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Resumen: Las propuestas metodoldgicas en el campo del portugués para hablantes de espafiol
resultan demasiado generales o presentan moldes demasiado rigidos para su aplicacién en el
aula. En este trabajo se desarrolla un modelo de organizacién de las secuencias para el trata-
miento de aspectos competenciales. El marco operacional presentado se basa en las principales
especificidades metodolégicas del campo y es compatible con diferentes perspectivas y tipos
de ensefanza.
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Abstract: The methodologycal proposals in the field of Portuguese for Spanish speakers are
too wide or too restricted to apply in the classroom. This paper presents a model to organize
the sequences based on competencial contents. This operational frame is based on the main
methodological aspects of field and allows different perspectives and teaching orientations.
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1. Introduccién

En el marco de la didictica del Portugués como Lengua Extranjera, la espe-
cialidad del Portugués para Hablantes de Espafiol (PHE) no ha encajado con
facilidad dentro del paradigma comunicativo en la ensehanza de lenguas.
Aunque, en general, se comparten y asumen los principios del enfoque co-
municativo, hay consenso en que un enfoque comunicativo puro, centrado
en el significado, resulta insuficiente para este tipo de aprendices (Carvalho,
2001; Ferreira Montero, 1996; Grannier, 2015; Stoivecek, 2017). Diversos au-
tores han defendido la necesidad de una metodologia especifica al observarse
que los hablantes de espafiol poseen un conjunto de caracteristicas propias
que distinguen su proceso de aprendizaje del de hablantes de otras lenguas
tipolégicamente mds distantes (Almeida, 1995; Alonso, 2012; Simdes, Car-
valho &Wiedemann, 2004; Wiedemann & Scaramucci, 2008). Los manuales
de PHE de las ultimas décadas han tratado de adaptarse a esas particularida-
des ofertando materiales centrados en contenidos gramaticales diferenciales
(Arregui & Silva, 2012; Simoes, 2008), manuales de orientacién gramatical
comunicativizados (Bateman, Mattos, Brasileiro & Knapp, 2017; Ferreira &
Zagalo, 2003) 0 manuales basados en tareas (Dias, 2009).

Ademds de estas propuestas précticas, diversos especialistas han contri-
buido a la metodologia de PHE con propuestas que podriamos denominar
tedricas, de caricter general, derivadas de estudios de adquisicién o basadas
en aspectos generales del aprendizaje de lenguas (Almeida, 1995; Bateman,
2017; Carvalho & Child, 2018; Grannier, 2002, 2015, entre otros).

Sin embargo, estas aportaciones no siempre son ficiles de llevar a la prac-
tica por profesores que preparan sus clases y unidades diddcticas. Las pro-
puestas teéricas en ocasiones son muy generales y no especifican lo suficiente
los tipos de actividad, procedimientos o técnicas a utilizar. Por otra parte, las
propuestas préicticas de los manuales y libros de texto tienen formatos ce-
rrados, con moldes demasiado rigidos, y su orientacién diddctica puede no
adaptarse al curriculo o la programacién didictica a seguir.

En este trabajo, tomando como referencia las orientaciones generales para
una metodologia de PHE, se realiza una propuesta de protocolo de planifi-
cacién con un modelo de secuenciacién especifico para la especialidad. Este
marco operativo permitiria al docente integrar las practicas recomendadas en
el aula de PHE y, al mismo tiempo, le ofrece la flexibilidad suficiente para que
resulte compatible con diversos enfoques y modelos de ensefianza.
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Partiendo de una revisién razonada de una serie de orientaciones meto-
dolégicas fundamentales para la ensefianza PHE, se establecen una serie de
pasos, a modo de protocolo de actuacién, para la planificacién y un modelo
de secuenciacién de aspectos competenciales'. Se presentan, ademads, algunos
tipos de actividades y procedimientos bédsicos para su desarrollo.

2. Aspectos metodolégicos del PHE

Los aspectos que han acaparado gran parte de la discusién en torno a la meto-
dologia PHE se pueden agrupar en dos grandes grupos, uno relacionado con
los contenidos y otro con los procedimientos. En lo que se refiere a los pri-
meros, se considera que la ensefianza de PHE debe estar centrada en un con-
junto de puntos criticos (Grannier, 2002; Bateman, 2017) entendidos como
los aspectos lingiuiisticos en los que divergen los sistemas de ambas lenguas.
Estas divergencias son puestas de manifiesto mediante el andlisis contrastivo
(AC) de los dos sistemas. En relacién con los procedimientos, se ha planteado
la necesidad de que el aprendiz desarrolle o potencie habilidades estratégicas
y de aprendizaje especificas tales como la conciencia de la diferencia o la con-
ciencia metalingtiistica, consideradas cruciales para optimizar el proceso de
aprendizaje.

2.1 Contenidos

El protagonista absoluto en las consideraciones sobre contenidos en el PHE
es, sin duda, el andlisis contrastivo (AC). El recurso al andlisis contrastivo
goza de una larga tradicién en la especialidad (v. Alonso, 2015; Carvalho,
2002; Rabassa, 2010). Rechazando la perspectiva conductista del aprendizaje
de lenguas con que se asociaba inicialmente, el AC es aceptado como una he-
rramienta util para la provisién de estructuras lingtiisticas divergentes (Aze-
vedo, 1978; Carvalho, 2002; Simdes, Carvalho & Wiedemann, 2004; Gran-
nier, 2002; Lombello, El-Dash & Baleeiro, 1983; Wiedemann & Scaramucci,
2008). Su papel seria, por tanto, el de ofrecer una especie de repertorio de
puntos diferenciales que deben ser tratados en el aula.

