hacerse entender omitiendo la preposicion en esta estructura.
Seglin el autor, ignorar o afiadir @ no supone producir «variaciones de la estructura
formal ampliamente redundantes, es decir, de baja capacidad de contraste entre
significados». No obstante, la gramatica cognitiva entiende que «no hay formas ni
estructuras sintacticas totalmente redundantesy», por lo que «siempre hay un espacio para
hacer que el alumno tome conciencia del valor de la forma que malinterpreta o ignora»
(Ruiz Campillo, 2007).

Asi, propusimos a nuestros estudiantes que encontraran un dibujo con el que sustituir la
particula a en los ejemplos que habian mencionado. Se trataba de explorar, a través del
«pensamiento metaforico» (Llopis-Garcia, 2015: 51) la seméntica de preposicion a. En
otras palabras, de reflexionar junto a los estudiantes sobre el significado operativo
central de esta preposicion y plasmar graficamente su prototipo.

Conformar una representacion grafica de a —un pequefio elemento que en este tipo de
construcciones pasa desapercibido- nos ha ayudado a enfocar de una manera muy
concreta la gramadtica. Se trata de entender cada uno de los elementos presentes en la
oraciéon como una unidad simboélica que se correlacionan el resto de partes de las
construcciones gramaticales. Las construcciones sintacticas no sin, sin embargo, una
mera «suma de los significado de las partes, sino que parte del significado depende de la
construccion sintactica seleccionada por el hablante» (Gras, Santiago y Polanco, 2004).

——

Imagen 1. Representacion de la preposicion a

Obtuvimos resultados muy similares. Como puede observarse, los estudiantes
conceptualizan la preposicién a como un marcador de direccion, con el efecto de una
accion, como un vector que conecta un origen y un destino. Resulta igualmente
interesante comprobar cémo la mayoria de los estudiantes trazaban su dibujo de
izquierda a derecha, identificando no tanto el sentido espacial sino la secuenciacion
temporal. La direccion del trazo nos envia a la metafora conceptual «el tiempo es
espacio» (Lakoff, 1993; Radden, 2002; Nufez, 2003). Los hablantes, de acuerdo con
numerosas investigaciones en Psicolingiiistica, representamos el tiempo a través de
conceptualizaciones del espacio y esta relacion queda plasmada en la lengua cuando
hablamos del movimiento, la orientacion, la distancia y la duraciéon de una accidon
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(Boroditsky, 2000, 2001; Boroditsky & Ramscar, 2002; Nuiez & Sweetser, 2006;
Tversky, Kugelmass, & Winter, 1991 cit. en Doquin de Saint-Preux y Masid, 2019).

Inferimos pues que, aunque los estudiantes parecian conceptualizar sin dificultad el
significado prototipico de la preposicion a, no eran capaces de identificar la funcion de

esta dentro de las construcciones de afeccion. Dicho de otro modo, el hecho de que no la
vean significativa puede ser una de las razones por las que la olviden constantemente y
caigan en errores del tipo *Maria le gusta leer o *Nosotros nos encanta ir a la playa
(Ruiz Campillo, 2007). El siguiente paso deberia ser entonces que los estudiantes
comprendieran que la presencia de esta particula articula la relacion entre los demas
elementos gramaticales de las estructuras de afeccion. Para ello fue necesario adentrarse
en el uso de los pronombres.

3.3. El significado de los pronombres

Uno de los grandes obstidculos al que deben enfrentarse tanto docentes como
aprendientes es el sistema de pronombres personales atonos de la lengua espafiola.
Como senalan Gras, Santiago y Polanco (2004), la problematica reside en que, por un
lado, los estudiantes reciben explicaciones puramente sintacticas que no son capaces de
entender por falta de conocimiento teodricos y, por otro lado, los manuales realizan
presentaciones incompletas que impiden una visualizacion global del sistema de
pronombres. Lo cierto es que la mayor parte de las explicaciones que se dan a los
alumnos, tanto en los manuales como en las aulas, parten de la idea de que existen
verbos tipo gustar y verbos tipo odiar que deben aprender de memoria, pero no se aporta
una razén o una reflexion de la diferencia existente entre ambos.

La consecuencia de estos factores es que, llegados a un nivel superior, los alumnos
afirmen cosas como que me gusta el chocolate es un gusto personal mientras que quiero
0 amo el chocolate es una respuesta a una pregunta o que me gusta es enfatico y amo es
una afirmacion. Asimismo, preguntados sobre el papel concreto de los pronombres, las
respuestas fueron que sustituian sustantivos o que eran enfaticos. Esto demuestra que
nunca han comprendido la esencia de estos verbos y que, por tanto, los utilizan como
autdmatas y por eso muchas veces son ellos mismos los que no entienden por qué
siguen cometiendo errores a pesar de su alto nivel.

Con el objetivo de suplir esta carencia provocada por la incomprension, era necesario
seguir utilizando la imagen metalingiiistica, esta vez para simbolizar el sujeto, en el caso
de los verbos como amar, y los pronombres, en el caso de los verbos como gustar. No
obstante, debia hacerse sin dejar de lado la preposicion pues cada elemento de este tipo
de oraciones sustantivas ocupa un lugar sintdctico clave. Situamos la preposicion en un
lugar central y atendiendo a su simbolizacidn, les preguntamos a los alumnos donde
colocarian el pronombre personal y donde los pronombres de complemento para
encontrar la direccion de cada estructura. A continuacion, les pedimos que crearan una
imagen que los simbolizara y todos coincidieron en simplemente dibujar la silueta de
una persona.

Gracias a este ejercicio, creamos una disposicion fundamental para ellos, pues al situar
la preposicion en el centro con su simbolizacion pictérica marcando la direccidon de cada
elemento, obtuvimos una imagen mental de los dos tipos de estructuras. Nuestro interés
por crear esta fotografia, se debe a que, como observa Castaneda Castro (2004)
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siguiendo a Lakoff y Johnson (1980), cuando construimos imdagenes visuales,
facilitamos la interpretacion de conceptos y estructuras abstractas, pues estamos
representandolas. Por otro lado, nuestro cerebro lee los textos como miles de pequenas
imagenes, pegadas unas a otras, por lo tanto, facilitamos su lectura, es decir, su
comprension. Pero, ademas, facilitamos su memorizaciéon pues, como demuestra la
teoria del Picture Superiority Effect, el cerebro humano recuerda mejor las imagenes
que las palabras, ya que «los conceptos mas facilmente recordables son los que pueden
asociarse a objetos representables “imaginisticamente” (Castafieda, 2004: 13).

34.El verbo

Estructuras gramaticalmente incorrectas como *Me echo de menos estar con mis
amigas, *Quiero mucho las montarias de mi pais o *Me gusta tu abundan en los textos
de nuestros estudiantes de ELE en el nivel mas basico y aparecen ocasionalmente en las
producciones de nivel intermedio e incluso avanzado. Estos ejemplos ilustran la
confusion de los aprendientes a la hora de identificar en qué casos la figura humana es
el sujeto de la accion —origen del sentimiento— y cuando simplemente experimenta una
emocion provocada por algo o alguien.

Gras, Santiago y Polanco (2004: 423) reconocen que las estructuras con dativo —a las
que se ajusta en buena parte de las ocasiones el verbo gustar — resultan «extrafias» para
los no nativos. Para estos autores la dificultad reside, por una parte, en que

el argumento humano [en muchas de las estructuras construidas con verbo gustar] no es el sujeto,
sino un dativo, mientras que el sujeto es un argumento no necesariamente humano y, ademas,
aparece pospuesto en lugar de preceder al verbo (2011: 423).

Es importante, afirman los autores, «llamar la atencidén sobre la no agentividad del
dativoy, esto es, el hecho de que el «argumento humano» es, en cierta medida, pasivo ya
que simplemente experimenta el sentimiento, pero no es la causa de este (2004: 423).
Sin embargo, el sujeto en estos casos, el elemento que causa el sentimiento
experimentado por el dativo suele ser no humano.

Ahora bien, no podemos olvidar que es posible encontrar el mismo verbo en
construcciones reflexivas y en construcciones de dativo (Me aburro de estar tanto
tiempo en casa vs. Me aburre este silencio). Incluso, si en estructuras como No le
cuentes tu vida a tu vecina, la vas a aburrir interpretamos que hay un sujeto agente que
lleva a cabo la accion de aburrir, podemos afirmar que algunos verbos pueden
presentarse también dentro de estructuras transitivas (2004: 423) y este polimorfismo
supone una dificultad adicional para nuestros estudiantes.

Por ultimo, los estudiantes deben, no solo interiorizar estas estructuras, sino que ademas
deben «contrastarla con otras y elegir el pronombre adecuado en cada caso» (2004:
423). Resulta complicado para los estudiantes comprender que dos verbos como querer
y gustar, por ejemplo, siendo tan similares en su significado, presenten construcciones
diferentes (2004: 423).

A la hora de explicar la diferencia entre estos dos verbos, por ejemplo, muchos
estudiantes eligen uno u otro en funcidon de lo que ellos identifican como la intensidad
del sentimiento (querer significa, para algunos, tener un sentimiento mas fuerte que
gustar), la consecuencia de esta emocion (si quiero algo, busco conseguirlo, pero si me
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gusta, simplemente siento esa emocion) o su temporalidad (quiero algo ahora, pero me
gusta siempre).

