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MARIA VICTORIA ROMERO
UNIVERSIDAD DE NAVARRA
PRESENTACION'

a ensefianza de espafnol como segunda lengua o extranjera fue, y a conciencia

empleo esta forma verbal, una pariente pobre que, sin embargo, ofrecfa una via

laboral no desdefable y con cierta promesa de exotismo si se optaba por ir a la
busqueda del hablante no nativo alld donde viviera. Hoy no se vive la misma situacion: la
“pariente pobre” se ha enriquecido con la investigacion no solo de lenguas, en las que la
LingUistica Aplicada cuenta con tradicién, sino en el propio espacio del espafnol o
castellano. A ella dedican sus empenos, jévenes -y no tan jovenes- profesionales que
aunan la practica de la docencia con la investigacion de problemas, de posibles métodos y
soluciones a cuestiones de diversa fndole.

Puede decirse que, en el volumen reunido por los editores se dan las caracterfsticas
sefaladas. Asf encontramos que ante la pregunta ¢por qué se estudia espanol?, cuya
respuesta difiere hoy un tanto de la que hubieran dado profesores del Centro de Estudios
Historicos dirigido por Menéndez Pidal o de los primeros cursos de la Universidad
Menéndez Pelayo, alld por los anos treinta. Sin embargo, la pregunta sigue en pie y
RODRIGUEZ LIFANTE la ha centrado en estudiantes adultos griegos de la Universidad Nacional
de Atenas animado por los estudios de las variables individuales en el aprendizaje de una
lengua extranjera.

Las competencias, que ha de adquirir el hablante no nativo, son de sobra conocidas, pero
los modos de adquisicion-aprendizaje se abren a iniciativas mas novedosas como la
planteada por PUJANTE y DE LUCAS, en la cual se ve la interaccion cada vez mas estrecha
entre la ensefanza de una lengua primera, familiar o materna y una segunda o extranjera,
con el atractivo de que los autores se centran en alumnos adolescentes menos atendidos,
quiza, en la bibliograffa al uso. Dos trabajos ofrecen su investigaciéon con objetivos
prospectivos que ayuden a mejorar el trabajo en las destrezas orales y escritas, uno, el de
DEL MORAL, validando escalas que ayudan a la evaluacion de la expresion oral, otro, el de
PuLpO, que enlaza con la ensefianza de EFP al examinar la escritura académica de
estudiantes universitarios que siguen cursos de esta materia. Fessi entra en un problema
emergente que es el de la ensefianza de “lenguas adicionales” como ella misma nombra
esa situacion del espanol para muchos estudiantes drabes que dominan como segunda
lengua el franceés

Dos de los trabajos pueden considerarse mds tradicionales: Liu acude al analisis
contrastivo y se limita a las férmulas idiomaticas empleadas por estudiantes chinos y

"No por ir en nota, es menor mi agradecimiento a los editores por haberme ofrecido la ocasion de presentar
esta monograffa.
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LLANOS se ocupa del lugar de la morfologfa léxica en clase de ELE, ya que considera que
estd desatendida por los estudios gramaticales. Hay que tener en cuenta que mucho de
las cuestiones de formacion de palabras es tratado por otras disciplinas y que en la
practica docente halla su puesto en explicaciones no estrictamente morfolégicas sino
léxico-semanticas.

Por ultimo, hoy sabemos de la importancia de lo no verbal para el aprendizaje, la cinésica
y la proxémica son disciplinas familiares a los docentes y por ello BARRAZA pregunta a sus
encuestados, entre otras cosas, /Qué connotacion tiene este gesto para usted? 'y asi
investiga elementos pragmaticos y no verbales en estudiantes del este de Francia.

Como verd el lector, aunque se traten en la obra cuestiones que van desde la morfologia a
la pragmdatica, desde la necesidad de evaluar el proceso y evaluar-se quien lo hace, de
situaciones tan distintas como las que vive un tunecino o un sinohablante, es decir
cuestiones muy variadas cuentan con un elemento nuclear que hace impertinente la
calificacion de miscelanea (“adj. Mixto, vario, compuesto de cosas distintas o de géneros
diferentes”. DRAE, 2001, sv) a la monografia: en todos los articulos, la ensefanza-
aprendizaje de ELE ha desencadenado la investigacion como si de una luz hecha de
esfuerzo, saber e ilusion incidiera en una figura poliédrica que, en muchos casos, deja
abierta la puerta a siguientes trabajos haciendo cada vez mas atractiva la tarea de ensefar
y aprender espanol.
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JESSICA BARRAZA BIZAMA
UNIVERSITE PARIS DESCARTES, CITE SORBONNE,
LABORATOIRE MODYCO
ELEMENTOS GESTUALES Y PRAGMATICOS
EN EL APRENDIZAJE DE ELE
EN CONTEXTO FRANCOFONO

1. INTRODUCCION

proporcionan informacion que permite complementar aquello que el hablante

dice. Esa informacién, relacionada con el contexto en que se realizan los actos
comunicativos, aporta a la comunicacion verbal el significado preciso que intenta
comunicar el emisor.

E xisten elementos que acompanan el desarrollo de la comunicacion verbal y

Para ser capaz de hablar una lengua de manera eficaz es necesario ser capaz de expresar
las necesidades, de interrelacionarse, de manifestarse, de darse a conocer y de
introducirse en una cultura diferente de la propia. Por el contrario, no comprender lo que
se oye probablemente anulard e imposibilitard la integracion. Es innegable la utilidad del
aprendizaje de aspectos pragmaticos y de la comunicacion no verbal en la ensefanza del
espanol como lengua extranjera. En otros términos, el lenguaje no verbal complementa la
palabra y la delimita. Nos interesa analizar el discurso no s6lo como forma, significado y
proceso mental, sino también como estructuras y jerarqufas complejas de interaccion y de
practicas sociales, incluyendo sus funciones en el contexto, la sociedad y la cultura. El
siguiente articulo pretende determinar a través de una encuesta cudl es la imagen y
connotacion que los estudiantes francéfonos hablantes de espanol como lengua
extranjera dan a algunos gestos ilustrativos y emblemas y si esta connotacion afecta o
modifica su uso en un contexto intercultural.

2. ELEMENTOS DEL MARCO TEORICO: LA TRIPLE ESTRUCTURA BASICA DEL
DISCURSO

El modelo antropolégico de la comunicacion entre seres humanos distingue tres modos
de la comunicacion humana: lenguaje, paralenguaje y la comunicacion no verbal. Poyatos
(1994) sefala la existencia de esta triple estructura considerando dentro de su
construccion las palabras y los movimientos corporales. Esta estructura hace referencia a
tres disciplinas semidticas que estudian la comunicacién no verbal: la kinésica, la
proxémicay la cronémica.
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2.1. ASPECTOS RELEVANTES DE LA COMUNICACION NO VERBAL

Efron, en su obra Gesture and environment (1942), establecié el rol crucial de la cultura
en la formacion de muchos de los gestos humanos y fijé un marco para la clasificacion de
comportamientos no verbales que aun influyen en las investigaciones actuales. En la
década de los cincuenta, antrop6logos como Birdwhistell (1979), en su articulo incluido
en £/ lenguaje de la expresion corporal, y Hall, en su ya conocida obra Le langage
silencieux (1984), elaboraron programas de investigacion kinésica y proxémica. La
expresion comunicacion no verbal posee un significado vasto, dentro del cual podemos
incluir todos los signos y sistemas de signos no linguisticos que comunican o0 que se
utilizan para comunicar.

2.2. FACTORES DE LA COMUNICACION NO VERBAL Y REGULACION DEL FLUJO
CONVERSACIONAL

Siguiendo a Knapp (1982), los aspectos verbales y contextuales de la comunicacion en la
interaccion cotidiana real son interdependientes. La conducta no verbal puede tener
variados significados en funcion del contexto social. Por una parte, cuando se habla de
comportamiento no verbal se hace referencia a las sefales a las que se les han de atribuir
significados y no al proceso de atribuciéon de significado. Por otra parte, existen
diferencias entre los comportamientos reales que se utilizan para estimular el flujo de la
conversacion entre personas de distintas culturas. Segun Birdwhistell (1979), dada la
existencia de los contextos sociales, no existen gestos universales y no hay una sola
postura o posicion del cuerpo dentro del discurso oral que tenga el mismo significado en
todas las sociedades. Lo que si se puede establecer es que ciertos elementos se repiten
dentro de los esquemas no verbales y son estos los que muchas veces permiten a los
individuos percibir o intuir la direccion de la intencién de los actos comunicativos a los que
se ven enfrentados. Asimismo, se debe tomar en cuenta la dicotomia existente entre los
comportamientos innatos y los comportamientos aprendidos, pues son estos ultimos los
gue podrfan transferirse de una cultura a otra.

Todos los seres humanos comparten ciertas funciones biolégicas y sociales, por lo cual no
es sorprendente encontrar campos de semejanza entre ellos (Eibl-Eibesfeldt, 1979). Si
bien existen estas posibles semejanzas de comportamientos no verbales entre culturas, es
importante recalcar el papel de la cultura propia que contribuye a diferenciar con rigor los
comportamientos no verbales, ya que las circunstancias que provocan tal
comportamiento habran de variar, a la vez que seran distintas las normas y reglas
culturales que rigen su utilizacion, y seran, al mismo tiempo, distintos los criterios de
evaluacion para estos comportamientos. Todo dependera del peso que cada uno de esos
comportamientos tenga dentro de las sociedades, los grados de sanciéon social y si son
percibidos como actos que afecten a la moral y a las imdgenes sociales de los
interlocutores. En general, los seres humanos somos mejores intérpretes que emisores.
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2.3. PRAGMATICA Y COMUNICACION NO VERBAL

Una de las definiciones mds conocidas de la pragmatica es la de Morris (1938), que define
esta disciplina como la relacion de los signos con los intérpretes. Sin embargo, existen
diferentes definiciones que se ajustan a la perspectiva con la gue se asocia. Los elementos
analizados por la pragmdtica son el resultado de la actividad conjunta de sistemas
centrales como la memoria, la asociacion, el razonamiento y la elecciéon, que suponen un
acceso a diferentes tipos de informacion. La pragmatica comparte su dominio de estudio
con otras disciplinas. Podemos decir que es una materia interdisciplinaria. Por informacion
pragmatica comprendemos el conjunto de creencias, hipétesis, opiniones y sentimientos
que un individuo tiene al momento de cada interaccion verbal. Emisor o destinatario
poseen una serie de experiencias anteriores relacionadas con el mundo, los otros y el
entorno. La pragmdtica toma en consideracion los elementos extralinguisticos que
determinan la utilizacién del lenguaje. Por lo tanto, el lenguaje no verbal es un elemento
clave dentro de la competencia pragmatica. Si no se es capaz de explicitar el contexto, la
comunicacion no es completamente efectiva.

Por otra parte, y siguiendo a Searle (1972), a la pragmatica le corresponde la mision de
especificar las condiciones de adecuacion y de éxito de un conjunto infinito de frases. La
interpretacion de los enunciados no estd sujeta a un codigo convencional. Por lo mismo,
con base en esto, la pragmatica es contextual y se fundamenta en el conocimiento que los
hablantes poseen de su interlocutor y de la percepcion que tienen de sus caracteristicas
socioculturales. Esta disciplina trabaja con estrategias heuristicas que el destinatario pone
en funcionamiento para intentar sacar el maximo partido al enunciado de su interlocutor.
Por ultimo, en lo que concierne a la pragmdtica en contextos interculturales y si bien
concordamos con la idea de Birdwhistell (1979) sobre la inexistencia de gestos
universales, sf admitimos la existencia de ciertas pautas no verbales que se repiten y que
permiten encauzar el flujo interaccional. Debemos tener en cuenta que existen diferencias
y similitudes entre los comportamientos que son utilizados para estimular el flujo
conversacional entre personas de diferentes culturas.

3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

A través de este estudio se pretende: 1) establecer la existencia de diferencias y/o
semejanzas acentuadas en la utilizacion de la gestualidad dependiendo del contexto; 2)
establecer las semejanzas y diferencias en la interpretacion de los elementos pragmaticos
que los hablantes utilizan como anclaje para otorgar connotaciones a los gestos
estudiados; 3) observar si los hablantes dentro de contextos interculturales tienen
tendencia a utilizar los elementos gestuales y pragmaticos que utilizan en su lengua
materna; 4) observar si existe una cierta universalidad de algunos elementos
extralinguisticos; 5) corroborar la importancia de la comunicaciéon no verbal en el
aprendizaje de lenguas; 6) demostrar que los hablantes necesitan interiorizar los aspectos
socioculturales de una cultura para moverse con propiedad en interacciones en contextos
interculturales.
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3.1. ENCUESTA'Y METODOS DE ANALISIS

Para el desarrollo de esta investigacion se ha trabajado utilizando el método hipotético-
deductivo, ya que se ha planteado un conjunto de hipétesis analizadas en forma
deductiva. El corpus estd compuesto por una encuesta y por las observaciones de la
investigadora. En primer lugar, se elaboraron una encuesta y unas pautas de
reconocimiento de gestos. Se generaron Cinco preguntas para tener una idea de la
imagen gue el gesto evocaba en los encuestados. En la primera pregunta, se les pidié que
indicaran el significado del gesto. En la pregunta dos, se les pregunto si usaban o no el
gesto, pues el hecho de conocer su significado no implicaba su uso, como se comprob6
en los resultados. La tercera pregunta estaba estrechamente relacionada con la pregunta
dos. Si los encuestados senalaban que efectivamente usaban el gesto, debfan mencionar
en qué tipo de contexto lo hacfan: formal, informal o familiar. En la cuarta pregunta, se les
preguntaba si el gesto tenfa una connotacion positiva o negativa. Y finalmente, en la
quinta pregunta, vinculada con la pregunta cuatro, se les dejaba explayarse sobre sus
respuestas anteriores. Luego, se analizaron las interpretaciones entregadas por la
muestra. A continuacion, se muestra el formato de la encuesta:

1. ¢ Cudl es el significado de este gesto para usted?

2. (Emplea usted este gesto? si/NO

3. ¢En qué situaciones? Formales / informales / familiares

4. ;Qué connotacion tiene este gesto para usted? Positiva/negativa
5 ¢Porqué?

En la encuesta se presentan treinta gestos. Para este articulo se han extraido s6lo ocho, ya
que la exposicion completa de los resultados obligarfa a un articulo de mayor extension.
Estos gestos se han clasificado como gestos ilustrativos y como emblemas. Las imagenes
fueron seleccionadas, en parte, de dos tipos de catalogos de gestos culturales. El primero,
corresponde al catalogo de gestos franceses Le langage des gestes (Morris, 1994) y el
segundo, al Repertorio bdsico de signos no verbales del Espanol (Cestero, 1999) para los
gestos hispano-latinoamericanos. A continuacion, se detallan los gestos y las
significaciones extraidas de los manuales correspondientes:

Tabla num. 1
GESTO NUM. 1 (MORRIS) GESTONUM. 5
Bavard: Bavard, cancanier, il est bla bla/hablador | Estoy escuchando
Regiéon: muy expandido por todo el mundo Region: Espafia y América Latina
P b))
o
« e
5, 1
- \)
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GESTO NUM. 2 (MORRIS) GESTO NUM. 6 (CESTERO)

Entété. Il est tetu (sic)/ El tiene la cabeza dura Te lo agradezco
Region: Francia especificamente, pero en otros Region: Espafia y América Latina
lugares de Europa también.

GESTO NUM. 3 (THE GUARDIAN) GESTONUM. 7

Ils sont tres amis / Ellos son muy amigos Actualmente, ahora
Region: Africa del norte expandido también en|Region: Espafiay América Latina
Francia

3B
> ;Q A*:E

0 G

[ /|

STh

TR
GESTO NUM. 4 (MORRIS) GESTONUM. 8
Exquis / Exquisito No lo sé, no estoy seguro, yo no fui
Region: Europa sobre todo en Francia Region: América del Sur

La encuesta fue distribuida entre alumnos de colegio y liceo que estudiaban espaniol
como lengua extranjera (LV1 y LV2) en el este de Francia. La muestra contiene, ademas,
un sondeo a profesores franceses de entre veinticinco y sesenta afos del mismo centro. El
total de encuestados es de 71 divididos de la manera siguiente: 64 son alumnos (41
hombres y 23 mujeres) y 7 encuestados eran profesores (4 hombres y 3 mujeres). El
segmento de profesores nos ha permitido efectuar un andlisis etario comparativo de los
significados de los gestos analizados.
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3.2. TECNICAS Y PROCEDIMIENTOS DE ANALISIS DE LA INFORMACION

En primer lugar, se ha realizado un andlisis cuantitativo. Los datos se han tabulado y se
han organizado en tablas y graficos estadisticos para obtener generalizaciones empiricas.
Sin embargo, en este articulo nos remitimos a exponer so6lo los graficos concernientes a
las preguntas tres y cuatro de la encuesta, para exponer los resultados relacionados con
los aspectos pragmaticos y contextuales. En segundo lugar, se ha realizado una seleccion
de la informacién considerada de mayor relevancia para precisar el contenido subjetivo de
los gestos expresado por 10s encuestados. La interpretacion de los datos ha permitido,
finalmente: 1) determinar la significacion y alcance de las propiedades de las variables
deducidas del analisis efectuado e inferir las conclusiones pertinentes con relacion a las
hipotesis planteadas; 2) buscar un significado mas amplio a las respuestas, mediante una
relacion con otros tipos de conocimientos socio-culturales de los hablantes. La encuesta
se ha dividido en dos partes. Primero, se ha separado el andlisis y resultado de la primera
pregunta, ya que se concluyo que las respuestas a esta pregunta condensaban una gran
cantidad de informacion relevante. El resto de las preguntas fueron agrupadas en una
segunda parte del analisis para darle un hilo conductor y establecer la relacién con los
aspectos pragmaticos estudiados.

4. RESULTADOS DE LA INTERPRETACION Y CONTEXTUALIZACION DE LOS
GESTOS

4.1. GESTO NUM. 1: BAVARD: CANCANIER, IL EST BLA BLA /EL ES HABLADOR

Se advierte que el porcentaje mas alto registrado es de 86% y se trata de un acto ilocutivo
directivo que, especificamente, se interpreta como una orden directa para provocar el
silencio. Con respecto a la significacion recogida en el catalogo francés (Morris, 1994), la
interpretacion de los encuestados difiere del tipo de acto sefalado, ya que en el catdlogo
la significacion del gesto es parlanchin, habladory corresponde a un asertivo. Se observa
que un alto porcentaje de la muestra comprende el gesto dentro de un enunciado
directivo con un tono agresivo y poco cortés que podria dafiar la imagen del interlocutor
y, por lo tanto, se adscribe la significacion y la utilizacion de este gesto a un contexto mas
bien familiar, otorgdndole un 71.8% de aceptacion y un 14.1% a la opcién denominada
informal. Una gran parte de los encuestados, el 80.3%, considera que este gesto
presenta una connotacion negativa. Cabe mencionar, a modo de ejemplo de comentario,
la aparicion de la idea de burlarse que corresponde a la intencion que presenta el gesto en
el catdlogo de Morris (1994).
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Gréfico n°1 Grafico n° 2

P3. En qué tipo de situaciones? P4. ;Qué connotacion tiene este gesto para usted?
N/contesta ne 3
Famniliar | Anbas
va D
Informales Il Negativa p-
. Positiva
De cortesia |
0 10 20 30 40 50 60
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4.2. GESTONUM. 2: ENTETE: IL A LA TETE DURE (SIC), TETU /EL TIENE LA CABEZA DURA

El analisis de este gesto arroja diversas interpretaciones hechas por los encuestados. Se
observa que la tendencia mas alta se registra para el enunciado Soy idiota, soy una bestia.
Este gesto implica, mas bien, una autorreferencia, es decir, el locutor se dirige a sf mismo
a modo de regafio. Existe una proporcion bastante equitativa entre el uso y no uso de este
gesto. Un 46.5% de la muestra afirma utilizar este gesto en algun tipo de contexto,
mientras que un 42.3% sefnala que no lo emplea. La tendencia de uso indica que es
utilizado con frecuencia en contextos informales, con un 36.6%, y en contextos
familiares, con un 35.2%. El 52.1% de los encuestados indica que tiene una connotacion
negativa. Se observa que se mantiene la tendencia que muestra que los gestos que tienen
representaciones negativas se utilizan principalmente en contextos familiares e
informales, dadas las relaciones de simetrfa en las interacciones de los hablantes.

De acuerdo con los resultados, este gesto se relaciona mas bien con un acto expresivo que
intenta mostrar un estado mental o una caracteristica de la personalidad de alguien y
corresponde a un acto asertivo. Los comentarios mas relevantes sobre este gesto estan
relacionados en su mayorfa con una expresion no verbal de insatisfaccion por alguna
accion errbnea o no realizada por olvido o despiste. Podemos decir que se trata de un
emblema. Es interesante destacar que, si bien el 18% de los encuestados usa la opcion No
sabe 0 No contesta con relacion al significado de este gesto, un 50 % senala que si lo usa.
El 30% de los encuestados relaciona este gesto con una actitud o actividad personal.
Finalmente, en tercer lugar se encuentra la interpretacion No estd bien de la cabeza
donde se observa una desviacion del centro de la accion hacia un tercero. El resto de las
interpretaciones disminuye considerablemente su importancia cuantitativa y todas ellas
muestran la actitud del hablante frente a una accién inconclusa o errénea.

Gréfico n® 3 Gréfico n°4
P3. ;En qué situaciones? P4. ;Qué connotacién tiene este gesto para usted?
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4.3. GESTO NUM. 3: /LS SONT TRES AMIS/ ELLOS SON MUY AMIGOS

Observamos que alrededor de un 63% de los encuestados no responde o dice no saber
qué significa este gesto. Por lo tanto, se deduce que mas del 50% de los individuos
encuestados no lo utiliza. No obstante, el catadlogo de Morris (1994) sefala que este gesto
tiene una expansion geografica que abarca desde Africa hasta Francia. Entonces,
podemos inferir que la ola de inmigrantes africanos llegados a Francia en los ultimos
cincuenta afos justifica esta afirmacion. Esto explicarfa el traspaso de este gesto de la
cultura africana a ciertos subgrupos sociales en la cultura francesa.

El resto de las respuestas estan relacionadas con la interpretacion de un tipo de
proximidad fisica 0 emocional entre dos personas. Los encuestados sefialan también una
relacibn o0 una comparacion en términos mas extensos. En la segunda parte de la
encuesta —que comprende las preguntas 2, 3, 4 y 5-, una proporciéon minima de los
encuestados sefala utilizarlo. Se puede deducir de los datos estadisticos que este gesto
cuenta con una segmentacion etaria, ya que son las personas de mayor edad las que
indican que comprenden este gesto, dandole una interpretacion/connotacion mas bien
homogénea y relacionada con el catdlogo fuente. Ademads, la mayoria de los encuestados
sefalan no utilizar este gesto, lo que se ajusta a las respuestas sobre su significacion y la
proporcion de edades de la muestra. Los resultados sobre el contexto en que se utiliza son
escasos, pero los que existen se concentran en el ambito informal, con un 7%. La
tendencia apunta a una connotacion positiva, con un 9.9%. De los cuatro comentarios
que se obtuvieron, todos corresponden a ambitos diferentes y las connotaciones no se
relacionan entre si.

Graficon® 5 Grafico n°6
P3. ;En qué situaciones? P2. ;Enplea usted este gesto?
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4.4. GESTO NUM. 4: EXQUIS, DELICIEUX / EXQUISITO, DELICIOSO

Se puede observar que un tercio de la muestra, un 30%, relaciona este gesto con una
restriccion, especificamente con No fumar. Como segunda tendencia de uso, con un
porcentaje de 21.1%, se encuentra la interpretacion ligada al enunciado /Tienes un
cigarriflo?, y corresponde a un emblema. La diferencia que observamos en la
interpretacion de ambas opciones se relaciona, desde nuestra perspectiva de analisis, con
la forma de expresar la accion, pues la primera opcion corresponde a un acto directivo
(orden impersonal) mientras que la segunda opcién (con una mayor tendencia de uso)
corresponde también a un acto directivo, pero con tono de peticion. Igualmente, se
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observa que cerca de un 10% de los encuestados no contesta. Podemos colegir que,
probablemente, esto se debe a que los encuestados no conocen el gesto o no o usan.
Ademas, encontramos un fndice cercano al 10% de aceptacion de la significacion del
gesto Estd bueno entregada por el catalogo fuente. Este resultado nos indica que aunque
los encuestados comprenden el significado Delicioso sefialado por el catdlogo fuente para
referirse a la comida, no usan este gesto con ese fin.

Una gran mayorfa de los encuestados le da otra connotacion que, probablemente, ha
adquirido mayor fuerza en las nuevas generaciones. Dicha interpretacion corresponde a
pedir un porro es decir, un cigarrillo de marihuana. Observamos que cerca del 90% de la
muestra corresponde a individuos cuyas edades flucttan entre los 14y 18 afnos. Las otras
tendencias de uso estan relacionadas con un acto igualmente directivo para pedir algo,
pero se expresan como orden, a diferencia de la segunda tendencia de uso que
corresponde a una solicitud. En esta muestra no se observan respuestas No sabe, es decir,
que todos los encuestados le atribuyen al gesto al menos una interpretacion.

En la segunda parte de la encuesta, cerca de una cuarta parte de la muestra asume la
utilizacion de este gesto, mientras que un alto porcentaje, un 60.6%, indica no utilizarlo.
Se observa que es en contexto familiar donde podemos observar un uso habitual, un
43.7%. La mitad de los encuestados confirma que es correcto o adecuado el uso de este
gesto en este tipo de dmbito. Por otro lado, una cuarta parte de la muestra lo asocia a
contextos informales y menos del 10% concuerda con la opciéon de usarlo para mostrar
cortesfa. Con relacion a su aprobacién o rechazo, un tercio de la muestra sefiala que
posee una connotacion positivay un poco mas de la cuarta parte de la muestra percibe en
él una connotacion negativa. Se observa un indice bastante bajo de aceptacion de este
gesto como gesto ambivalente, sélo un 5%.

Con respecto a los comentarios obtenidos, podemos sefalar que existe una extrema
variedad en las explicaciones. Al analizar los enunciados registrados en los comentarios, se
aprecia que muchos corresponden a un tipo de advertencia con respecto a los dafos que
provoca el cigarrillo. Esto puede explicar los resultados tan discordantes de interpretacion,
pues si bien la mitad de los encuestados lo considera como una advertencia, otros lo
interpretan como el emblema para fumar o pedir un cigarrillo.

Ademas, los resultados del andlisis de la segunda parte de la encuesta arrojan que el 60%
de los encuestados indica que no utiliza este gesto, y un tercio de la muestra lo considera
como negativo. Al observar los comentarios encontramos que muchos de ellos insisten en
la idea de que fumar es danino, destruye la salud, es malo, es una adiccion. La otra
connotacion que surge reiteradamente en los comentarios corresponde a la orden de
silencio, al acto directivo. Un hablante pide callarse a otro, de manera cortés o autoritaria.
El resto de los comentarios que se repiten se encuentran relacionados con connotaciones
positivas para senalar las caracteristicas de una comida como sugiere el catdlogo fuente
(Morris, 1994),
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4.5. GESTO NUM. 5: ESTOY ESCUCHANDO

Al realizar el andlisis, se observa que el 56.3% de los encuestados afirma que este gesto
significa No escucho, un acto asertivo, y si bien tiene relacion con la significacion que el
catdlogo fuente (Morris, 1994), para la muestra tiene un sentido opuesto, ya que la
accion de escuchar no se efectua. La segunda tendencia de uso la ocupa la opcion ¢ Puede
repetir? con un porcentaje de aceptacion del 16.9%. En este caso, el hablante asocia el
gesto a un acto de habla de tipo directivo (peticion). Asf, realiza una solicitud y al mismo
tiempo intenta modificar la accion realizada por el oyente. La tercera interpretacion no
sobrepasa el 10 % de aprobacion y corresponde a Hable mds fuerte que también es un
acto directivo, especificamente una orden.