' Se entiende por aspectos o contenidos competenciales los referidos a las competencias co-
municativas del MECR o las establecidas, en relacién con estas, en los diferentes curriculos o
programaciones didicticas.
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Asimismo, se ha considerado que esta estrategia contrastiva de seleccién
de contenidos gramaticales permite prescindir de la explicacién de rasgos
o reglas comunes en ambas lenguas (Bateman, 2017; Pletch, 1993; Santos
1998; Simdes & Kelm, 1991). El tratamiento de los aspectos convergentes
puede no aportar nada a la progresion de aprendizaje e, incluso, puede resul-
tar desmotivador para el aprendiz. El planteamiento de los autores consiste
en, a grandes rasgos, dedicar menos tiempo a los aspectos comunes y que ne-
cesitarfan menos préctica, ajustando el desarrollo de la clase a las necesidades
de los aprendices HE.

Sin embargo, algunos especialistas previenen contra algunos excesos o in-
terpretaciones radicales de esta estrategia, rechazando la provisién de estruc-
turas sin contextualizar (Santos & Silva, 2004) o matizando que no se trata
de prescindir totalmente de los puntos convergentes (Child, 2013), ya que los
aprendices necesitan tiempo para interiorizar la gramadtica y el vocabulario.

La perspectiva que aqui se defiende parte de que la clave para considerar la
adecuacidén de la estrategia contrastiva en la ensefianza de PHE estd en con-
siderar qué se asume y qué implica. Inicialmente el uso del contraste se basa
en el presupuesto de que los desvios encontrados en el proceso de ensenanza/
aprendizaje de PHE obedecen mayoritariamente a los efectos de la influencia
del espanol y que, por tanto, se puede asumir que tal influencia opera como
mecanismo de aprendizaje y uso de la lengua. Mediante la instruccién espe-
cifica de las formas divergentes se contrarrestarian sus efectos negativos, la
fijacién de formas incorrectas y el uso de formas desviadas.

Ahora bien, los errores de interferencia, fruto de las divergencias entre
ambas lenguas, no son los tinicos desvios en la produccién de los aprendices
HE. Aunque tradicionalmente el PHE, tanto desde la perspectiva del apren-
dizaje como de la ensefnanza, se haya centrado en este tipo de dificultades,
la influencia de la L1 por si misma no es suficiente para dar cuenta del
proceso de aprendizaje en su conjunto y, en consecuencia, la estrategia con-
trastiva supone una accién parcial y limitada a una parte de la construccién
del conocimiento, aquella en la que operarian procesos de transferencia que
conducen a formas desviadas. Por tanto, los efectos de la instruccién en la

2 Se utiliza L1 en referencia a la lengua de partida, el espafiol. Se interpreta aqui, ademads, L1
en sentido amplio, pudiendo tratarse tanto de la lengua materna del aprendiz como de otra
segunda lengua que funciona como lengua de referencia o lengua interpuesta, a partir de la
que operaria la transferencia. Sobre el estatuto de “aprendiz HE”, véase Johnson (2004) en
Simaes et alii.
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divergencia solo serdn ttiles si efectivamente los desvios en el aprendizaje y
uso de la lengua obedecen a la influencia de la L1 o transferencia.

Aun reconociendo esta importante limitacién, hay que tener en cuenta
que la divergencia revela un punto donde tiene que haber una reestructu-
racion del sistema, esto es, donde se tienen que desarrollar nuevas formas,
valores o asociaciones, en definitiva, aspectos sujetos a aprendizaje. Aunque
no se pueda anticipar el mecanismo que se utilizard, si serd problemadtico o
qué tipo de desvio se producird, el sistema debe entrar en “modo aprendizaje”
y proceder a la fijacién e integracién del nuevo conocimiento.

Desde esta perspectiva los resultados del andlisis contrastivo si pueden
ser asumidos como objetivo de aprendizaje, no porque vaya a haber “interfe-
rencia” del espafiol, sino por su estatuto de conocimientos necesarios para la
construccién de la lengua objeto (LO). Dicho de otra manera, los establecidos
por contraste son conocimientos no disponibles para el aprendiz en los que
debe ser instruido.

Una segunda cuestién es qué se entiende por aspecto diferencial o punto
critico y qué implica. Al hablar de punto critico, se asume que, en los dife-
rentes niveles lingiiisticos o componentes de la lengua, existen un conjunto
de formas, un conjunto de funciones (entendidas estas como significados
o valores gramaticales) entre los cuales se establecen relaciones o asocia-
ciones. Los puntos criticos serfan aspectos puntuales divergentes (sea en el
valor, sea en la forma o en las asociaciones establecidas) en una red de rela-
ciones coincidente. Esto implica que el sistema lingiiistico tiene que tener
configurada previamente dicha red, esto es, tiene que formar parte de su
interlengua. En consecuencia no se puede asegurar la eficacia de la instruc-
cién de un aspecto divergente si la base de convergencia no estd establecida.
En este sentido es necesario que el aprendiz tenga acceso a los aspectos
similares entre las dos lenguas para construir o incorporar las divergencias.
Se trata, en definitiva, de mostrar el funcionamiento y organizacién de la LO
y, sobre esa base, incorporar las diferencias.

Planteada en estos términos, resulta, practicamente, la estrategia contraria
al AC clésico, que partia de la L1 para llegar a la L2, eliminando hébitos “no-
civos”. Aqui se parte de la L2 y se desmonta la dependencia de la L1. Metodo-
légicamente, en la planificacién, esto se traduce en la propuesta de introducir
una fase contrastiva en la creacién de secuencias de clase.
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2.2 Procedimientos

A la hora de llevar los contenidos al aula, varios autores inciden en la necesi-
dad de que los aprendices HE usen procesos conscientes para la optimizacién
del proceso de aprendizaje, concretamente procesos de dos tipos, relaciona-
dos con la conciencia de la diferencia y la conciencia metalingtiistica.