Adentrarnos en la diferencia seméntica o pragmatica de las diferentes estructuras puede
resultar enormemente farragoso como argumenta Zahir Mumin (2010) en su reflexion
sobre la ensenanza de los verbos encantar, caer bien y gustar a estudiantes angléfonos.
De acuerdo con su experiencia, se debe poner especial énfasis en «las estructuras
sintacticas de gustar y otros verbos parecidos de manera explicita» con el objetivo de

que los estudiantes comprendan que la correlacion de los elementos estd cargada de
significado (Mumin, 2010: 305).

Asi, decidimos trabajar diferentes estructuras en contraste evidenciando las diferencias
entre las estructuras a través de la imagen metalingiiistica. Teniendo en cuenta la
relacién entre el sujeto y el complemento indirecto que habiamos trabajado en la
actividad anterior, pedimos a los estudiantes que dibujaran las dos oraciones Me gusta
el chocolate y Quiero chocolate dandoles una serie de elementos: una figura humana,
una flecha y una caja donde podria caber cualquier cosa. En esta imagen mostramos
algunos de los resultados que obtuvimos.

A mi me gusta el chocolate Yo quiero chocolate
1 7 ¥ ‘(
7 i
@y,
= e ﬁr’ J

o
0

2=

Y .
g%‘ Dj .

Imagen 2. llustraciones de la estructura dativa y la estructura transitiva
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Fue sorprendente comprobar que incluso habiendo trabajado los conceptos anteriores
algunos estudiantes no veian la diferencia entre ambas estructuras. Incluso en el nivel
B2, donde los estudiantes se mostraban perfectamente capaces de producir estructuras
con el verbo gustar, encantar o sorprender en relacion a objetos y acciones, los dibujos
reflejaban que la relacion sintdctica entre elementos no se llegaba a comprender. Las
imagenes correspondientes a yo quiero chocolate y me gusta el chocolate eran casi
idénticas en un primer momento. Solo, una vez analizados los dibujos, los estudiantes
fueron capaces de corregirse y de realizar satisfactoriamente la tarea sobre estructuras
menos comunes como: me gustas, te quiero, me gusto o me odio. Y es que, en ese
momento del proceso “abrimos la caja” para descubrir que en ella no solamente
podemos encontrar objetos sino también personas, acciones y momentos. Entendimos
que en las estructuras dativas lo que hay en la caja es el origen del sentimiento, esto es,
la cosa que provoca la emocién que sentimos.
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Imagen 3. Representacion de las estructuras dativas y transitivas con sujeto y objeto de persona, y
variaciones reflexivas.

Con esta actividad desmontamos lo que consideramos el gran mito en torno a los
llamados verbos de sentimiento o afeccion. En una buena parte de los manuales y
materiales con los que trabajamos los docentes de ELE, sobre todo con niveles bésicos,
el verbo gustar y otros que encontramos insertos en las estructuras dativas se trabajan
como verbos defectivos. Repetimos, una y otra vez que estos verbos se conjugan en
tercera persona, tanto singular como plural. No es hasta que el alumnado llega a un
nivel intermedio-alto que se les presentan estructuras en la que los verbos aparecen
conjugados en todas las personas. En este trabajo nos preguntamos: ;Por qué ocultarles
a nuestros estudiantes que los llamados verbos tipo gustar cuentan con todas sus formas
tanto en el indicativo como en el subjuntivo? ;Qué sucede cuando una secuencia
didactica sobre el verbo gustar en la que se ha presentado la morfologia de manera
incompleta se termina con la famosisima cancion de Manu Chao “Me gustas t0”? Tal
vez debamos centrarnos en la correlacion de los elementos de las estructuras de afeccion
y no incidir en la mera memorizacion y repeticion de listados.

3.5. Oraciones adverbiales de tiempo y oraciones sustantivas de afeccion

La diferencia existente entre lo que se expresa y donde se pone el foco de atencion al
utilizar una oracion sustantiva de afeccion y una oracidon adverbial de tiempo era otro
punto que debiamos tratar en nuestro estudio. Como sefialdbamos en la introduccion,
entre los diferentes errores recopilados, observamos una frecuente confusion entre estos
dos tipos de oraciones que derivaba en una mezcla de las diferentes estructuras
gramaticales de cada una. Este error de seleccion tan comun, se produce porque, en
general, a los alumnos no se les suelen proporcionar los elementos necesarios para
poder entender la l6gica del lenguaje (Ruiz Campillo, 14 de noviembre de 2007) y, una
vez mas, nos valimos de la imagen metalingiiistica como elemento de reflexion y
comprension.

Pedimos a los alumnos que simbolizaran las oraciones yo me divierto cuando juego
contigo y me gusta que me hables y, para profundizar todavia mas en las posibilidades
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que nos ofrece la gramatica, rescatamos el famoso «me gusta cuando callas» de Neruda,
convirtiéndolo en me gusta cuando hablas, por ser mas acorde con el deseo de cualquier
profesor de lengua. Como ya habiamos elaborado la imagen metalingiiistica de los
verbos de afeccion, nos centramos en crear diferentes dibujos que pudieran representar
de manera significativa el momento en que ocurre una accion y, tras varias ideas,
llegamos juntos a la imagen de una nube. Disponiendo ahora de todos los elementos,
pasamos a representar las tres frases, obteniendo los siguientes resultados:

Yo me divierto cuando Me gusta que me hables Me gusta cuando hablas
juego contigo
- tﬁ/—\ 0 V)
f AL S5
<=

Imagen 4. Representacion de oraciones adverbiales de tiempo y sustantiva de afeccion.

Como se puede observar, la imagen metalingiiistica aport6 a los estudiantes esa ldgica
fundamental a la que aludiamos, es decir, les permiti6 ver la diferencia entre las
oraciones sustantivas de afeccion, donde prima la emocion vivida por el experimentador
y las oraciones adverbiales de tiempo, en las que el elemento relevante es el tiempo en
el que una emocion o accion se produce. Se trata de un tipo de oraciones que
representan un momento, al igual que lo hacen los adverbios, pero abren la posibilidad
de especificar mas detalladamente ese marco temporal. Y es, justamente, en esa
especificacion y en esa relacion que se establece entre los eventos de la oracion
principal y la subordinada (Bosque y Demonte, 1999), donde encontramos la clave que
nos permite comprender qué estructura debemos poner en uso. Con este Gltimo punto,
pretendiamos que los estudiantes vieran claramente la diferencia entre me gusta que me
digas la verdad, donde mi papel es el de experimentador y por tanto priorizo el
sentimiento que algo me provoca y no importa cuando, y yo soy feliz cuando hablo
contigo, donde yo soy un sujeto que disfruta e interviene en un momento concreto, es
decir, que me sitlio dentro de un determinado momento en el que siento una emocion.
Por otro lado, cabe senalar que el uso del subjuntivo en las oraciones adverbiales de
tiempo se produce cuando la oracidon subordinada tiene un caracter no asertivo, es decir,
nos remite a situaciones que no hemos experimentado todavia, aspecto que marca una
gran diferencia con el empleo del subjuntivo en las oraciones sustantivas.

4. Reflexiones finales

Como anunciabamos al inicio, con esta propuesta hemos pretendido ofrecer un enfoque
metodoldgico alternativo sobre los verbos de afeccion, uno de los contenidos mas
problematicos del espafiol.

Nuestro objetivo principal no es tanto eliminar los errores para siempre, pues no se trata
de una férmula magica, sino de hacer conscientes a los estudiantes de la necesidad de
entender las oraciones como un conjunto de elementos significativos. Ha quedado
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demostrado que un método puramente comunicativo no es lo eficiente que se esperaba
cuando se concibid, pero tampoco necesitamos gramatizar y guiar a los estudiantes
hacia la memorizacion sistemdtica (Llopis-Garcia, Real Espinosa y Ruiz Campillo,
2012; Gonzalez y Cabot, 2015). Gracias al enfoque cognitivo y al uso de la imagen
metalingliistica, pudimos huir de la vision secular del lenguaje basada en pautas y
automatismos, pudimos optar por una vision descriptiva basada en la comprension de
las diferentes posibilidades que nos ofrece la lengua para expresar la realidad. La lengua
no es objetiva, es una representacion subjetiva del mundo de cada hablante, en palabras
de Campillo, «la lengua “representa” la realidad tal y como el sujeto la percibe y quiere
que la perciba el oyente» (Ruiz Campillo, 2007: 2). Esta seleccion de las formas para
expresar una determinada percepcion es realizada de forma automaética por el hablante
nativo y, para situarlo a su nivel, el profesor de lengua extranjera debe dotar al
aprendiente de los recursos necesarios para poder hacer ese cambio de enfoque de una
misma realidad. A través de la reflexion, el estudiante podra optar, en el caso de los
diferentes tipos de oraciones que hemos estudiado, por situarse como un
experimentador o como un sujeto pleno. Podrd priorizar la emocién que esta
experimentando o el momento en que dicha emocién se produce. En resumen, podra
entender como cada elemento de una oracion juega un papel significativo en el
significado final y, por lo tanto, podra entender donde esta su error.

Por otro lado, cabe sefialar, que este primer paso que hemos dado, nos permitira seguir
complejizando las estructuras al combinar los verbos de afeccion con estructuras
condicionales, finales, causales o complementos de régimen verbal, entre otros, hasta
conseguir que los hablantes extranjeros tengan un abanico de posibilidades de expresion
mas a la par con el de los hablantes nativos.