Por otra parte, en el analisis de la segunda parte de la encuesta observamos que mas de la
mitad de la muestra, un 52.1%, sefiala utilizar este gesto y una parte equivalente indica lo
contrario. El 43.7% de la muestra indica que emplea este gesto en contextos
principalmente informales y un 33.8% sefala que lo utiliza en contextos familiares. El
47.9% de los encuestados indica que este gesto posee una connotacion positiva,
mientras que una baja proporcion, sélo el 12.7% sefiala que posee una connotacion
negativa. Un tercio de los encuestados manifiesta que el gesto esta relacionado con un
tipo de acto directivo, especificamente una orden. Creemos que esto se relaciona con el
contenido del enunciado que acompana al gesto, ya que esta orden permite recibir mejor
el mensaje del hablante y es interpretado por los interlocutores como un mensaje que
informa del deseo de cooperar en el intercambio conversacional.
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4.6. GESTO NUM. 6: TE LO AGRADEZCO

Observamos que este gesto es interpretado como un acto de agradecimiento y se ajusta
al significado dado por el catdlogo fuente. Alrededor de la mitad de los encuestados
indica utilizarlo y cuenta con el mayor porcentaje de aceptacion dentro de la muestra total
de gestos. La segunda interpretacion sefialada, también con un alto nivel de adhesion
corresponde a Por favor, con un 21% de aceptacion, y hace referencia a un tipo de acto
directivo convencionalmente cortés. En lo que respecta a otras interpretaciones,
encontramos la opcion Nada, con un 5.6% de aceptacion, lo cual indica que para los
encuestados este gesto no tiene ninguna connotacion. Otras interpretaciones son Piedad,
Te lo juro, jOh Dios!'y jGracias! Y cada una de estas alternativas posee un 2.8% de
aceptacion. El resto de las opciones (5) no superan el 2% de aceptacion. Por otra parte,
encontramos que el 59% de la muestra indica que utiliza este gesto en situaciones
familiares, un 22% en situaciones formales y un 11% en situaciones informales. Para un
56% de los encuestados, este gesto posee una connotaciéon positiva, mientras que para
un 8% tiene una connotacion negativa, y el 16% considera que no tiene ninguna
connotacion. Esto se contradice con el uso en los dos diferentes tipos de contextos
mencionados por los encuestados.

Gréficon® 11 Graficon® 12
P3. jEn qué situaciones? P4. ;Qué connotacion tiene este gesto para usted?
otro
NR [
NR
Ambas
Informal [
Fanilior I Negativa [
Cortesia [N positiva [ A
024681012141618 0246 810121416

4.7. GESTO NUM. 7: ACTUALMENTE, AHORA

Este gesto presenta uno de los resultados mas dispersos de la muestra. La primera
tendencia de uso corresponde al enunciado Ven aqui, con un 26.5%. Esta accién es un
acto ilocutivo y se presenta como una orden directa. La segunda tendencia de
interpretacion se asocia al enunciado Aqul, con un 15% de aprobacion. Esta
interpretacion corresponde a un deictico de lugar y es un acto igualmente directivo, pero
en este caso, con un grado menor de amenaza para el oyente. Alrededor de un 30% de
los encuestados indica no conocer o no saber el significado de este gesto. El resto de las
opciones de interpretacion no supera el 5% de aceptacion.

En la segunda parte de la encuesta, se observa que un 43% utiliza este gesto y casi una
cuarta parte no lo hace. Se encuentra una tendencia mas elevada de uso en el ambito
familiar, con un tercio de aceptacion, mientras que en los dmbitos informales la tendencia
de uso corresponde a menos de una cuarta parte de la muestra. Asimismo, en los ambitos
formales, la tendencia de uso no alcanza el 5% del total. Podemos sefialar que un tercio
de los encuestados le otorga una connotacion negativa y que solo el 13% considera que
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posee una significacion positiva. El resto se abstiene de responder. Se puede relacionar
este resultado con la primera parte de la encuesta, donde la tendencia mas alta de
aceptacion de interpretacion corresponde a un acto directivo. En este caso, corresponde a
una orden y estas son consideradas como actos de amenaza a la imagen (FTA) (Goffman,
1970). Para concluir, un 5% de los encuestados da una connotacién ambivalente a este
gesto. La idea que se reitera en mayor medida corresponde a una orden y sus variaciones
(orden a una persona, a una persona de cierta edad, a un animal, etc.). El resto de los
comentarios se diversifican en diferentes sentidos, como Estar sorprendido, Pedir
confirmacion, etc.

Grafico n® 13 Grafico n° 14
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4.8. GESTO NUM. 8: NO LO SE, NO ESTOY SEGURO, NO FUI YO

Cerca del 50% de la muestra sefala utilizar este gesto para expresar Yo no fui, Yo no hice
nada, No es mi culpa y se asocian a actos asertivos. Enseguida, encontramos como
segunda opcion No sabey No contesta con un 10% de aprobacion. La tercera tendencia
de interpretacion corresponde a jA/fo!, una orden con tono amenazante, con un 5,6%
de aceptacion. Otra alternativa sefialada por los encuestados es Cdlmate, con un 4.2% y
se clasifica dentro de los actos directivos. También encontramos De nada, que
corresponde a una de las ultimas alternativas y presenta cerca de un 5% de aceptacion. El
resto de las respuestas no alcanza el 3% de aceptacion.

En la segunda parte del andlisis, un 49.3% de la muestra sefala utilizar este gesto y
manifiesta su acuerdo con la existencia de este en su repertorio gestual, mientras que un
33.8% de los encuestados indica no utilizar este gesto en ningun tipo de contexto. Un
20% del total de la muestra no responde este ftem. Observamos que los porcentajes de
uso en contexto se reparten de la siguiente manera: el porcentaje mas alto se encuentra
en el ambito informal, con un 35.2% de aceptacion, luego se hace referencia al contexto
familiar, con un 33.8% de aceptacion y finalmente, aparece el contexto formal, con un
2.8% de aceptacion.
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4.9. RESULTADOS GENERALES DEL ESTUDIO

En términos generales, los resultados arrojados por el andlisis cuantitativo del estudio
serdn someramente mencionados en las siguientes lineas. La seleccion y analisis
completos de los veintidés gestos seleccionados en total fueron presentados en la tesina
de master 2 en Ciencias del Lenguaje para la universidad de Nancy 2, en Francia, para la
obtencion del titulo de master 2 en Ciencias del lenguaje, mencion Didactica de Lenguas.
En primer lugar, el gesto mas utilizado y aceptado en términos de uso e imagen positiva
por los encuestados, con un porcentaje de 96% de aceptacion, corresponde a Yo no sé
del manual de Cestero (1999). Por otra parte, el gesto que, segun los encuestados, es el
menos utilizado corresponde a Amenaza del manual de Morris (1994), con un 32% de
aparicion en los comentarios. Colegimos que esto se debe al tipo de imagen del gesto
extraida del catalogo fuente (Morris, 1994), que es un tipo de amenaza observado en
contextos anglofonos. Este gesto fue seleccionado precisamente porque se consider6 que
no tenfa un significado especifico en contextos hispanéfonos ni francéfonos. Nuestra
hipotesis fue corroborada por los resultados de la muestra. Por otra parte, el gesto con los
resultados mas acordes a la interpretacion del catalogo fuente corresponde a Gracias del
manual de Cestero (1999). En segundo lugar, dentro de la muestra hemos comprobado
que existen gestos que, a pesar de pertenecer al catadlogo de gestos franceses (Morris,
1994), no fueron comprendidos por la muestra francéfona. Igualmente, hubo varios
gestos cuyas interpretaciones estuvieron alejadas de las significaciones y connotaciones
recogidas en los manuales. En tercer lugar, el gesto con mayor variacion en la
interpretacion es Tu es bavard (parlanchin, habladon, del manual de Morris (1994).
Finalmente, los gestos con una interpretacion positiva aceptada por la gran mayorfa de los
encuestados corresponden a Merci (Gracias)y Excuse-moi (disculpe) del manual de Morris
(1994).

5. CONCLUSIONES

A través de esta encuesta y del analisis de los datos, hemos podido comprobar, en primer
lugar, que el movimiento y la proxémica son elementos relevantes en el momento de
otorgar una interpretacion a los gestos y que, incluso estas variables pueden modificar
dicha interpretacion o su connotacion, pues muchas de las variaciones de interpretacion
de los gestos expuestos estaban relacionadas con la posicion tridimensional que el
encuestado aplicaba para la interpretacion de dichos gestos. De hecho, el gesto con
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mayor porcentaje de interpretaciones corresponde al gesto Tu es bavard (hablador,
parlanchin), en el que cada encuestado le dio una interpretacion subjetiva y personal a la
distancia, posicién y movimiento de la mano.

En segundo lugar, se ha comprobado que para la interpretacion de un gesto, los
individuos movilizan todas sus competencias y conocimientos (pragmaticos, proxémicos y
paralingufsticos). En tercer lugar, los gestos ligados a actos directivos son generalmente
interpretados como gestos negativos y se reproducen con menor frecuencia en contextos
interculturales. Sin embargo, son los que primero atraen la atencion del locutor de lengua
extranjera y los primeros que se aprenden, aungque no se usen en situacion de
comunicacion intercultural. En cuarto lugar, los locutores asocian ciertos gestos
ilustrativos y emblemas con representaciones, y por tanto, dichos gestos poseen
iImdagenes positivas 0 negativas en la mente del locutor, lo que los acerca o distancia de la
apropiacion de dichos gestos para efectos comunicativos en contextos hispanéfonos. En
quinto lugar, comprobamos que existe una traslacion de la significacion y representacion
de los gestos desde la lengua materna a la lengua extranjera. Por lo tanto, una imagen
negativa del gesto en lengua materna, perturba el uso comunicativo en una lengua
extranjera, ya que generalmente se evita su uso para respetar las reglas de la cortesfa y
mostrarse cooperativo.

Para concluir, podemos decir que el contexto es esencial para la precision de la
interpretacion y para la eleccion y el uso que el hablante hace de los gestos. Esta
investigacion evidencia como se situa el hablante de espanol como lengua extranjera con
relacion a la interpretacion y a la connotaciéon que un gesto puede vehiculizar dentro de
un proceso comunicativo intencionado en un contexto intercultural. Observamos como
esto influye en su uso, ya que estos planos no siempre son convergentes. A través de este
articulo, hemos pretendido exponer someramente como la multimodalidad en la
interaccion esta sujeta al conocimiento de los diferentes elementos verbales y no verbales,
culturales y sociales, que se articulan para dar sentido a nuestra forma de decir e
interpretar en contextos tan especificos como los interculturales. Hemos intentado
demostrar igualmente que la comunicaciéon no verbal y la pragmatica son elementos de
base para la comprension, estudio y ensefianza de lenguas, y si bien este tipo de estudios
no son probablemente los mas eficaces para el andlisis de elementos no verbales
utilizados en interaccion, al menos nos permiten establecer una serie de datos y nos
proporcionan ciertas pistas sobre los aspectos que podrian estudiarse con mayor
profundidad desde una perspectiva pragmalingdistica e interaccionista en contextos
interculturales.
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FRANCISCO DEL MORAL MANZANARES
UNIVERSITA DEGLI STUDI DI VERONA
UNIVERSIDAD ANTONIO DE NEBRIJA

LAS FICHAS DE CALIFICACION EN EL PROCESO
DE VALIDACION DE ESCALAS DE DESCRIPTORES
PARA LA EVALUACION DE LA EXPRESION ORAL DE ELE

1. INTRODUCCION

un proyecto aun en curso de validacion de escalas de descriptores para la

evaluacion de la expresion e interaccion orales de ELE. Dicho proyecto se enmarca
en el programa de Doctorado en Lingufstica Aplicada a la Ensefianza del Espafiol como
Lengua Extranjera de la Universidad Antonio de Nebrija de Madrid y se desarrolla en el
Centro Linguistico de la Universidad de Verona.

E | presente articulo se centra en el papel que han tenido las fichas de calificacion en

En la primera fase, ya finalizada, se trat6 de averiguar si la utilizacion de una escala de
descriptores para la evaluacion de la prueba de expresion e interaccion orales de nivel C2
permitirfa obtener mayor fiabilidad en la evaluacién, en comparacion con una evaluacion
holistica de la actuacion de los candidatos, realizada sin mas herramienta que una lista en
la que figuran los datos personales de estos y el espacio destinado a la calificacion de la
prueba oral. Los resultados permitieron concluir que la fiabilidad aumenta cuando se usa
la escala de descriptores propuesta, y que el aumento de la fiabilidad externa
(interevaluadora, entre evaluadores) es mayor que el de la interna (intraevaluadora, de un
evaluador consigo mismo)®.

Asf pues, en la primera fase de la investigacion fue fundamental la utilizacion de una
escala de descriptores, pero no fue esta la Unica herramienta que se afiadié de modo
experimental, sino que también se utilizaron unas fichas de calificacién, concebidas en un
principio para facilitar a los evaluadores una valoracion global de sus apreciaciones, y que
mas tarde han sido una importante fuente de datos sobre el modo en que estos llevan a
cabo su tarea. La observacion de las mencionadas fichas ha arrojado informacion
importante sobre cémo |0s evaluadores entienden y usan la escala, asf como sobre el
contenido de la misma (pertinencia de los descriptores, calidad, lagunas, etc.).

2 Para una mayor informacion sobre los resultados de la primera fase del proyecto, v. Del Moral Manzanares
(2013).
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1.1. CONTEXTO Y ESTRUCTURA DE LA INVESTIGACION

Como ya se ha apuntado, el proyecto se esta llevando a cabo en el Centro Linguistico de
la Universidad de Verona. Se basa en las pruebas orales de nivel C2° grabadas durante la
sesion de julio de 2012. Los candidatos que realizaron la prueba fueron 37, de los que se
seleccionaron 18 por “muestreo aleatorio estratificado” (Leon & Montero, 1997: 101).
Los evaluadores implicados son dos: la profesora oficial del curso y el propio investigador.
Cada uno de ellos evalu6 cada prueba oral dos veces por medio de una valoracion
holfstica sin utilizar escalas de descriptores, y otras dos con ayuda de estas y de las fichas
de calificacién. Podemos resumir el proceso con el siguiente esquema*:

<) <)
Hoja de datos del candidatoy Escala de descriptores y
nota holistica de la prueba oral fichas de calificacion

Fig. 1. Esquema de la primera fase de la investigacion

1.2. FIABILIDAD Y ESCALAS DE DESCRIPTORES

El objetivo principal de nuestra investigacion es mejorar la fiabilidad de la prueba oral.
Para ello se introdujeron en la primera fase las escalas de descriptores y las fichas de
calificacion, y en fases sucesivas se modificaran las escalas utilizadas segun la informacion
aportada por el andlisis de las mencionadas fichas. Asimismo, se someteran después a una
validaciéon por parte de expertos y se utilizaran de nuevo en la evaluacion de pruebas
orales, para determinar el comportamiento de los indices de fiabilidad.

Se entiende por fiabilidadla " consistencia en la evaluacion” (Bordén, 2006), 0 la “estabilidad
(...) en la obtencion de resultados” (Instituto Cervantes, 1997-2013), es decir, la capacidad
de una prueba determinada para arrojar los mismos resultados independientemente del
contexto. Cuando se trata de pruebas de correccion subjetiva (las de expresion oral o
escrita), se suele diferenciar entre fiabilidad interna (intraevaluadora o de un mismo
evaluador), para referirse a la correspondencia entre los resultados de dos evaluaciones de
la misma prueba realizadas por un solo evaluador en momentos diferentes, y fiabilidad
externa (interevaluadora o entre evaluadores), para aludir a la correspondencia entre la
evaluacion otorgada a una misma prueba por dos evaluadores diferentes (cfr. Alderson,
Clapham & Wall, 1998).

3 El nivel C2 de nuestro centro equivale a 440 horas de clase repartidas en cuatro afios académicos, durante
los cuales el alumno también asiste a clases impartidas en la Facultad, que pueden tratar temas varios de
gramatica, traduccion, literaturay cultura.

“Para referirnos a cada serie de calificaciones, utilizamos un codigo que primero indica el numero de
calificacion (C1, C2, C3, C4) y luego identifica al evaluador (E1, E2), de modo que, por ejemplo, C2E1
significa ‘calificacion 2 del evaluador 1'; C3E2, ‘calificacion 3 del evaluador 2/, etc.
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Otro concepto basico en nuestra investigacion es el de descriptor. Por tal se entiende cada
una de las explicaciones que se afaden a las diferentes puntuaciones (numéricas o
verbales) para aclarar el significado de un determinado juicio. La serie completa y
ordenada de todas ellas constituye una escala de descriptores (cfr. Luoma, 2004).

La nuestra esta basada en la de los DELE y consta de cinco criterios (coherencia, fluidez,
capacidad critica, correccion y alcance) y de cinco bandas de nivel (50, 65, 75, 85, 95)°.

La escala de descriptores es una herramienta fundamental para garantizar un minimo de
fiabilidad en la evaluacion de pruebas de correccion subjetiva. A pesar de que los expertos
apuntan que la creacién de las escalas ha de realizarse simultdneamente a la de las
pruebas para cuya evaluacion se van a utilizar (cfr. Luoma, 2004), en nuestro caso se
introdujeron cuando la prueba ya estaba implantada desde hacia anos e, igualmente, la
influencia en su fiabilidad fue positiva.

Ademas de las conclusiones que se refieren a la influencia del uso de la escala en la
fiabilidad de la prueba, la primera fase de nuestro proyecto determiné que del andlisis de
los datos procedentes del diario de investigacion y las fichas de calificacion podrian
extraerse informaciones muy Utiles para las fases posteriores. Es precisamente este
aspecto el que se desarrolla a continuacion.

2. CARACTERISTICAS Y USO DE LAS FICHAS DE CALIFICACION

Nuestras fichas de calificacion se concibieron como una herramienta destinada a
facilitarle al evaluador la tarea de expresar una valoracion justa de la actuacion del
candidato, de manera gue tuviera en cuenta sus rasgos fundamentales y los cinco criterios
utilizados a tal fin®. Por ello se disenaron en forma de tabla (las columnas se corresponden
con los criterios y las filas horizontales, con cada una de las bandas de nivel). En los
espacios resultantes, el evaluador hablfa de escribir todo aquello que le facilitara la tarea.
Se indic6 que dichos apuntes podian ser tanto ejemplos concretos de la actuacion del
candidato como fragmentos de los descriptores que reflejaran el modo en que este se
expresaba (v. fig. 2).

> Dichas puntuaciones responden a la necesidad de nuestro centro de dar una puntuacion sobre cien.

® Como se puede observar en la fig. 2, el espacio destinado al criterio de coherencia aparece dividido en dos,
para diferenciar entre la actuacién del monologo y la del didlogo (las dos partes de la prueba). De un modo
analogo, la division del espacio dedicado a la fluidez se hace para facilitar las anotaciones que se refieren a
la fluidez propiamente dicha, por una parte, y la pronunciacién, por otra.
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NOMBRE:
NUMERO DE MATRICULA
FECHA:

Coherencia Fluidez Cap. Critica Correccidn Alcance

95

85

75

65

50

NOTA MEDIA:
CALIFICADOR:

Fig. 2. Ficha de calificacion en blanco

En nuestra convocatoria, para la identificacion del candidato, se utilizé simplemente el
numero de matricula, con el fin de evitar que el evaluador pudiera asociar un nombre a
una calificacion determinada de una evaluacion previa, y este hecho pudiera perjudicar
consecuentemente su fiabilidad’.

En la fig. 3 aparece una ficha de calificacion completa. En ningun caso los evaluadores
anadieron la fecha de la prueba ni se identificaron en el espacio reservado para ello. Sin
embargo, se agregd un codigo en la parte superior izquierda (en nuestro ejemplo,
destacado en azul claro) que identifica tanto el orden de la calificacion como al evaluador
(en este caso, se trata de la calificacion 3 del evaluador 1, C3E1). En el espacio destinado a
los cinco criterios aparecen sendas puntuaciones encerradas en un circulo. La media
aritmética de todas ellas constituye la calificacion final, afadida en el espacio
correspondiente, debajo de la tabla (en este caso, 89).

En la segunda fase del proyecto (aquella en la que se centra el presente trabajo), se ordenaron los numeros
de matricula y se sustituyeron por el numero correspondiente del 1 al 18, de modo que fuera mds facil hacer
referencia a una calificacion determinada. Por ejemplo, “13, C3E1, coherencia”, alude al candidato 13,
calificacion 3 del evaluador 1, criterio de coherencia.
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C3E4
Fichas de calificacién
Prueba oral-C2LM

Nombre:

Ntimero de matricula: ‘9 &5 A 6?

Fecha:

Fluidez

Nota media:
Calificador:

@

Fig. 3. Ficha de calificacion completa modificada con colores

3. ANALISIS DE LAS FICHAS DE CALIFICACION

Antes de proceder a la clasificacion de los fenbmenos observados, nos resulta
imprescindible definir dos términos a los que haremos continuamente referencia:
anotaciones e irrequlariagades.

Consideramos anotaciones cada frase, palabra, grupo de palabras o signo independientes
que el evaluador escribe en las fichas de evaluacion. Nuestro trabajo en esta fase del
proyecto ha consistido principalmente en el analisis de todas ellas, teniendo en cuenta los
acuerdos tomados previamente por los evaluadores y el contenido de la escala de
descriptores. Asf pues, llamaremos irregularidades a las anotaciones inapropiadas,
incorrectas o defectuosas, en relacion a las normas establecidas.
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3.1. IRREGULARIDADES DE LOS EVALUADORES EN LA APLICACION DE LAS ESCALAS

El primer grupo de nuestra clasificacion lo forman aquellas irregularidades motivadas por
que el evaluador ha pasado por alto o malinterpretado alguna informacion que le ha sido
dada y que, de hecho, en otras ocasiones ha usado correctamente. Distinguimos en este
apartado entre las irregularidades de valoraciony las de procedimiento.

3.1.1. De valoracion

Incluimos dentro de este grupo aquellos casos en que el evaluador hace una ponderacion
irregular de rasgos clasificados correctamente, o bien aquellos en que, después de
detectar un rasgo digno de ser anotado, hace una clasificaciéon equivocada.

3.1.1.1. Puntuacién incorrecta

Cuando, dentro de un criterio de evaluacion determinado, el evaluador registra
anotaciones en bandas diferentes?, se encuentra con la dificultad de dar una puntuacion
global a todas ellas. Por ejemplo, un evaluador que registrara anotaciones en los niveles
85, 75y 50, podria dudar entre decidirse por una puntuacion de 80, 75 o 70. Partiendo
de la imposibilidad de crear un mecanismo de ponderacion exacta, hemos considerado
correcta cualguier puntuacion comprendida entre el valor maximo y el minimo (en este
caso ficticio, entre 85 y 50), sin incluir los extremos. Consecuentemente, se han
considerado irregularidades las puntuaciones situadas:

- Por encima de la banda de mayor valor
- Por debajo de la banda de menor valor
- En uno de los extremos, cuando existan anotaciones en mas de una banda.

Teniendo en cuenta lo expuesto anteriormente, la fig. 4 muestra el porcentaje de
puntuaciones de criterio, sobre un total de 360°, y diferencia entre:

- Beneficiosas: refleja un valor excesivamente alto, teniendo en cuenta las
anotaciones recogidas.

- Perjudiciales: refleja un valor excesivamente bajo, teniendo en cuenta las
anotaciones recogidas.

- No justificadas: se trata de los casos en que no se han realizado anotaciones, por lo
que la correccion de la puntuacion otorgada no puede comprobarse.

8 A pesar de que este tipo de irregularidades es mucho mas frecuente en los casos en que el evaluador
realiza anotaciones en mas de una banda, también se da en algunos casos en los que tan solo se ha
registrado una anotacion (por ejemplo, el evaluador hace solo una anotacién en 50 y da una puntuacion de
95). Esto puede deberse, sin duda, a que el evaluador esta teniendo en cuenta para otorgar la puntuacion
del criterio correspondiente no solo lo que anota sino también lo que escucha pero no afiade a la ficha.

® Como ya hemos explicado, nuestra escala de descriptores contempla cinco criterios (coherencia, fluidez,
capacidad critica, correccion y alcance). Cada prueba oral recibe, pues, cinco puntuaciones de criterio. Si
tenemos en cuenta que hay dieciocho candidatos, tenemos un total de noventa (5x18=90) puntuaciones de
criterio en cada serie de calificaciones. Y al ser cuatro las series de calificaciones que se realizan con ayuda
de la escala de descriptores y las fichas de calificacion (C3E1, C3E2, C4E1 y C4E2), obtenemos un total de
360 (90x4=360) puntuaciones de criterio.
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E Correctas © Beneficiosas - Perjudiciales “ No justificadas

5% 7%

“ 55%
33%

N

Fig. 4. Puntuaciones de criterio

Se observa, pues, que en los casos en que los evaluadores cometen irregularidades al
decidir una puntuacion de criterio, existe la tendencia de beneficiar al candidato.

3.1.1.2. Error en la asignacion de banda

Se trata de aquellos casos en que el evaluador se ha equivocado en la atribucién de una
banda concreta, dentro del criterio adecuado. Por ejemplo, en nuestra escala, el error que
consiste en pronunciar “v” como A/, por influencia del italiano, estd situado en la banda
65, por lo que los casos en que algun evaluador lo ha anotado en otro nivel diferente, (por
ejemplo, en 50) se han considerado irregularidad.

3.1.1.3. Error en la asignacion de criterio

Este tipo de irregularidades se produce cuando se ha atribuido un fragmento de la
actuacion del candidato (se trata casi siempre de errores) a un criterio que no corresponde
a lo establecido por la escala de descriptores (por ejemplo, fluidez en lugar de alcance).

3.1.2. De procedimiento

En este caso, es en el propio proceso de anotacion donde se produce la irregularidad.
3.1.2.1. Modificacion de los descriptores'

Cuando el evaluador opta por anotar un fragmento del descriptor que refleja la actuacion
del candidato, en ocasiones no respeta lo que aparece escrito en la escala. En este

sentido, se distingue entre:

- No significativa (no se considera irregularidad)
- Significativa (irregularidad)

'Es interesante apuntar que Karavas y Delieza (2009) han observado una tendencia parecida en la
actuacion de los examinadores de pruebas orales. Concretamente, segun el citado estudio, las
intervenciones de los examinadores / interlocutores suelen estar encaminadas a facilitar el output del
candidato.

" Para ampliar este punto, v. Del Moral Manzanares (2014).
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Este tipo de irregularidad es importante porque, en el momento de escribir una anotacion
en las fichas, los evaluadores deberfan reflejar los descriptores con la mayor fidelidad
posible, pues el hecho de que esta referencia permanezca invariable durante todo el
proceso es lo que va a permitir que la fiabilidad de la prueba sea alta. Si el evaluador, tal
vez por razones de eficacia, introduce en sus anotaciones cambios de mayor o menor
entidad respecto a las expresiones contenidas en los descriptores, existe el peligro de que,
a medida que va examinando, se desvirtle su referencia de lo que deberfa ser la actuacion
correcta de los candidatos. Es decir, en su mente se producirfa una progresiva
trasformacion de la idea de "actuacion correcta”, que partirfa de lo expresado por los
descriptores e irfa pareciéndose cada vez mas a lo que ha ido anotando en las fichas,
sobre todo si ha optado por el mismo cambio en mds de una ocasion.