El tratamiento basado en la conciencia de la diferencia se basa en la obser-
vacién de que el aprendiz no percibe o no retiene las diferencias entre ambos
sistemas, lo que se hace visible en la produccién, con numerosos desvios re-
lacionados con la interferencia del espafiol. Asi, se considera que el alumno
debe ser consciente de esa diferencia (Almeida, 1995; Grannier, 2002) como
paso previo a separar lo que pertenece a una y otra lengua. Los procedimien-
tos o técnicas para poner de relieve esas divergencias varfan segtin los autores,
desde presentaciones con contraste explicito de los sistemas (Alonso, 2012;
Child, 2013) a actividades pricticas que incidan en los aspectos diferenciales
(Grannier, 2002; 2015), pasando por tratamientos del error en la produccién
(Almeida, 2004) o planteamientos mds amplios como la propuesta hetero-
doxa de Grannier (2002).

La conciencia de la diferencia es interpretada aqui en términos de cono-
cimiento interlingiiistico, esto es, el aprendiz debe saber que determinadas
formas, valores y asociaciones difieren en ambas lenguas. Esta afirmacién es
relevante ya que la transferencia positiva o facilitativa, el aprovechamiento de
la L1 (u otra lengua préxima) para la construccién de la LO, es un mecanismo
de aprendizaje y construccién del nuevo sistema extremadamente potente
en el caso de los HE y le impulsa a prescindir de las divergencias. Desde la
perspectiva de la ensenanza, esto se traduce en que el profesor deberd propor-
cionar los recursos necesarios para ese contraste (la fase contrastiva que se
mencionaba en 2.1.) y plantear actividades en que se explote ese conocimiento
contrastivo estratégicamente, es decir, que ayude a optimizar el aprendizaje
y uso de la lengua. En esas actividades se debe utilizar algtn tipo de proce-
dimiento en que la conciencia de la diferencia ayude a minimizar el impacto
negativo del espafiol. En otras palabras, actividades que recojan formas de
usar ese conocimiento interlingiiistico para mejorar la produccién y sirvan de
entrenamiento en la deteccién de formas desviadas.

En lo que respecta a la conciencia metalingiiistica, varios estudios han
puesto de relieve que algunos HE no explotan el conocimiento metalingiiis-
tico en actividades de produccién (Carvalho, Freire & Silva, 2010; Carvalho
& Silva, 2008) o como estrategia de control de la produccién y correccién de
errores (Alonso, 2010), guidndose mds por un conocimiento implicito de la
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LO basado en una interlengua deficitaria que por un conocimiento explicito
de su funcionamiento. Parece que estos aprendices presentan un estilo de
aprendizaje y uso de la lengua que prescinde del conocimiento explicito del
sistema y de la reflexién metalingiiistica.

No se han propuesto técnicas o procedimientos especificos, pero se en-
tiende que el aprendiz debera ser confrontado intencionalmente con el modo
de funcionamiento de la LO (que deberd ser retenido como conocimiento
explicito) y deberd realizar actividades pricticas que estimulen el uso de ese
conocimiento.

En otro orden de cosas, la conciencia de la diferencia y la conciencia meta-
lingiifstica son procesos conscientes, de atencién a la forma, que generalmen-
te se relacionan con la formulacién explicita de reglas lingiiisticas. Estas reglas
y el funcionamiento del sistema en general se presentan al alumno mediante
un procedimiento de exposicién directa o presentacién frontal. Es la técnica
adoptada en la mayoria de los manuales o sugerida en algunas orientaciones
metodolégicas para la ensefianza de PHE (Bateman, 2017). Una alternativa es
desarrollar ese conocimiento mediante actividades de inferencia (Grannier,
2015; Alonso, 2015) en que el alumno descubre por si mismo los contenidos
y puede llegar a formular explicitamente esos conocimientos. Estas dos técni-
cas, exposicién e inferencia son contempladas como procedimientos posibles
en la propuesta.

3. Propuesta metodolégica
3.1 Modelo de secuencia para la planificacion

En Alonso (en prensa) se esboza un modelo para la secuenciacién de los con-
tenidos de la clase de PHE y lenguas préximas que sirve de base para la in-
tegracién de la traduccién pedagdgica en la ensenanza de PHE. Ese modelo
centrado en el tratamiento de contenidos competenciales se desarrolla y jus-
tifica aqui como propuesta general para la integracién de otros tipos de activi-
dad y procedimientos determinados por las orientaciones metodoldgicas del
campo presentadas en el apartado anterior.

A grandes rasgos, se trata de un modelo de sintesis, basado en propuestas
de secuenciacién como el modelo cldsico o modelo PPP3 (Sdnchez, 2014),

3 Siglas que corresponden a las fases que contempla: presentacién, practica y produccién.
glas q p q plaip p yp
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planteamientos comunicativos+ (Cerrolaza & Cerrolaza, 1999) o de la ense-
fanza mediante tareas’ (Nunan, 1998, 2006; Skehan, 2003 0 Zanén, 1999).
Se organiza en 3 grandes fases o rutinas (Tabla 1) que se aplican a cada con-
tenido competencial trabajado en la sesién e incluye una subrutina especifica
en que se introduce el contraste entre las lenguas.