Otra cuestion muy importante es que al haber preparado un enfoque en el que no solo se
da una leccién sobre la sintaxis de los verbos de afeccion, sino que ademas en dicha
reflexion participan los estudiantes, estamos llenandolos de autonomia y provocando
que, a partir de este momento, empiecen a plantearse si los conceptos que no entienden
de la gramatica o que les resultan extrafos, son el resultado del significado o de la
funcion de alguno de sus componentes, lo que los llevard a mirarlos y analizarlos desde
una nueva perspectiva.

Al fin y al cabo, esto tiene mucho que ver con el modelo de docente que queremos ser;
aquel que pretende que sus estudiantes memoricen y utilicen algo que no comprenden o
aquel que invita a sus alumnos a ser criticos y no aceptar que algo carece de sentido y
simplemente hay que aprenderlo asi. La lengua es algo muy bonito, pero también muy
perfecto, pues estructura cada elemento de forma significativa de modo que cumpla su
funcion primordial: ser la expresion de un pensamiento, de un momento, de una
emocion, es decir, de cada particula que conforma al ser humano. Como decia George
Steiner «el habla constituye la sistole y la diastole del ser constante» (1973: 86),
debemos pues transmitir lo mejor posible todo eso a nuestros queridos estudiantes.

Bibliografia

ARNOLD, J. (2000). La dimension afectiva en el aprendizaje de idiomas. Madrid:
Edinumen.

BOLINGER, D. L. (1961). «Three Analogies», Hispania, 44 (1), pp. 134-137.



(Me dibujas un sentimiento?: un acercamiento a la ensefianza de los verbos de afeccion a través... 131

BRISCOE, L. A. (1989). «<Making Gustar Meaningful», Hispania, 72 (3), pp. 747-48.

CADIERNO, T. y LUND, K. (2004). «Cognitive Linguistics and Second Language
Acquisition: Motion Events». En Van Patten, B., Williams, J., Rott, S. & Overstreet, M.
(eds.), Form-Meaning Connections in Second Language Acquisition (pp. 139-144).
Nueva Jersey: Lawrence Erlbaum.

CASTANEDA CASTRO, A. (2004). «Potencial pedagogico de la Gramatica Cognitiva.
Pautas para la elaboracién de una gramatica pedagogica de espafiol/LE», Revista
Electronica de Didactica/Espaniol Lengua Extranjera, 0. Recuperado el 14/02/2020 de:
https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:08b22007-7d71-4d54-877d-
7550101287e6/2004-redele-0-06castaneda-pdf.pdf

CATOIRA, L. (2008). «La problematica del verbo gustar en los manuales universitarios
de ELE», Tonos Digital: Revista de Estudios Filologicos, 16.

CEREZO, L., CARAS, A., y LEOW, R. P. (2016). «The effectiveness of guided induction
versus deductive instruction on the development of complex Spanish gustar structuresy,
Studies in Second Language Acquisition, 38(2), pp. 265-291.

DEMONTE, V. y BOSQUE, 1. (1999): Gramadtica descriptiva de la lengua espariola.
Madrid: Espasa.

DOQUIN DE SAINT-PREUX, A. y MASID, O. (2019). «Winter is coming. Representaciones
cognitivas y lingliisticas en la conceptualizacion del tiempo». Trabajo no publicado
presentado en Il Seminario Nebrija-Difusion de lingiiistica cognitiva y ELE: aportes de
la investigacion para la diddctica, Madrid.

GALVEZ, V. (3/12/2019). «;Por qué se dice ahora que dibujar la gramatica es util?
[Mensaje en un post]». Un blog para profesores de espaiiol. Recuperado de
https://formacionele.com/por-que-se-dice-ahora-que-dibujar-la-gramatica-es-util/

GALVEZ, V. (21/12/2019). «Quien dibuja la gramatica, piensa dos veces». En
Montmany y Sans (coord.). Encuentro Practico de Barcelona 2019. Experiencia
practica no publicada presentada en Barcelona.

GOLDSTEIN, B. (2012). «EI poder de la imagen. El uso de las imdgenes en la clase de
ELE», Mosaico, 29, pp. 19-23

GONZALEZ, M. y CABOT, M. (2015). «jNo gramatices! Por qué hay que analizar la
lengua en el aula de espafiol», en F. Herrera (ed.), La formacion del profesorado de
espariol. Cuadernos de diddctica (pp. 53-60). Barcelona: Difusion.

GARCIA ORTEGA, O. y PRUNYONOSA TOMAS, M. (2018). Una aproximacion a la
seleccion de modo a través de la “imagen metalingiiistica” en los adverbios de duda.
Madrid: UNED.

GRAS MANZANO, P., SANTIAGO BARRIENDOS, M. y POLANCO MARTINEZ, F. (2004).
«Tienes que aprendértelos ya, que llevas tres afios. Los pronombres personales atonos
en la clase de E/LE. Un enfoque construccionista». En M. A. Castillo Carballo, O. Cruz
Moya, y J. M. Garcia Platero (coord.), Las gramaticas y los diccionarios del espariol
como segunda lengua: deseo y realidad (pp. 419-426). Sevilla: ASELE.

LEAL, Isabel (2019). «;Se puede dibujar la gramatica?». En Montmany y Sans (Coord).
Encuentro Practico de Barcelona 2019. Taller no publicado presentado en Barcelona.



132 MARIA JOSE DOMINGUEZ HERVAS y RITA RODRIGUEZ VAREL

LEAL, Isabel (14/10/2019). «Dibujar la gramatica [Mensaje en un post]». Campamento
norte. Recuperado de https://campamentonorte.com/dibujar-la-gramatica/

Lropris GARCiA, R., REAL ESPINOSA, J. M., y Ruiz CAMPILLO, J. P. (2012). Qué
gramdtica aprender, qué gramatica enseriar? Madrid: Edinumen.

Lroris GARCiA, R. (2013). LdeLengua 70 con Reyes Llopis hablando de gramatica
[audio de podcast] Recuperado de: http://eledelengua.com/ldelengua70-con-reyes-
llopis-hablando-de-gramatica-2/

LLOPIS GARCIA, R. (2015). «Las preposiciones y la metafora del espacio: aportaciones y

potencial de la lingiiistica cognitiva para su ensefianza», Journal of Spanish Language
Teaching, 2(1), pp. 51-68.

LAKOFF, G. (1993). «The contemporary theory of metaphor». En A. Ortony (ed.),
Metaphor and Thought (pp. 202-251). Cambridge: Cambridge University Press.

LANGACKER, R. W. (1990). Concept, image and symbol: the cognitive basis of
grammar. Berlin: Mouton de Gruyter.

MECD (2002) [2001]. Marco comun europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte

MAYORAL HERNANDEZ, R. (2012). «Teaching Subject Position in Spanish: Gustar

Verbs, Unaccusatives and the Impersonal Passive», Journal of Language Teaching and
Research, 3(2), pp. 321-330.

MORERA, M. (1988). Estructura semantica del sistema preposicional del espariol
moderno. Fuerteventura: Cabildo Insular de Fuerteventura.

MUMIN, Z. (2010). «La docencia de las estructuras sintdcticas del verbo gustar: el
presente y el pasado», Revista de Investigacion Lingtiistica, 13, pp. 299-310.

RoMO SIMON, F. (2014), «La gramadtica visual del espanol», MarcoELE Revista de
Didactica ELE, 19.

RoMO SIMON, F. (2015), «La imagen metalingiiistica de ser y estar», RESLA, 28 (1).

RomMo SIMON, F. (2016) «La imagen metalingiliistica como imagen pedagdgicay,
RedELE, 28, pp. 1-28.

Ruiz CAMPILLO, J. P. (2007). «Gramatica congitiva y ELE», MarcoELE: Revista de
Didactica Espariol Lengua Extranjera, (5), 2.

SANCHEZ, G. (2009). «El uso de las imagenes en la clase de E/LE para el desarrollo de
la expresion oral y escritan. MarcoELE, 8.

STEINER, G. (1973). Extraterritorial. Ensayos sobre literatura y la revolucion
lingiiistica. Barcelona: Barral.



Qué decir cuando te preguntan ;qué tal? Saludos en clase de ELE para hablantes
de polaco’

DorotA KoTwicA
Universidad de Alcala de Henares; Universitat de Valéncia

dorota.kotwica@uv.es

Resumen: Este articulo trata de las cuestiones socioculturales relacionadas con los
saludos coloquiales con pregunta por la salud (;qué tal?, ;como estds?). Se pretende
cumplir un doble objetivo: en primer lugar, desde el punto de vista tedrico, se ofrece
una resefia de las diferencias basicas de este tipo de saludos en espafiol y en polaco. En
segundo lugar, desde el punto de vista aplicado, se ofrece una secuencia de actividades
practicas orientadas a mejorar la competencia comunicativa de los alumnos con un nivel
B1. La propuesta promueve la observacion y la reflexion acerca de las reglas que rigen
el empleo de las preguntas por la salud en espafiol. Para ello, se utilizan muestras de
textos (orales y escritos) producidos por los hablantes nativos.

Palabras clave: competencia comunicativa, competencia sociocultural, saludos, polaco.

What should you say if they ask ;qué tal? Greetings in SLE class for Polish
speakers

Abstract: This paper focuses on sociocultural aspects of colloquial greetings in Spanish
accompanied by a question about health (;qué tal?, ;como estas? ‘how are you?’). The
aim of this paper is twofold: first, a theoretical overview is offered of the basic
differences between greetings in Spanish and in Polish. Second, a sequence of practical
activities is described. They are designed to improve the communicative competence of
students at B1 level. The proposal encourages observation and reflection on the rules
that govern the use of questions in Spanish greetings. For this, samples of texts (oral and
written) produced by native speakers are used.