3.1.2.2. Falta de claridad

Este apartado incluye aquellas anotaciones incomprensibles o de sentido impreciso, asf
como signos o simbolos no acordados previamente cuyo significado solo es evidente para
el evaluador en el momento de su utilizacion.

3.1.2.3. Anotacion entre dos bandas

Este tipo de irregularidades se comete cuando, al escribir, el evaluador se sale del espacio
reservado para un determinado criterio y banda, causando un problema en la
interpretacion de la anotacion.

3.2. IRREGULARIDADES CAUSADAS POR EL CONTENIDO DE LOS DESCRIPTORES

Por lo que se refiere a este segundo grupo, el andlisis de la informacién contenida en las
fichas de calificacion nos ha permitido detectar que algunas de las irregularidades se
deben a que el evaluador necesita informacién que no esta disponible en la escala, o que,
si lo estd, no es lo suficientemente clara. Esta circunstancia lo lleva a tomar decisiones
basandose en su proprio criterio (clasificaciones subjetivas), o bien en datos que por sf
mismos no deberfan bastar para identificar la actuacion del candidato con una banda
concreta (clasificaciones realizadas con informacién insuficiente). Concretamente, las
irregularidades de este grupo pueden dividirse en:

3.2.1. Clasificaciones subjetivas

3.2.1.1. Por la ausencia de rasgos correctos en la escala

Se trata de fragmentos correctos de la actuacion del candidato (construcciones
gramaticales, 1éxico apropiado, conectores, etc.) que el evaluador intenta clasificar sin la
ayuda de la escala de descriptores, pues no aparecen en ella.

3.2.1.2. Por la ausencia de errores en la escala

En este caso, son errores cometidos por el candidato no contemplados por la escala de
descriptores y que el evaluador trata de encajar en una banda determinada, aplicando su
propio criterio.
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3.2.2. Clasificaciones realizadas con informacion insuficiente

Se deben a que hay fragmentos de un descriptor que aparecen en varias bandasy a que el
evaluador utiliza uno de estos fragmentos como Unica referencia para decidir inscribir esa
caracterfstica de la actuacion del candidato en un nivel determinado. Sin embargo,
debido a que se trata de rasgos presentes en mas de un nivel, para decidirse por uno de
estos, el evaluador deberfa haber tenido en cuenta, ademads, algun otro rasgo exclusivo de
la banda en la que ha colocado la anotacion.

4. CONCLUSIONES

La figura 5 representa graficamente el porcentaje de anotaciones apropiadas e
irregulares, asf como el tipo de irregularidad de cada una de estas ultimas, segun la
clasificacion desarrollada mas arriba, excluyendo las puntuaciones de criterio'>. Como
puede verse, los grupos de irregularidades mas numerosos son la modificacion
significativa de los descriptores y las clasificaciones subjetivas de segundo tipo (debidas a
que algunos errores frecuentes en nuestros estudiantes no estan contemplados en la
escala utilizada).

Del analisis de las fichas de calificacion que hemos realizado se desprenden tres tipos de
conclusiones: las que nos sirven para mejorar la fase de formacién de los evaluadores, las
que podemos aplicar al perfeccionamiento de la escala de descriptores y las que resultan
Utiles para desarrollar las fichas de calificacion.

& Errores atrib. & Errores atrib.
criterio _\ banda
2% 5%
Mod. significativa

descriptores, 208,
11%

i Falta claridad ,
Apropiadas 141, 8%

0,
55% Anotacién en

'— varias bandas

1%

\_ Clasificaciones

subjetivas 1

3%
\_ Clasificaciones

subjetivas 2

Clasificaciones  10%
con info.
insuficiente 5%

Fig. 5. Cuadro de anotaciones generales

'2 Para presentar los datos estadisticos, hemos preferido separar las irregularidades que se refieren a las
puntuaciones de criterio de las demas irregularidades, que hemos llamado generales.
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Clasificaciones con & Error atrib.
info. insuficiente criterio
11% 5%

~—_ 4 Error atrib. banda
11%

Clasificaciones
subjetivas 2, 10,

2% | '
Modificaciéon

significativa
\_ descriptores, 11,

24%
Clasificaciones

subjetivas 1, 3, 7%,

Anotacién varias __—"
bandas, 1, 2% W Falta claridad, 8,
18%

Fig. 6. Cuadro de irregularidades generales

4.1. PARA LA FORMACION DE EVALUADORES

En lo que se refiere a la fase de instruccion de los evaluadores, la observacion de las fichas
de calificacion nos ha permitido establecer dos ejes de actuacion.

El primero es la introduccion de nuevos elementos: criterios de anotacion y criterios de
ponderacion de las anotaciones.

Antes de llevar a cabo la primera serie de calificaciones no se hizo una reflexion
suficientemente profunda sobre cudles eran los elementos susceptibles de ser anotados y,
sobre todo, como habfa que realizar las anotaciones. Es necesario reafirmar de cara a la
continuacion del proyecto que los descriptores han de ser la base de las anotaciones vy,
asimismo, hay que establecer normas claras sobre donde anotar ejemplos de la actuacion
de los candidatos que planteen dudas (por ejemplo, casos de errores fronterizos entre
léxico y fonética). Igualmente, serfa muy Util crear un codigo facil de utilizar en caso de
gue el evaluador necesite rectificar una anotacion, eliminarla o cambiarla de ubicacion, asf
como indicar la repeticion de un rasgo determinado, todo ello para evitar las anotaciones
inapropiadas por falta de claridad (18% de las irregularidades generales) y modificaciones
significativas de los descriptores (24% de las irregularidades generales).

Otra deduccién que nos han permitido las fichas ha sido la necesidad de decidir unos
minimos criterios de ponderacion de las anotaciones para puntuar los diferentes criterios.
Por un lado, hay que tener en cuenta la calidad general de la actuacion y, por otro, la
cantidad y la entidad de los errores. Es importante que las anotaciones reflejen ambos
aspectos y que todos ellos sean tenidos en cuenta para otorgar cada una de las
puntuaciones de criterio. También es necesario plantearse si, en los de correccion y
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alcance, debemos establecer una jerarqufa que nos permita contabilizar errores
fosilizados o logros situados en un nivel superior a la actuacion general del candidato.

El segundo eje de actuacion en la formacion de los evaluadores es la mejora de algunos
aspectos ya tenidos en cuenta en la primera fase del proyecto. Concretamente, hemos de
insistir en la importancia de que los evaluadores tengan un buen conocimiento de la
escala y los criterios de evaluacién antes de tener que utilizarla. Han de estar muy
familiarizados con los rasgos de la expresion e interaccion orales considerados en cada
criterio de evaluacion, el significado exacto y consensuado de los términos clave y los
aspectos distintivos de cada nivel. Para conseguir una evaluaciéon o mas correcta posible
no basta con que los evaluadores demuestren cierta destreza en la utilizacion de las
escalas y las fichas de calificacion, sino que ademas han de tener previamente un
profundo conocimiento de las mismas. De este modo, creemos que se reduciran al
maximo los errores de atribucion de banda y criterio, que juntos suponen el 16% de las
irregularidades generales.

4.2. PARA LA MEJORA DE LA ESCALA DE DESCRIPTORES

Hemos advertido que la aplicacion de las escalas serfa mas facil si en ellas se introdujeran
dos tipos de modificaciones: en primer lugar, la supresion de una serie de rasgos, Como
son gradaciones sutiles (“ritmo bastante uniforme”), oraciones condicionales (“si la
situacion lo requiere”), posibles causas (“los errores pueden deberse a...") 0 la excesiva
longitud de muchos de los descriptores®. Todo ello harfa mas facil identificarlos con la
actuacion de un determinado candidato y creemos que reducirfa también la tendencia de
los evaluadores a modificar los descriptores en las anotaciones, para adaptarlos a sus
necesidades.

También es necesario suprimir la repeticion de fragmentos de descriptores en bandas
diferentes y sustituirlos por otros que sean exclusivos de cada nivel, de modo que todos
los logros incluidos en una determinada banda se consideren, por defecto, propios no
solo del nivel en que aparecen, sino de todos los superiores, sin necesidad de que esté
explicitamente expreso en los descriptores correspondientes™. Esta mejora evitaria lo que
hemos llamado clasificaciones realizadas con informacion insuficiente (11% de las
irregularidades generales).

En segundo lugar, también hemos observado la necesidad de anadir algunos elementos:
ejemplos representativos tanto de actuaciones correctas como de erréneas, criterios de

3 Es interesante subrayar que varias de estas recomendaciones fueron ya tenidas en cuenta antes de la
creacion de la escala de descriptores, pues forman parte de lo aconsejado por los estudiosos, pero después
de su utilizacién han cobrado mayor importancia.

'“Por ejemplo, el rasgo “pronunciacion clara y natural” que se repite en las bandas 75, 85y 95 de nuestro
criterio de fluidez, deberfa aparecer solo en el mas bajo de ellos (75) y considerarse un rasgo propio de 85y
95, sin que este aparezca en sus respectivos descriptores. De este modo, el evaluador deberd decidirse por
la banda 85 0 95 basandose en otros rasgos que no sean propios también de niveles mas bajos.
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evaluacion de conectores (coherencia) y criterios de evaluacion de léxico (alcance), que
reducirfan la aparicion de clasificaciones subjetivas (29% de las irregularidades generales).

4.3. PARA EL DESARROLLO DE LAS FICHAS DE CALIFICACION

Por ultimo, creemos que, para evitar futuros errores en la atribucion de banda y criterio,
nuestras fichas de calificacion podrian incluir una referencia a rasgos concretos (tanto
correctos como erréneos), cuya existencia en la actuacion del candidato podrfa indicarse
con una simple marca grafica (por ejemplo, una casilla que rellenar en el caso de observar
la presencia del rasgo correspondiente, segun se muestra en la fig. 7). Ello reducirfa el
riesgo de equivocarse en el momento de anotar una determinada caracterfstica del
discurso del candidato. Si modificamos en este sentido nuestras fichas, compartirfan
Clertas caracterfsticas con las llamadas /istas de control, si bien estas, segun el MCER,
responden a qué contenidos de un elenco determinado (de un curso, por ejemplo) ha
adquirido el candidato.

65 /z/ 0

N/ O

50 ceceod

acentuacion O

cons. dobles finales O

Fig. 7. Posible modificacion de las fichas de calificacion (fluidez)
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INES FESSI
UNIVERSIDAD NEBRIJA
INFLUENCIA DEL CONOCIMIENTO PREVIO DE UNA L2
EN EL APRENDIZAJE DE UNA L3: ESTUDIO DE UN GRUPO
DE ESTUDIANTES TUNECINOS DE ESPANOL DE NIVEL B1

1. INTRODUCCION

directo, la Adquisicion de segundas lenguas (ASL), la Adquisicion de terceras

lenguas (ATL) esta recibiendo un creciente interés por parte de los estudiosos de los
procesos de adquisicion de lenguas extranjeras (Cenoz et al, 2001, De Angelis, 2007,
entre otros). Las investigaciones llevadas a cabo se han enfocado desde distintas
perspectivas a fin de dar cuenta de los fenémenos implicados en dicho proceso. Destacan,
en este sentido, las investigaciones relacionadas con las transferencias lingufsticas y en las
que se enmarca este trabajo.

P ese a ser un incipiente campo de investigacion comparado con su antepasado

Asimismo, se han podido identificar las caracterfsticas propias del proceso de adquisicion
de terceras lenguas. Estas incluyen (1) la no linealidad, (2) el mantenimiento de la lengua,
(3) la variacion individual, (4) la interdependencia y el cambio de calidad (Herdina &
Jessner, 2000), asi como las variables que inciden en él y que rigen en, gran parte, las
transferencias linguisticas. Entre estas variables, destacan las siguientes: la “percepcion de
la distancia lingUistica” o "“psicotipologia”, la “tipologfa lingufstica”, el “nivel de
competencia”, la “edad”, el “uso mas 0 menos reciente” y el “estatus de las lenguas”.

Las investigaciones realizadas en torno al tema de la transferencia desde una L2 hacia una
L3 (Cenoz, 2001; Mohle, 1989; Vildomec, 1963, entre otros) y, concretamente, las
referidas al estudio de la variable “proximidad tipol6gica” entre la L2 y la L3 (De Angelis,
2005a, 2007; Ringbom, 1987) nos sirven como base para la formulacion de nuestra
hipotesis principal. Al igual que han sugerido estas investigaciones, el conocimiento de
una L2 que guarda una semejanza a nivel Iéxico, morfolégico y sintactico con la L3 por
pertenecer a la misma familia lingUistica puede tener una influencia en el aprendizaje de
la L3. Esta influencia se ha puesto de manifiesto en las producciones de los aprendientes
en L3, particularmente, en lo referente al léxico, a la morfologia y a la sintaxis; contando
este Ultimo aspecto con escasfisimos estudios. De hecho, algunos estudios estipulan que
las influencias que se derivan de la L2 se aprecian mayoritariamente en el plano Iéxico,
mientras que las que atafen a la morfosintaxis se derivan de la L1, salvo en el caso de que
el nivel de dominio de los aprendientes en la L2 sea muy préoximo al de la L1 (Ringbom,
1987) 0, también, sila L2 y la L3 son tipolégicamente parecidas.
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1.1. OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Nuestro estudio atiende a la variable “proximidad tipoldgica” entre L2 y L3 en el caso
concreto de alumnos tunecinos aprendientes de espafnol como L3, cuya L2 es el francés,
en un nivel intermedio B1, y pretende observar el uso que hacen estos ultimos de un
aspecto gramatical concreto: los tiempos de pasado.

- Averiguar si el conocimiento previo de otras lenguas diferentes a la LM (L2) influye en el
aprendizaje de una lengua extranjera adicional (L3).

- Atendiendo a la variable “proximidad tipolégica” entre la L2 y la L3, tratar de investigar
si se produce una transferencia positiva en el proceso de aprendizaje de la L3 a partir de
una L2 morfosintacticamente préxima a la L3.

- Evidenciar como la proximidad tipolégica entre la L2 (francés) y la L3 (espanol) puede
influir en el aprendizaje de un aspecto gramatical concreto: el uso de los tiempos de
pasado por parte de alumnos tunecinos de nivel B1.

2. ASPECTOS TEORICOS

El interés por la Adquisicion de terceras lenguas tiene fundamentos sociolingufsticos y
psicolinguisticos. En efecto, desde una perspectiva sociolinguistica, la difusion que ha
tenido el inglés a nivel internacional, la creciente movilidad de la poblaciéon mundial y el
reconocimiento de lenguas minoritarias ha generado situaciones sociales y educativas en
las que el aprendizaje de mds de una lengua extranjera ya no se considera excepcional.
Por otra parte, y desde una perspectiva psicolinguistica, la investigacion en Adquisicion de
terceras lenguas presenta caracteristicas especificas que se derivan del hecho de que los
aprendientes bilingUes y multilingUes presentan un tipo de competencia sustancialmente
diferente a los monolingUes (Grosjean, 1992; Cook, 1995). Por ende, su proceso de
adquisicion de lenguas extranjeras va a ser igualmente distinto.

La competencia multilingie o multicompetencia (Cook, 1992) se ha explicado, con
frecuencia, como un caso especial de bilingdismo o de adquisicion de segundas lenguas.
No obstante, parece ser que el multilingismo® no es un fenémeno raro sino, al contrario,
muy frecuente e incluso mds que el monolingUismo puro. Y si bien es cierto que el estudio

"> El multilingtiismo ha de distinguirse del plurilingismo. En términos del MCER, mientras el primero se
consigue mediante la adquisicion de varias lenguas en una sociedad multilingte o en un sistema escolar que
refleje esa situacion, el sequndo atafe a la competencia linguistica y comunicativa, es decir, que una
persona puede desarrollar una competencia multilingte, con la adquisicion de varias lenguas a lo largo de
su vida, sin conocer necesariamente las culturas relacionadas con las mismas. Los enfoques diddacticos
actuales subrayan la importancia de la dimensién socio-cultural en la ensefianza de idiomas. Con todo, esta
distincion no estd exenta de ambigtedades y no se corresponde del todo con los conceptos de
multilingtismo y “multicompetencia” manejados en el ambito en cuestion y que tienen que ver con los
procesos psicolingufsticos implicados en la adquisicion de lenguas extranjeras.
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de la adquisicion de terceras lenguas ha empezado apenas sus andaduras en el mundo de
la investigacion, una revision bibliografica permite percatarnos de que los estudios
llevados a cabo en este campo se estan multiplicando, convirtiéndolo en un drea de
investigacion plenamente establecida. Aun asf, el numero de estudios realizados, hasta el
momento, queda relativamente limitado. Estos ultimos se han enfocado desde varias
perspectivas para dilucidar el complejo fenomeno de la adquisicion multilingte. Entre las
areas de investigacion que han recibido mayor atencion, podemos mencionar la
influencia del bilinglismo en la adquisicion de terceras lenguas (Bild & Swain, 1989;
Thomas, 1988; Cenoz & Valencia, 1994; Lasagabaster, 1997, entre otros), el trilingdismo
temprano (Hoffmann, 1985), las interferencias lingufsticas (Clyne, 1997; Williams &
Hammarberg, 1998, entre otros) o la adquisicion de una L3 en contexto educativo
(Hoffmann, 1998).

2.1. ADQUISICION DE TERCERAS LENGUAS VS. ADQUISICION DE SEGUNDAS LENGUAS

Pese a los numerosos aspectos comunes que comparten los procesos relativos a la
adquisicion de segundas y terceras lenguas, estos no se pueden explicar por los mismos
mecanismos. En efecto, la adquisicion de terceras lenguas ofrece una mayor complejidad
y esta condicionada no solo por la lengua materna sino también por las lenguas
extranjeras anteriormente adquiridas.

Herdina & Jessner (2000) entienden la Adquisicion de terceras lenguas como un proceso
complejo que requiere diferentes habilidades por parte del aprendiente en comparacion
con el proceso de adquisicion de segundas lenguas. Los autores expresan asimismo su
conviccion de que la investigacion en este campo supone retos especiales y proponen un
modelo dindmico de adquisicion que refleja una vision holistica del multilingdismo y
explica, segun ellos, la complejidad del fenémeno. Los mismos autores presentan
igualmente los rasgos distintivos propios o caracterfsticas de la adquisicion de terceras
lenguas, lo que supone un importante cambio en los paradigmas tradicionales de
adquisicion de lenguas extranjeras. Los paradigmas en cuestion son: (1) la no linealidad,
(2) el mantenimiento de la lengua, (3) la variacion individual, (4) la interdependencia y (5)
el cambio de calidad.

2.2. TRANSFERENCIAS EN ADQUISICION DE TERCERAS LENGUAS

Varios autores sefalan que los conocimientos linguisticos previos pueden ejercer una
influencia en el proceso de adquisicion de otras lenguas, produciéndose de esta forma
una transferencia lingufstica y/o de aprendizaje. La mayorfa coincide en considerar que 10s
procesos psicolinguisticos como los fenémenos de transferencia son una parte
fundamental en ATL (Cenoz, 2000; De Angelis, 2007, entre otros).

El término “transferencia” se ha referido tradicionalmente a las transferencias de
elementos superficiales de una lengua hacia otra, principalmente, desde una lengua
materna hacia una lengua objeto. Durante muchos anos, la influencia que puede tener la
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LM en la adquisicion de una segunda lengua extranjera (lengua adicional) ha sido
estudiada dentro del marco del bilinguismo. Posteriormente, se han multiplicado las
investigaciones y se ha podido demostrar que no solo intervienen los conocimientos en L1
en la adquisicion de una L3, sino que también aquellos relativos a sistemas no nativos
desempefian un significante rol en las producciones (Cenoz, 2000; Williams vy
Hammarberg, 1998; Dewaele, 1998; Cenoz et al, 2001).

En la actualidad, el concepto se transferencia se ha desligado de las connotaciones
conductistas que marcaron el inicio de su estudio y se considera como un fenébmeno
cognitivo altamente complejo que depende, en gran medida, de la percepcion,
conceptualizacion y asociaciones mentales de los aprendientes, asf como de sus
inclinaciones individuales. Las lenguas nativas y no nativas se perciben como posibles
fuentes de influencia de igual peso, pudiendo originar influencias en varias direcciones
—transferencia directa, invertida, bidireccional, etc.— Se ha podido comprobar igualmente
que no existe ninguna restriccion categoérica sobre la ocurrencia de transferencias, y que
todos los componentes de la competencia comunicativa constituyen una informacion
transferible de una lengua a otra. Eso si, bajo algunas condiciones y en presencia de
algunos factores como la proximidad tipoldgica o el nivel competencia en las lenguas
conocidas, entre otras variables (Jarvis & Pavlenko, 2007).

3. METODOLOGIA

Tomando como referencia el estudio llevado a cabo por Fernandez (1997) con alumnos
de cuatro grupos de lenguas maternas distintas —aleman, francés, arabe y japonés— y
donde se comenta que los arabéfonos presentan una dificultad importante, en el uso de
los tiempos de pasado, en comparacion con el resto de los grupos, se formulan las
siguientes preguntas de investigacion:

- ¢Es el uso de los tiempos pasados del espanol un aspecto problematico para los alumnos
tunecinos'®, al igual que lo es para el grupo de lengua materna arabe en Fernandez
(1997)?

- ¢(Recurren los alumnos tunecinos en el uso de los tiempos pasados a sus conocimientos
en francés L2?

- ¢Ayudan los conocimientos del francés L2 a los alumnos tunecinos a reducir el nimero
de errores cometidos en el uso de los tiempos, en comparacion con las cifras registradas
por el grupo de lengua materna arabe en Fernandez (1997)?

'® Los informantes en este estudio son tunecinos bilingles, es decir, poseen una competencia practicamente
similar tanto en la L1 (drabe) como en la L2 (francés). Asimismo, las dos lenguas estan numeradas por orden
cronolégico de adquisicion, sin embargo, la L3 (espafnol) no es necesariamente la tercera lengua que
adquieren (la mayorfa ha adquirido el inglés con anterioridad). El espafiol, por tanto, es realmente una
lengua adicional y, por referencia al drea de investigacion en la que se enmarca el estudio, se considera una
tercera lengua o lengua adicional.
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El estudio se ha llevado a cabo en el Instituto Cervantes de Tunez. Se ha elegido a un
grupo de alumnos tunecinos adultos de nivel B1. Los informantes comparten ademas de
la nacionalidad, la misma lengua materna. Aparte de los 12 informantes que constituyen
el principal grupo experimental de este estudio, han participado igualmente otros 10
nativos hispanohablantes de diversas dreas geograficas —espafnoles y latinoamericanos—
como grupo de control. Se suministraron dos pruebas y un cuestionario a los informantes
no nativos

3.1. PRUEBAS

- Redaccion: la prueba estd pensada para recoger las ocurrencias espontaneas de los
alumnos en torno a un tema determinado, en este caso, una narracion en pasado. El tema
de la redaccion es: “Relata los detalles de un viaje que has hecho o de un dfa especial de
unas vacaciones que has pasado”.

- Prueba especifica: a fin de aportar mayor contundencia a los resultados obtenidos en las
composiciones, se ha aplicado una prueba especifica adicional. El objetivo de esta prueba
es doble: por un lado controlar aspectos que podfan eludirse en la composicion libre vy,
por otro lado, contrastar los resultados con los de la prueba anterior orientada al
significado. Se trata de rellenar los huecos de un texto con la conjugacion adecuada del
verbo.

- Cuestionario. para controlar las variables intervinientes y recoger las informaciones
necesarias de cara a la homogeneidad de la muestra, se ha pasado una encuesta que
incluye informacion personal, lingufstica y académica.

3.2. CRITERIOS DE ANALISIS DEL CORPUS

Se han tomado en cuenta los errores y aciertos en la utilizacion del tiempo verbal
adecuado, por lo que quedan excluidos los errores morfol6gicos sobre la formacion del
tiempo verbal asf como aquellos de falta de concordancia entre el sujeto y el verbo.
Asimismo, se ha adoptado un andlisis de interlengua y una clasificacion de errores por
tiempo verbal, poniendo especial énfasis en os siguientes puntos:

- Oposicion pretérito indefinido- pretérito imperfecto.
- Oposicion pretérito indefinido- pretérito perfecto.
- Uso del pretérito pluscuamperfecto.

3.3. RESULTADOS

3.3.1. Andlisis cuantitativo
Sumando las ocurrencias verbales en pasado de la produccion escrita y las
correspondientes al ejercicio de huecos, hemos recogido, en total, y para el conjunto de la
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muestra, 368 usos. El total de los errores alcanza la cifra de 177, lo que representa el 48%
sobre el total de los usos de los tiempos pasados entre las dos pruebas. Esto significa que
casi la mitad de los usos de las formas pretéritas presenta algun problema y que solo el
52% estan bien utilizadas (Figura 1). La reparticion de los usos no es correlativa en
proporcion a la reparticion de los errores (Figura 2 y 3).

5 48%

il Usos correctos

“ Errores

“ 52%

Figura 1: Errores totales sobre los usos del pasado.
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Figura 3: Errores totales sobre l0s pasados.

Podemos inferir, de entrada, que se trata de un aspecto gramatical particularmente
problematico para nuestros informantes y si bien es cierto que no podemos establecer
unas comparaciones exactas entre el grupo de lengua materna drabe del estudio de
Ferndndez (1997) y el nuestro, la diferencia es muy notoria —24% de errores sobre los
pasados en el estudio de Fernandez y 48% en el nuestro—, maxime si consideramos 10s
conocimientos de francés gque posee nuestro grupo y que supuestamente deberfan
facilitar la adquisicion de este aspecto. Veamos, a continuacion, como se reparten estas
cifras entre las dos pruebas.

3.3.1.1. Redaccion

Las ocurrencias verbales en pasado alcanzan la cifra de 128, lo que representa el 71% del
total de las ocurrencias verbales utilizadas. Las cifras indican un predominio del indefinido
y del pretérito imperfecto, lo que corresponde perfectamente al tipo de discurso
contemplado (Figura 4).

En cuanto a los errores, el total alcanza la cifra de 42 lo que representa el 33% del total de
los usos. Destaca la dificultad en el uso del pretérito imperfecto y del pretérito perfecto.
Los demas tiempos verbales no parecen ser conflictivos (Figura 5).

MOoNo&rafiads marcoELE. ISSN 1885-2211/ niim. 18, 2014

TENDENCIAS ACTUALES EN LA INVESTIGACION DE ELE 39




80
70
60
50 |
M Ocur. Imperfecto
40 M Ocur.Pt.perfecto
1 Ocur. indefinido

30 M Ocur.pluscuamperfecto
20
10

0

128
Figura 4: Uso de los pasados en la redaccion.

20
18
16
14
12 M Err.Imperfecto
10 M Err. Pt.perfecto

8 1 Err.indefinido

M Err.pluscuamperfecto

6

4

2

0

42

Figura 5: Errores sobre l0s pasados en la redaccion.

3.3.1.2. Prueba especifica

Respecto a la prueba especifica, hemos registrado 135 errores para el conjunto de la
muestra, frente a solo 105 aciertos, lo que corresponde respectivamente al 56% y al 44%
del total de las ocurrencias en pasado. Estas cifras revelan una dificultad real en el uso de
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los tiempos pasados y vienen a confirmar los resultados obtenidos en la composicion
escrita. La reparticion de errores sigue practicamente el mismo esquema que el de la
prueba anterior (Figura 6).

60
50
40
M Imperfecto
30 M Pto.perfecto
indefinido

20 M pluscuamperfecto
10

0

135

Figura 6: errores en la prueba especifica.