RUTINA ‘ SUBRUTINA AREA DE ACTUACION

1. Localizacién Situaciéon comunicativa

2.1. Observacién | Contexto lingiistico

2. Desarrollo 2.2. Explicitacién | Conocimiento de la LO
2.3. Contraste Conocimiento interlingtiistico
Uso del conocimiento en contextos lingtiisticos
3. Practica 31 Uso significativos
3.2. Correccién Provisién de feedback

Tabla 1. Modelo de secuenciacién de contenidos competenciales

En la primera fase, Localizacién (1), se muestra una situacién comunica-
tiva en la que ocurre el aspecto lingiiistico a trabajar. Se trata de mostrar un
entorno comunicativo o contexto de uso en que se verifica ese elemento®.

La rutina de Desarrollo (2) corresponde al tratamiento que se da al cono-
cimiento que el alumno debe incorporar: es la fase en la que el alumno desa-
rrolla nuevos conocimientos lingiifsticos. Este tratamiento se compone a su
vez de tres subrutinas: en Observacién (2.1.) se presentan al alumno casos de
uso de las unidades, esto es, las unidades se muestran en un contexto lingtis-
tico con valor comunicativo/significativo a partir de la situacién previamen-
te planteada. La subrutina de Explicitacién (2.2.) consiste en la formulacién
del conocimiento lingiiistico, esto es, se trata de la fase en que se analiza el
funcionamiento de la LO (reglas gramaticales, unidades léxicas y sus signifi-
cados, etc.). La subrutina de Contraste (2.4.) corresponde a la comparacién
entre la LO y la L1. Justificada por criterios metodolégicos en el caso de PHE y
lenguas préximas, sirve para desarrollar un conocimiento interlingiiistico de
contraste entre las lenguas. Finalmente, la fase de prictica (3) es el momento
de la clase en que el aprendiz usa el conocimiento anterior en operaciones

4 Fases de preparacién, presentacion, conceptualizacién, prictica y produccién.

5 Fases de pretarea, tarea y postarea.

¢ La justificacién y més detalles sobre esta fase se pueden encontrar en los modelos de planifi-
cacién de referencia.
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lingiifsticas como parte de contextos lingiiisticos significativos (3.1.) y recibe
el feedback del profesor en la correccién (3.2.)

3.2 La construccion de una secuencia a partir del modelo introduciendo
los aspectos metodoldgicos de contenido y procedimiento del PHE

Se asume que la planificacién de una sesién se puede desarrollar en los si-
guientes pasos: seleccién de contenidos’, secuenciacién, seleccién de tipos de
actividades y elaboracién de materiales.

Paso 1 Seleccién de contenidos
CONTENIDOS — .

Paso2 | Secuenciacién de contenidos

Paso 3 Determinar tipos de actividades y sus procedimientos
ACTIVIDADES . - —

Paso 4 | Elaborar los materiales (creacién o recopilacién)

Tabla 2. Pasos de la planificacién de una secuencia de clase

El punto de partida de la planificacién de la sesién consiste en determinar
los contenidos especificos de la unidad que se quieren trabajar en el aula. Se
consideraria qué aspectos y estructuras especificas se presentardn al alumna-
do asi como los objetivos y tema de las actividades comunicativas a realizar®.

El segundo paso consistiria en organizar esos bloques de contenido tipica-
mente en una plantilla (tabla 3), determinando el orden de tratamiento en la
secuencia de clase completando la columna de correspondiente (columna 1,
Contenido, en la tabla 3).

A continuacién se aplicaria el modelo de secuencia a cada contenido com-
petencial® (columna 2, fase, en la tabla 3) y, a continuacién, se determinaria el
tipo de actividad a realizar (columna 3, actividad, en la tabla 3).

7 Se utiliza aqui “contenido” en sentido amplio e incluiria tanto aspectos competenciales como
las actividades comunicativas del MECR (comprensién, produccién, interaccién, mediacién).
Incluirfa también los objetivos especificos que ofrecen algunos documentos curriculares y pro-
gramaciones.

8 Este protocolo general se utiliza en la disciplina de Didéctica de la Lengua Portuguesa, del
Grado en Estudios Portugueses y Brasilefios (USAL) y este paso se plasma un documento con
la especificacién de contenidos/objetivos, acompafiado de la plantilla de planificacién que se
comenta a continuacién.

9 El modelo de secuencia para las actividades comunicativas queda fuera del alcance de este
trabajo y se completa con una secuencia basica tomada de la ensefianza por tareas.
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CONTENIDO FASE ACTIVIDAD

1.1. Localizacién

1.2.1. Observacién

Competencia “X” 1.2. Desarrollo 1.2.2. Explicitacién

1.2.3. Contraste

1.3. Practica

2.1. Pretarea

Actividad comuni-

. 2.2. Tarea
cativa “Y”

2.3. Postarea

Tabla 3. Modelo simplificado de plantilla de planificacién de la clase
con contenido competencial “X” y destrezas “Y”

Una vez completada plantilla de planificacién, se elaboran las actividades
ya sea creando materiales propios, ya sea selecciondndolas de materiales pre-
existentes (libros de texto, recopilaciones de ejercicios, etc.). Sobre este mo-
delo de planificacién se introducen y comentan a continuacién las especifici-
dades metodolégicas del PHE en relacién con los contenidos competenciales.