Key words: communicative competence, sociopragmatic competence, interculturality,
greetings, Polish.

1. Introduccion

Los alumnos de ELE aprenden las formulas basicas de saludo y despedida en las
primeras clases y es dificil imaginar un manual de lengua de nivel basico en el que no se
trate este tema. Sin embargo, como sefiala Zielinski (2018), en la ensefianza de espafiol
a los polacohablantes y en la ensefianza de polaco a los hispanohablantes no se presta
suficiente atencion a los diferentes factores socioculturales relacionados con los saludos,
«quiza porque se piense que esas primeras expresiones que adquieren parten del mismo
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componente pragmatico y formal e implican el mismo funcionamiento en los codigos de
ambas lenguas» (Zielinski, 2018: 105). Sin embargo, estd comprobado que existen
varias diferencias entre como se saluda en espafiol y en polaco, y estas no siempre se
atienden de manera adecuada en clase. En consecuencia, a menudo surgen choques o
malentendidos culturales y lingliisticos que reportan los polacos que empiezan a
relacionarse con los espafoles después de haber aprendido espafiol fuera de Espaiia.
Para resolver este problema es necesario, en primer lugar, explicar de qué clase de
diferencias se trata y, en segundo lugar, tratar de darle alguna solucién desde la
didactica del ELE. Nos ocuparemos de ello en este trabajo.

2. Las formulas de saludo en espafiol y en polaco: ;donde estan las diferencias?

Las diferencias entre cémo se saluda en polaco y en espafiol son multiples y se
relacionan, por ejemplo, con las situaciones y los espacios en los que se saluda o no, la
formalidad, etc. Sin embargo, en esta ocasidn nos ocuparemos Unicamente de una
cuestion muy concreta: el funcionamiento de los saludos con preguntas por la salud, en
un contexto de comunicacion informal.

En espaiol, algunas preguntas por la salud suelen ser rutinarias y no requieren una
respuesta concreta, ya que, al igual que los enunciados de saludo y despedida,
«pertenecen al discurso repetido: son modismos descargados de su significacion
primitiva para cumplir una funcién puramente pragmatica» (Moreno Fernandez, 1986:
267). Lo que ocurre es que los polacos interpretan estas formulas espafiolas de manera
literal y esto es fruto de una «la clara transferencia sociopragmatica del polaco»
(Zielinski, 2018: 106; véase también Jaworski (1994) sobre las diferencias entre el
polaco y el inglés):
Esto se debe a que las expresiones que giran en torno al bienestar o a la salud del destinatario
carecen de caracter ritual o formulario en polaco. Es decir, al no poseer caracter convencional, el
destinatario polaco tiende a descodificar las respectivas expresiones polacas (jak si¢ masz?
‘¢,como estas?’ Jak leci? ‘jcomo te va?’ Jak tam? ‘;qué tal?’, etc.) como actos de habla a través
de los cuales el emisor se interesa realmente por el bienestar de un destinatario que ya conoce.
(Zielifiski, 2018: 106-107)
Ademas, las preguntas, ;qué tal? y ;como estds? normalmente exigen, por defecto, una
respuesta positiva, aunque no se corresponda con el estado real de la persona:

El hablante quiere a toda costa obtener del interlocutor una contestacion favorable. Todos estos
giros y atn mas el descolorido «;qué tal?», con la correspondiente contestacion pura «bien,
gracias, ;y usted?», estan gastados hasta tal punto que no se sienten como pleonasmos o
contradicciones, pues es frecuente el caso en que el interlocutor, requerido con mas insistencia
por su salud, a pesar del «bien, gracias» precedente, manifiesta un sentido y larga retahila de
quejas y lamentaciones. (Moya Corral y Garcia Wiedemann, 1994: 400)

Por el contrario, la respuesta tipica a las preguntas por la salud en la cultura polaca es
«poco optimistan, como sefiala Marcjanik (2013: 26), por ejemplo: jakos leci ‘asi
vamos’, nic nowego ‘nada nuevo’, stara bieda ‘lo de siempre’ (bieda lit. ‘miseria,
pobreza’), lepiej nie mowi¢ ‘mejor ni te cuento’. A partir de la observacion de las
tendencias entre la generacion mas joven, Marcjanik (2013: 26) constata que cuando los
polacos jovenes emplean respuestas mas positivas y optimistas (como wszystko w
porzqgdku ‘todo bien’, swietnie ‘genial’) es por una especie de estrategia o juego
comunicativo consciente.
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Las diferencias en los supuestos socioculturales y pragmaticos relacionados con los
saludos ocasionan malentendidos y choques -culturales. Hemos confirmado en
numerosas ocasiones el desconcierto de los alumnos polacos que contaban con asombro
como, durante las primeras semanas de su estancia en Espafia, los conocidos espanoles
les saludaban con un hola, ;qué tal? y seguian su camino, sin esperar la respuesta o
pararse a conversar. Y es que, en la cultura polaca, las preguntas por la salud suelen
aparecer en las formulas de «saludos de apertura» que inician una interaccion
conversacional (Goffman, 1979) y no tanto en los «saludos de paso» que surgen cuando
dos hablantes se cruzan en la calle o en un pasillo. Si dos polacos (conocidos, vecinos,
compafieros de trabajo) se cruzan en algun lugar ptblico, intercambian un saludo cortés,
pero no preguntan por la salud del otro. La aparicion de esta pregunta entre las personas
que no se conocen mucho resultaria extrafia y, entre las personas con una relacion mas
cercana, iniciaria seguramente un intercambio mas largo para no dejar la pregunta sin
contestar.

Otra situacion de sorpresa suele producirse cuando los polacos presencian intercambios
breves entre los nativos en los que la pregunta por la salud se responde con otra
pregunta similar, sin realmente dar ninguna informacioén sobre cdmo se encuentra uno,
como en el ejemplo (1):

(1) A: Hola ;qué tal?
B: (Qué hay?

De nuevo, lo que causa el choque es que no se responde a la pregunta. De hecho, en la
lengua polaca existe el siguiente dicho popular: nie odpowiada sie pytaniem na pytanie
(‘no se responde a una pregunta con otra pregunta’). Como explica la especialista en la
cortesia polaca, la profesora Marcjanik en el consultorio de la lengua (Poradnia
Jezykowa PWN?) es inaceptable, desde el punto de vista de la cortesia polaca, contestar
con una pregunta a otra pregunta de caracter cortés. El ejemplo que cita Marcjanik es
precisamente el del saludo: puesto que la cortesia polaca estd basada en la simetria,
requiere que la muestra de interés sea correspondida (es decir, hay que contestar a la
pregunta y después hacer la pregunta analoga sobre la salud del otro). Como apunta
Marcjanik en la consulta citada, «La pregunta en vez de la respuesta muestra un
desprecio hacia la postura empatica del emisor de la primera pregunta»’.

Sin duda, la experiencia de convivencia con los nativos hispanohablantes ayuda a
comprender las diferencias socioculturales y a mitigar la transferencia del polaco. Pero,
obviamente, no todos los aprendices van a tener este tipo de experiencias y, ademas,
«[c]omo profesores de lengua, no podemos conformarnos con que nuestros estudiantes
se encuentren con los problemas cuando se desplacen al pais de la lengua meta»
(Miquel, 2004 s.p.). Asimismo, ofrecemos, a continuacidon, una propuesta practica de
coémo podria profundizarse en la explicacion del saludo en espafiol en una clase de ELE
en un nivel B1.

3. El planteamiento de las actividades

2 La consulta se encuentra disponible en linea en la direccion: https://sjp.pwn.pl/poradnia/haslo/pytaniem-na-
pytanie;9970.html (consultado el 15 de abril de 2020).

* Nuestra traduccion del original: «Pytanie zamiast odpowiedzi $§wiadczy o lekcewazeniu $wiadczacej o empatii
postawy nadawcy pierwszego pytania.
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Las actividades que se han diseflado estdn relacionadas con la competencia
comunicativa y dentro de ella, la sociolingiiistica que, segun Miquel (2004), «ha venido
siendo definida como el conocimiento de las reglas sociolingiiisticas y culturales que
hacen que las contribuciones sean apropiadas a los contextos». En concreto, se centran
en un aspecto del acto «saludo informal» que, si bien existe en ambas culturas (polaca y
espafiola), no se relaciona con los mismas «presuposiciones culturales» (Miquel, 2004,
s.p.). En algunas de las actividades propuestas no huimos de hacer la comparaciéon con
la lengua materna de los alumnos, puesto que ayuda a reforzar la autorreflexion y la
adquisicion de la competencia intercultural para que se conviertan en «usuarios
conscientes de su propia y de la segunda lengua» (Palion-Musiot y Tatoj, 2016: 276).

Para el desarrollo de las actividades, hemos seleccionado varias muestras de materiales
reales procedentes de la comunicacidon oral y escrita entre los hablantes nativos de
espafiol. Los materiales se han obtenido de Internet (un video y publicaciones en los
foros) y permiten observar diversos fendmenos de la pragmatica y del espaiol
coloquial. Las actividades conforman una secuencia, por lo que la adquisicién y
ampliacion de conocimientos se realiza de manera gradual y coherente.