3.3.2. Andlisis cualitativo

El nUmero de errores por sf solo no puede dar cuenta de la dificultad de adquisicion. En
muchas ocasiones, unas elevadas cifras de errores pueden ser sintoma de una fase mas
Creativa en el proceso de aprendizaje. De forma andloga, un numero reducido de errores
puede revelar una estrategia de “inhibicion” por la que el aprendiente elude recurrir a
Ciertas estructuras. Conviene, por tanto, examinar cualitativamente la interlengua de los
informantes. Las ocurrencias verbales en pasado representan el 72% del total de las
ocurrencias verbales en la redaccion. Los tiempos mas utilizados son, precisamente, el
pretérito imperfecto y el indefinido. La oposicion entre estos dos tiempos concentra la
mayorfa de los errores. La dificultad central es la relacionada con la oposicion pretérito
Imperfecto - pretérito indefinido, contando la confusion pretérito indefinido por pretérito
imperfecto con mas errores que la confusion contraria, es decir, imperfecto por
indefinido.

La neutralizacion indefinido - pretérito perfecto viene en segundo lugar y es menos
relevante, pero significativa.

3.3.2.1. Uso del pretérito perfecto

Pese a un empleo restringido del pretérito perfecto en nuestro corpus, lo que se explica
perfectamente si consideramos que el tema propuesto —narraciéon de una experiencia
pasada- remite a hechos situados en una época acabada y alejada en relacion con el
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momento del habla, 10s usos de este tiempo son casi todos erréneos. Se trata en
apariencia de una confusion del tipo: pretérito perfecto por indefinido.

(1) “El domingo no hemos disfrutado mucho del tiempo, visto que no habfa sol y el mar estaba
agitado, almorzamos al mediodfa..."”
(2) "En 1994 viajé... Habfa un grupo de musica que ha animado la excursion... ”

Sin embargo, el uso erréneo del pretérito perfecto en la narracion se mezcla con el
indefinido de forma injustificada. No se puede deducir que el alumno haya sentido
subjetivamente una mayor cercania de los hechos expresados, como en (1) y (2). Se trata
seguramente de una estrategia para evitar el uso del indefinido cuya formacion
morfologica es indudablemente mds compleja. ES igualmente posible que dicha
confusion provenga de una influencia de la L2. En efecto, ambos ejemplos se pueden
considerar como calcos del francés cuya forma pasada compuesta (el passé composé)
permite usos no hodiernales.

La misma oposicion supuso Mas problemas en la prueba especifica donde el contexto
temporal implicito ofrecla mas ambigidedad y, por lo tanto, quedaba menos nitida la
forma requerida. Con todo, la distincion entre el pretérito perfecto y el indefinido es muy
especifica en la lengua castellana y constituye una de las dreas impermeables de la
lengua. Esto significa que el uso correcto de las dos formas verbales supondria un alto
grado de superacion de la dificultad, tanto por la inexistencia de esta oposicionen la L1y
la L2 de los alumnos como por el estadio de desarrollo de su interlengua.

3.3.2.2. Uso del pretérito imperfecto

Las confusiones que atafien a este tiempo verbal son de tipo: imperfecto por indefinido.
Esto se podria atribuir a la extrema complejidad de aprehension de las caracterfsticas
aspectuales y estilfsticas que rigen su uso. Los errores que proceden de la confusion entre
el imperfecto y el indefinido corresponden a frases con valor absoluto que marcan el
desarrollo de la accion y donde se espera el uso del indefinido (3) y (4). Tal vez la
justificacion para el uso del imperfecto se deba al valor durativo o iterativo que el alumno
ve en la accion.

(3) “Dimos un paseo con el barco de su amigo y sobre todo habldbamos. Fue un momento
muy agradable. ”
(4) “Luego fuimos para dar un paseo. lbamos a un café, después ibamos al golfo y ahi

jugdbamos juntos. ”

3.3.2.3. Uso del pretérito indefinido
El fenbmeno contrario, es decir, el uso de indefinido por imperfecto en acciones
copretéritas o en acciones habituales descriptivas, donde se espera el uso del imperfecto,
@S escaso en nuestro corpus: (5) y (6).

(5) “Cuando no hacfa mucho calor, fuimos a la montafia para hacer senderismo. ”
(6) “Cada dfa damos un paseo por el pueblo, luego fuimos a la playa. "
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Cabe mencionar, igualmente, siempre con referencia al estudio de Fernandez (1997), que
el uso preferencial del indefinido en caso de duda parece ser una caracteristica
idiosincrasica de la interlengua de los arabéfonos. Sus redacciones se caracterizan por una
mayor utilizacion del indefinido frente al pretérito imperfecto, en contraste con el resto de
los grupos. Se advierte la misma tendencia en nuestro grupo.

En resumen, el principal fallo con el que nos encontramos en la oposicion pretérito
Imperfecto- pretérito indefinido es la asociacion del aspecto imperfectivo con el concepto
de duracion y con el de accion repetida en el pasado. Estos rasgos estan fuertemente
interiorizados. El aspecto léxico del verbo constituye una dificultad afadida, ya que, como
revelan los ejemplos de errores, con frecuencia un lexema imperfectivo induce el uso del
imperfecto. Los verbos en los que se ve claramente esta problematica son los que tienen
un lexema permanente o que se refieren a estados: ser, hablar, jugar, viajar.

3.3.2.4. Uso del pluscuamperfecto

En cuanto a este tiempo verbal, se registra un solo uso en el corpus y es erréneo. Se
percibe una preferencia por un tipo de narracién lineal sin ninguna alteracion en el orden
de l0s hechos. Ferndndez (1997) se refirid a esa tendencia en su corpus como una
caracterfstica discursiva idiosincrasica de la interlengua del grupo arabofono. El
pluscuamperfecto ofrece, pues, una problematica reducida en numero de errores. No
obstante, se trata seqguramente de una estrategia de inhibicion, por la que se evita recurrir
a este tiempo verbal. Parece como si no formara parte del abanico de posibilidades
temporales en una narracién en pasado. En cambio, en las pruebas especificas, el
enfoque en la forma activé el uso del pluscuamperfecto y en ocasiones, el “sobreuso” del
mismo.

Aparte de los aspectos seflalados, conviene mencionar que aungue no se han
considerado los errores derivados de la formacion morfolégica de los tiempos de pasado,
este es un fenébmeno muy notorio en nuestro corpus. Lo cual confirma la dificultad
entorno a este aspecto gramatical. Tampoco se han analizado las confusiones en la
concordancia verbal y sus implicaciones discursivas que inciden, igualmente, en la
coherencia global de las composiciones.

3.4. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

Los resultados recogidos en nuestro estudio nos aportan unas respuestas que van en
contra de las hipoétesis iniciales. En efecto, todo apunta a que el aspecto gramatical
considerado es especialmente problematico para los alumnos tunecinos. Tanto el analisis
cuantitativo como el cualitativo confirman este problema. Las cifras de errores son altas
en relaciéon con los usos totales e incluso en comparacion con las aducidas en Fernandez
(1997). El examen transversal de la interlengua de los alumnos es indicador de un proceso
de construccion incipiente, no solo por las cuotas de errores registradas, sino por la
calidad de las mismas.
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Por otra parte, los conocimientos de francés que tienen los alumnos tunecinos No parecen
tener un efecto facilitador en la adquisicion de los tiempos del pasado espafiol, ya que no
se ha podido detectar ningun fenémeno de transferencia positiva de la L2 francés. Es
incluso probable que ejerza una transferencia negativa en algunas ocasiones. La
transferencia negativa a partir de la L1 drabe tampoco es verificable, pero nuestro grupo
comparte aspectos idiosincrasicos con el grupo de lengua materna arabe en el estudio de
Ferndndez (1997), en lo referente al uso de los tiempos del pasado —mayor uso del
indefinido en la narracion, inexistencia del pluscuamperfecto. Asimismo, el factor
“proximidad tipoldgica” no parece tener relevancia en nuestro caso de estudio. El hecho
de que el francés y el espanol sean tipoldégicamente préoximos no incidié en una
facilitacion de la adquisicion para 10s tunecinos.

Los fendmenos observados son de dificil explicacion. En efecto, pese a sus conocimientos
de la lengua francesa que posee un sistema de tiempos pasados muy proximo al del
espafnol, nuestros alumnos experimentan una dificultad real a la hora de hacer uso de los
mismos. Recordemos que en el estudio llevado a cabo por Fernandez (1997), el Unico
grupo que parecia tener superada esta dificultad era el grupo de lengua materna francés.
La autora atribufa este fenbmeno a una transferencia positiva de su LM. El aspecto
gramatical ya habfa sido interiorizado.

No se puede decir lo mismo de nuestro grupo. Por lo que cabrfa pensar que estamos ante
una persistencia de una transferencia negativa de la L1 drabe, como en el caso de los
alumnos de lengua materna drabe en el estudio de Fernandez (1997). Es probable,
también, que el aspecto gramatical en cuestion tampoco haya sido interiorizado en
francés, por lo que, esta lengua no puede ejercer de “lengua base” para la adquisicion del
espanol en el caso de los alumnos tunecinos.

Conviene recordar, al respecto, que los estudios que han investigado las interferencias
linguisticas en Adquisicion de terceras lenguas desde una perspectiva generativa afirman
que el estado inicial de la gramatica universal en la adquisicion de segundas y terceras
lenguas es el estado final de la LM o de los demas sistemas linguisticos previamente
conocidos. Nuestro grupo no se encuentra precisamente en un estado inicial de
aprendizaje pero sus deficiencias en el aspecto gramatical considerado podrian asimilarse
a las que se suelen observar en tales estadios.

Otra explicacion es la que proponfan los estudios que sugieren que las transferencias que
proceden de los sistemas no nativos en la adquisicion de una lengua extranjera son de
naturaleza formal y que las transferencias de significado o de gramadtica proceden
exclusivamente de la LM.

Es igualmente plausible explicar lo observado por las caracteristicas idiosincrasicas de
nuestro grupo de tunecinos que, independientemente de cualquier transferencia
lingUistica de lenguas previamente adquiridas, sigue este proceso de adquisicion en su
continuum interlingdistico propio.
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Finalmente, los resultados recogidos en este estudio, no dejan ninguna duda sobre la
dificultad que experimentan los alumnos tunecinos de nivel B1 en el uso de los tiempos de
pasado. Sin embargo, no sabemos si es un motivo suficiente para plantear una accion
didactica especifica a fin de superar la dificultad, ya que no se excluye que, en los estadios
posteriores de adquisicion, la evolucion se torne positiva, culminando en un proceso de
adquisicion exitoso. Con todo, no debemos ignorar las limitaciones de este estudio. Los
resultados que hemos podido extraer no son extrapolables, tratdndose de una muestra
reducida, en un contexto bien determinado, por lo que es preciso seguir investigando.

4. CONCLUSION

En este articulo nos hemos propuesto investigar las influencias que pueden tener los
conocimientos lingufsticos previos en la adquisicion de una lengua extranjera adicional en
el marco de la Adquisicion de terceras lenguas con el objetivo especifico de averiguar la
influencia de una L2 en la adquisicion de una L3. Nuestro caso de estudio concreto ha
sido un grupo de alumnos tunecinos cuya L1 es el drabe y cuya L2 es el francés y que
tienen un nivel B1. El estudio se ha basado en el examen transversal del uso que hacen
nuestros informantes de los tiempos de pasado en espafiol, tomando en consideracion
una variable concreta: La proximidad tipologica entre la L2 francés y la L3 espanol.
Ademas, hemos recurrido al estudio de Fernandez (1997) a fin de contrastar los
resultados obtenidos. Hemos podido comprobar, contrariamente a lo esperado, que los
conocimientos de francés de nuestro grupo no constituyen una ventaja en la adquisicion
del aspecto gramatical contemplado. Las dificultades registradas son cualitativamente las
mismas de los aprendientes de espafnol que no poseen este conocimiento. Estas se
articulan entorno al valor absoluto, relativo en la neutralizacion del indefinido y del
pretérito imperfectoy en la oposicion pretérito perfecto- pretérito indefinido.
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TZU YU LIU

UNIVERSIDAD DE VALLADOLID
ANALISIS CONTRASTIVO DE LAS FORMULAS LINGUISTICAS
PARA PEDIR DISCULPAS EN ESTUDIANTES CHINOS DE ELE

1. INTRODUCCION

lenguas o lenguas extranjeras, no solamente se centran en la competencia

gramatical, sino también en la competencia comunicativa (Hymes, 1972) y, sobre
todo, en la pragmatica. Para desarrollar una interaccion de caracter eficaz y apropiada en
una situacion comunicativa, los aprendices necesitan conocer las formas linguisticas, la
funcion de estas formas y las normas sociales que les permitan interpretar y producir
mensajes en una lengua determinada, constituyendo, todo ello, la denominada
competencia pragmdtica. Debido al objetivo del presente trabajo, uno de los factores mas
relevantes de dicha competencia es como realizar el acto de habla de pedir disculpas de
manera apropiada en el contexto sociocultural de la lengua meta, lo que constituye un
foco de atencion en los estudios de la pragmdtica de la interlengua. Hasta ahora, la
mayorfa de los estudios del acto de disculpa son de comparacion intercultural o de la
interlengua entre hablantes nativos y aprendices de lenguas extranjeras, con el fin de
establecer las semejanzas y diferencias de dicho acto en distintas lenguas (Suszczynska,
1999; Wouk, 2006); también se ocupan de la transferencia pragmatica (Maeshiba et al,
1996), asi como de la producciéon y adquisicion de segundas lenguas (Garcfa, 1989;
Bergman & Kasper, 1993; Trosborg, 1987, 1995; Sabaté i Dalmau & Curell i Gotor, 2007).
No obstante, la disculpa es el sequndo acto de habla mas estudiado tras las peticiones,
siendo casi inexistentes las investigaciones centradas en el chino como lengua materna o
las de estudiantes chinos de espafiol que focalizan el acto de pedir disculpas en su lengua
objeto, ya que casi todos los estudios toman el inglés como segunda lengua'’, de ahf que
sea necesario rellenar este hueco.

D esde los anos setenta, los estudios que versan sobre la adquisicion de segundas

Desde la perspectiva intercultural, muchos estudios sobre la comprension y la produccion
de segundas lenguas o lenguas extranjeras han sefialado que los hablantes suelen apelar
a sus normas y convenciones nativas al utilizar una lengua extranjera en una situacion
social concreta. Como consecuencia de esto, en ocasiones puede haber malentendidos,
fracasos en la comunicacion o errores pragmaticos. Los aprendices de lenguas extranjeras

"7 Los estudios de la pragmatica de la interlengua relacionados con el acto de la disculpa comprenden
distintos idiomas, a saber: (Trosborg, 1987, 1995) danés lengua materna — inglés como segunda lengua;
(Maeshiba et al, 1996) japonés lengua materna — inglés como segunda lengua; (Rose, 2000) cantonés
lengua materna — inglés como segunda lengua; (Flores, 2011) espafiol de México lengua materna — inglés
como segunda lengua.
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pueden ser competentes en formas lingufsticas de su lengua meta, pero es posible que no
sean conscientes de las funciones y significados diferentes de tales formas.

El objetivo principal del presente trabajo es analizar y comparar el uso de las estrategias
del acto de pedir disculpas por aprendices chinos de espanol de nivel intermedio (A2-B1) y
avanzado (B2-C1) con los hablantes nativos de espanol peninsular y de chino de Taiwan.
Con ello, examinamos el empleo de las estrategias directas (Mecanismo Indicador de la
Fuerza llocutiva, a partir de ahora: MIFI)'® e indirectas de los aprendices en seis situaciones
distintas del contexto de ofensa en espanol. También tomamos en consideracion el uso
léxico de las formulas explicitas de disculpa en cada situacion y su distribucion. De esta
manera, investigamos el proceso de desarrollo de dicho acto y detectamos problemas en
la produccion de la lengua espafiola. En este trabajo, los datos obtenidos de los hablantes
nativos sirven como norma de ambas sociedades, con 1o que no solo nos facilita el poder
realizar una comparacion entre los dos grupos de aprendices de lengua extranjera, sino
que también nos sirve para averiguar la transferencia pragmatica del sistema de cortesfa
china en la producciéon del acto de pedir disculpas, tanto del factor pragmalinguistico
Ccomo sociopragmatico.

2. ELACTO DE HABLA DE PEDIR DISCULPAS

La realizacion del acto de disculpa sirve para compensar la ofensa, sea potencial o
verdadera, cuando cierta norma social es violada. Es un concepto universal que existe en
cualquier lengua, sin embargo, su empleo estd estrechamente vinculado a normas
socioculturales (Olshtain, 1989; Bergman & Kasper, 1993). Sequn Blum-kulka et al (1989:
289-294), las estrategias mas tipicas de disculpas son las siguientes: de manera directa y
explicita, el MIFl; de manera indirecta, reconocimiento de responsabilidad, explicacion,
ofrecimiento de reparacion y promesa de que la accién no se volvera a repetir. Las
disculpas se componen, por lo menos, de una de las estrategias referidas, por eso resultan
complicadas para los aprendices.

Conforme a los estudios previos que tratan del uso de las estrategias de disculpas, Meier
(1998) sefiala que la estrategia mdas usada y mds frecuente para la disculpa es el MIFI.
Bergman & Kasper (1993: 86) también indican que, tanto para los nativos como para los
aprendices de lengua extranjera, los componentes mas esenciales son MIFl y el
reconocimiento de responsabilidad. El resto, como dar una explicacion, ofrecimiento de
reparacion y promesa de que la accion no se volverd a repetir, son optativos, es decir, su
empleo tiene que ver con factores sociales (distancia social y el poder relativo entre los
interlocutores) y contextuales (la gravedad de la ofensa provocada y la obligacion
percibida por parte del hablante para llevar a cabo la disculpa).

En cuanto a los estudios de la adquisicion de la pragmatica de la interlengua con
aprendices de distintos niveles, Trosborg (1987, 1995), Rose (2000) y Sabaté i Dalmau &

'8 E| término MIFI fue traducido por Diaz Pérez (2003: 312) en espafol, su término original en inglés es:
Illocutionary Force Indicating Device (IFID) (Searle, 1969: 64).
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Curell I Gotor (2007), en su analisis contrastivo de aprendices de diferentes lenguas
maternas, como el danés, el cantonés y el catalan respectivamente con el inglés, han
conseguido el mismo resultado: la frecuencia de uso de las estrategias varfa dependiendo
del nivel, es decir, a medida que se eleva el nivel de la lengua meta los aprendices
dominan mejor las estrategias y cuentan con mdas mecanismos linguisticos (Iéxico,
gramatica) hasta que se aproximan al nivel de los nativos. Por otro lado, para Maeshiba et
al (1996) la transferencia pragmatica de la lengua materna a la lengua meta disminuye
conforme aumenta el nivel.

Basandonos en los estudios citados anteriormente, proponemos dos hipoétesis para el
presente trabajo. Primero, independientemente del nivel en el que esté el alumno, los
aprendices usan las mismas estrategias para pedir disculpas, pero los mecanismos
linguisticos del grupo de nivel intermedio no son tan amplios como los de nivel avanzado,
tanto en el aspecto léxico como gramatical. Seqgundo, a medida que aumenta el nivel de
la lengua meta, por un lado, desde la perspectiva pragmalingufstica, los aprendices
dominan mejor las estrategias y disminuyen los fallos gramaticales. Por otro lado, desde la
perspectiva sociopragmatica, el uso de las estrategias también es mas adecuado en los
contextos que realizan.

3. METODOLOGIA
3.1. INFORMANTES

En este estudio participan cuarenta informantes que se dividieron en cuatro grupos (véase
la tabla 1): 10 hablantes nativos de espafol peninsular (E), la mitad de ellos estudiantes de
varias universidades de Espafna y los demds trabajadores de distintos sectores, con un nivel
de estudios de licenciatura 0 mas alto. La edad media de |os participantes es 28.5 afios y
varfa entre los 19y los 58 anos; 10 hablantes nativos de chino de Taiwan (C), equiparables
al primer grupo en la clase social, el nivel de estudios y el espectro de edad. La edad media
de este grupo es 27.4 anos y varfa entre los 18 y los 42 afnos; y 20 hablantes no nativos de
espanol que tienen el chino de Taiwan como lengua materna. Segun su nivel de espanol,
estos ultimos se dividieron, a su vez, en dos grupos: 10 de nivel intermedio (A2-B1) (CEl) y
10 de nivel avanzado (B2-C1) (CEA). Los participantes del grupo intermedio son todos
estudiantes de tercer curso de Lengua Espafiola en la Universidad Fu-Jen, en Taiwan. Los
alumnos de este grupo ya llevan dos afios aprendiendo espafnol y nunca han estado en
paises hispanohablantes, asf que existe cierta homogeneidad en su nivel de espafnol. Por
otra parte, los alumnos del grupo de nivel avanzado, estan cursando estudios de Master o
Doctorado en Espana y la duraciéon de su estancia varia de 2 a 6 anos'. Estos informantes,
con edades comprendidas entre los 22 afos y los 35 afios, mantienen un nivel de espanol
elevado y no tienen grandes dificultades ni en la expresion ni en la compresion.

"9 Pyesto que la estancia no es un factor que vamos a analizar, no se dividen los informantes segun el plazo
de tiempo que llevan viviendo en Espana.
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Tabla 1. Descripcion de los grupos de informantes.

GRUPO LENGUA HABLANTES NUMERO DE INFORMANTES
| (E) espanol peninsular nativos 10
I1(C) chino de Taiwan nativos 10
Il (CEI) espanol no nativos 10
IV (CEA) espanol no nativos 10

3.2. INSTRUMENTOS

El método que utilizamos para el presente estudio es el cuestionario para completar el
discurso (Discourse completion Tests (DCT)) abierto, que sirve para recopilar respuestas
escritas de los informantes y estd compuesto por seis situaciones distintas de pedir
disculpas. Indicamos también el escenario y los participantes de cada situacion, que
representan el poder relativo y la distancia social de los interlocutores, incluso el diferente
grado de ofensa. Al principio del cuestionario, exponemaos una breve instruccion sobre el
objetivo de la investigacion y la definicion de los factores sociales en espafnol para todos
los grupos, excepto el de nivel intermedio, que se explica en chino. La descripcion de
todas las situaciones se hace en segunda persona y los informantes necesitan poner una
respuesta como inicio de un didlogo dependiendo de cada situacion. Nuestro cuestionario
es abierto, a diferencia del cuestionario para completar el discurso cldsico, y la réplica del
interlocutor no esta incluida, ya que creemos que podrfa limitar la respuesta de los
informantes. En cuanto al contenido de las situaciones, trata de reflejar escenas de la vida
cotidiana que podrfan ser familiares tanto para hablantes de la cultura occidental como
de la oriental, asf como para alumnos universitarios o trabajadores de diferentes sectores
sociales. Las seis situaciones varfan segun la distancia social y el poder relativo que existen
entre los interlocutores. El cuestionario para completar el discurso es el instrumento mas
empleado en los estudios de la pragmatica intercultural y de la interlengua. Aunque
cuenta con desventajas, consideramos que es el método mas apropiado para el presente
trabajo, ya que nos permite controlar de forma precisa los contextos socioculturales que
pueden influir en el uso de las estrategias y términos lingufsticos.

3.3. CODIFICACION

Los datos obtenidos del cuestionario para completar el discurso estan codificados segun
los esquemas de la codificacion que proponen Olshtain & Cohen (1983), Blum-kulka &
Olshtain (1984), Blum-Kulka et al (1989), y Trosborg (1987, 1995). EI empleo de las
estrategias para la realizacion del acto de pedir disculpas es muy variado, bien con uno o
dos tipos de estrategias, o bien con una combinacion de diferentes categorfas. Las
estrategias principales son las siguientes:

a) Férmulas de disculpas explicitas (MIFI): /o siento, disculpe, perdona
b) Reconocimiento de responsabilidad: es mi culpa, jqué torpe soy!
C) Explicacion: habla mucho trdfico y no he podido llegar antes

d) Ofrecimiento de reparacion: en cuanto pueda te compro otro igual
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e) Promesa de que la accién no se volvera a repetir: /e prometo que no volverd a suceder

4. ANALISIS

En este trabajo, solo estudiamos las férmulas de disculpas explicitas (4.1.) y el uso de las
estrategias de disculpa (4.2.) y tratamos de analizar el porcentaje de las estrategias que
emplean los informantes de cada grupo y la distribucién de las cinco estrategias de
disculpa. También hacemos, en ambos apartados, un analisis tanto cuantitativo como
cualitativo de los datos recogidos del cuestionario.

4.1. FORMULAS DE DISCULPAS EXPLICITAS (MIFI)

Los MIFI son formulas fijas para pedir disculpas de manera directa. Segun los datos
recogidos, podemos clasificar las expresiones de disculpa en tres categorfas dependiendo
de su funcion y significado:

1) expresion de arrepentimiento: /o siento, siento + infinitivo/adverbio de cantidad/que +
subjuntivo, lamento

2) ofrecimiento de disculpas: disculpale (me), te pido disculpas

3) peticion de perdodn: perdon, perdona/ perdoneme (me)

Tabla 2. El uso léxico de los MIFI en los nativos de espafiol y
en los dos grupos de aprendices chinos de espanol

. nativos de espanol avanzado intermedio
uso léxico de MIFI % peninsular (nF=)1 0) (n=10) (n=10)
lo siento 24.64% (17) 40% (30) 60.71% (34)
siento + inf.initi\'/o /adv. de cantidad 8.7% (6) 2.67% (2) 0
/ que + subjuntivo
lamento 4.35% (3) 0 0
perdon 2.9% (2) 20% (15) 12.5% (7)
perdona/e (me) 24.64% (17) 17.33 % (13) 25% (14)
disculpa/e (me) 28.99% (20) 18.67 % (14) 1.79% (1)
(querfa) disculparme 1.45% (1) 0 0
te pido disculpas 2.9% (2) 1.33 % (1) 0
mil disculpas 1.45% (1) 0 0
total 100 (69) 100 (75) 100 (56)

Como vemos en la Tabla 2, con respecto a la férmula de disculpa mas usada en espafiol
existe una gran diferencia entre el grupo de nativos y el de aprendices en el presente
estudio. Para los nativos espafioles, la expresion disculpale (me)se usa con mds frecuencia
(28.99%), seguida por perdonale (me) (24.64%) Yy lo siento (24.64%). En general, el uso
léxico de las formulas de disculpa de los nativos cuenta con mds variedad y con expresiones
formales como te pido disculpas y (queria) disculparme En cuanto al grupo de nivel
avanzado, la formula mas usada es /o siento (40%), sequida de las de pedir perdén
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(perdon (20%) y perdonale (me) (17.33%)) y ofrecimiento de disculpas (disculpale (me)
(18.67%)). Aunque la distribucion del uso Iéxico es parecida al grupo de nativos, la
expresion perdon tiene un porcentaje mucho mas alto que los otros grupos y no
encontramos ningun ejemplo de /lamento, (queria) disculparmey mil disculpas. Estas son
féormulas muy comunes e importantes en espafol, de ahf que los de nivel avanzado aun
no puedan alcanzar el nivel de los nativos. Por otro lado, las férmulas de disculpa que
emplea el grupo intermedio son bastante limitadas, con un mayor porcentaje de la
expresion /o siento (60.71%), sequida después de las de peticion de perdon (perdonale
(me)(25%) y perdon (12.5%)); no existe ningun ejemplo de las demas férmulas. Debido a
esta limitacion, los de nivel intermedio apelan a las formulas rutinarias que les resultan
mas faciles y aprenden primero. A medida que su nivel se eleva, su empleo Iéxico también
es cada vez mas amplio. El exceso de empleo de la férmula /o siento esta vinculado a las
expresiones de disculpa en chino. Como se indica en la tabla 3, las férmulas principales de
disculpa en chino solo tienen dos categorias: expresion de remordimiento (¥ i
dulbugi, para una ofensa grave o leve, acepta la responsabilidad; 2t baogian, para una
ofensa menos grave) y de verglenza (R E & buhdoyisi, sentimiento de verglenza por
la ofensa). El uso de la formula /o siento del grupo de nivel intermedio y avanzado es el
60.71% Yy el 40%, respectivamente, mucho aun si lo comparamos con el grupo de nativos
espanoles y eso se debe a la transferencia de la lengua nativa & duibugi y 1B
baogian. En cuanto a la férmula perdonale (me), tanto el grupo de nivel intermedio como
el de avanzado la usan con la misma frecuencia que los nativos. Todo esto, junto con el
resultado mencionado, refleja que los aprendices conocen la forma y la funcion de las
expresiones mientras adquieren dichas férmulas de aspecto semantico y sintactico, pero
aun no pueden dominarlas sistematicamente por la limitaciéon de nivel y lo hacen con un
uso demasiado generalizado, como el caso de “lo siento” del grupo intermedio.
Asimismo, repiten las mismas expresiones para evitar errores. Por eso, cuanto mas
elevado es el nivel, el uso de las estrategias se acerca mas a los nativos y no solo se limitan
a ciertas férmulas, sino que también toman en consideracion el contexto situacional.