3.2.1  Contenidos

La seleccién y establecimiento de los contenidos y objetivos es un aspecto
clave en la planificacién de la clase para hablantes de espafiol, ya que en este
punto el docente puede utilizar el andlisis contrastivo como herramienta para
determinar posibles dreas de dificultad. De manera que, al tiempo que se es-
tablecen los aspectos de la LO que se van a mostrar al aprendiz, se compara
con el funcionamiento en la lengua de referencia (espafiol en este caso). Se
trata de establecer el funcionamiento de un determinado aspecto lingiiistico
de la LO y contrastarlo con la L1, de manera que se recojan tanto las dreas de
divergencia como las de convergencia. Los aspectos divergentes suponen co-
nocimientos nuevos, no disponibles, que deben ser introducidos en el nuevo
sistema; los aspectos convergentes son conocimientos disponibles desde la L1
pero necesarios para poder encuadrar las diferencias.

Otro tipo de informacién relevante en este punto es la que aportan los ana-
lisis de errores (AE). La consulta de este tipo de trabajos y la observacién de los
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errores en el aula proporcionan pistas valiosas sobre el proceso de aprendizaje
y uso asi como de las dificultades que los alumnos encuentran en ese proceso.
Esta indagacién y reflexién previa permite al profesor determinar o modificar
los procedimientos y técnicas especificos en el disefio de actividades.

En conclusién, este modelo de planificacién introduce ademds de los
planteamientos habituales en la metodologia de ensefianza (tabla 4), plantea-
mientos especificos para la metodologia PHE que toman en consideracién las
aportaciones del andlisis contrastivo y el andlisis de errores.

SELECCION Metodologia general + Metodologia PHE

Funcionamiento de “X” en
Contenido . . espafiol
90 Funcionamiento de “X” en P -
competencial portugués Aspectos divergentes y
X convergentes (AC)
Desvios mds frecuentes (AE)

Tabla 4. Planteamientos en la metodologia estindar y planteamientos a sumar
en la metodologia PHE para la seleccién de contenidos

3.2.2 Las actividades

Una vez establecidos los contenidos y analizados los aspectos diferenciales
y problemdticos para los aprendices, se aplica sobre la plantilla el modelo de
secuencia para cada componente y se comenzaria con la seleccién de tipos de
actividades y procedimientos para cada uno de los contenidos.

SECUENCIA Metodologia general + Metodologia PHE
Contenido . Aplicacién del modelo de Modelo de secuencia con
competencial ; ) .

o secuencia subrutina contrastiva

Tabla 5. Planteamientos en la metodologia estdndar y planteamientos que hay que sumar
en la metodologia PHE para la secuenciacién de contenidos.

De las tres subrutinas indicadas, la fase de localizacién es comun en otros
modelos habitualmente usados en la preparacién de secuencias y no requiere
de especificaciones ad hoc en el marco PHE.
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3.2.2.1 La fase de desarrollo en la metodologia PHE. Las subrutinas
de observacién y explicitacion

La fase de observacion consiste en la presentacién de casos de uso contex-
tualizado del elemento que trabajar (ejemplos seleccionados o un texto™) y
se justifica porque un proceso inductivo de aproximacién al conocimiento
resulta mdas adecuado para la explicacién de estos aspectos, es decir, las reglas
o explicaciones se entienden mejor si se ven primero los casos de uso (la for-
mas utilizadas en un contexto lingiiistico significativo), en lugar de operar en
abstracto y presentar los casos o ejemplos al final. Esto, que puede resultar
muy obvio para aspectos como el 1éxico, no siempre se ha asumido con los
aspectos gramaticales. Ademds, la presentacién de casos es necesaria si se
utiliza un procedimiento de inferencia en la fase de explicitacién.

Por otra parte, la fase de explicitacién permite desarrollar el conocimiento
explicito (de ahi su nombre) del funcionamiento del sistema. Se trata de visi-
bilizar un determinado aspecto del sistema de la LO y contribuir a su integra-
cién en la competencia del aprendiz. Esto quiere decir que se deben aportar,
para las diferentes unidades lingiiisticas, informaciones relativas a tres gran-
des clases de material linguiistico: (a) formas o estructuras, (b) significados
o valores y (c) determinadas asociaciones de las anteriores (en el sentido de
reglas o formas de organizacién) que determinan la arquitectura de la lengua.

Si se toman como ejemplo, dentro de la competencia gramatical, el pre-
sente de indicativo y, como contenidos especificos, los verbos regulares y los
verbos con alternancia vocdlica de la 3.2 conjugacién, se trataria de:

(a) valor de Presente

(b) formas regulares (paradigma flexivo)

(c) formas con alternancia (regla de alternancia asociada a <e,o0> en la ter-
cera conjugacién tipo ferir, dormir).

Téngase en cuenta que en esta propuesta se considera necesario que haya
una presentacién explicita de los contenidos que permita la construccién de
un conocimiento metalingiiistico de la LO y que se incluyan los elementos
convergentes en ambas lenguas, aunque sea de manera sucinta.

' Si en un bloque anterior se ha trabajado, por ejemplo, la comprensién con un texto. La fase
de localizacién puede ser suprimida y la subrutina de observacién se puede centrar en los casos
presentes en ese texto.
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Los procedimientos para aproximar esos conocimientos a los aprendices
son fundamentalmente de dos tipos, la inferencia y la exposicién. La inferen-
cia consiste en que el alumno descubra por si mismo las asociaciones, formas
y valores a partir de instrucciones orientadoras, que van desde preguntas del
profesor hasta actividades mds elaboradas con la ayuda de materiales especi-
ficos. La alternativa cldsica es la exposicién, con la explicaciéon del profesor de
los aspectos correspondientes o provista por los materiales.