El cronograma orientativo para la realizacion de las cinco actividades propuestas se
muestra en la Tabla 1.

Actividad Duracion (en minutos)
Actividad 0. ;Como saludas? 5
Actividad 1. ;Cémo esta Berto? 5
Actividad 2. En el consultorio 35
de Berto
Actividad 3. ;Qué tal? en los

20
foros
Actividad 4. ;Te ha pasado

25
esto?

Total 90

Tabla 1. Cronograma de las actividades

La propuesta va dirigida a los alumnos de nacionalidad polaca con un nivel Bl de
espafiol, pero puede ser adaptada también a los alumnos de otras nacionalidades o
grupos mixtos.

4. Las actividades practicas

Actividad 0. ;Como saludas? La primera actividad tiene como objetivo la
autorreflexion y la introduccidn al tema que se va a tratar. Se realiza en formato de
cuestionario individual en el que aparecen las siguientes preguntas:

1. Cuando saludas a un amigo o a un conocido polaco ;le preguntas como esta?
2. (Harias esta pregunta a un taxista, a un dependiente en la tienda o a un vecino
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que encuentras en el ascensor?

3. (Como se responde normalmente a esta pregunta en polaco?

4. (Te resultaria extrafio que alguien te contestara que se encuentra fatal o que
ha tenido un mal dia?

5. (Crees que un espafiol contestaria igual que tu a las preguntas 1-4?7 ;Qué
diferencias habria?

Los alumnos comparan sus respuestas y observan si han contestado de manera similar
(si vienen del mismo pais, deberia haber bastante consenso). El profesor avisa que el
resto de las actividades se relaciona con estas mismas preguntas, pero desde el punto de
vista de la cultura espafiola.

Actividad 1. ;Como esta Berto? Se trata de una actividad de calentamiento muy breve.
Los alumnos deben completar una sencilla conversacion entre Ana y Berto, de acuerdo
con lo que les sugieren los emoticonos en la segunda fila de la tabla (unos indican un
estado de salud o animo positivo, otros, negativo). Después, por parejas, los alumnos
comparan sus respuestas, pero de momento no se hace una puesta en comun.
Necesitaremos consultar sus respuestas mas adelante, asi que las guardan hasta
entonces.

Inicio de la conversacion Ana: Hola, Berto, ;qué tal?, ;como estas?
Como se siente Berto BBe “F @ 6
Completa la conversacion | Berto: .......ccceceeveenennnne. A8 00000000000000000000000000C
ANTES 60000000000000000000000000000C ANTES 60000000000000000000000000000C

Tabla 2. Ejercicio de calentamiento

Actividad 2. En el consultorio de Berto. En esta actividad se trabajard con un fragmento
de video del programa Late Motiv'. En concreto, se trata de un consultorio humoristico
en el que Berto Romero contesta a las preguntas que la gente le hace llegar por las redes
sociales. Sugerimos que se realicen por lo menos dos visionados, el primero sin la
transcripcion.

Como actividad de pre-visionado, para contextualizar el video, el profesor ensefia la
captura de pantalla en la que aparecen Andreu Buenafuente y Berto Romero y una
version acortada de la pregunta a la que va a contestar Berto. Se explica la idea del
consultorio y se presentan los dos actores, si los alumnos no los conocen. Los alumnos
comentan entre ellos como creen que va a ser la respuesta de Berto. Pueden hacerlo en
forma de una apuesta.

4 Es un programa de television espafiol presentado por Andreu Buenafuente. Se emite en #0 de la plataforma
Movistar+ (mas informacion estéd disponible en linea, en http://latemotiv.com/late-motiv/).
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LATE MOTIV } 0 k g é e - @movistar+

y
CARLA: Chdo la gente pregunta "hola, ; qué tal?"
¢essoloun saludo o realmente sé preocupan por como estas?

LATE  CARLA, GRAN CANARIA
HOTY 9 ———————————— o

L)

Imagen 1. Captura de pantalla del « Consultorio de Bertoy

A continuacion, se realizara el primer visionado del video® del que los alumnos tendran
que extraer unicamente informacion general. Después de ver el video, se comentan las
primeras reacciones y sensaciones (;se han reido?, ;se han sorprendido?). El profesor
pide que levanten la mano los que antes de ver el video han contestado bien a la
pregunta (los que «han ganado la apuestay).

Posteriormente, se realiza otro visionado del video (o dos, si se considerara necesario).
Esta vez, los alumnos reciben una transcripcion. Con la transcripcion se trabajard ya no
solo la cuestion de los saludos, sino que también se hablara de algunos fenémenos del
registro coloquial presentes en el fragmento. Puesto que los signos de transcripcion
utilizados son muy sencillos, proponemos que solo se avise de que no se han
reproducido comas ni puntos y que la barra indica una pausa.

Aportamos la transcripcion y las propuestas de las actividades a continuacion:

LA CONSULTA: hola Berto / hola Andreu / soy Carla de Gran Canaria // queriaa ver si me podian
resolver una duda / cuando la gente pregunta hola ;qué tal? / jes solo un saludo o realmente se preocupan
por como estas? / es una duda que me llevaa atormentando durante afios / muchas gracias / un saludo

BERTO: de nada de nada / mira // que- querida amiga NADIE quiere saber como estas / cuando / cuando
dice hola ;qué tal? nadie quiere saber como estds / es mas / ni siquiera cuando preguntan jcomo estas?
quieren saber como estas // eso se dice para que ti creas que al otro le importas / pero es n- no importas
nada / es una pregunta que no espera respuesta y sobre todo NUNCA RESPUESTA NEGATIVA ;vale? /
nunca // mira / una vez me dio por responder con sinceridad / esto es cierto ;vale? / esto ocurri6é durante la
peor época de no dormir cuando tuvimos a los gemelos ¢vale?

ANDREU: si

BERTO: teniamos tres nifios pequeiios
ANDREU: tuvimos con tu mujer
BERTO: si si claro claro

ANDREU: es que me has miradoo
[RISAS DEL PUBLICO]

BERTO: NO no no no

5 La grabacion del capitulo de Late Motiv al que nos referimos se encuentra disponible en la plataforma
YouTube, en la direccion: https://youtu.be/ormhwh1SaUO . Se trata del capitulo 83 del programa, publicado en
YouTube el 9 de junio de 2016. El fragmento concreto que nos interesa comienza a partir del minuto 5:27 y
termina en el minuto 7:30.
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ANDREU: es que me has mirao

BERTO: NO NO NO no no

ANDREU: es que me has mirado al decir tuvimos a los gemelos / joer / me ha dado un escalofrio ;sabes?
[RISAS DE BERTO]

ANDREU: perdoén perdon perdon

BERTO: molaria que hubiéramos adoptado unos / pero para quedarnos uno cada uno

ANDREU: ss- si si

[RISAS DEL PUBLICO]

BERTO: no / teniamos / el caso es que yo tenia tres nifios pequefios en casa y NO dormiamos nada y me llegué a
apuntar la conversacion // es cierto ;eh? / me lo apunté / fue tal y como la voy a leer

ANDREU: si

BERTO: me viene una persona y me dice / habia pasado un puente y me dice / jqué tal han ido las fiestas? /
¢bien? /'y yo digo bueno imaginate con los tres nifios / sin dormir / el follon / han estado enfermos // sin salir de
casa en to’l puente / 'y me responde // bueno / pero en familia ;no? / bien

[RISAS Y APLAUSOS DEL PUBLICO]
BERTO: ;vale? o sea
ANDREU: yayaya

BERTO: fijate Carla que ni siquiera habia preguntado ;qué tal? sino ;jqué tal habian ido las fiestas? / era una
pregunta concreta / y ni con esas le importaba / no le interesaba conocer la respuesta / jpor qué? / porque la
respuesta era mala / a nadie le interesa saber que estas mal / jcomo te atreves a compartir conmigo tu mierda? /
asi que Carla / aunque lleves el brazo colgando o te salgan las tripas por el culo / jcomo estds? / bien jy tu? /
también /'y ala calle

[RISAS DEL PUBLICO]

En primer lugar, se trabaja sobre la comprension del video. Para ello, se utilizan las
siguientes preguntas:

1. Segun Berto, ;por qué la gente hace la pregunta “;qué tal?”?

2. Cuando Berto y su mujer tuvieron a los gemelos, ;coOmo se encontraban?
(Qué problema tenian?

3. (Qué le pas6 a Berto y a su familia durante los dias anteriores a la
conversacion de la que habla? ;Fueron dias laborables?

4. (Respondid Berto sinceramente a la pregunta ;qué tal han ido las fiestas?

5. (Acepto la persona con la que hablé Berto su respuesta?

6. (Por qué, segiin Berto, a esa persona no le importaba su respuesta? ;Era un
caso especial o es algo comn?

7. (Por qué la gente se rie de la historia de Berto?

8. (Qué recomienda responder Berto a la pregunta ;como estas? en cualquier
situacion?

9. (Crees que nunca es posible contestar de otra manera? ;De qué depende?

En segundo lugar, se ofrece un ejercicio relacionado con el vocabulario que

potencialmente podria causarles problemas a los alumnos. Deben relacionar las palabras
con sus significados en espafiol.
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PALABRA DEFINICION
Tripas Prestar la atencion a algo.
Importar Sensacion producida por una emocion in

especialmente de terror.

Escalofrio Tener una cosa o persona interés para otra.

Puente Intestino, visceras.

Fijarse Situacion complicada, desorden.