Tabla 3. Las férmulas de disculpas explicitas en chino

CATEGORIA EXPRESIONES | FONETICA | SIGNIFICADO LITERAL USO PRAGMATICO
Sentimiento de en un contexto de infraccion
. E N Gl aguibugi | arrepentimiento por no grave o leve, acepta la
expresion de . . o
- cumplir la expectativa del otro | responsabilidad
remordimiento —
, sentimiento de para una ofensa menos
fafx baogian L
arrepentimiento grave

expresion de
verglenza

servergonzoso o sentimiento | en un contexto de violacion

N Jé'E:AEILEI\ ) i / .
U bahaoyisi de verguenza leve

4.2. USO DE LAS ESTRATEGIAS DE DISCULPA

En este apartado vamos a analizar, en primer lugar, el promedio de las estrategias que
emplean los cuatro grupos en cada situacion. Conforme al grafico 1, el uso de las
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estrategias entre los dos grupos de nativos y el de nivel avanzado es muy parecido. Los
aprendices de nivel avanzado usan casi la misma cantidad de estrategias que los nativos
espafnoles. Sin embargo, la Unica diferencia que existe se da entre el grupo de nivel
avanzado y el intermedio. Esto se debe a la limitacion lingufstica, que no les permite
emplear mds estrategias. Igual que el caso de MIFI, cuanto mas nivel tienen, aumenta el
empleo de las estrategias.

4
&S

> 3 2,53

b= 1,83

< 2

(V]

(U]

(U]

© 1

o

£

N O

= nativos nativos avanzado intermedio

espaiiol chinos

Grafico 1. El promedio de las estrategias en cada situacion.

Acerca de la distribucion del empleo de las cinco estrategias de disculpa entre los cuatro
grupos en la tabla 4, el MIFI es la estrategia mas usada de todas, tanto por los nativos
como por los aprendices. Debido a su naturaleza explicita y directa, se emplea con
bastante frecuencia y no depende del contexto situacional. En el uso de las estrategias
indirectas no hay una diferencia notable entre los dos grupos de nativos ni en los de
aprendices. En el caso del nivel avanzado, el empleo de reconocer la responsabilidad y la
reparacion son mas altos que en los dos grupos de nativos, y el porcentaje del resto de las
estrategias indirectas se acerca al de los nativos chinos. En el grupo de nivel intermedio,
por otra parte, todas las estrategias indirectas se acercan mas a los nativos chinos, esto es,
su distribucion de las estrategias aun no es tan amplia como en los otros grupos. No
obstante, encontramos muchos fallos gramaticales de este grupo en los cuestionarios
recogidos, por ejemplo: Cerramos la mdusica inmediatamente (CEI/1/4), compro uno otro
vez a ti (CEI/4/2), no sé qué ir a Correos (CEI/12/5). Segun el resultado del analisis del uso
de las estrategias, cuanto mas se eleve el nivel, mas cantidad de estrategias se emplean
para realizar el acto de disculpa y la transferencia de la lengua materna es cada vez
menor. Sin embargo, el empleo de distintas estrategias en cada situacion no se relaciona
con el nivel de la lengua meta, ya que la distribucion de las estrategias del grupo de nivel
intermedio es muy parecida a la de los nativos espafioles. Esto supone que tanto los
aprendices como los nativos cuentan con el mismo conocimiento sociopragmatico en los
distintos contextos del cuestionario, pero por la limitacion del nivel de la lengua
extranjera, los del intermedio no usan tantas estrategias como los del avanzado.
Conforme a las fases de desarrollo de la competencia pragmdtica que propone Blum-
kulka (1991: 270), los aprendices de nivel intermedio utilizan “any linguistic and non-
linguistic means at his or her disposal to achieve a communicative end”. Debido a esta
limitacion lingufstica, ellos recurren a estrategias simplificadas para interpretar y producir
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la fuerza ilocutiva de diferentes actos dependiendo del contexto situacional. De este
modo, su competencia pragmatica aun es restringida y asistematica.

Tabla 4. Distribucion de las estrategias de disculpa de los cuatro grupos

ESTRATEGIAS DE NATIVOS NATIVOS AVANZADO INTERMEDIO
DISCULPA ESPANOLES CHINOS

MIFI 42.86% (69) 47.67% (82) 43.6% (75) 49.12% (56)
responsabilidad 15.53% (25) 15.12% (26)  20.35% (35) 14.91% (17)
explicacion 18.63% (30) 15.7% (27) 13.95% (24) 14.91% (17)
reparacion 18.63% (30) 18.6% (32) 20.93% (36) 19.3% (22)
promesa 4.35% (7) 2.91% (5) 1.16% (2) 1.75% (2)
TOTAL 100(161) 100(172) 100(172) 100 (114)

5. CONCLUSION

Teniendo en cuenta los datos del presente trabajo, suponemos que cuanto mas elevado
es el nivel de la lengua meta, no solo el uso de las estrategias se acerca mas al de los
nativos, sino que también tiene menos transferencia pragmatica de la lengua materna. De
esta manera, comprobamos también las hip6tesis que hemos propuesto al principio.
Primero, la realizacion de las estrategias de disculpa no estd vinculada al nivel de la lengua
meta, sino que a causa de la limitacion de la competencia gramatical y pragmatica, los
aprendices de nivel intermedio no pueden emitir tantas estrategias en cada situacion y
repiten los MIFI para compensar la falta de recursos lingdfsticos. Sequndo, a medida que
aumenta el nivel de la lengua meta, los aprendices cometen menos errores gramaticales y
el uso de las estrategias también corresponde mejor a contextos situacionales. En general,
los del nivel intermedio tienen mas problemas pragmalingufsticos, mientras que los
problemas del nivel avanzado son errores de cardcter sociolingufstico. Aunque ellos
cuentan con mas léxico que los de nivel intermedio, su uso estratégico todavia se centra
mas en los MIFI, en lugar de en férmulas mas elaboradas para asegurarse emitir una
disculpa sintacticamente correcta. Ademds, no toman en consideracion las variantes
sociales, es decir, el registro del contexto, por eso serfa una cuestion mas complicada que
los errores linguisticos.

Podemos considerar el resultado del presente trabajo un andlisis exploratorio. Para un
analisis mas profundo sobre la adquisicion de la competencia pragmatica, es necesario
combinar otro tipo de instrumentos para recoger datos y poder analizarlos desde distintas
perspectivas.
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LAURA LLANOS CASADO
UNIVERSIDAD DE LEON
LA MORFOLOGIA LEXICA EN CLASE DE ELE:
EL CASO DE LOS COMPUESTOS DE SUSTANTIVO + ADJETIVO
CON VOCAL DE ENLACE?®

1. LA MORFOLOGIA LEXICA COMO MODO DE AMPLIAR EL CAUDAL LEXICO
DEL ESTUDIANTE

parasintesis y composicion, permite al estudiante de espafiol adquirir vocabulario

sin tener que echar mano de la simple y tediosa memorizacion de un listado de
palabras. La postura tradicional que defiende la adscripcion de la morfologfa a la
gramatica (v. RAE, 2009: 21) no es compartida por todos los autores, sino que para
estudiosos como Varela (1993: 31) esta es un subcomponente autbnomo dentro del
componente léxico. Esta postura, propia de la escuela generativista, es especialmente util
para el profesor de ELE, si bien no podemos negar el caracter interdisciplinar de la
morfologia, como demuestran sus relaciones con la lexicologfa, la lexicografia, la
fonologiay la sintaxis (v. Pena, 1999: §66.1.2).

‘ a morfologia Iéxica, integrada, grosso modo*', por los proceso de derivacion,

Si el alumno conoce qué procedimientos de formacion de palabras son productivos en
espanol, podra crear vocablos a partir del material léxico que ya conoce. No obstante,
hemos de tener en cuenta que no todas las creaciones del estudiante estaran recogidas
en el diccionario, como tampoco lo estan las creaciones del hablante nativo (piénsese en
los neologismos); y es ahf donde la morfologia generativa establece una distincion teérica
entre dos conceptos: el léxico (o “lexicon”), por un lado, y el vocabulario, por el otro. El
primero de ellos estd integrado por cuantas palabras son posibles en un idioma segun las
reglas morfosintacticas de la lengua en cuestion. El vocabulario, por su parte, es la
actualizacion real del léxico, es decir, no integra las palabras posibles, sino solamente las
existentes, las registradas en los diccionarios. La siguiente cita de Baralo (2001: 23) explica
las diferencias entre ambos conceptos:

Llamamos “lexicén” a la parte de la competencia lingtistica que contiene las piezas léxicas o
formantes, es decir, las raices y temas, los afijos flexivos y derivativos, y las reglas que regulan su
combinacioén. El concepto es cognitivo, dindmico, procesual, a diferencia del concepto de “Iéxico”,

20 E| presente trabajo ha sido posible gracias a la concesion de una ayuda del Programa de Formacion de
Personal Investigador de la ULE. Agradezco igualmente la posibilidad de consultar el Corpus del espariol del
siglo XXI(CORPES XX, en virtud de la colaboracion entre la RAE y la ULE para el desarrollo de este proyecto
en el que participo como miembro del equipo investigador.

2" También se integran en la morfologfa léxica otros procesos de formacion de palabras como los
acortamientos, siglas y acrénimos.
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como sinénimo de “vocabulario”, entendido como un simple listado de palabras, 0 como una
organizacion de campos semanticos.

Asf, el modelo generativo de Halle (1973) da cuenta de esta diferencia, puesto que consta
de:

a) un listado de morfemas;

b) unas reglas de formacién de palabras (RRFPP, en adelante);
¢) un filtro;

d) un diccionario.

El filtro cumple dos funciones. Por un lado, se encarga de especificar las irregularidades de
las palabras complejas (auténtico-autenticidad, y no *autentiquidaa) y, por el otro, es el
responsable de bloquear la entrada en el diccionario de las palabras posibles pero
inexistentes?? en una lengua, aplicandoles el rasgo (“-insercién léxica”). La aportacion
mas valiosa de la morfologia generativa al campo de la ensefianza de ELE es la concepcion
dindmica y creativa de este componente. Pinker (1994: 136) reivindica esa creatividad
léxica que el conocimiento de las reglas de formacion de palabras es capaz de incentivar
en el alumno, esa posibilidad de “hacer un uso infinito de medios finitos” #:

(...) las palabras se construyen también a partir de unidades mas pequefias mediante la aplicacion de
otra clase de reglas: las reglas de la morfologfa. En todas las lenguas la morfologia tiene un gran
poder creador de palabras, aunque se manifieste en unas mas que en otras.

También Salazar Garcfa (1994), considerando la tradicional distincion que ya Krashen
establecio entre adquisicion y aprendizaje, aboga por extender el conocimiento interno e
inconsciente que el hablante nativo tiene sobre la formacion de palabras para hacerlo
explicito en la clase de ELE. De tal manera, las palabras posibles pero inexistentes integran
el lexicon gramatical de hablante nativo y no nativo. Bien es cierto que el limite entre las
palabras posibles y las que se actualizan en el discurso es una fina linea que
continuamente se traspasa. Sin ir mas lejos, nuevas formaciones como culisuelto®
(perteneciente al tipo de compuestos que nos ocupa) dan cuenta de la productividad de
este esquema para crear palabras.

Por otro lado, cualquier docente de espafiol como lengua extranjera habra reparado en
que, frente a la morfologia flexiva®, la léxica parece ser la hermana pobre de la gramatica,
el campo linguistico mdas desatendido en los manuales de ELE. Esta carencia tiene su
explicacion en que, dentro del enfoque comunicativo actualmente predominante, se
priman los aspectos pragmaticos y las funciones comunicativas sobre los contenidos
puramente gramaticales. Sin embargo, y pese a no disentir de esta corriente, debemos ser

22 Este concepto de palabra posible pero inexistente jugard, asimismo, un importante papel en el estudio de
la interlengua manejada por el aprendiente de un idioma extranjero.

2 palabras tomadas de Humboldt (1990: 131).

24 Este original compuesto da nombre a un grupo musical argentino:

http://trome. pe/fiesta/1649668/noticia-grasse-becerra-llamorobanovios-daniela-cilloniz, [8/11/2013]).

2% Piénsese a este respecto en las horas invertidas en el aula y en las paginas que los manuales dedican a la
explicacion de la flexion verbal.
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conscientes de que el manejo de las nociones gramaticales basicas permite al alumno
enriquecer sus intercambios comunicativos. Asf, la morfologfa Iéxica toma en cuenta el
nivel fonolégico y las reglas de formacion de palabras como instrumentos para la
adquisicion del léxico derivado y compuesto, frente a la base semantica de otros
enfoques. En concreto, el enfoque estructuralista, que prestaba mds atencion a la forma
de las palabras, ha sido abandonado en favor de este enfoque comunicativo, mas
centrado en el significado. Varela (2003: 572) insiste en esta idea al apuntar que en el
enfogue comunicativo se priman los “aspectos semanticos” y, por consiguiente, se ensefia
“el vocabulario en contexto, por bloques tematicos o por campos nocionales”. Lo mismo ocurre
con el enfoque Iéxico de Lewis (1993) que, como sefalan Martin Garcia y Varela (2009:
71), “se centra en las unidades superiores a la palabra” y hace caso omiso de los niveles
inferiores, “aunque la estructura sea transparente”. Coincidimos plenamente con Serrano
Dolader (2004) en la importancia de incluir en las clases de ELE actividades para
profundizar en los mecanismos y RRFPP. La siguiente cita resume el motor de la presente
contribucion:

Aln cuando la ensefianza-aprendizaje de las palabras que surgen de los procedimientos de
lexicogénesis en espafiol debe fijarse a través de su inclusion, como léxico, en diversas actividades
comunicativas, la importancia innegable de la lexicogénesis -y su tradicional olvido en los manuales
de ELE y en los estudios monograficos sobre aspectos diversos relacionados con ELE- justifican, sin
duda, una presentacion de actividades especificamente dedicadas a esta cuestion de la formacién de
palabras.

2. LOS COMPUESTOS DE SUSTANTIVO + ADIJETIVO CON VOCAL DE
ENLACE: CARACTERIZACION

Junto al mecanismo verbo + sustantivo®®, del tipo abrelatas o girasol, el esquema
sustantivo + adjetivo con vocal de enlace (barbinegro) es el mas productivo dentro de la
composicion. En ambos casos estamos ante compuestos de nucleo a la derecha, puesto
que la categorfa del vocablo resultante (sustantivo y adjetivo, respectivamente) es la
misma que la del elemento que aparece en segunda posicion y que acta como nucleo
morfologico (abrelatas, barbinegro).

La adjuncion a la base sustantiva, desprovista de su ultima vocal, de la vocal de enlace®” -+
constituye un esquema de formacion de palabras culto, heredado del latin, que ya
conocfa compuestos como barbirasus (Garcfa Lozano, 1993: 207). El primer elemento del
compuesto pierde tonicidad, con lo que el término resultante presenta como silaba ténica
la del lexema adjetivo (LINdo > barbiLINdo). La siguiente figura muestra la definicion?® del
diccionario Clave, que aporta informacion fonologica y resulta, por tanto, muy util en la
clase de ELE:

25 E| tipo compositivo mas productivo en espanol, como sefala Bustos Gisbert (1986: 182).

27 Garcla Lozano (ibid.) sostiene que esa -i- es un “morfema de enlace con la unica funcién de mostrar el
engranaje de las partes componentes.

8 Notese que esta obra ofrece también ampliacion paradigmatica. Asf, recoge barbilucio como sinénimo de
barbilindo, como se vera mas adelante.
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barbilindo varbilin-do

adj./s.m.
Referido a un hombre joven, que
presume de guapo v de atractivo:

Era un galan barbilindo v

Figura 1: Diccionario Clave, s.v. barbilindo.

3. LOS COMPUESTOS DE SUSTANTIVO + ADJETIVO CON VOCAL DE ENLACE
EN EL AULA DE ELE

3.1. PRESENTACION Y PRODUCTIVIDAD DE LOS COMPUESTOS

La atencién a este tipo particular de adjetivos compuestos en obras de referencia como el
Plan Curricular del Cervantes se limita a los calificativos referidos al color, del tipo
rojiblanco o blanquinegro. En el MCERL ni siquiera se menciona este tipo de compuestos,
sino que se centran en los sustantivos formados por verbo y sustantivo y en los
compuestos sintagmaticos. No obstante, la productividad y la facilidad para asimilar este
esquema de composicion por parte de los alumnos hacen de este mecanismo de
formacion de palabras un recurso morfolégico idoneo para llevar al aula.

Dominar la competencia morfolégica permite al alumno establecer sinergias y relaciones
con otras estructuras no morfologicas que comparten significado con, en este caso, los
compuestos que estudiamos. De este modo, el estudiante ha de tomar conciencia de la
relacion de sinonimia que se establece entre, por ejemplo, las siguientes estructuras:

= Un hombre con el rostro torcido
= Un hombre de rostro torcido
= Un hombre rostritorcido

La parafrasis se da con un complemento preposicional que hace explicito el valor de
posesion y, evidentemente, el adjetivo (o participio, en su caso) concuerda con el
sustantivo de la construccion sintactica en la que aparece® (una mujer rostritorcida). Sin
embargo, conocer una palabra va mas alld de estar familiarizado con su proceso de
formacion y con su significado, tal y como Varela (2003: 573-574) plantea al resumir los
puntos esenciales apuntados por Richards (1985). Las seis caracterfsticas que un usuario
competente ha de reunir se recogen a continuacion, ejemplificandolas debidamente con
compuestos de sustantivo + adjetivo (barbinegro).

a) No solo ha de conocer el valor semantico bdasico de la palabra, sino también las
extensiones metaféricas y su posible uso figurado. Mientras que barbinegro se predica de

2% \gase Val Alvaro (1999: 4815).
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quien “tiene la barba negra”, lengdilargo equivale a “lenguaraz, deslenguado, aquel que
es atrevido en el hablar” (DRAE®, s.v. lenguilargo).

b) Hay que diferenciar también el ambito de utilizaciéon, puesto que barbinegro, por
ejemplo, es una palabra aséptica en su uso, pero no asf culilindo, vocablo propio del habla
coloquial o familiar.

¢) Conocer una palabra implica, igualmente, saber con qué tipo de términos suele
combinarse y qué limitaciones presenta su uso segun la funcion y la situacion. El lexema
barba exige, en principio, un sujeto masculino, por lo que la construccion mujer
barbinegra es, cuanto menos, poco probable.

d) El estudiante debe conocer en qué estructuras sintacticas es esperable encontrar un
término. Estos compuestos funcionan normalmente como modificadores nominales, si
bien estan capacitados para desempenar todas las funciones propias del sintagma
adjetivo vy, si van sustantivados, del nombre. De ahf, la equivalencia funcional entre un
hombre barbinegroy un hombre de barba negra.

e) Conocer estos compuestos permite al alumno predecir otras posibilidades
combinatorias intrasintagmaticas de los lexemas que los integran. Sobre el esquema
barbinegro se forman, variando el lexema adjetivo, barbicano, barbicastario, barbitahero,
barbiespeso, barbilampinio, etc. La productividad de este esquema de formacion de
palabras es especialmente visible con el sustantivo barba, con 1o que queda patente que
conocer una palabra es también conocer los derivados (barbado, barbero, etc.) y
compuestos a los que da lugar.

f) Como toda palabra, también estos compuestos ocupan una posicion en el sistema de
relaciones semdnticas con otros vocablos, de tal manera que barbilucioy barbilindo son
sinénimos?' (la definicion del primer término en el DRAE remite al segundo) mientras que
entre pelilargoy pelicorto se establece una relacion de antonimia.

Retomando la idea de Salazar (1994), Varela (2003: 575) menciona tres factores
determinantes en la adquisicion del lenguaje que pueden trasvasarse al proceso de
ensefanza-aprendizaje de idiomas, a saber:

a) Transparencia. Hay distintos grados de transparencia en estos compuestos. Asi, la
parafrasis “que tiene x la barba” solo funciona en el caso de barbinegro. Barbihecho serfa
sinbnimo de “recién afeitado” (la lectura “que tiene hecha la barba” no serfa tan
trasparente para una hablante extranjero), barbilucio se predica del “preciado de lindo y
bien parecido” y barbitonto no es otra cosa que una metonimia de una adjetivo que se
aplica a quien “tiene cara de tonto”. El significado del compuesto varfa y, mientras que
con conocer el significado de los lexemas que aparecen en barbinegro podemos acceder

3% Todas las definiciones de este trabajo se extraen del DRAE.
31V, Fig. 1.
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al significado del compuesto, en otros casos como orejisano® sera el profesor quien debe
dejar claro que este adjetivo se aplica a las reses que no estan marcadas y que en modo
alguno tiene que ver con individuos sin problemas de otitis.

b) Simplicidad. Este tipo de compuestos presenta un sencillo esquema de formacion.
Como ya hemos recogido, se elimina la ultima vocal del sustantivo y se anade, ante el
adjetivo, como vocal de enlace una -~ barba + negro > (barb-i-negro).

) Productividad. En ultimo lugar, la productividad de este esquema es innegable, si bien
es cierto que hay sustantivos como barba, pelo o cara que dan lugar a muchos adjetivos
compuestos (ademas de los ya mencionados, existen barbiluengo, barbirrapado,
barbirrucio, barbitenido...), mientras que otros como espalda o carne solo forman uno
(espalditendido, carniseco).

3.2. PARTICULARIDADES DE LOS COMPUESTOS

Hemos de notar que el hecho de que el sequndo elemento sea un adjetivo no relacional
permite la adjuncion de morfemas de grado: barbirrubiejo, carilindona, cuellilargote, etc.
Si bien hemos tratado los adjetivos formados por este tipo tan especial de composicion,
debemos sefalar que existen también particularidades categoriales. De este modo,
algunos de estos compuestos son sustantivos (cuadrilongo, en su segunda acepcion, para
referirse al rectdngulo). Ocurre sobre todo con los compuestos exocéntricos, esto es, sin
nucleo, que solo se usan como nombres para denominar ciertas especies animales:
cariblanco, petirrojo, piquituerto o rabilargo.

Se documentan igualmente verbos formados mediante este esquema?®ya en época
temprana. Asf sucede con culimpinar, usado por Rulfo, y culipandear, verbo dialectal
propio de la zona caribena, que significa “evadir con astucia una dificultad prevista para
no enfrentarla”,

Una de ellas, la Filomena, que se habfa estado callada todo el rato y que por mal nombre le decian la
Muerta, se culimpind encima de una de mis macetas y, metiéndose el dedo en la boca, eché fuera
toda el agua de arraydn que se habfa tragado, revuelta con pedazos de chicharrén y granos de
huamuchiles. (Rulfo [1953]: El llano en llamas, ap. CORDE)

Segun la resolucion del tribunal sentenciador, el Lcdo. Barreto Rios expresé lo siguiente: “que no
tenfa que ir a ningun sitio, qué sacaba con ir donde el Juez Administrador, que ustedes los empleados
de la Secretarfa de un tiempo para acd, mejor dicho de unos dias para aca, estdn con una dejadez,
arrastrando las nalgas, culipandedndose por la Secretarfa y gleveando, que se nota que estan
trabajando disgustados”. (Queja del caso AB-2001-184, Lcdo. Enrique Ocasio Lopez. Tribunal
Supremo de Puerto Rico; 28/06/200234),

32 Compuesto extrafdo de la nébmina que ofrece Garcfa Lozano (1993: 206-207).

3 Bustos Gisbert (1986: 36) se refiere, por ejemplo, al verbo alicortar, formado mediante el esquema
<sustantivo + verbo>, también con vocal de enlace.

34 Consultado a través de http://www. lexjuris.com/LEXJURIS/tspr2002/1exj2002089. htm, [8/11/2013].
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Un caso parecido, pero en vez de <sustantivo + verbo> con <adverbio + verbo>, es el que
presenta cultiparlar, verbo puesto de moda por Quevedo y que en él equivale a
gongorizar.

- Mas si el cultiparlar se te conceda, / quieres, no has de mentar a la moneda. (Quevedo, “Musa VI, ap.
CORDE)

Por ultimo, la coaparicion de este tipo de compuestos en algunas obras da cuenta de que
la rentabilidad del esquema de formacion de palabras es tanto mayor cuanto mas se use.
Los ejemplos de Pérez Galdés y Brandan Araoz ilustran este hecho.

- En la habitacion préxima tropezaron con dos hermanillos de Posturitas mdas chicos que él, carisucios y
culirrotos, 10s zapatos agujereados y los mandiles hechos una sentina. (Pérez Galdoés [1888]: Miau, ap.
CORDE).

- Un muchacho pelilargo, de gorra con visera, al que no se le vela bien la cara, hablaba con un joven robusto
y cejijunto, de ademanes torpes, que bebia cerveza sin parar. (Brandan Araoz [2011]: Detectives en Mar del
Plata, ap. CORPES).

3.3. RESTRICCIONES DE LOS COMPUESTOS

A fin de evitar vocablos inexistentes en espanol, debemos sefalar que en la formacion de
estos compuestos existen ciertas limitaciones. Dos son las restricciones de orden formal
gue contempla Garcia Lozano (1993):

a) En primer lugar, solo se admiten sustantivos bisflabos, a excepcion de cabeza, espalday
oreja, que dan lugar a los compuestos cabeciancho, espalditendidoy orejiancho. Cabeza
comparte con arista la peculiaridad de que estos sustantivos trisflabos se apocopan en
cabizbajo'y arisnegro. Notese, como curiosidad, que la antigua forma de cabizbajo era
cabecibajo (Clave, s.v. cabizbajo), sustantivo trisilabo.

b) En segundo lugar, la tendencia al sustantivo bisflabo se manifiesta también en el hecho
de que los monosilabos o bisflabos en sflaba final trabada no son rentables para la
formacion de este tipo de compuestos y, asf, no se documentan formas como
*naricilargo, * pielimoreno o * sieniestrecho.