En estos dos procedimientos se asume que primero es necesario desarro-
llar el conocimiento (fase 2) y, a partir de €l, se realizan operaciones lingiifs-
ticas, se practica el elemento (fase 3). Una tercera posibilidad es invertir ese
orden: solicitar una determinada operacién lingiiistica (o tarea) que implica
un nuevo elemento/contenido (fase 3) y retroalimentar con los conocimientos
necesarios (fase 2) para ajustar el producto final”. Este tipo de procedimiento,
que llamaremos aqui de exposicién diferida®, tiene la ventaja de que sensi-
biliza al aprendiz sobre su dominio de los recursos especificos y crea una
necesidad que se explota en la explicacién subsiguiente.

La decisién de utilizar un procedimiento especifico depende de varios fac-
tores y puede responder a diferentes criterios. Desde el punto de vista de la
metodologia PHE es relevante considerar la comparacién entre los dos siste-
mas. Aunque en este punto no se trata de establecer explicitamente ese con-
traste, el resultado de la comparacién puede ayudarnos a decantarnos por un
tipo u otro de procedimiento. Asi, por ejemplo, para los elementos divergen-
tes formales resulta indicado el procedimiento de inferencia, ya que obliga
al aprendiz a dirigir su atencién a estos aspectos que normalmente tiende a
ignorar (al menos en etapas tempranas) en favor de los significados.

En el lado opuesto del espectro se sitdan algunos aspectos semdnticos o
funcionales divergentes, que no son visibles en el contexto, por ejemplo, for-
mas como populagdo en el dominio 1éxicos. También determinadas asocia-
ciones de forma/funcién no coincidentes en la lengua de referencia cuyas
marcas o valores no son trazables pueden resultar mds ficiles de comprender
en una presentacién frontal. Por ejemplo, en el caso de los verbos con alter-

" La diferencia con la inferencia es que la actividad, por si misma, no conduce al descubri-
miento de los aspectos lingiifsticos necesarios o no estd disefiada para con esa intencién. Las
actividades de inferencia se disefian con preguntas o pistas que gufan el descubrimiento. En
este procedimiento, la explicacién es presentada a posteriori por el profesor.

2 Este procedimiento es también denominado “garden path technique” (Nunan, 2003).

3 “Poblacién”, en espafiol, se refiere a un conjunto de personas o a un lugar, el equivalente en
portugués solo al conjunto de personas.
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nancia vocdlica, la presencia de <e, 0> en la pentltima silaba no es una marca
en la que vaya a reparar con facilidad el alumno y una actividad que gufe
hacia ese aspecto puede acabar resultando mds complicada de seguir que la
explicacién frontal.

Por otra parte, un aspecto convergente puede ser resuelto, de ambas for-
mas mediante una formulacién sencilla como exposicion (o presente de Indi-
cativo € o tempo verbal do agora....) o como inferencia, mediante una simple
pregunta (que tempo verbal € este e para que serve?)

Una dltima opcién que cabe considerar es la mezcla de procedimientos de
exposicion e inferencia. En el caso del presente de indicativo, se podria optar por:

CONTENIDO PROCEDIMIENTO TIPO DE ACTIVIDAD
(a) valor de presente Inferencia Pregunta del docente
(b) formas regulares Inferencia Localizar las formas y completar
un cuadro
(c) formas con alternancia | Exposicién Presentacién frontal

Tabla 6. Ejemplo de seleccién de procedimientos y tipos de actividad para Presente
de Indicativo (formas regulares y con alternancia vocdlica grafica)

3.2.2.2 Subrutina de contraste

La fase de contraste es un elemento ad hoc del modelo y de la metodologia
PHE y su objetivo es mostrar al aprendiz el foco de divergencia entre las len-
guas, ayuddndole a separar los sistemas. No debe ser entendida como una re-
flexién lingiiistica o filolégica extensa, sino mds bien como un apunte rapido
y preciso, una llamada de atencién sobre aspectos diferenciales entre las dos
lenguas. El fin ultimo no es que el aprendiz sea capaz de hacer comparaciones
interlingiiisticas (aunque en un contexto de ensefianza universitaria pueda
contemplarse también como un objetivo o una competencia a desarrollar),
sino hacer visibles las divergencias entre los sistemas. La confrontacién con
estos elementos diferenciales que, en ocasiones, el aprendiz puede pasar por
alto o le pueden resultar mis dificiles de dominar, funciona como una especie
de bandera roja, que alerta al aprendiz.

En este punto de la planificacién se recuperan las informaciones recabadas
en el paso 1 para determinar el procedimiento y disefiar la actividad corres-
pondiente. Los procedimientos aplicables serfan los indicados en el apartado
de explicitacién: exposicién, con una presentacién directa del profesor de viva
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voz o con el apoyo de materiales, o bien, por un proceso de inferencia, en el
que el alumno realiza la operacién de contraste y reflexiona sobre el funciona-
miento de la lengua de referencia™.

Por otro lado, aunque la subrutina de contraste aparece situada en ulti-
ma posicién, se concibe como una rutina flexible, prescindible incluso, que
se puede integrar en las subrutinas anteriores. De hecho el contraste puede
realizarse antes de la explicitacién del elemento correspondiente de la LO o
en paralelo. Si tenemos en cuenta que el aprendiz realiza inconscientemente
este tipo de comparaciones cuando entra en contacto con la LO, a partir de los
casos de la fase de observacién se puede acomparfiar ese proceso y desarrollar
el contraste en ese momento.

Ademds, determinados contenidos como, por ejemplo, un conjunto de
formas 1éxicas, que se introducen en la fase de observacién pueden ser pre-
sentados y contrastados en LO unidad a unidad, por ejemplo, en el léxico de
las comidas: se tratarfa de hacer un rdpido apunte sobre la forma almogar en
contraste con almorzar.