Atormentar Dias de vacaciones que se crean cuando a los

festivos se suman otros dias adicionales (por ejel
porque estan entre dos festivos muy proximos).

Follon Causar dolor, molestia, enfado.

Tabla 3. Ejercicio de vocabulario

Una vez realizadas las actividades que tienen que ver mas estrictamente con la respuesta
al saludo y la comprension de la situacion descrita en el video, se podrian comentar en
clase otras cuestiones interesantes relacionadas con el espafiol coloquial que se observan
en fragmento de video®, por ejemplo:

— convenciones de la transcripcion que tienen que ver con fenémenos tipicos para
el registro coloquial (maytsculas para la pronunciacion enfatica; cursiva para el
discurso directo)

— cuestiones de fonética y pronunciacion: joer, mirao, pa’l, pa’ casa

— marcadores conversacionales: jsabes?, jeh?, jvale?, ;no?, etc.

— vocabulario coloquial, palabras malsonantes (mierda, culo)

Actividad 3. ;Qué tal? en los foros. En la tercera actividad se propone matizar la
exageracion humoristica «a nadie le importa como estas». Se pretende que los alumnos
reflexionen acerca la aceptabilidad de las diferentes respuestas segun el contexto y la
relaciéon entre los hablantes. En esta actividad se trabaja con una seleccion de
fragmentos de respuestas publicadas en dos foros de opinion en espafiol en los que
hablantes nativos debaten entre ellos sobre como se usa o se deberia usar la pregunta
Jqué tal? Conviene decirselo a los alumnos para que vean que no solo los extranjeros
tienen dudas a la hora de saludar.

.Qué respondes cuando alguien te pregunta “; Qué tal (tu dia)?”?

A | Generalmente, la respuesta mas politicamente correcta al responder esa pregunta es: «Bien,
normal» sin entrar en mayores detalles; y aun cuando se haya tenido un dia infernal.

Ahora bien, dependiendo del grado de cercania o familiaridad que se tenga con el interlocutor,
se podra responder de manera més sincera o con mayores detalles. (Q)

¢ Se pueden encontrar numerosas ideas de explotacion de corpus conversacionales coloquiales en el trabajo de
Albelda (2009). Muchas de ellas se pueden aplicar también a este fragmento de video, aunque no se trate de una
conversacion coloquial prototipica.

7 Las respuestas marcadas como Q se han extraido y adaptado ligeramente del foro Quora (en la
direccion: https://es.quora.com/Qu%C3%A9-respondes-cuando-alguien-te-pregunta-Que-tal-tu-
d%C3%ADa, consultado el 15 de abril de 2020).
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B | Depende. Si me siento bien y no pas6 nada fuera de lo normal, dirfa: bien, todo normal como
siempre. Lo mismo si no me siento tan bien y no quiero que lo sepan. Si no me siento muy bien
y tengo confianza con esa persona, diria el motivo y comenzariamos a charlar sobre ello. Y si
me pas6 algo bueno fuera de lo normal, se lo contaria contento. (Q)

C | A la pregunta ;qué tal? hay que responder siempre en positivo para llegar lo antes posible al
segundo nivel de la conversacion, dado que la introduccion es solo por cortesia retorica. Si
realmente a la otra persona le importa como estas ti, ya surgira mas adelante de otra manera
con otras palabras. (Q)

D | Excepto con personas muy cercanas a mi, me suelo limitar a responder «bieny». (Q)

E | Yo si alguien me pregunta que tal estoy, yo suelo responder «bien» o «mal» dependiendo de la
situacion, y de la confianza que tenga con quien este hablando. (M®)

F | Hombre, si te lo pregunta un dependiente de la tienda, no le vas a contar toda tu vida, digo yo.
(M)

Tabla 4. El texto para la actividad «;Qué tal? en los foros»

A la lectura del texto le sigue un ejercicio en el que los alumnos deben completar la
informacion para crear una especie de guia de actuacion frente a la pregunta ;qué tal?

GUIA BREVE PARA CONTESTAR A LA PREGUNTA 6'QUE" TAL?

1. La respuesta depende mucho del grado de .................. entre las personas.

2. Una respuesta breve sera la mas adecuada si hablascon ..................

3. Cuando no hay mucha confianza, lo normal es contestar .................. ,
incluso si has tenido un mal dia.

4. Puedes contestar con mas sinceridad y dar mas detalles si estds hablando con

5. Si la otra persona realmente quiere saber como estés ..................

6. Si quieres que la conversacion avance mas rapido ..................

Después de completar la Guia, conviene volver sobre la Tabla 2 y las respuestas
iniciales de los alumnos. Después de realizar todas las actividades propuestas hasta
aqui, deberian ser capaces de formular la conclusiéon de que realmente la respuesta
correcta es «dependey, pero no tanto de la salud o el estado animico real del hablante (lo
que sugieren los emoticonos). Lo que hay que valorar sobre todo es la situacion y la
relacion que existe entre los hablantes.

Actividad 4. ;Te ha pasado esto? Como actividad final, los alumnos describen en forma
de una anécdota breve y anonima algun malentendido cultural que han experimentado.
La anécdota no necesariamente tiene que estar relacionada con los saludos; pueden
escribir también sobre otras costumbres espafiolas que se alejan de la norma cultural
polaca (por ejemplo, los dos besos, la cercania fisica, las despedidas largas, etc.). A
continuacion, las redacciones se recogen y se mezclan. Después, uno o varios de los
alumnos las leen en voz alta. El resto del grupo trata de adivinar a quién le ha ocurrido
cada situacion. Seguramente, varios alumnos han tenido experiencias similares, por lo
que surgirdn comentarios e intercambios espontaneos que pueden aprovecharse para

8 Las respuestas marcadas como M se han extraido y adaptado ligeramente del foro de juegos en linea
Mediavida (https://www.mediavida.com/foro/off-topic/contestais-pregunta-tal-545169/2 , consultado el
15 de abril de 2020).
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continuar con la discusion. Los temas que surjan de esta actividad pueden retomarse en
otra clase relacionada con la competencia sociocultural.

5. Conclusiones

Las férmulas de saludo en espafiol acompanadas de (o sustituidas por) las preguntas por
la salud causan problemas a los aprendices polacos porque, por una transferencia
sociocultural de su lengua, tienden a interpretar estas preguntas de manera literal. Las
actividades que se han disefiado aportan ideas de como paliar este problema desde el
aula y prevenir los choques culturales y los malentendidos entre los aprendices y los
hablantes nativos del espafiol. Se trata de una secuencia ordenada y gradual de
actividades orientadas a la reflexion intercultural y al desarrollo de la competencia
sociocultural.
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Resumen: La oenegé Accem lleva a cabo un proyecto denominado Siempre hay
tiempo: un programa de conciliacion de la vida formativa y personal. Herramientas
para la residencia legal y la ciudadania activa. La actividad principal estriba en la
enseflanza del espafiol como segunda lengua (EL2) a alumnado inmigrante adulto. En el
presente articulo pretendemos mostrar que una ensefianza enfocada a tales destinatarios
ha de ser multimodal, intergeneracional e intercultural y requiere de un profesorado
multitarea cuya practica docente se adapte a las necesidades y a la vida de nuestro
alumnado.

Palabras clave: EL2, alumnado inmigrante, integracion, ciudadania.

The multitasking teacher in L2. Intergenerational, intercultural and multimodal
teaching.

Abstract: The NGO Accem is carrying out a project called There is always time: a
reconciliation between personal life and learning program. Tools for legal residence
and active citizenship. The main activity lies in the teaching of Spanish as a second
language (EL2) to adult immigrant students. With this work we aim to reflect that a
teaching that targets on these apprentices must be multimodal, intergenerational and
intercultural and requires a multitasking teachers whose teaching practice must be
adapted to the needs and life of our students.

Key words: SL2, immigrant students, integration, citizenship.

1. Introduccion.

El objetivo de este trabajo es presentar un proyecto concreto llamado Siempre hay
tiempo. Programa de conciliacion de la vida formativa y personal. Herramientas para
la residencia legal y la ciudadania activa. Se trata de un programa de la ONG Accem!
que tiene como actividad principal la ensefianza del espafiol como segunda lengua , esta
financiado por el Ministerio de Inclusion, Seguridad Social y Migraciones y el Fondo de
Asilo, Migracion e Integracion y se dirige a personas nacionales de terceros paises con
residencia en Espaia, esto es, a personas inmigrantes.