Ademds de estas restricciones formales, hay que sefalar otras de tipo léxico, pues los
sustantivos que forman estos compuestos designan solo partes exteriores del cuerpo
humano (barbinegro, cuellilargo) o del animal (piquituerto, zanquilargo), pero no
sustantivos referidos a partes interiores, por lo que *huesiflojo 0 sangriazulado no son
esperables. Asimismo, son excepcionales los sustantivos que no denotan partes de seres
animados (Val Alvaro, 1999: 4813 y ss.) y tan solo el primero de la siguiente lista sera
productivo para el alumno de ELE: falda (faldicorto, faldinegro), arista (arisblanco,
arisnegro), cana (canihueco, canilavado, canivano), capa capialzado, capipardo).
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3.4. REFLEXION SOBRE LA EXPERIENCIA DOCENTE
3.4.1. ;En qué nivel(es) de dominio del espafol incluir estos compuestos?

Este tipo de adjetivos puede incluirse en cualquier nivel de dominio del idioma, ya que el
proceso de formacion de palabras es simple y transparente. No obstante, hay que tener
en cuenta que la inclusion de dichas palabras sera subsidiaria del conocimiento de los
lexemas que participan en el proceso de composicion. Asf, aunque la mayorfa de
sustantivos y adjetivos que participan en estos compuestos forman parte del inventario
léxico de los niveles A1y A2 del Plan Curricular del Instituto Cervantes® (ala, barba,
cabeza, cara, cuello, culo, pata, pecho, cerrado, corto, gordo, largo, moreno, negro, etc.),
no parece recomendable incluir compuestos como barbinegro en estos niveles iniciales.
En los niveles intermedios podrfa incluirse barbinegro, por ejemplo, mientras que
barbitaherio formara parte del vocabulario de estudiantes de nivel C1. Para enriquecer el
caudal léxico del alumno, insistimos, es basico recurrir a las RRFPP, en vez de memorizar
listas de vocabulario. El aprendizaje por asociacion formal, morfolégica, es tan o mas
rentable que el aprendizaje por asociacion semantica.

En cuanto a la funcién descriptiva, uso en el que este tipo de adjetivos apareceran con
mayor frecuencia, el Plan Curricular la presenta en todos l0s niveles. Asf, tomando el
ejemplo que proponen para A1 dentro de la macrofuncién descriptiva de personas,
podemos introducir el compuesto ojinegro, pero ya en niveles intermedios: “ Es moreno,
alto y tiene ojos negros” (es ojinegro). En la oracion propuesta para C1 (“Angel era ancho
de hombros, de complexion fuerte...") podrfamos utilizar hombriancho, vocablo que no
recoge el DRAE, pero sf se documenta en varias novelas:

- Era una criatura joven y sonriente, paticorto y hombriancho®, que no paraba de silbar alegres canciones.
(Heller, J [2005], Trampa®").

- Los musculos de las extremidades, tan subrayados, hacen la figura un tanto hombrianchay anquiboyuna.
(Lasso de la Vega, J. S. [1971], “Sobre lo clasico”, Cuadernos de Filologia Cldsica, Madrid, UCM).

3.4.2. Resultados obtenidos en el aula

El conocimiento de las reglas formales y semanticas antes descritas implemento en el aula
la creatividad léxica de los alumnos®, quienes vieron aumentar su vocabulario, pero
también su lexicon. De esta manera crearon palabras posibles pero inexistentes como
culiprecioso, ojibonitas 0 manifina; esta Ultima con un significado metaférico, como se
colige del enunciado en el que la utilizé una alumna japonesa de nivel B2: “A mi nunca se
me caen |os anillos por ayudar en casa; no soy tan manifinacomo tu”.

% Sin embargo, tan solo paticortoy cejijunto aparecen de forma explicita en el inventario de C2.

% La creacion de este término por parte de la traductora se debe, probablemente, a que en la version
original aparece otro compuesto: wide-shouldered.

37 Version consultada a través de:

http://www. novelas.rodriguezalvarez.com/pdfs/Heller,%20J0seph%20%27%27Catch %2022 %27 %27-
Xx-En-Sp. pdf, [8/11/2013].

8 Esta experiencia se ha llevado a cabo con cuatro grupos de estudiantes extranjeros, de diversa
procedencia, de niveles B1, B2, C1y C2.
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Como apuntan Varela, Serrano Dolader y otros expertos morfologos, no hemos de
condenar estas creaciones léxicas, puesto que manifiestan la autonomifa morfolégica del
alumno y, ademas, en las obras literarias los escritores utilizan estos procedimientos para
crear palabras inexistentes en espanol que recubran sus necesidades expresivas. Asf 1o
hacen Fernan Caballero y Miguel Hernandez, por ejemplo, cuando utilizan cuellisacadoy
pechiabierto, respectivamente:

- En las primeras vacaciones que el estudiante vino a pasar a su casa, se le noté muy cuellisacado, muy
perezoso, muy desastrado, con un falsete recio y destemplado, y unas ganas de comer que horrorizaron a
sumadre. (Fernan Caballero [1862]: Ldgrimas. Novela de costumbres contempordneas®)

- iY qué buena es la tierra de mi huerto!l: / hace un olor a madre que enamora, /
mientras la azada mifa el aire dora /y el regazo le deja pechiabierto®. (Hernandez [1934]: “{Y qué buena es
la tierra de mi huerto!”, E/ silbo vulnerado, ap. CREA)

Consultando el Nuevo diccionario historico del esparniol comprobamos que ninguna de
estas palabras ha figurado nunca como entrada del diccionario académico en ninguna de
sus ediciones.

Una de las dificultades a la hora de utilizar estos compuestos es que su significado no
siempre es transparente, ya que alguno de ellos tiene una lectura figurada. Sucede asl,
por ejemplo, con ojipldtico, que se predica de quien tiene “los 0jos como platos” y, por
esta misma razoén, puede también quedarse boquiabierto. Boquisucio se usa, igualmente,
para el que habla de forma tan indecente que habrfa que lavarle la boca con jabon.

Algunos adjetivos estan tan lexicalizados que ni siquiera los hablantes nativos tienen
conciencia de que nos encontramos ante un compuesto, como es el caso de casquivano.

Respecto a la caracterizacion semantica de estos compuestos hemos de apuntar que
establecen entre sus componentes relaciones de sinonimia (barbiponiente y
barbipurgente, barbirrojoy barbitaheno, patituertoy patizambo, etc.) o entre sf mismos,
sin que compartan uno de los componentes: culibajo y paticorto. Obviamente, si se
anaden adjetivos contrarios, tendremos compuestos anténimos como pelilargo y
pelicorto o cuellilargoy cuellicorto. La riqueza semantica permiti¢ a los alumnos adquirir
aun mas vocabulario, atendiendo no solo a relaciones formales (barbilargo, cuellilargo),
sino también semanticas (cuellilargo, cuellicorto).

Curiosamente, los alumnos también reflexionaron sobre el hecho de que algunos de estos
vocablos resultan redundantes, en tanto en cuanto el sustantivo que entra a formar parte
del compuesto estd sobreentendido en el propio significado del adjetivo, puesto que
tuerto se predica de quien estd “falto de la vista en un 0jo” vy, sin embargo, se forma el
adjetivo ogjituerto. Lo mismo ocurre con los casos recogidos en la siguiente tabla (Fig. 2):

9 Disponible en http://www. biblioteca. org. ar/libros/92699. pdf, [8/11/2013].
4 También J. de Valdivieso (1565-1638) en “A las llagas de Cristo”: " Son de un rosal encarnado / cinco
rosas descubiertas, / cinco granadas abiertas / de un PECHIABIERTO granado”.
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COMPUESTO DEFINICION DEL ADJETIVO EN EL DRAE

Barbilampirio  Dicho de un hombre: Que no tiene barba.

Patizambo Dicho de una persona: Que por mala configuracién tiene juntas las rodillas y separadas las
piernas hacia afuera.
Ojizarco Dicho del agua o, con mas frecuencia, de los 0jos: De color azul claro.

Barbitahefio  Que tiene el pelo o la barba rojos.

Fig. 2: Ejemplos formados sobre un adjetivo en cuya definicién aparece el sustantivo
gue forma parte del compuesto (subrayado).

No obstante lo anterior, el sustantivo cuellidegollado no se aplica a quien se le ha
rebanado el cuello (por tanto, no serfa uno de estos “compuestos redundantes”), sino
que se predica de quien lleva un vestido escotado, como se ve en este ejemplo:

Quiero marchar de retorno a la panza de mi madre, aunque vaya de vacio, y estaréme uchoando de
talanquera, que todo lo he bien menester para responder al reto de un fisgén, que, andando ayer
cuellidegollado, ha salido hoy con una escarola de lienzo tan aporcada como engomada, mds tieso y
carrancudo que si hubiera desayunadose con seis tazones de asador. (Lopez de Ubeda (1605): La
picara Justina, ap. CORDE).

4. CONCLUSIONES

Los aprendientes tienden a reproducir los esquemas morfolédgicos (y sintacticos, 1éxicos...)
del /nput que reciben. Si en las descripciones fisicas del enunciado de un ejercicio
incluimos un compuesto de sustantivo + adjetivo con vocal de enlace, es mdas probable
que el alumno reutilice este esquema en su respuesta. Se trata de un comportamiento
social de imitacion que se reveld decisivo en las actividades propuestas en el aula. De los
cuatro grupos en los que se propuso una actividad de elaboracion de texto descriptivo,
solo en los dos en los que el enunciado presentaba uno de estos compuestos se
obtuvieron en las respuestas adjetivos asf formados, aun cuando en todos los grupos se
habfa trabajado este contenido gramatical.

Si bien es cierto que estos compuestos constituyen un léxico pasivo, raramente
actualizado en el discurso de los hablantes nativos, que prefieren estructuras con
preposicion (duro de cabeza por cabeciduro, con la boca torcida por boquitorcido), la
facilidad para asimilar esta regla de formacion de palabras y el incremento del vocabulario
especifico de nuestros alumnos nos parecen suficiente razén para defender que se incluya
en las sesiones el estudio de estos compuestos.

Recojo en la siguiente tabla (Fig. 3) algunos de los compuestos usados por los alumnos de
niveles B2 y C1 en una composicion en la que se les pedfa que describieran al ser mas
repelente que pudieran imaginar.
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boquisucio | carisucio cuellilargo | dientitorcido ojijunto piernitorcido
cabiztuerto | caritorcido | culibajo gargantinfecto | patituerto rostrisombrio
carigranudo | cejipoblado | culifétido | maniarido piernipeludo | zarpienorme

Fig. 3: Compuestos utilizados por alumnos de los niveles B2 y C1.

Trabajar con las palabras, jugar con ellas, separar sus componentes y reutilizarlos para
crear nuevos vocablos como si de un rompecabezas se tratara le resulta al alumno -y
también al profesor- mucho mdas motivante y gratificante que memorizar listados de
términos. Hemos intentado destacar la importancia que el conocimiento de la morfologfa
léxica tiene en el aprendizaje del vocabulario, haciendo hincapié en la creatividad y
autonomfa que incita en el estudiante. Se trata tan solo de una propuesta de contenidos
que pueden llevarse al aula con muy diversas actividades y que, quizds, pueda abrir
camino para que la morfologfa léxica se integre en las clases de espafol como lengua
extranjera.
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EL TALLER DE ESCRITURA CREATIVA EN LA CLASE DE ESPANOL

1. INTRODUCCION

clase de espariol, es una denominacion voluntariamente ambigua, que engloba a

Su vez procesos diversos como la adquisicion o el perfeccionamiento de la lengua
materna (en adelante L1 o LM) y la adquisiciéon (o, de nuevo, perfeccionamiento) de una
segunda lengua. Este segundo caso puede darse, ademds, en un entorno de inmersion
natural (tradicionalmente, L2) o en un contexto artificial e institucional (LE, en nuestro
caso, E/LE) (cfr. Baralo, 1999: 28 y ss.).

E | sintagma elegido para referirnos al @mbito que circunscribe esta investigacion, /a

El presente trabajo nace de la voluntad de los autores de confeccionar un método para la
adquisicion de la competencia escrita, al percatarse (a través de la propia experiencia
como docentes de espafol como L1y L2/LE) de las dificultades que entrafia siempre este
proceso para los discentes. No estd en nuestras aspiraciones el ofrecer un método
definitivo, sino que pretendemos proponer una actividad util gue contribuya al esfuerzo
colectivo para subsanar un problema arraigado. La actividad propuesta parte de las
notables diferencias —pero también, y sobre todo, de las muchas similitudes (cfr. Baralo,
1999: 23 y ss.)— que se dan en las dimensiones del problema en los distintos contextos
de aprendizaje antes citados; de manera que buscamos que sea versatil para aumentar su
utilidad. Al mismo tiempo, creemos que esta versatilidad puede facilmente convertirse en
antesala de futuras investigaciones contrastivas acerca de los resultados de la aplicacion
de esta tarea en los distintos ambitos posibles para los que se ha disefado. Esa
versatilidad, no es obstaculo, sin embargo, para que podamos hablar de un alumnado
concreto al que se dirige nuestra propuesta. De modo general, como se explicara mas
adelante, la actividad que presentamos se pensé para alumnos de educacion secundaria,
tanto en el caso de la ensefanza de L1 como en la de ELE o E/L2. En cuanto al nivel de
competencia comunicativa, de acuerdo con el MCER, proponemos un nivel intermedio;
B1 o B2, dependiendo del enfoque final que se le dé a la actividad. Precisamente, este
suele ser el nivel, aproximadamente, de los alumnos de la enseflanza secundaria que
estudian en ella esta materia.

Asf pues, por un lado, en el contexto de ensefianza de la L1, pocos son quienes, en
nuestros dfas, no piensan que la competencia lecto-escritora atraviesa por una manifiesta
crisis en el sistema educativo espanol. Sea en mayor 0 menor consonancia con las
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circunstancias socio-econémicas actuales, lo cierto es que las caracterfsticas de esta
deficiencia apuntan a un problema de base, arraigado ya en décadas anteriores, que
manifiesta las carencias de nuestros jovenes estudiantes a la hora de comunicarse entre sf
y con el mundo que les rodea. A todas luces, esta sensible atrofia de la competencia
lingUistica constituye una realidad palpable en nuestras aulas debido en gran medida al
ansia fagocitaria de la vigente sociedad de la informacion®' de la que forman parte, cuyo
envio indiscriminado de datos ha entronizado a la imagen como medio hegemonico de
intercambio cultural. No es de extrafar, por tanto, que nuestros estudiantes hayan
relegado a un vergonzante ostracismo a la palabra, sustituyéndola por el imperio
inmediato y abiertamente accesible de lo visual.

Por otra parte, en el contexto de E/LE o E/L2, las condiciones son similares, pues si, Como
veremos, hoy en dfa es patente la necesidad de (re-)creacion de contextos reales en el
aula, ante una sociedad que parece despreciar (0, como minimo, descuidar) la escritura,
se torna dificil encontrar dichos contextos, y la adquisicion de la competencia escrita se
ve, a menudo, desplazada a un segundo plano:

La expresion escrita es la destreza supuestamente mds compleja, la que porcentualmente aprenden
menos personas en el mundo, la que se utiliza menos a lo largo del dia y de la vida y la que, en
apariencia, tiene menos presencia en la ensefianza de espafol, sea como segunda lengua (a partir de
ahora L2) o como lengua extranjera (ELE a partir de ahora) [...]. Pero en un mundo letrado como el
actual [...], escribir constituye una potente herramienta de mediacion en la apropiacion de cualquier
contenido y habilidad, mucho mds alld de una destreza comunicativa que es objeto de aprendizaje
(Cassany, 2005: 7).

2. LA ESCRITURA EN LA CLASE DE ESPANOL L1. DELIMITACION DEL
PROBLEMA

La lecto-escritura es una de las capacidades fundamentales para el adecuado desarrollo
académico y personal de los estudiantes. Hablar de carencias en estas destrezas
lingUisticas de naturaleza bdsica es sinbnimo de problema educativo general y de un
previsible déficit comunicativo social. Asf lo han expresado P. Guerrero Ruiz y J. Belmonte
Serrano al preguntar representativamente ¢ fracaso lecto-escritor, fracaso escolar?:

Todas las estadisticas sobre fracaso escolar estan conducidas por el principio de que quien no sabe
leer y escribir eficazmente obtiene peores resultados en el resto de las dreas que quien logra un
aprendizaje lecto-escritor en buenas condiciones (2001: 11).

No resulta dificil imaginar que el sistema educativo espafnol necesite una revitalizacion de
la competencia comunicativa que comience por el afianzamiento de los habitos lectores
desde edades escolares tempranas y culmine con la posibilidad de canalizar la experiencia
individual del intertexto lector (Mendoza Fillola, 2006) en tareas de creacion literaria que
estimulen la imaginacién y el espiritu critico de los alumnos.

4T En ocasiones se ha acunado el término infoxicacion para referirse a este fenémeno (cfr. Baez Montero y
Suarez Rodriguez 2012).
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Por otro lado, la escasez de publicaciones sobre modelos didacticos de creacion literaria
aplicados al desarrollo de la capacidad critica en la educacion obligatoria, como resultado
de una tradicién propensa a la especializacion normativa y funcional del curriculo del area
de Lengua y Literatura, constituye un obstaculo anadido al de por sf sinuoso terreno del
fomento de la escritura en nuestro actual sistema educativo.

De acuerdo con lo dicho hasta ahora, podemos formular del siguiente modo la hipétesis
de trabajo sobre la que se ha confeccionado esta investigacion: “Si atendemos al
desarrollo del pensamiento critico y creativo de los estudiantes a través del disefo
didactico de tareas que fomenten la escritura y el analisis de textos literarios,
contribuiremos a realizar el necesario cambio de paradigma educativo hacia una
ensefanza de competencias basicas y comunicativas”.

Asf, en compromiso con nuestras ideas, estamos convencidos de que impulsando tanto la
iImaginacion y la expresion creativa como el espiritu critico-reflexivo de los alumnos estos
podrfan comprender y entender mejor su vida cotidiana y el mundo que les rodea como
transicion que favorezca su incorporacion a la realidad social y cultural de la cual formaran
parte activa y primordial en un inmediato futuro.

3. LA COMPETENCIA ESCRITA EN LA CLASE DE E/LE Y EL ENFOQUE POR
TAREAS

Desde la incorporacion de los contenidos culturales hasta el empleo de la literatura como
método, pasando por el intento de dotar a los alumnos de las herramientas necesarias
para la interpretacion de textos literarios, se ha escrito mucho sobre las relaciones entre
literatura y E/LE, por lo que no nos detendremos aquf en esta cuestion (cfr. Stembert,
1999, Martin Peris, 2000, Benetti, Casellato y Messori, 2003, Mendoza Fillola, 2007, o
Iriarte Vano, 2009, entre otros). Nos interesa mas en este punto reflexionar sobre la
adecuacion de un taller literario en el aula de E/LE (0 L2) y su idoneidad dentro de un
enfoque general de ensefanza. Para ello, presentamos nuestra propuesta como la
realizacion de un texto literario (esencialmente narrativo) como tarea final a la que se
destinan varias actividades, de acuerdo con el enfoque por tareas.

Es bien sabido que el enfoque comunicativo es hoy el que cuenta con una mayor
aceptacion y prestigio en la ensefanza de segundas o nuevas lenguas. El enfoque por
tareas, que vino a completar a este cubriendo ciertas carencias y concretando algunos
puntos para el dia a dfa del aula (pues se trata de una teorfa de la ensefanza y
adquisicion, de aplicacion inmediata), comparte este reconocimiento. De tal modo es asf
que, a priori, parece redundante explicar la eleccion de este enfoque en el aula de E/LE,
mas alla de remitir a la abundante bibliograffa que existe sobre el tema. Nos proponemaos
aqul, en cambio, defender el proposito concreto de esta actividad, a saber, la creacion de
un texto literario como tarea —incluimos en el concepto actividadesy producto, segun la
nomenclatura propuesta por Martin Peris (2004: 4)- de los alumnos para la enseflanza de
E/LE.
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Uno de los problemas que se plantea al intentar encuadrar en este marco teérico nuestra
propuesta es la incorporacion de los anhelados realia, para provocar situaciones
comunicativas reales en el aula.

Un taller literario convierte la lengua en objeto de reflexion y en eje de una situacion
comunicativa que, a pesar de ser creada ex profeso (pero no recreada) para el aula, tiene
sentido por sfsola y se convierte en realidad, no en mera imitacion de realidad. Ademas, la
creacion literaria permite que la lengua sea una herramienta, ademas del objeto de
ensefanza, para obtener un aprendizaje Util y atractivo en principio para el aprendiente, y
el proceso le dotara de los contenidos funcionales necesarios para moverse en él. Por otro
lado, en la actividad propuesta se introducen los contenidos lingufsticos de una manera
justificada por la funciéon para la que son precisos y los contenidos funcionales por su
necesidad para la tarea requerida, como exige el enfoque por tareas. Asimismo resulta un
contenido facilmente adaptable a distintos alumnos, en funcién de sus gustos, aficiones,
edades, entornos, culturas de origen, niveles de lengua, etc.

Asf, podemos decir que se adapta a la perfeccion al enfoque comunicativo, en su
derivacion como enfoque por tareas, pues permite el desarrollo de comunicaciones reales
en situaciones comunicativas reales con producciones auténticas. De modo que auna los
beneficios del aula como espacio social (Martin Peris, 2004: 23) y los de una situacion de
aprendizaje natural o por inmersion. Ademads de lo dicho, hay otras muchas ventajas de la
ensefanza de la expresion escrita en la clase de L2/ELE que no podemos desarrollar aquf
(crf. Cassany, 2005: 14).

Es cierto que el producto de nuestra propuesta no es por s mismo tan habitual ni, quizas,
tan imprescindible como pudieran serlo otros mucho mas habituales en el aula de E/LE;
pero el enfoque por tareas, como los programas procesuales de los que derivé en cierta
medida, plantea que “en el aprendizaje, como en la vida, es mas importante el camino
que el destino, o sea, 10s procesos que los productos” (Martin Peris, 2004: 4). Por otra
parte, nuestra idea (y este es otro de los pilares del enfoque) es que la lengua, ademas del
objeto de ensefanza y aprendizaje, sea también vehiculo para la obtencién de ese
producto y cudnto mejor si ese producto se presenta como materia de interés por util y
desconocido y, mientras se aprende la lengua, se aprenden también otras destrezas o
habilidades o se adquieren otros conocimientos. Se trata, al fin y al cabo, del intento de
reproducir el aprendizaje natural o de inmersion en el aula, con todo lo que ello implica,
como se ha dicho mas arriba.

Llegados a este punto, cabe preguntarse si, de acuerdo con las posibilidades que ofrece
este enfoque de ensefianza, la actividad propuesta se organizard como un proyecto o
COMO Una farea;, pero antes parece oportuno recordar en qué son distintos ambos
conceptos y las realidades a las que refieren. Martin Peris (1999: 31) explica la diferencia
entre unoy otro del siguiente modo:

Una tarea tiene generalmente una extensién mucho mds reducida (normalmente no abarca mas que
una o dos sesiones de clase, mientras que el proyecto puede llevar a estructurar todo un curso). [...]
Una tarea suele presentarse como una unidad mas breve que el proyecto y con mas elementos
definidos de antemano.
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La creacion literaria puede ser el motivo de una tarea o un proyecto. Puede,
efectivamente, ser el eje vertebrador de un curso completo. Esto es posible porque se
trata de una ensefianza facilmente adaptable y graduable. En funcion del numero de
sesiones al que la destinemos, podremos profundizar mas o menos, con la ventaja de que
siempre concluiremos nuestro trabajo: hay distintos formatos de narracion desde el
microcuento hasta la novela. Ademas, puesto que la creacion estd siempre abierta a que
se pueda mejorar continuamente lo hecho y afnadir cuantos detalles se desee, como
veremos mas adelante, serfa muy facil integrar en esta secuencia didactica actividades
previas o derivadas (Martin Peris, 2004: 4), o, como se han llamado tradicionalmente,
posibilitadoras.

Lo que nos hace plantearla como tarea, sin embargo, es que de este modo es cuando se
muestra del todo adaptable a cualquier situacion, aula o alumnos (incluso cualquier
profesor), y por tanto es cuando se lleva a su maximo exponente. La decision es
simplemente metodolégica, para la orientacion de este articulo, que serfa mas difusa en el
caso de querer detallar todas sus posibilidades en lugar de seleccionar, como hemos
hecho, una de ellas.

No obstante, a pesar de elegir el planteamiento de tarea, creemos que limitarla a una o
dos sesiones, como plantea Martin Peris en la distincién arriba mencionada entre tarea y
proyecto, no es lo mdas apropiado, pues nos parece que serfa un aprovechamiento muy
pobre, y por ello proponemos un cronograma de ocho sesiones, que se corresponde con
la periodizacion media de una unidad didactica en contextos de ensefanza de espafnol
como L1.

4. EL TALLER DE ESCRITURA CREATIVA

Para comprender las lineas maestras de nuestro trabajo, serd necesario, primero, realizar
un breve peregrinaje por las experiencias previas llevadas a cabo en el campo de los
talleres de escritura. S6lo mediante una retrospectiva sindptica referida a este fenémeno
docente que atienda tanto a los antecedentes remotos como a los antecedentes
proximos, podran entenderse propiamente los pilares sobre los que edificaremos nuestra
pequena y modesta aportacion didactica a este tipo de iniciativas pedagoégicas conocidas
bajo la denominacion de talleres literarios.

4.1. ANTECEDENTES

Si- precisamente quisiéramos comenzar nuestro recorrido evocando el rasgo mas
especificamente definitorio de los talleres de escritura, deberfamos sefialar que este
encontrarfa su fuente primaria en el eje comunicativo integrado por un emisor y un
receptor, binomio que en el terreno de la praxis se corresponderfa con la instancia de un
instructor o profesor, de un lado, y la figura de un aprendiz o0 alumno, de otro. En efecto,
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en la relaciéon de base dialdgica establecida entre ambos participantes del proceso
comunicativo descansarfa la esencialidad pragmatica del taller literario.

Es bien conocida la unién que ha existido, desde sus orfgenes, entre la Oratoria y la
Retérica y la educacion. Ya en el mundo clasico la ensefianza pasaba por ejercicios de
redaccion y estilo. Es interesante subrayar el esplendor que vivié esta relacion pedagogica
durante la época clasica grecolatina gracias al nacimiento de lugares de estudio y
reflexion llamados escuelasy academias. En el siglo pasado los estudios retoricos vivieron
un nuevo resurgir, gracias a la Neorretérica, aplicada de forma limitada a lo literario. Entre
un periodo y otro, las preceptivas literarias 0 poéticas constituyen un antecedente a
nuestro trabajo, aunque casi siempre su papel se vio reducido al peso de las herramientas
estilfsticas ofrecidas por el estadio de la elocutio, marginando de esta manera las otras dos
fases programaticas que intervienen en el proceso de la produccion textual: la inventioy
la dispositio. Otra diferencia sustancial es su fin muy concreto y restringido (normalmente
destinadas a jévenes escritores) y la distancia entre emisor y receptor.

Efectivamente, si bien la definicion esencial del taller de escritura recae en la relacion
basica establecida entre la instancia de un emisor y un receptor, la especificidad del taller
literario implica también, por su naturaleza, la presencia compartida de ambos
participantes en el desarrollo de las tareas de escritura. Este es, pues, el rasgo que acaba
por definir la iniciativa didactica del taller literario y que lo diferencia de las experiencias
anteriores. Los talleres literarios son, por definicion, un fenémeno moderno por la
implicacion activa y cooperativa de sus integrantes en un proceso de reflexion y creacion
que tiene lugar en un Mismo espacio y en un mismo tiempo. Por ello su aplicacion
didactica en las aulas y en la formaciéon de los alumnos del sistema de ensefianza puede
resultar eficiente en el marco pedagogico.