En términos generales, el contraste es suprimible cuando es claramente vi-
sible (formas totalmente divergentes como la palabra bolacha, acompanada de
un paquete de galletas, no necesita mayores explicaciones) pero no en el caso
de formas parcialmente divergentes (almogar-almorzar) o cuando implica as-
pectos funcionales o de organizacién del significado. En tltimo término para
que el contraste sea efectivo tiene que contribuir al proceso de aprendizaje,
esa aportacion es efectiva si consigue que el aprendiz perciba y sea consciente
de los aspectos diferenciales.

Cabe senalar por udltimo el valor afiadido de la subrutina contrastiva en
términos de competencia de aprendizaje: el aprendiz se habitia a realizar
unas operaciones estratégicas que le ayudardn en su progresién de aprendi-
zaje auténomo a lo largo de su vida (reparar en pequefias diferencias formales
o0 no asumir correspondencias 1 a 1) y adquiere los conocimientos necesarios
para desarrollar instrumentos de control de la produccién (que veremos en el
siguiente apartado), sin olvidar que este tipo de conocimientos son necesarios
para la mediacién lingiiistica y cultural.

4 En este punto es probable que los diferentes tipos de HE presenten diferencias: los hablantes
nativos suelen ser menos conscientes del funcionamiento de la lengua que los HE con otras
lenguas maternas que han recibido instruccién formal y han sido confrontados explicitamente
con ese funcionamiento en su aprendizaje.
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3.2.2.3 Fase de practicas

El objetivo en la fase de pricticas se puede interpretar como convertir un co-
nocimiento declarativo en conocimiento instrumental, avanzar en el camino
que va de saber algo a ser capaz de usarlo. La fase de practica, en este modelo,
crea entornos comunicativos para realizacién de operaciones con el objeto
explicitado®. Su finalidad no es desarrollar una actividad comunicativa (en
el sentido del MECR), sino que se centra en el dominio o interiorizacién del
aspecto seleccionado. Si se toma como ejemplo el 1éxico y se han presentado
formas y significados, las operaciones posibles serdn recuperar la forma que
corresponde a un determinado significado o bien reconocer el significado que
corresponde a esa forma.

Si se toma como ejemplo la gramadtica y se han trabajado las formas de
determinados verbos irregulares en un tiempo determinado, las operaciones
serdn recuperar (y reconocer) las formas explicitadas.

En algunos manuales y planificaciones de profesores en formacién se pue-
den observar secuencias en las que se pasa de la explicitacién de un contenido
a una actividad comunicativa de produccidn, sin fase practica (en particular
para el 1éxico). Se considera que con ese contacto es suficiente, postergando la
fase practica a la actividad comunicativa o tarea programada.

Esta es una opcién perfectamente vélida pero, en el caso del PHE, dados
los problemas observados (la falta de dominio de las reglas y formas y ten-
dencia a prescindir del conocimiento metalingiifstico), la fase de practicas
es un punto crucial del proceso que puede servir para desarrollar actividades
estratégicas que se sirvan del conocimiento metalingiiistico e interlingiiistico,
al tiempo que se realizan las operaciones lingiiisticas trabajadas.

SECUENCIA Metodologia general + Metodologia PHE

Actividades que incentiven el uso del co-
nocimiento metalingtiistico y del conoci-
miento interlingtiistico (o consciencia de la
diferencia)

Actividades con operaciones
lingtifsticas en contextos
significativos.

Fase
Practica

Tabla 7. Planteamientos en la metodologfa estindar y planteamientos a sumar
en la metodologia PHE en la fase de prictica

5 Otra de las propuestas metodoldgicas para el PHE que no se ha comentado aqui en detalle por
razones de espacio es el uso de la instruccién con foco en la forma (v. Grannier, 2015).
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En las actividades estratégicas con el conocimiento metalingtifstico se trata
de incentivar el uso de este conocimiento (reglas o formas de organizacién de
la lengua) como forma de asegurar el output correcto. Se conciben como una
forma de autofeedback correctivo o monitorizacién basada en los contenidos
de la fase de explicitacién al tiempo que realizan las operaciones lingiiisticas.
La introduccién de este tipo de técnica es muy sencilla: en una actividad prac-
tica normal (operacional) se introduce una instruccién estratégica. Por ejem-
plo, para los contenidos de formacién del plural, en una actividad en que los
alumnos tienen que determinar el ntiimero de productos que van a comprar
(superior a 1), escribiendo la forma que adoptarian esas palabras en plural,
bastaria con afadir una instruccién del tipo: indica qué regla has aplicado.

El conocimiento interlingiifstico o conciencia de la diferencia es también
una herramienta valiosa y permite el desarrollo de estrategias de control como
la anterior que funcionan bien en la fase de revision en las actividades comu-
nicativas de produccién. Estas estrategias también pueden ser incentivadas
en la fase de prictica de contenidos competenciales. La técnica de correccién
de errores es un buen ejemplo de este tipo de actividades, en los manuales
suele aparecer en el tratamiento de aspectos léxicos (v. Dias, 2009), pero se
puede utilizar para otros contenidos competenciales. En Alonso (en prensa)
se proponen algunas actividades utilizando la traduccién pedagégica como
recurso.

Se trata, en definitiva, de actividades que incentivan la fijacién del conoci-
miento lingiifstico e interlingtiistico, desarrollan la capacidad de recuperarlos
y usarlos para controlar la produccién y contribuyen, en tltimo término, a la
autonomfia del aprendiz.