En este afio 2020 se cumple el 25 aniversario de las primeras jornadas acerca de la
enseflanza del espafiol con personas inmigrantes y refugiadas que organizé el
Departamento de Didéctica de la Lengua y la Literatura de la Universidad Complutense
de Madrid en 19952, Se puede considerar que ya existe una trayectoria de peso y que es

1 www.accem.es
2 Las actas completas de las jornadas pueden consultarse en https://dialnet.unirioja.es/ejemplar/14818
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este campo, el de la ensefianza del espafiol a alumnado inmigrante, uno de los mas
dindmicos en el &mbito de la didactica del espaiol como segunda lengua, pues cada vez
es mayor la organizacion de congresos, mesas de experiencias, debates, ponencias y
comunicaciones en entornos académicos (Pastor, 2007; Villalba, 2012; Llorente, 2018).
Por lo general, la expresion espariol para inmigrantes remite a cierto imaginario que
poco tiene que ver con la ensefianza de lenguas y mucho con la consideracion
socioecondmica del alumnado (Villalba y Hernandez, 2010). Frecuentemente se
atribuye a las personas inmigrantes cierto déficit cultural e incluso cognitivo, pues
existe el prejuicio que asocia conocimientos y habilidades de las personas con su
condicidon econdmica y social (Esteban, 2011). Nosotros partimos del convencimiento
de que el hecho de ser inmigrante no constituye un elemento decisivo en el proceso de
aprendizaje del espafiol como segunda lengua. No obstante, como sefiala el Instituto
Cervantes en su Curso de emergencia destinado a inmigrantes (Sanz, 2005), este
alumnado puede tener que enfrentarse a diferencias sociales debidas a la existencia de
prejuicios y estereotipos, a desigualdades relativas al género o el estatus, a la diversidad
de niveles educativos y también a dificultades personales relacionadas con la carencia
de redes de apoyo y con problemas para conciliar la vida formativa y laboral con la
personal y familiar. Somos conscientes de las particularidades de este grupo que,
ademas de necesitar el dominio de la lengua de la sociedad de acogida debe enfrentarse
a una serie de desafios mas alla de las diferencias culturales relacionadas con los
distintos valores y las diversas prioridades y tradiciones.

2. La ensefianza intergeneracional, intercultural y multimodal.

Los calificativos de intergeneracional, intercultural y multimodal, ademas de ser
validos en multiples escenarios de ensefianza de segundas lenguas, dibujan la situacion
del alumnado inmigrante. Esos tres adjetivos pueden aplicarse a nuestras aulas, donde
todos los estudiantes entran en una categoria que se ajusta a ellos: la heterogeneidad.
Personas diversas que se acercan espontaneamente a la asociacion atraidas por la oferta
formativa, por las recomendaciones de familiares o conocidos, o derivadas por otras
entidades o instituciones.

En primer lugar, la ensefianza es intergeneracional porque en ella participan alumnos de
todas las edades. Existen grupos especificos de menores no acompafiados, jovenes
extranjeros entre los 16 y los 18 afios que se encuentran en Espafia sin sus padres,
tutelados por las administraciones. También hay personas mayores, abuelos que han
acompafiado a sus hijos en el proyecto migratorio o que han venido después, una vez
que sus familias se han asentado en Espafia. No obstante, lo habitual es que los grupos
se organicen por nivel de dominio del espafiol, no por edad. Las clases de adultos
incluyen personas de los 16 a los 76 anos, menores adolescentes y jubilados que
interactuan en el aula trabajando colaborativamente en un aprendizaje entre iguales.

En segundo lugar, se trata de ensefianza intercultural que se dirige a aprendices de todas
las procedencias con lenguas, costumbres, religiones y practicas variadas, con
experiencias diversas y diferentes esquemas de valores. Alumnado que se encuentra en
situaciones personales mas o menos complejas y posee multiples expectativas y
objetivos de aprendizaje. Como sefiala el Marco comun europeo de referencia para las
lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacion (MCER) (Consejo de Europa, 2002), la
ensefianza trasciende el tradicional enfoque de la competencia comunicativa y se acerca
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a la competencia plurilinglie y pluricultural. Se ha de desarrollar en el alumnado una
competencia intercultural que el Plan Curricular del Instituto Cervantes (Instituto
Cervantes, 2006) define como la capacidad del alumnado para adaptarse y
desenvolverse con éxito en distintas situaciones sociales en las que se relaciona con
personas de comunidades distintas a la propia o analiza hechos y productos culturales
caracteristicos de estas comunidades.

Para adaptarse a esa heterogeneidad se impone el empleo de variedad de métodos,
actividades y recursos. La ensefanza ha de ser, por tanto, necesariamente multimodal,
entendida como la construccion de significados por medio de diferentes modos de
expresion (Kress, 2010; Berrios, 2018) y tiene que estar planificada de una manera
reflexiva y coherente. La metodologia combina opciones didacticas y el uso de nuevas
tecnologias que apoyan el aprendizaje o trasladan su entorno fisico a uno virtual. Es
aqui donde lo multimodal cobra pleno sentido pues se integran diversos modos de
representacion del conocimiento (audios, lenguaje oral, escrito, imagen fija y en
movimiento, infografias, etc.) en un tnico formato multimedia (Cassany, 2003).

3. El docente multitarea.

La ensefianza de EL2 sirve como herramienta para la adquisicion y mantenimiento de la
residencia legal en Espafia de las personas extranjeras y para facilitar el ejercicio de la
ciudadania activa.

En primer lugar, el paso previo a toda planificacion educativa en ensefianza de segundas
lenguas pasa por un analisis de las necesidades e intereses de los aprendices (Richards y
Rogers, 2002; Woodward, 2002). En nuestro caso, la programacion de las actividades
formativas la lleva a cabo el profesorado y se basa en la observacioén directa de los
grupos, en el analisis de la informacion de grupos de discusion organizados ad hoc y en
pruebas de nivel estandarizadas, seglin los casos.

Nuestro método de ensefianza y aprendizaje del espafiol toma para la deteccion de
necesidades de comunicacion la propuesta de Maslow (1943) (imagen 1) sobre la
jerarquia de necesidades humanas:
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Imagen 1. Piramide de las necesidades humanas inspirada en la imagen de Maslow (1943)
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Entre esas necesidades que van de las més bdsicas y de supervivencia a las mas
subjetivas, dentro de lo que puede ser cada expectativa individual, una caracteristica
comun del alumnado es su intencion de vivir en Espafia. En la motivacion hacia el
aprendizaje del espafiol como segunda lengua entran en juego los fines instrumentales,
como puede ser la busqueda de empleo o la finalidad integrativa, el deseo de formar
parte de la comunidad (Gardner y Lambert, 1972).

En segundo lugar, seglin esas necesidades, se disefan actividades que se corresponden
con el objetivo principal del proyecto: «Utilizar la formacion lingiiistica y
socioeducativa para impulsar la ciudadania activa entre el colectivo inmigrante y
promover el didlogo intercultural a través de formaciones que faciliten la conciliacion
entre la vida laboral, formativa, personal y familiar de las personas que participan en el
proyectoy.

Y en este contexto, un elemento fundamental es la figura del profesorado. La
sensibilidad hacia el colectivo resulta un requisito imprescindible, pero también su
formacion, su experiencia y, en el caso concreto de este proyecto, donde se ha de servir
de las TIC para el desarrollo del trabajo, la competencia digital docente (INTEF, 2017)
se presupone. Los profesores deben poseer todas y cada una de las competencias que
sefiala el Instituto Cervantes (2012): ademas de participar activamente en la institucion
que promueve los cursos, organizar situaciones de aprendizaje, implicar al alumnado en
el proceso y evaluar, debe facilitar la comunicacion intercultural, desarrollarse
profesionalmente, luchando contra los estereotipos que rodean a esta actividad y ha de
gestionar de manera especial los sentimientos y emociones en su trabajo y las
expectativas que pueda tener a la hora de acercarse a esta actividad.

En tercer lugar, en consonancia con el objetivo del proyecto y el perfil del profesorado,
impartimos cursos de espafiol como segunda lengua que inciden en contenidos
socioculturales y acercan al alumnado al conocimiento de la lengua, la sociedad y la
cultura espafolas.

3.1. Metodologia.

Tres son las modalidades de formacion que se ofrecen y que hacen referencia a la
simultaneidad o no de docentes y aprendices en el mismo espacio fisico: presencial,
semipresencial y a distancia y en todas ellas se trabajan contenidos lingiiisticos y
culturales y talleres y moddulos especificos vinculados a la legislacion, la sanidad, la
educacion, la perspectiva de género, la sensibilidad medioambiental, la vivienda, los
recursos comunitarios, la participacion social y el empleo en la nueva sociedad.

La formacidn se concreta en:

e cursos de espafol como segunda lengua en diferentes niveles. Los niveles de
formacion en lengua y cultura espafiolas se adaptan a la politica lingiiistica y
educativa, en nuestro caso al Marco comun europeo de referencia para las
lenguas: aprendizaje, enserianza y evaluacion (Consejo de Europa, 2002), y
los &mbitos de uso que en ¢él aparecen reflejados. Las actividades lingiiisticas
se articulan en torno a varios ejes tematicos: Las presentaciones y la
identificacion personal; El entorno y la ciudad en la que vivo; El consumo y
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las compras; Sanidad: salud y estado fisico; La vivienda; El trabajo; El ocio y
el tiempo libre.

o talleres especificos de contenido sociocultural, como la organizacién politica
y territorial de Espana, el cuidado del medioambiente, la igualdad de
oportunidades entre hombres y mujeres, la perspectiva de género o el
ejercicio de la participacion social y la ciudadania activa.

e cursos para preparar el examen de conocimiento constitucional y
sociocultural de Espana, necesario para obtener la nacionalidad espafiola.

El contexto de ensefianza y aprendizaje determina la opcién metodologica. Puesto que
se trata de un aprendizaje del espafiol como segunda lengua en situacion de inmersion,
la finalidad es practica. Esto se refiere a «un contexto de uso y aprendizaje de la nueva
lengua por lo que cualquier enfoque metodoldgico que se suscriba debe fundamentarse
en una perspectiva centrada en la accién» (Rios Rojas, 2016:18).