Desde este punto de vista, los talleres literarios tienen también sus antecedentes
cercanos. Entre estos antecedentes inmediatos o préoximos relacionados con el taller
literario en Espafa es alusion obligada el trabajo desarrollado por Juan Sanchez-Enciso y
Francisco Rincon en nuestro sistema de ensenanza a lo largo de los afos ochenta. En sus
obras, sustentadas por un solida fundamentacion teorica y reflexiva, puede apreciarse
una honda preocupacion por fomentar el habito de escritura entre los alumnos y por
contribuir a una modificacion y mejora del sistema educativo. La realidad con la que se
enfrentaban la mayoria de los profesores de Lengua y Literatura en Espafia llevaba a un
analisis de las causas que inspiraban el generalizado hastfo entre los estudiantes:

Esa es exactamente la intuicién que uno tiene sobre la cultura que impartimos, un 'barniz', una
‘cultura genérica' en funcion de la cual se plantean los programas, una cultura que no capacita para
nada en concreto y que se basa en contenidos que se administran cadticamente, sin relacion mutua,
una cultura que no controla su grado de abstraccion, y que se desentiende de los procesos del
aprendizaje [...]. Una cultura de relleno, ideal para un bachillerato que ‘'entretiene' la salida al
mercado de trabajo (Sanchez Enciso y Rincén, 1985: 15).

En sus talleres, estos autores promueven un clima afectivo de colaboracion con el
profesor, «reformulando el papel de la historia literaria y el comentario de textos mas alla
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del frfo academicismo positivista, inclinandose por un modelo de heteroevaluacion
formativa»* a través de la revision y correccion de los resultados.

Consideramos otra referencia obligada a Marfa Teresa Caro Valverde, quien ha recogido
en su estudio Los cldsicos redivivos su trayectoria innovadora, durante diez anos de
experiencia en grupos de trabajo, en tareas de creacion literaria desde una perspectiva de
investigacion-accion, amplio ejercicio de transposicion didactica y metodologfa
interdisciplinar en educacion literaria mediante un motivador “encuentro ‘redivivo'
—-renovado y significativo- con los clasicos en el aula” (Caro Valverde, 2006: 26).
Ciertamente, “la escritura creativa en las aulas, bien conocida por la actividad de los
'talleres literarios', es una actividad de larga tradicion educativa ya que constituye una
destreza expresiva al alcance de cualquier persona”*.

4.2. ESTADO ACTUAL DE LA CUESTION

La aportacion actual que en mayor medida valoramos en torno a una pedagogfa de la
escritura relacionada con la iniciativa didactica de los talleres literarios fundamenta sus
investigaciones en la ensefianza de una escritura basada en el proceso. De hecho,
creemos que el caracter procesual de esta clase de pedagogla ha cambiado
significativamente la manera en que se ensefa a escribir. Asf 1o ha manifestado el autor
escandinavo Lennart Bjork (2000). Como defiende este tedrico sueco, el enfoque
fundamental de esta ensefanza se basa sencillamente en el sentido comun, en la premisa
de que "escribimos mejor si tenemos oportunidad de revisar y de que para revisar de
manera eficaz probablemente nos serd de gran ayuda conocer la reaccion de otras
personas” (op. cit, 15). En efecto, no nos referimos aquf a una mera tarea de correccion
lingUistica o adiestramiento ortografico, sino a un cariz procedimental mucho mas
profundo: a la consideraciéon de “la escritura como una herramienta Util en numerosos
procesos para verbalizar y desarrollar ideas (y emociones) en situaciones de aprendizaje y
comunicacion” (op. cit, 17). De este modo puede comprenderse mejor el cambio que
sefaldbamos lineas arriba, “la transicion desde una vision atomistica y conductista del
desarrollo del lenguaje y de la escritura a otra de tipo holistico, socio-cultural y cognitivo”
(op. cit, 16).

Conviene, por tanto, establecer las diferencias entre la ensefianza de la escritura de signo
conductista, tradicional, y una pedagogia de la escritura de enfoque cognitivo, renovada;
diferencias que, de forma simplificada, pueden concretarse en el siguiente esquema:

42 Cfr. Caro Valverde, 2006: 30.

43 En cuanto a los antecedentes proximos del taller literario, Caro Valverde realiza en su estudio un recorrido
panoramico por los casos mas relevantes, una sintesis de los proyectos mas representativos desarrollados a
lo largo del ultimo siglo bajo el signo de distintos pafses y nacionalidades (op. cit., 28-31).
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Tabla 1: Conductismo frente a enfoque cognitivo (Lennart Bjork, 2000: 16).

CONDUCTISMO ‘ ENFOQUE COGNITIVO

Centrada en el profesorado Orientada hacia el estudiante
Funcion del profesorado destinada a inspirar y
ayudar a que el alumnado desarrolle su
habilidad escritora
Responde solo ante el producto final Critica durante el proceso creativo

Borrador Unicoy lineal Revisiéon de varios borradores

Funcion del profesorado pasiva, limitada a
prescribir tareas y evaluar

En virtud de este cambio metodolégico, puede sustituirse el superficial y mecanico
aprender a escribir por un apropiado y reflexivo escribir para aprender en el que los
procesos del escribir y del pensar se dan la mano.

De la recapitulacion de todos los factores y componentes anteriores observamos
claramente que

la pedagogfa de la escritura basada en el proceso es el término utilizado para referirse a un cambio de
paradigma general de la ensefianza tradicional —que hace hincapié en la correcciéon de errores del
texto (acabado) de los alumnos— a un énfasis en el proceso de escritura que conduce a textos finales
(op. cit, 20);

o dicho de otro modo: la traslaciéon, en las tareas de escritura, de un interés por el
producto final a un interés por el proceso que conduce a dicho producto.

En efecto, el modelo propuesto por Lennart Bjork coincide con algunos de nuestros
objetivos de investigacion, a saber: que el conocimiento del estudiante esta constituido
por lo que este es capaz de formular con sus propias palabras, demostrando que el
lenguaje no esta separado del conocimiento, sino que constituye el conocimiento; que la
escritura es una herramienta particularmente util para estimular el desarrollo cognitivo y
linguistico, que beneficia su actitud reflexiva y la educacion global del estudiante.

5. UN CASO PRACTICO
5.1. PROPUESTA DIDACTICA

Nuestra particular aportaciéon o propuesta didactica a la ensefianza de la escritura de
caracter procesual defendida por Lennart Bjortk pretende afianzar, precisamente, la
perspectiva critica del alumnado mediante la utilizacion de una condicion inherente a
nuestra sociedad actual, en consonancia con los intereses inmediatos que suelen expresar
hoy los estudiantes. Si, como apunta Angeles Marco Furrasola, “una cultura como la
nuestra, la occidental, esencialmente libresca... ha sido sustituida por una avalancha de
iImdagenes sin sentido”, mientras que, por otro lado, “la palabra, antes vehiculo de razény
sabidurfa, ha sido barrida por el ruido siempre contaminante de una verborrea
estrepitosa” (Marco Furrasola, 2009: 228); parece razonable que, ante esta aparente
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perspectiva apocalfptica en la cual se halla inmersa la esfera educativa -y social en la que
se inserta—, las tareas de creacion literaria tengan como impulso promotor y aliado a las
imagenes mismas, adoptando, desde cierto punto de vista, /o visual como método.
Efectivamente, cuando se habla en nuestros dias de una “crisis del lenguaje”, se esta
hablando también de una crisis del propio pensamiento, de la razén. Por este motivo, mas
que considerar a la imagen como un adversario que fomente el sedentarismo crftico, debe
replantearse la situacion en términos opuestos, de modo que lo visual adquiera fuerza
dentro de las actividades de creacion literaria destinadas a desarrollar una actitud reflexiva
sobre la escritura y la lengua y, por medio de estas, acerca del mundo en si. De esta
manera podrfa dirimirse la inicial paradoja, dotando de sentido al superficial sin sentido
antes senalado.

En la misma linea critica, tampoco la semiética, en cuanto ciencia general de los signos,
ha soslayado la importancia de una interpretacion pertinente sobre el trasiego de
informacion visual que domina hoy nuestra sociedad, conformando asi la denominada
retérica visual. Jean-Marie Klinkenberg, uno de los linguistas integrantes del Groupe u de
la Universidad de Lieja, sefial¢ incisivamente en una entrevista (Loya Moreno, 2002) que:

Se aprende literatura en las escuelas, pero ensefiarnos a leer la imagen que es tan presente, eso no
ocurre; de tal forma que mucha gente puede ser engafada con las imagenes.

Me parece que una de las tareas de la semidtica [...] es precisamente hacer que tengamos espiritu
critico hacia estas imdagenes... me parece que la semiotica tiene que salir de las academias y de las
universidades para entrar en los recursos que tiene el ciudadano para comprender y entender mejor
Su vida cotidiana. Me parece que este es el papel mds importante de la semiética.

También nosotros, al igual que el semidtico belga, creemos firmemente en el peso de la
iImagen como medio para interpretar el mundo, asi como en su potencial conexion con la
materia verbal a la hora de fomentar esa actitud critica y reflexiva que es objeto de
nuestro estudio. Estamos convencidos de que la palabray la imagen pueden multiplicar la
comprension de los planos de significado denotativo y connotativo tan necesarios para el
mayor entendimiento de la cultura actual, apuntando asf hacia el fortalecimiento de una
competencia comunicativa de naturaleza basica. Estas implicaciones dan cabida, ademas,
a una justificacion interdisciplinar y transversal de nuestro proyecto, en consonancia con
los métodos de interpretacion ekfrastica que favorecen las conexiones culturales, la
educacion artfstica y la formacion integral del alumnado (Guerrero Ruiz, 2008)*.

Por supuesto, para la obtencion de unos resultados eficientes es fundamental el oportuno
y adecuado tutelaje del profesor. Segun ha sefialado acertadamente Lennart Bjork,

un malentendido muy comun en relacion a la metodologfa de la escritura centrada en el proceso es
que la funcion del profesorado se considera menos importante que en la ensefianza tradicional [...].
Es el profesorado quien planifica y saca adelante la instruccion, de principio a fin (2000: 50-51).

Para el desarrollo apropiado del proceso critico-creativo el profesor debe aspirar a
dominar la complicada cualidad pragmatica de “dar prioridad a aspectos diferentes segun

4 Guerrero Ruiz senala en otro lugar: «La ékfrasis es la descripcion literaria de una obra de arte y el principio
ekfrastico conduce a la representacion verbal de la expresion visual» (2003, 181; cfr. Caro Valverde, 2007).
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el momento” (Lennart Bjork, 2000: 53). Asf lo suscribe también el autor belga Jean-Paul
Bronckart (2007) a través de la denominada semdntica del actuar y del pertinente
concepto de ergonomia en educacion.

5.2. DISENO METODOLOGICO

Como se ha dicho en la introduccion, nuestro modelo estd destinado a alumnos de
educacion secundaria y, mas especificamente, al alumnado de la etapa terminal por las
caracterfsticas cognitivas que presentan estos estudiantes, en coherencia con las
condiciones de aprendizaje y desarrollo de la personalidad en tales edades, si bien el
modelo podrfa extrapolarse a otros niveles educativos con las oportunas matizaciones y
cambios. Del mismo modo podrfa adaptarse esta propuesta a distintos niveles de
competencia comunicativa, pero nos parece que el idéneo, por las destrezas que se
trabajan, es el nivel B del MCER, en cualquiera de sus dos etapas (B1 0 B2).

Las tareas de escritura que aquf se plantean tienen como origen o impulso motivador un
hipotexto plastico, de acuerdo con los presupuestos establecidos en la llamada
metodologfa ekfrastica (Guerrero Ruiz, 2003; Caro Valverde, 2007). Como ya hemos
apuntado, ello dota de una dimensién interdisciplinar a nuestro proyecto, explicitando la
estrecha relacion existente entre lo visual y o lingufstico, la imagen y la palabra. Entre la
gran diversidad de hipotextos plasticos que se prestan a una abierta vinculacion con lo
literario, nos hemos inclinado por los movimientos vanguardistas de principios de siglo xx,
en concreto por las tendencias surrealista y dadalsta, corrientes intimamente ligadas que
ya en sus manifiestos artfsticos formularan la integracion de pintura y escritura.
Consideramos, asimismo, que la naturaleza de las obras enmarcadas en estos
movimientos propicia una actitud reflexiva y crftica ante los objetos representados,
impulsando un sucesivo cuestionamiento y afan de comprension sobre una realidad
onirica e ilégica casi siempre predominante. En este sentido, muchos son los autores y
obras que ilustran emblematicamente esta concepcion artistica, como Marcel Duchamp,
Man Ray, Max Ernst, René Magritte o, en especial, Salvador Dalf y Pablo Picasso, si se trata
de afiadir contenidos culturales propios de la clase de espaniol.

El profesor puede integrar a los alumnos en grupos, segun cada estadio de la
intervencion, si estima que dicha estrategia puede aumentar el rendimiento y la eficacia
de las tareas en los destinatarios. De ser asi, coincidimos en designar Phillis 6/6 como la
técnica mas adecuada (Guerrero Ruiz, 2003).

5.2.1. Modelo de intervencion

Siguiendo las pautas estructurales comunmente aceptadas en esta clase de
investigaciones (Guerrero Ruiz, 2003), dividimos nuestra propuesta didactica en tres
grandes fases, a saber: preparacion, analisis y resultados e interpretacion. A continuacion
procedemos a la exposicion detallada de este plan:

1. Fase de preparacion:
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Este estadio inaugural se abre con una breve presentacion del taller literario y la
explicacion de los objetivos que se pretenden conseguir con las tareas de escritura. Se
trata de una apertura que gestiona la propia pericia del profesor, ya que en buena medida
puede condicionar el dnimo de los alumnos. Por tanto, desde el mismo comienzo ha de
poder transmitirse la relevancia del taller, remarcando un sentido que consiga motivar a
los estudiantes y les predisponga a cooperar. También es importante dejar constancia de
las técnicas de trabajo utilizadas a lo largo del taller (fichas, diario de clase, cuestionarios,
portafolio), las cuales servirdn de registro de la actividad y contaran con una funcion
basica en la valoracion de los resultados y en la evaluacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Tras este /introito, es conveniente realizar una serie de preguntas orientadas a
detectar los posibles conocimientos previos que los alumnos puedan tener sobre los
contenidos, asf como explicitar la oportuna conexion curricular del taller con los
contenidos previstos en la programacion docente.

Puede también desarrollarse una pequefia introduccion a las vanguardias artfsticas de
principios del siglo xx, con especial atencion a las corrientes surrealista y dadaista y su
fuerte vinculacion. Esta panoramica sirve para preludiar el segundo estadio de la
investigacion.

2. Fase de analisis:

Esta fase comienza con la seleccion de los hipotextos plasticos (unidades de analisis) que
han de activar la reflexion de los alumnos (actitud critica) e impulsar la concrecion de los
ejercicios de escritura (produccion hipertextual). En el caso de L1, nos decantamos por la
originalidad de Max Ernst en su serie de grabados Une semaine de bonté (1934), sucesion
de composiciones enigmaticas de gran fuerza subyugadora en el receptor®®; en el caso de
E/LE, las figuraciones cubistas de Picasso sobre el mundo taurino (0, mds recientemente,
la Tauromaquia de Juan Barjola, que a su vez podrfa compararse con la clasica obra
homonima de Goya), pueden introducir componentes culturales oportunos sobre los que
promover un interesante debate. En cualquier caso, es un momento capital del proceso,
que, segun nuestro programa, dividimos a su vez en cuatro subfases:

2.1. Descripcion de lo contemplado. Se abre con la proyeccion de las obras elegidas,
proponiéndose el comentario colectivo de lo representado. Se trata de iniciar ya una
puesta en comun de observaciones destinadas a la descripcion objetiva de las imagenes.
De este modo, la lectura global matiza, aumenta y enriquece cada lectura individual. Con
esta cooperacion, gestionada por la moderacion del profesor, se ofrece el primer ejercicio
de escritura: la descripcion literaria de lo contemplado. La descripcion ha de ser objetiva y
limitada al plano estrictamente denotativo de significaciones. El trabajo de escritura se
realiza en clase con la mediacion del profesor. En este momento es importante que los

5 No es casual la eleccion de este artista y de esta obra en particular, ya que se trata de una auténtica novela
surrealista en collage Como vemos, la relacion entre lo visual y lo literario no es aqui nada azarosa o
caprichosa.
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alumnos intervengan con sus comentarios, al tiempo que el profesor coordina y tutela
con su experiencia el proceso de ensefanza-aprendizaje.

2.2. Narraciéon de lo evocado. Sobre la base del ejercicio descriptivo, se propone una
segunda tarea: la narracion de lo sugerido por las imagenes. Se trata de explicitar la red de
asociaciones internas que despiertan las obras en cada alumno, es decir, la manifestacion
de todas aquellas connotaciones potenciales que entrafan las obras surrealistas. También
un comentario colectivo puede inspirar las composiciones. Después se suministran los
correspondientes organizadores previos y, en su caso, 1os modelos textuales que puedan
orientar a los aprendientes en las tareas de escritura, y se hace hincapié en el cariz
imaginativo, subjetivo y critico de la tarea, que continla en casa hasta completar la
extension exigida (que habra de ser breve, especialmente en el caso de la ensefanza de
E/LE).

2.3. Lectura colectiva y coloquio. Una vez acometida la critica, revision y correccion de las
tareas, esta subfase se cierra con la lectura de viva voz de los textos finales en clase. Esta
lectura coral dara la oportunidad a cada alumno de compartir su esfuerzo con el resto de
sus comparfieros, trasladando su experiencia al conjunto del aula. Desde el punto de vista
psicolégico y social, es un ejercicio interesante no solo por cuanto continta reforzando la
competencia lecto-escritora de los estudiantes, sino sobre todo porque puede ayudar a
estimular la autoestima de los alumnos, asf como su percepcion individual dentro del
grupo, en la medida en que disponen de un lugar y tiempo exclusivos en la clase.

2.4. Debate. Se trata de una subfase optativa que depende de la tematica de los
hipotextos. Para la adecuada realizacion de este apartado, se propone que toda la
actividad presentada gire en torno a un tema controvertido de la realidad cultural
espanola, como puede ser el de la tauromaquia, segun apuntamos antes.

3. Resultados e interpretacion:

Finalmente, es imprescindible recabar la opinién de los alumnos sobre la valoracion final
de las tareas, informacion que se adjunta al diario de clase mediante un cuestionario de
preguntas. Todas las anotaciones registradas a lo largo de la intervencién pasan a formar
parte del portafolio del taller, herramienta de ampliacion sucesiva que posibilita al
profesor la evaluacién progresiva y final de todas las actividades. Mediante estos
instrumentos pueden identificarse tanto los posibles logros alcanzados en las tareas,
como los puntos 0 momentos de menor aceptacion. Por tanto, es una fase vital para la
modificacion y perfeccionamiento del modelo, con vistas a proximas aplicaciones.

Tabla 2: Cronograma de tareas y sesiones.

SECUENCIACION TEMPORALIZACION

1. FASE DE PREPARACION:
- Presentacion del taller y técnicas de trabajo. Deteccion de
conocimientos previos.
- Introduccién a las vanguardias artisticas de principios del siglo xx

2 SESIONES
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(surrealismo y dadailsmo): relaciones entre escritura y pintura
(modelos).

2. FASE DE ANALISIS:
a) Descripcion de lo contemplado (plano denotativo y perspectiva
objetiva):
- Proyeccion y comentario sobre las proyecciones seleccionadas
(unidades de analisis). Descripcion (organizadores previos).
- Borrador A: critica y revision. 5 SESIONES
b) Relato de lo evocado (plano connotativo y perspectiva subjetiva):
- Narracion (organizadores previos).
- Borrador B: critica y revision.
C) Lectura colectiva de los ejercicios realizados y coloquio.
d) Debate.

3. RESULTADOS E INTERPRETACION:
- Actividades de evaluacion (cuestionario, diario de clase, etc.). 1 SESION
- Posible difusion de los textos del taller en Internet.

6. CONCLUSIONES

Mediante el modelo presentado pretendemos lograr una mejorfa y progreso en la
capacidad lecto-escritora de los estudiantes de espanol (en sus diversos ambitos), asf
como un estimulo en su imaginacion y actitud enjuiciadora, gracias a las tareas
programadas y su sistematica critica y revision por parte del profesor, y a la puesta en
comun de las reflexiones y comentarios de los alumnos. En general podemos decir que
esperamos, también, un avance paulatino en el aprendizaje de los alumnos, correlativo a
las fases del programa de intervenciéon observadas. Asf, en la fase de preparacion
indagamos en los conocimientos previos de los alumnos como base de un aprendizaje
significativo en el que los participantes del taller puedan relacionar los contenidos con sus
propias experiencias y bagaje cultural, para pasar después a un aprendizaje constructivo
donde puedan asimilar las instrucciones y orientaciones ofrecidas por el profesor
(presentacion del taller, introduccion a las vanguardias artfsticas y preparacion de
organizadores previos). Por su parte, en la fase de andlisis pasamos progresivamente de
dicho aprendizaje constructivista, activado gracias a la mediacion del docente, a un
auténtico desarrollo heuristico de las tareas, motivando la indagaciéon introspectiva y la
valoracion subjetiva, e impulsando la realizacion de ejercicios creativos. Todo ello desde
una perspectiva hollstica, global e integradora, en la que el comportamiento
intersubjetivo y el aprendizaje cooperativo tienen cabida en la Ultima fase de resultados e
interpretacion, a través de una oportuna autocritica y reflexion colectiva de la experiencia
del taller literario, reforzadas por la dialéctica del debate.
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MANUEL PULIDO AZPIROZ
UNIVERSIDAD DE NAVARRA
¢ QUE TEXTOS DEBEN APRENDER A ESCRIBIR
LOS ESTUDIANTES DE HUMANIDADES?
ESTUDIO PILOTO PARA UNA TIPOLOGIA TEXTUAL

1. INTRODUCCION

a popularidad creciente del espanol, junto con el proceso de internacionalizacion de

numerosas universidades de habla hispana, ha llevado a cada vez mads estudiantes

extranjeros a iniciar estudios en universidades espafnolas. En la Unién Europea,
Espafa aventaja desde el aflo 2001 a Francia y Alemania en el numero de estudiantes que
acoge en el marco de los intercambios del programa Erasmus®. Sin embargo, algunos
autores ya han sefalado las dificultades con las que muchos de estos estudiantes se
enfrentan, que socavan el enriquecimiento asociado al intercambio académico y
conllevan un rendimiento académico inferior al esperable (Vazquez, 2001). La indole de
estos obstaculos es tan cultural como linguistica. La escritura académica, en particular, es
uno de los mayores escollos para alumnos que vienen de otras tradiciones académicas y
que no estan habituados a utilizar el espafnol en un contexto escrito y formal. Se puede
decir que a pesar de que a un alumno se le atribuya un alto dominio de la lengua meta, la
escritura plantea retos comunicativos, situacionales y culturales que van mas alla de la
preparacion lingufstica en la que la mayorfa de estudiantes se han educado.

Son muchas las universidades que ofrecen cursos de escritura de ELE. Algunos de estos
cursos, como adaptaciones de cursos de expresion escrita para estudiantes nativos, se
centran en la correccion, que conforma solo una parte de la /iteracidad” o alfabetizacion
académica. El éxito o el fracaso en la comunicaciéon escrita guarda relacion, ante todo,
con el cumplimiento de una serie de expectativas sobre la produccion de un texto en un
género concreto, en el contexto de una comunidad discursiva (Cassany, 2008; Swales,
1990), y siguiendo variables culturales (Kaplan, 1966; Vazquez, 2001; entre otros).

4 En el curso académico 2011-2012, Espana recibié a 39 300 alumnos, frente a 28 964 alumnos visitantes
en Franciay 2 7872 en Alemania. Desde el curso 2009-2010, Espafia también es el pais que mas alumnos
envia a otros pafses de la Unién (Comisién Europea,

http://ec.europa. eu/education/erasmus/statistics_en.htm#4),

47 Literacidad (del inglés literacy) se emplea aqui para referirse a la alfabetizacion académica, como se suele
denominar en el espafiol de Espafia.
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Sin embargo, antes de ensefar a escribir en la universidad, el docente de ELE debe saber
para qué tareas escritas y tipos de texto preparar a sus alumnos. Los estudios sobre el
espanol han atendido a las caracterfsticas generales del discurso académico (Pastor
Cesteros, 1996; Montolio, 2000; Vazquez, 2005; Aleza, 2010; Llamas et al, 2012,
Regueiro & Sdez, 2013), y sus consecuencias en la ensefanza de ELE, tarea en la que
destaca el proyecto ADIEU (Vazquez, 2001). Sin embargo, la cuestion de qué tienen que
escribir los alumnos de una universidad, que ha recibido una atencién profusa durante las
ultimas décadas en el &mbito anglosajon (Braine, 1989; Horowitz, 1986; Hale et al, 1996;
Cooper & Bikowski, 2007; por citar algunos ejemplos prolongados en el tiempo) no se ha
explorado en detalle cudles son en el caso del espafnol. La tipologfa textual del discurso
académico parece no estar definida en pardmetros equivalentes en ambas tradiciones
académicas. En anos recientes, los estudios contrastivos han indicado la necesidad de
examinar las distintas retéricas empleadas en la construccion de textos en idiomas como
el inglés y el espafiol (Oliver del Olmo, 2004; Trujillo, 2002). Determinar qué tipos de
“trabajos” o tareas redactan los estudiantes es el primer paso para responder a cuestiones
clave como qué géneros académicos se utilizan actualmente en la universidad; qué
expectativas tiene el lector sobre un género dado; o qué similitudes guardan con los
géneros que otros estudiantes han aprendido en su propia cultura y tradicion
universitaria. El presente articulo presenta los resultados de un estudio piloto para
determinar a qué géneros académicos se enfrentan los alumnos en el ambito de las
humanidades en Espafna.

2. REVISION BIBLIOGRAFICA

La entrada en la universidad supone la entrada en una nueva etapa educativa y en nuevas
comunidades discursivas. Carlino (2007) sefala diferencias importantes entre el tipo de
escritura que los estudiantes realizan en la escuela y en la universidad, asf como diferentes
expectativas sobre la escritura en las diversas asignaturas. La “falta de preparacion” de la
gue a menudo se acusa a los estudiantes no se debe, entonces, tanto a un rendimiento
inferior a lo esperable en las etapas educativas preuniversitarias, Como a una carencia de
orientacion e instruccion en formas nuevas del discurso entre especialidades. Pero si
desconocer las convenciones y expectativas de una comunidad discursiva es, como se
puede ver, una dificultad inicial para los hablantes nativos, podemos imaginar el reto al
que se enfrentan quienes no solo no dominan la lengua, sino que han sido educados en
una cultura y una tradicion académicas distintas. Estas diferencias se han constatado en la
incapacidad de no pocos estudiantes extranjeros de intercambio en la Unién Europea
para producir textos escritos de forma satisfactoria —exdmenes, trabajos monograficos— a
pesar de un nivel de correccion idiomatica aparentemente adecuado (Vazquez, 2001).

Las diferencias culturales y su efecto en la tradicion discursiva y académica en los
diferentes paises han sido objeto de andlisis desde que Robert Kaplan abri¢ las puertas a
los estudios entre distintos idiomas al acufiar el término de la “retoérica contrastiva”
(1966). No obstante, aunque desde la década de los sesenta se han realizado estudios en
universidades de habla inglesa, hasta la llegada del nuevo milenio los estudios de este tipo
en espanol han sido exiguos. El proyecto ADIEU, coordinado desde la Freie Universitat de
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Berlin con otras universidades espanolas, inicid el estudio del discurso académico en
espanol —ademads de otros idiomas— como respuesta al fracaso de no pocos alumnos
extranjeros en alcanzar un nivel satisfactorio de lenguaje para desenvolverse en dmbitos
académicos en el extranjero.