4. Conclusiones

La propuesta de planificacion y secuenciacién de contenidos competenciales
aqui presentada integra las principales orientaciones metodoldgicas que se
han venido discutiendo en el campo del PHE. Su papel es meramente orien-
tador y trata de poner a disposicién del profesorado un modelo suficiente-
mente flexible como para satisfacer las diferentes necesidades y realidades
lingiiisticas de la heterogénea categoria de hablantes de espafiol asi como de
los diferentes curriculos y programas que rigen la ensefanza.

Los puntos principales pueden ser considerados como adendas de la espe-
cialidad a la planificacién estindar para el portugués u otra lengua extranjera
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(v. Modelo de planificacién extendido en el Anexo para una visién de conjun-
to) y consisten en:

« la integracién del AC como herramienta descriptiva en la seleccién de
contenidos y su explotacién en (a) la toma de decisiones sobre los pro-
cedimientos y (b) la fase de contraste;

« un modelo de secuenciacién que incluye una fase de contraste,

- actividades en la fase de prictica que incentiven el uso del conocimien-
to metalingiiistico e interlingtiistico.

El AC es una herramienta vdlida en la metodologia PHE siempre que se
tenga en cuenta su papel y alcance en el proceso de ensefnianza/aprendizaje.
Los elementos diferenciales que se extraen del andlisis deben ser considera-
dos como objetos de aprendizaje, conocimientos necesarios para la construc-
cién de la interlengua, desde un punto de vista estrictamente lingtiistico. Sus
posibilidades en relacién con los mecanismos de transferencia de aprendizaje
son limitadas y su efectividad no estd verificada. Por otra parte, los aspectos
diferenciales no se sustentan si el aprendiz no tiene acceso al conjunto de los
datos: no se puede asegurar la eficacia del tratamiento de un aspecto diver-
gente si la base de convergencia no estd asegurada como parte de la LO.

La explicitacién de aspectos interlingtiisticos y el conocimiento del fun-
cionamiento de la LO dotan al aprendiz de conocimientos que puede usar es-
tratégicamente para controlar su produccién y que pueden resultar especial-
mente Utiles e incluso necesarios para la progresién del aprendizaje, ademas
de ser necesarios para poder desarrollar capacidades de mediacién lingiiistica
y cultural. Asimismo, las actividades con uso de este tipo de conocimientos
contribuyen al desarrollo de un aprendizaje auténomo.

En relacién con el modelo de secuencia, es necesario hacer hincapié en que
las rutinas y subrutinas mas que puntos obligatorios e inamovibles deben ser
tratados como aspectos que hay que considerar. Tal y como aqui se presentan
son lo que, en lingtifstica generativa, se denomina una proyeccién mdxima,
que se puede verificar o no en la actuacién o cuya posicién puede variar. En la
tabla X del anexo se presenta una lista de verificacién que puede ser util para
los docentes que siguiendo otros modelos de planificacién quieran compro-
bar si su planificacion es consistente con las propuestas metodolégicas PHE.

Finalmente cabe sefalar que una de las limitaciones del modelo es que, en
este punto de su desarrollo, no da orientaciones especificas para las activida-
des de comunicacién o destrezas. Suampliacién en este sentido permitird un
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disefio mds completo de la clase desde la perspectiva del PHE. Por otro lado,
los procedimientos indicados son sugerencias de uso y no recogen exhaus-
tivamente todas las posibilidades. Su aplicacién a competencias y aspectos
seleccionados permitiria en el futuro una visién mdas amplia y precisa de los
recursos metodolégicos para el PHE.
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ANEXO
METODOLOGIA GENERAL METODOLOGIA PHE
1. Seleccién de contenidos/objetivos
Destrezas Competencias
¢Qué actividades co- éQué debe conocer y saber usar | ¢Cémo funciona ese aspecto en espafiol?
municativas va a reali- | el alumno? ¢Cudles son los aspectos diferentes y qué es
zar el alumno? similar?
¢Qué dificultades o errores son mds frecuen-
tes?
2. Secuenciacién
¢En qué orden trabajardn los contenidos?
¢Cémo se organiza cada bloque de contenidos
[-] éQué voy a hacer para que el alumno desarrolle el conocimiento Xy sea capaz
de usarlo?
Modelo de secuencia
Rutinas Metodologia general Metodologia PHE

1. Localizacién Situacién comunicativa
2. Desarrollo | 2.1. Observacién Casos contextualizados

2.2. Explicitacién Conocimiento LO

2.3. Contraste Conocimiento interlingiiistico
3.Pactica 3.1. Uso Aplicacién contextualizada y significativa del conocimiento

3.2. Correccién Feedback

3. Tipos de actividades y procedimientos

¢Qué actividades y procedimientos voy a utilizar en cada fase

Fase prdctica: Uso estratégico del conocimiento lingtiistico de
LO y del conocimiento interlingtistico

4. Elaboracién de materiales

Tabla 8. Modelo de planificacién extendido
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LISTA DE VERIFICACION de secuencia

Respuesta™

¢Se remite a una situacién comunicativa en que ocurren las unidades?

¢El aprendiz tiene acceso a casos contextualizados para observar el
funcionamiento de la unidad?

éSe explicita el funcionamiento del aspecto en la LO, se presentan las
formas, valores o asociaciones necesarias?

éSe presentan o se hacen visibles las diferencias entre las dos lenguas?

¢Hay actividades en que se realizan operaciones con los contenidos en
contextos significativos?

¢Hay actividades en las que se invite a hacer un uso estratégico del
conocimiento metalingiifstico e interlingtiistico?

éSe contempla la provisién de feedback?

* Si/No: si la respuesta es negativa, justifiquese con criterios lingiiisticos o pedagégicos.

Tabla 9. Lista de verificacién para una secuencia de contenido competencial
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