En la ensefanza presencial las actividades tienen como publico diana a aquellas
personas con especial dificultad para conciliar su vida personal con la formativa. Asi,
una de las clases mas demandadas en la que denominamos informalmente grupos de
mamas (imagen 2) puesto que estan conformadas por mujeres que acuden a las clases de
espafiol como segunda lengua acompafiadas de sus criaturas menores de tres afios. Se
trata de personas que, por diversos motivos, no han podido acceder a dispositivos de
escolarizacion de primer ciclo de educacion infantil.

Imagen 2. Grupo de conciliacion al que las alumnas acuden con los bebés a su cargo.

Es esta una de las actividades en las que la perspectiva de género cobra mayor
relevancia. Se aprovecha la formacion lingliistica y sociocultural en un espacio entre
iguales para hacer hincapié¢ en la desigualdad sistematica en la vida cotidiana por
cuestion de género, ademads de en los roles, funciones y responsabilidades femeninas. Se
utiliza esta actividad para acompaiiar a las mujeres hacia mayores cotas de autonomia y
participacion en su entorno social, desde el respeto a la toma de decisiones de las
propias mujeres.

Otra de las actividades exclusivamente presenciales son los talleres de formacion para la
mejora de la competencia digital. En forma de tutorias individualizadas o de talleres en
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grupos reducidos, el dominio de destrezas digitales requiere, al menos en sus inicios, la
presencia fisica de un docente que guie en todo el proceso.

La segunda de las modalidades de formacion es la semipresencial o aprendizaje
combinado (del inglés Blended Learning). Como su nombre indica, combina las
sesiones en el aula con la tele-formacion (Garcia, Ferreira y Morales, 2011). Esas
actividades sirven como refuerzo a las personas que estan realizando la formacion
online y precisan de apoyo. Previamente y en funciéon de la demanda, se organizan
talleres de alfabetizacion sobre contenidos relacionados con el uso de Internet, la
navegacion por la Web y la practica con la plataforma Moodle. Los apoyos presenciales
se realizan en horario flexible en tutorias individuales principalmente, aunque en
algunos casos se organizan talleres en grupos muy reducidos que permiten el desarrollo
de aprendizaje cooperativo. Las sesiones presenciales se utilizan para la aclaracion de
dudas y la orientacion del aprendizaje auténomo a través de Internet. Desde nuestra
experiencia con los cursos online se observa que la mayor dificultad, en algunos casos,
estriba en la carencia de competencia digital que, unida a falta de competencia
lingtiistica, provoca el desdnimo en las personas participantes si no existe contacto
presencial. La formacion semipresencial se orienta a suplir esa carencia.

La tercera de las modalidades acontece a distancia. En esta opcion se llevan a cabo tres
cursos de espafiol como segunda lengua de diferente nivel y contenido; un curso online
sobre contenidos relacionados con la Constitucion y aspectos socioculturales de Espaia
y otro sobre el examen tedrico del carnet de conducir y la seguridad vial. Sus
caracteristicas son las siguientes:

e El curso de formacién online de espafiol como segunda lengua de nivel inicial
Al tiene 150 horas de duracion. Se desarrollan tres ediciones al afio.

e El curso de formacion online de espafiol como segunda lengua de nivel pre-
intermedio A2 dura un total de 80 horas y anualmente se ponen en marcha
cinco ediciones.

e El curso de formacion online de lengua y cultura espafiolas estd enfocado a un
nivel Bl de dominio del idioma y tiene contenidos especialmente
relacionados con el conocimiento sociocultural de Espafia. Cada afio se
realizan cinco ediciones de 60 horas (seis semanas) cada una.

e El curso online conocimiento constitucional y sociocultural de Espania, con
80 horas de duracién, se corresponde, basicamente, con los contenidos cuya
adquisicion es necesaria para superar una de las pruebas indispensables para
la obtencion de la nacionalidad espafiola. Cuenta con cinco ediciones cada
afo.

e El curso online prueba teodrica del permiso de conduccion, con 80 horas de
duracion, tiene como proposito favorecer el conocimiento de los contenidos
obligatorios en materia de conduccion para facilitar la obtencion del permiso
y sus correspondientes pruebas acreditativas. Al igual que los demas cursos
de la misma extension, son cinco las ediciones que se ofrecen de manera
anual.

Cabe destacar que todos los cursos online de espafiol como segunda lengua incluyen
moédulos formativos especificos, con contenidos que hemos denominado transversales y
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que tienen por objeto llevar la formacion mas alld de lo lingiiistico. En todos ellos se
combina la reflexién sobre los temas con los contenidos lingiiisticos acordes con el
nivel del grupo. Los mddulos son:

e Perspectiva de género: se trabaja la igualdad entre hombres y mujeres.

o Sensibilizacion medioambiental: se profundiza en el cuidado del planeta y la
conciencia medioambiental.

o Organizacion territorial y festividades de Esparia: la atencion se centra en el
conocimiento del contexto, su organizacion, aspectos culturales, etc.

La formacién online se corresponde con la idea de aprendizaje en cualquier momento y
lugar, con un aprendizaje ubicuo (Burbules, 2014), en el que la responsabilidad del
proceso recae en el alumno que decide donde y cudndo aprender. Para poder ajustarse a
la heterogeneidad del alumnado es necesario contar con herramientas intuitivas y
sencillas de utilizar que se adapten a diferentes niveles de competencia digital. En
nuestro caso, para los cursos a distancia se utiliza la plataforma Moodle’. Se trata de una
herramienta de gran utilidad en el ambito educativo, ya que permite tanto la gestion de
cursos totalmente virtuales, como la utilizaciéon de un espacio en linea para dar apoyo a
las clases presenciales. Las actividades de formacion utilizan los recursos que ofrece la
plataforma: tareas, consultas, foros, diario, cuestionarios, recursos, encuestas y wikis,
ademas de otros recursos disponibles y sin olvidar el uso de las redes sociales como
Facebook y Twitter.

La plataforma Siempre hay tiempo (imagen 3) fue creada en la primera edicién del
proyecto, en el afio 2015, y se ha ido actualizando con el tiempo. Puede consultarse en
el siguiente enlace: www.siemprehaytiempo.accem.es

Accem Formacién

B Accem

Siempre hay tiempo. Programa de conciliacién de la
vida formativa y personal. Herramientas para la
residencia legal y Ia ciudadania activa

Pagina Principal

» Cursos jiNUEVAS INSCRIPCIONES ABIERTAS!!|

"Espafiol como lengua extranjera. Nivel inicial”

- Consulta la guia didactica
- Inseripcion en este enlace

"Espafiol como lengua jera. Nivel

3 s s s 7 & - Consuilta la guia didactica

- Inseripcion en este enlace

“Lengua y cultura espariolas”

- Consulta la guia didactica
- Inseripcién en este enlace

"Ce imie itucional y soci de Espaiia”

- Consulta la guia didactica
- Inseripcién en este enlace
"Prueba teérica del permiso de conduccién”
- Consulta la guia didactica

- Inscripcién en este enlace
Cursos disponibles

> CURSO DE EJEMPLO

Espafiol como lengua extranjera. Nivel inicial

Curso de espafiol como lengua extranjera de nivel inicial. A1

Imagen 3. Aspecto de la plataforma de cursos online.

3 Moodle es una plataforma de aprendizaje disefiada para proporcionar a educadores, administradores y
estudiantes un sistema integrado Unico, robusto y seguro para crear ambientes de aprendizaje.
(htps://moodle.org).
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Es habitual que en la ensefianza del espanol a alumnado inmigrante las actividades se
orienten a la practica de destrezas orales (Instituto Cervantes, 2005). La urgencia del
aprendizaje para estos estudiantes apunta a una ensefianza encaminada a fines laborales
y sociales donde se privilegia la comunicacion oral inmediata y la escritura suele verse
reducida a intercambios practicos relacionados con los trdmites formales o
administrativos. Los cursos a distancia pretenden compensar esa falta de atencion y en
ellos predominan las tareas de comprension y expresion escritas. Los cuestionarios
abiertos, los foros, los chats, las lecciones, los paquetes de contenido, etc. se dirigen
primordialmente a este objetivo. En el marco de una plataforma educativa, ademas,
encajan los usos de la escritura electronica que van desplazando paulatinamente al lapiz
y el papel. Las actividades dentro de la plataforma estimulan la creatividad, se
convierten en interacciones reales en las que el resto de aprendices y docentes
participan. Permiten intercambiar puntos de vista, compartir experiencias y ofrecen
audiencias y contextos reales con respuesta. Es en este tipo de ensefianza donde mas se
pone en evidencia lo multimodal (Cassany, 2003). A la escritura alfabética le
acompafan fotos, colores, graficos, iconos (emoticonos) en diferentes géneros digitales
como el correo electronico o el foro (imagen 4) y se utiliza la escritura para interactuar,
pero también para aprender la segunda lengua.

dAccem

FORO DE LA SEGUNDA SEMANA. ;Dénde vivo?

Surso actual ¢iDénde vivo?

Imagen 4. Ejemplo de uno de los foros de un curso.

El aprendiz recibe una retroalimentacion grupal a través de los foros e individualizada
por medio del correo electronico. Se envia a cada estudiante que lo precisa una
correccion de sus errores gramaticales o 1éxicos con la explicacion de la forma correcta
y se le facilitan enlaces externos a paginas o sitios web donde pueden realizar
actividades complementarias de refuerzo de atencion a la forma.

La plataforma permite que el propio alumno pueda comprobar la adecuacion de sus
respuestas y autoevaluar sus conocimientos. No obstante, la figura del docente resulta
fundamental para garantizar la interaccion, pr