Aunque este proyecto pionero en el discurso académico espanol ya dio resultados con la
publicacion de la gufa sobre las particularidades del discurso académico escrito en espafiol
(Vazquez, 2001), sus observaciones parten de una perspectiva generalista. Hasta el
momento, no se ha dedicado atencion suficiente a las comunidades discursivas
académicas y sus particularidades, ni a determinar las tipologfas textuales propias de
forma sistematica. Es cierto que, en los ultimos anos, han surgido estudios y proyectos
sobre el espaniol académico (Aleza, 2010; Llamas et al, 2012; Regueiro & Saez, 2013); sin
embargo, por lo comun han abordado los géneros desde una perspectiva transversal, aun
cuando examinan aspectos especificos como la expresion de la modalidad vy
evidencialidad. Cuando sf se ha atendido a comunidades discursivas especificas, esos
estudios se han ocupado casi siempre de los discursos profesionales, estudiando la
imagen corporativa (Montolfo et al, 2010), contrastando el discurso académico y el
profesional (Montolfo & Lopez Samaniego, 2010), o una determinada tipologia textual,
por ejemplo en el dmbito juridico (Montolfo et al, 2010; Lopez Samaniego, 2011;
Taranilla & Yufera, 2012). Por tanto, el primer paso para fundamentar la docencia de la
escritura en las especialidades debe ser definir su actividad, entendiendo los textos como
el producto de una comunidad discursiva activa.

2.1. COMUNIDADES DISCURSIVAS

Segun sefiala Daniel Cassany (2008) los miembros de una comunidad profesional —como
quienes ejercen la profesion de arquitecto, odontélogo u otra actividad laboral- y
académica —incluyendo a investigadores y profesores, pero también a alumnos— “llegan a
compartir conocimientos especificos, unas habilidades cognitivas para procesarlos, unas actitudes
y una determinada mirada sobre la realidad, que son exclusivas del grupo y acaban
constituyéndose como una marca de identidad” frente a otras comunidades. El estudiante
que inicia una carrera universitaria lo hace con las expectativas de adquirir una serie de
conocimientos propios de su disciplina, y de lograr unos objetivos concretos. Y sin
embargo, tal vez antes incluso de haber aprendido algo, ya habrd empezado a lidiar con
las convenciones de una nueva comunidad discursiva.

Lejos de aprender simplemente una “jerga”, adquirir el lenguaje de especialidad implica
aprender a desenvolverse segun unas convenciones sociales. Esas convenciones pueden
resumirse en la produccion, transmision y recepcion del conocimiento propio del dmbito
en cuestion (Cassany, 2008). Es decir, aprender el lenguaje de la especialidad supone
conocer una “constelacion de géneros propios” preestablecidos y saber como utilizarlos.
Asf es que moverse en un género —término que describiremos a continuacion- de forma
adecuada puede entenderse como responder a ciertas expectativas, o responder a unas
condiciones “estereotipicas” para que el acto de comunicacion sea efectivo (Paltridge,
1995).
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Ser miembro de una comunidad de discurso implica, ademas, tener y ejercer un rol y
estatus determinados, que se ven reflejados en los textos; asf como funcionar segun unos
parametros dados de produccion de conocimiento, comunicacion, y evaluacion de sus
miembros. Paltridge pone por ejemplo el articulo cientifico, género en el que un miembro
de esa comunidad discursiva informa sobre un experimento realizado. Las convenciones
indican que, como paso previo a redactar un articulo, se debe haber producido un
experimento sobre el que informar. Ademads, la persona que lo realiza e informa debe ser
un investigador, o un profesor, o un cientffico y debe tener conocimientos del area en
cuestion, e incluso experiencia y conocimiento sobre como llevar a cabo una investigacion
experimental. Todo esto lo determinan las expectativas, a menudo tacitas, en las que se
basa la comunicacion de una disciplina,

Ya hemos mencionado que esas comunidades de discurso son diferentes ya incluso
dentro de una misma lengua. La dificultad principal para el estudiante universitario novel,
asi como para el estudiante de espafiol en un programa de intercambio, radica en
conocer esa “constelacion de géneros” a la que Cassany hace referencia. Conocer, pues,
ese grupo de textos con sus propias particularidades —a menudo en forma de reglas no
escritas pero segun las cuales se escribe— supone un reto importante, y que no siempre se
afronta con éxito.

Podemos decir que dominar los géneros de la propia especialidad es, tanto para el
estudiante nativo como para el extranjero, una destreza clave para el desarrollo de su
carrera académica. Bruce (2008) observa los textos como una produccion adscrita a
géneros sociales -determinados por convenciones- y géneros cognitivos —definidos por un
propoésito retorico (rhetorical purpose). Apunta que para comprender el funcionamiento
de los géneros sociales de comunidades profesionales y académicas es necesario conocer
cuatro aspectos. Ademas de su epistemologfa y de su contexto -entendido este ultimo por
Widdowson (2004) como el conocimiento del campo y de su lenguaje especializado-
otros dos elementos mas son importantes: uno de ellos es lo que Hyland (2005) denomina
metadiscurso, es decir, la postura adoptada por el autor y su forma de dirigirse y
presentarla a su audiencia. El otro aspecto esta relacionado con la estructura esquematica
(Hasan, 1989) o l0s pasos y secuencias (moves and steps) descritos por Swales (1990).

Precisamente, parece que son estos Ultimos aspectos retéricos los que presentan una
mayor variacion cultural. Buscando explicar la ruptura de expectativas entre lector y
escritor procedentes de dmbitos culturales diversos, Vazquez (2001) menciona el caso de
una investigadora que pidi6 a un colega britanico que revisara un articulo, con el fin de
corregir algun posible desliz lingufstico. La respuesta del britanico podria haber sido la de
un profesor hacia un buen estudiante de intercambio: el articulo era lingUisticamente
impecable; el estilo era “elegante”. Sin embargo, en su opinion el articulo no era
“inglés”; lo describfa como demasiado “teérico”, cuando en opinién de la autora
contenfa numerosos ejemplos. Independientemente de la cantidad de ejemplos en el
texto, se descubre un problema de retérica que se enmarca en el nivel de las tradiciones
discursivas, al margen de otros aspectos estilisticos. La anécdota ilustra una aparente
tendencia en el articulo espafnol, mas propenso a basarse mds en la teorfa, demostrar el
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conocimiento sobre el campo y a emplear las citas para apoyar afirmaciones tedéricas; la
retérica inglesa, mas directa, citarfa los ejemplos para hacer avanzar la argumentacion
hacia su conclusion. De ahf también la necesidad de analizar y describir los géneros
discursivos en el contexto tanto de una comunidad profesional 0 académica concreta,
como de la tradicion discursiva cultural, lingufstica e, incluso, nacional.

2.2. EL GENERO DESDE LA PRAGMATICA

Para distinguir formas diversas del discurso académico, el concepto de género supone
una valiosa herramienta que permite dividir, categorizar y comparar tipos de discurso en
una misma disciplina y entre disciplinas. El acuerdo sobre un término como género, sin
embargo, no es facil de alcanzar. Parece claro que un género —por ejemplo, el articulo
cientifico del caso descrito— puede ser una cosa en una disciplina como el periodismo, 0
en un idioma dado, como el inglés, y otra muy diferente si se trata de un articulo sobre
sociologfa en italiano. En cuanto a la controversia sobre si se debe ensefiar la escritura en
las disciplinas de forma general, Johns & Swales (2002) destacan la necesidad de que los
estudiantes sepan identificar las caracteristicas propias de los géneros, mediante la
exposicion y preparacion en los cursos de escritura en lengua extranjera. Aungque no es
posible, apuntan, conocer todos los tipos de texto —ni siquiera, tal vez, en su propia
disciplina— ni se puede preparar al alumno para todos los géneros con los que trabajara en
el futuro, si es posible y necesario hacerles conscientes y capaces de analizar las diferentes
caracterfsticas de los textos con los que se encuentren. Entre las caracteristicas del género
discursivo para su aplicacion a la ensefianza, Cassany (2008) destaca (1) el aspecto
dindmico del texto —el género adquiere una forma que evoluciona y se adapta a lo largo
del tiempo, y a la vez identifica un tipo de discurso—; que el género (2) estd situado en un
idioma, una cultura, etc., es decir, cada género se define, en principio, en una disciplina y
un idioma en particular; (3) y que tiene una forma y contenido definidos.

No obstante, puede ser que algunos de estos aspectos sean mas determinantes que otros
a la hora de clasificar un texto. A pesar de la rigidez de las afirmaciones tedéricas, la
practica a veces esta dispuesta a ignorar ciertas convenciones y expectativas. Frente a los
Casos en gue se incumplen las convenciones y expectativas sobre el género, Paltridge
(1995) plante6 la cuestion de qué lleva a los hablantes de una lengua a reconocer un
evento comunicativo como ejemplo de un género concreto. Esto ocurre mediante el
reconocimiento de una “semejanza suficiente” (sufficient similarity) respecto al modelo
ideal que tienen los miembros de una comunidad discursiva. A este modelo ideal Paltridge
lo denomina el “prototipo” del género; por supuesto, no todos los textos reales siguen
sus caracterfsticas al pie de la letra, pero si cumplen con una nocién de semejanza
suficiente. Lo pragmatico y extralinguistico desempena un papel fundamental en todo
contexto comunicativo, sin ser aquf una excepcion.

Retomando el ejemplo del articulo cientifico, podemos ver nociones igualmente
importantes, de naturaleza extralingUistica: el experimento y la investigacion en un
articulo cientffico deben haber sido realizados por la persona adecuada en el contexto
adecuado y con un objetivo especifico —un tema relevante para ese ambito— para que ese
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acto comunicativo funcione. Aplicando el concepto de “condiciones de éxito” (felicity
conditions) de la lingufstica pragmatica, asi pues, se decide también si un texto pertenece
a un género dado.

Podemos pensar en un género altamente especifico como es el discurso de Navidad de la
realeza. En Espafa, para que el discurso de Navidad sea un acto exitoso, debe ser
pronunciado por un miembro de una comunidad discursiva —en la familia real, el
monarca—, en un medio audiovisual y tratar sobre un contenido concreto. Si el discurso lo
da otra persona o por otro medio, como el correo electrénico, o trata sobre cualquier otro
tema no relevante a la Navidad y el estado de la nacion, no funciona.

El discurso, precisamente, tiene un contenido esperable, una estructura muy similar, y
cierto lenguaje formulaico convencionalizado. Pero podemos pensar que si la estructura,
0 el tipo de lenguaje cambian —es mds informal, por ejemplo—, o tiene una extension muy
distinta de la esperada, seguirfa considerandose el mismo tipo de discurso. Por tanto, ante
la ausencia de caracterfsticas prototipicas del género, se emplea un criterio pragmatico
basado en lo extralinguistico en la atribucién a un género. En los ejemplos anteriores,
parece claro que las nociones de la “finalidad” y de la “comunidad discursiva” tienen un
peso superior a la nocion de “forma”“®.

Centrandose asf mds en el proposito de un texto que en su estructura —al menos en un
primer acercamiento— los principales estudios realizados recientemente en las
universidades para determinar qué textos piden los profesores escribir a los estudiantes,
utilizan taxonomias basada en “tareas”.

Un alto numero de estos estudios en universidades de habla inglesa han empleado el
método del cuestionario en alguna de las siguientes tres formas: (1) estudios en
estudiantes de grado sobre los tipos de tareas y trabajos escritos que han realizado (Kroll,
1979); (2) cuestionarios en los que se pregunta a docentes sobre el tipo de tareas que
piden y sus expectativas (Braine, 1989; Bush, 1994); (3) estudio de las tareas mediante la
recoleccion de los documentos, rubricas o programas donde se detalla qué deben escribir
los estudiantes (Braine, 1989).

Algunos autores (Cooper & Bikowski, 2007; Bruce, 2010, entre otros) han expresado
reservas respecto al uso de métodos que, como los anteriores, pueden dar lugar a
resultados poco fiables, debido al uso asistematico de la nomenclatura empleada para
referirse a los distintos tipos de texto en la practica comun. Incluso cuando se da una
respuesta mds concreta —como “una resefia”, 0 “un ensayo”- las expectativas de los
profesores son a menudo divergentes entre sf, y en ocasiones opacas para los que deben
ser los autores de los trabajos. Por ello, Horowitz (1986) utilizé etiquetas descriptivas
diferentes de las empleadas por académicos y estas u otras similares se han venido
utilizando en estudios posteriores. Ello no indica, sin embargo, que estas categorfas no

8 También el mismo libro que dio lugar a estas nociones, How to Do Things With Words (Austin, 1962),
como apunta Paltridge (1995), es un estudio de filosoffa del lenguaje a pesar de consistir en transcripciones
de clases y alejarse significativamente de las expectativas del género.
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sean identificables con los géneros conocidos en las disciplinas por términos como resera,
monografia, ensayo, etc.

3. METODOLOGIA
3.1. ESTE ESTUDIO

El presente estudio se realizé en la Universidad de Navarra, una universidad del norte de
Espana de tamano medio, con una matriculacion de en torno a 9000 estudiantes anuales.
De ellos, 234 eran estudiantes internacionales 0 en programas de intercambio, 134 de los
cuales eran alumnos de habla no hispana en la Facultad de Econémicas y Empresariales.
No obstante, esta facultad ofrece una gran parte de sus asignaturas también en inglés,
motivo por el cual atrae a mas estudiantes de otros pafses pero a los gue a menudo no se
les pide escribir en espanol. A esta facultad la segufan la de Filosoffa y Letras, con 34,
seguida, a su vez, por las Facultades de Comunicacion y la de Farmacia, con 13 cada una.
Asimismo, de los alumnos que cursaron las dos asignaturas de escritura dirigidas a
estudiantes de espanol, el grupo mas numeroso, el 61%, era el de quienes asistfan a
asignaturas de Filosoffa y Letras.

Tabla 1. Descripcion de la muestra

Econémicasy Empresariales | 134 25%
Filosoffa y Letras 34 61%
Comunicacion 13 1%
Farmacia 13 3%

3.2. CUESTIONES DE LA INVESTIGACION

Tras recabar datos entre los alumnos de dos cursos de escritura de espafnol, se comprobo,
asf pues, que la mayor parte de ellos cursaban asignaturas de Filosoffa y Letras. La primera
cuestion del estudio piloto es determinar qué géneros se pide manejar a los estudiantes
en dicha facultad. En los planes de estudios actuales, los cursos que realizan los
estudiantes son variados y, en cierta medida, abiertos; por ejemplo, un estudiante del
grado de Historia puede decidir un itinerario compuesto también por algunas asignaturas
optativas de otras disciplinas, como Arte, Literatura, Filosoffa, Economia o Pedagogia
orientadas a su formacion y su futuro profesional. De acuerdo con estudios anteriores
para el discurso académico espanol (Vazquez, 2001b), se partio de la hipodtesis de que los
tipos de texto comunes a disciplinas de letras serfan los del examen, los apuntes, las
monograffas y quizas otros mencionados en estudios en inglés (Horowitz, 1986; Hale et
al, 1996) como el resumen, la resena, el informe sobre un proyecto o el ensayo.

Una segunda cuestion, relativa a la intencion del texto, es determinar cudles son las
expectativas funcionales del docente al asignar la tarea; es decir, qué busca evaluar y qué
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informacion espera obtener sobre el alumno a través de la comunicacion escrita —por
ejemplo: en el caso de un resumen, saber si ha leido y comprendido un texto, etc.

Una tercera cuestion del estudio es determinar cémo se refieren los académicos a los tipos
de textos en un medio educativo, y si el uso de estas etiquetas es consistente o, por el
contrario, inconsistente y puede llevar a equivoco a los estudiantes. La hipétesis inicial era
que, dentro de un grado diverso de especificidad, algunas indicaciones podrfan no ser lo
suficientemente claras en su terminologfa respecto a la tipologfa textual, con etiquetas
ambiguas como “trabajo”. También, se pretende comprobar en qué medida son
equiparables los tipos de tareas descritos en el estudio con los géneros.

3.3. RECOLECCION DE DATOS

Para comprobar las hipotesis descritas arriba, y debido a las reservas metodolégicas
expresadas sobre los resultados derivados de la recoleccion exclusiva de cuestionarios, se
opto6 por un sistema triple: por un lado, se recogerfan los programas de asignaturas de
tres departamentos de la facultad: Historia, Historia del Arte y Geograffa, Filologfa y
Educacion. En segundo lugar, tras seleccionar las asignaturas en las que la entrega de
trabajos fuera parte de la evaluacion, se enviarfa un cuestionario sobre las caracterfsticas
del trabajo y referidas a las cuestiones de la investigacion detalladas arriba.
Adicionalmente, y por ultimo, se solicité una copia de las indicaciones entregadas a los
alumnos a la hora de entregar el trabajo, de hacerse por escrito; con algunos de los
profesores, que daban indicaciones de forma oral, se mantuvo una breve entrevista.

De las 25 asignaturas seleccionadas inicialmente, se obtuvieron respuestas sobre 17
tareas, de las cuales un participante fue descartado por responder solo parcialmente y no
poder ser contactado mas adelante.

Tabla 2. Relacion de asignaturas y tareas seleccionadas

DEPARTAMENTO ’ NUMERO DE ASIGNATURAS ’ NUMERO DE TAREAS

Historia 2 2
Geografia 3 4
Literatura 3 3
Linguistica 3 3
Educacion 2 2
Filosofia 2 2

15 16

3.4. TIPOLOGIA

Después de una exhaustiva busqueda en la que no se encontré una tipologia similar
previa en espafol, se partid de la clasificacion de estudios anteriores realizados por
Horowitz (1986) y Hale et al (1996) para la escritura en inglés.
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-Reaccion a una lectura: se resume el contenido y se expresa la opinion/reaccion a la
lectura de un libro o artfculo.

-Resumen de una lectura: se diferencia de la anterior en que no hay critica sobre la
lectura, solo se sintetiza el contenido.

-Sintesis de mdultiples fuentes. sintetiza y relaciona la informacion de varias fuentes
bibliograficas, destacando la informacion recopilada sobre la opinion personal.

-Ensayo: presenta un planteamiento en respuesta a una cuestion y se compone al menos
de presentacion, cuerpo y conclusion. Su diferencia con el ensayo documentado es que
no requiere la sintesis de fuentes bibliograficas.

-Ensayo documentado: un ensayo que ademas incluye informacion sintetizada de varias
fuentes bibliograficas.

-Plan / propuesta: un esbozo que detalla cobmo se realizara un trabajo mas extenso.

-Proyecto de investigacion / articulo: presenta una investigacion original, propia del
alumno, propuesta por él mismo o por el profesor. Su estructura esta profundamente
detallada, a menudo para adecuarse a las convenciones editoriales de la disciplina y
sintetizando bibliograffa.

-Escritura libre: consiste en escritura no sujeta a normas estilfsticas ni a una estructura
dada, como la que se realiza en bitdcoras, foros, blogs, etc.

-Tarea breve: esta tarea no tiene una extension superior @ media pagina. Puede tratarse
de respuestas a preguntas de una tarea, o cuestionarios sobre la materia o lecturas.

4. RESULTADOS

En relacion a la primera cuestion de la investigacion, se determinaron ocho categorifas
diferentes —enumeradas de mayor a menor frecuencia—: ensayo documentado, proyecto
de investigacion/articulo, reaccion a una lectura, y —con la misma frecuencia— resumen de
una lectura, sintesis de multiples fuentes, ensayo, plan/propuesta, tarea breve. No se
encontré ningun caso de tarea libre, una categorfa mencionada en estudios anteriores.
De los datos recogidos, surgié una nueva distincion entre el ensayo, mencionado en
estudios anteriores como el de Horowitz (1986), y el ensayo documentado. Esta distincion
se debe a las distintas expectativas sobre la preparacion y como realizar la tarea.

Tabla 3. Tipos de texto y representacion en la muestra

TIPO DE TEXTO | NUMERO \ PORCENTAJE
Reaccion a una lectura 2 14,3%
Resumen de una lectura 1 7,1%
Sintesis de multiples fuentes 1 7.1%
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Ensayo documentado 4 28,6%
Ensayo 1 7,1%
Plan/propuesta 1 7,1%
Proyecto de investigacion / articulo 3 21,4%
Tarea breve 1 7,1%

Con el objetivo de discernir si una tarea debia ser clasificada como sintesis de fuentes
bibliograficas, ensayo o proyecto de investigacion, se pregunto, en primer lugar, sobre la
necesidad de consultar fuentes o no. Asimismo, sobre el objetivo de documentar la tarea:
sintetizar la informacién encontrada en las fuentes (sintesis de mdltiples fuentes) y
simplemente exponerla; emplear esa informacion para apoyar una tesis (ensayo); o
documentar un proyecto que implica una aportacion o investigacion original (proyecto de
investigacion / articulo). Como resultado, surgié una distincion relevante entre ensayo y
ensayo documentado, pudiendo ser el primero una tarea realizada en el aula, sin apoyo
bibliografico y tal vez sin conocimientos previos, y de una extension breve; en el caso de
los ensayos documentados, consistian en trabajos mdas extensos (5-15 pdaginas) que
requerfan preparacion y labor de investigacion bibliografica.

En respuesta a la cuestion de qué se busca evaluar, se empleé la informacion detallada de
los cuestionarios y entrevistas sobre cudles eran el objetivo de la tarea y las expectativas
puestas por el docente en ese trabajo.

Tabla 4. Aspectos evaluados en cada tipo de texto

TIPO DE TEXTO ASPECTOS EVALUADOS
Resumen de una lectura la capacidad de sintetizar y comprensién lectora

se evaluan tanto la capacidad de sintesis como la capacidad de
lectura critica

se evalla la capacidad de documentarse, sintetizar y relacionar
informacién en un texto polifénico

definir una premisa y responder con originalidad, de forma personal
a una cuestion, apoyando los conceptos con datos relevantes

definir una premisa y emplear la bibliografia, como en la sintesis de
multiples fuentes, para explorar una cuestion planteada
planificacion de contenido y estructura adecuado al fin y extension
determinados

Reaccion a una lectura

Sintesis de multiples fuentes

Ensayo

Ensayo documentado

Plan/propuesta

Proyecto de disenar un estudio, documentarse y realizar una aportacién original
investigacion / articulo basada en datos
Tarea breve responder a la cuestiéon planteada de forma sucinta y directa

La tercera cuestion se centra en la nomenclatura empleada por los docentes para referirse
a las tareas incluidas en la clasificacion detallada arriba. Referirse de forma clara a un tipo
de texto como, por ejemplo, el articulo cientifico, implica activar una serie de
conocimientos previos sobre las expectativas que genera el texto enmarcado en un
género (Paltridge, 1995; Fernandez Toledo, 2005). Para determinar si existe en la practica
una asociacion entre tipo textual y su denominacion, se incluy6 un punto a tal efecto en el
cuestionario, preguntando por todas las formas que se empleaban para referirse al
trabajo en cuestion.
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Los resultados confirmaron, para la mayorfa de las tareas, la hipétesis inicial de una falta
de especificidad. En el caso de la reacciéon a una lectura, ensayo, ensayo documentado,
sintesis bibliografica, proyecto de investigacion y la tarea breve, los docentes se referfan al
trabajo o tarea, sencillamente, como “trabajo”. En el caso del ensayo documentado, la
sintesis bibliografica y el proyecto de investigacion, también se registré la frase nominal
“trabajo de investigacion”, que parece indicar el requisito de una documentacion
bibliografica previa, pero sin detallar si se espera una aportacion original —como en el caso
del proyecto de investigacion— o no.

Para el resumen, se registraron dos etiquetas: “recension” y “resefia”, a pesar de que el
trabajo requerfa en este caso la sintesis de informacion, pero no expresar la opinion
propia 0 un comentario crftico de la lectura. Aunque estas etiquetas podrfan juzgarse mas
adecuadas para la tarea de reaccion a una lectura, en esta Ultima se registraron tan solo
“trabajo” y “trabajo sobre un articulo”. Serfa posible relacionar tareas con géneros, como
la reaccion a una lectura con el género de la resefa, pero los datos obtenidos sobre la
denominacion de los géneros no permiten establecer correlaciones estables.

5. COMENTARIOS
5.1. COMPARACION CON ESTUDIOS ANTERIORES

A pesar de los estudios recientes en Espana y Latinoamérica sobre /iteracidad'y escritura
académica, este trabajo quiere responder a un vacio en la literatura que detalle una
tipologfa textual en el discurso académico. Si bien estudios anteriores (Vazquez, 2001b)
han detallado géneros escritos como la monografia, u orales, como la clase magistral, los
docentes de ELE han recurrido a las suposiciones a falta de datos concretos sobre qué
textos se piden en las distintas facultades y con qué frecuencia. Este estudio a pequena
escala pretende identificar algunos de esos textos e indicar de forma preliminar una
tipologfa, que puede tomarse como punto de partida para orientar estudios a mayor
escala que resultan necesarios.

Los tipos de textos recogidos en este muestreo inicial se corresponden, a falta de andlisis
para el caso del espanol, con la clasificacion de los estudios realizados para la escritura en
inglés que se han tomado como referencia (Cooper & Bikowski, 2007; Hale et al., 1996;
Howoritz, 1986), afiadiendo la categorfa adicional del ensayo documentado, que permite
distinguir esta tarea de otros ensayos en los que la labor de investigacion bibliografica no
es un requisito. Los contextos y propositos diferentes para los que se van a realizar las dos
tareas parecen un aspecto relevante a la hora de senalarlos como categorfas diferentes.

Otra diferencia respecto a los artfculos anteriores es que, ademds de centrarse
exclusivamente en asignaturas de grado, al ser el espafnol escrito el objeto de estudio y no
el inglés, y dado el perfil de los estudiantes en cursos de escritura en la universidad donde
se llevo a cabo la investigacion, este trabajo se ha centrado en asignaturas de Filosoffa y
Letras y no de ciencias, a menudo el objeto de otros articulos (Braine, 1989; Cooper &
Bikowski, 2007). Al menos en el caso de la universidad donde se ha realizado este estudio,
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el numero de estudiantes extranjeros que cursan asignaturas en dicha facultad en espanol
es mas numeroso. Aunque la Facultad de Economicas y Empresariales aventaja por mucho
a otras facultades en su numero de estudiantes de otros paises, el papel del inglés parece
mas consolidado como lengua académica en esa disciplina. La presencia del espafiol para
la ensefianza, sin embargo, sigue siendo predominante en carreras de letras, y asf lo
reflejaba también la composicion del alumnado en los cursos especificos de escritura en
espanol.

Por ultimo, este artfculo aporta como objetivo —no presente en los otros estudios—
comparar la variedad de textos y tareas a los que los estudiantes se enfrentan con la
demostrada escasez de etiguetas con las que esos textos son denominados en el aula.

5.2. CONCLUSIONES

Este estudio piloto a pequena escala ha identificado 10s tipos de tareas escritas que son
parte del curriculo de asignaturas de Filosoffa y Letras. Algunos textos, como la tesina o
proyecto de final de carrera existente en algunos grados universitarios no estan presentes
y es de esperar que la tipologfa detallada resulte ampliada en un analisis @ mayor escala. El
modelo de investigaciones anteriores realizadas en universidades de pafses anglofonos se
ha adaptado al estudio del caso de una universidad espafola. Tras examinar el curriculo
de 25 asignaturas, los datos recogidos a través de programas de asignaturas,
cuestionarios y entrevistas han permitido detallar los tipos de tareas y su frecuencia en
estos cursos. También se ha revisado en qué medida los docentes, como miembros de
una comunidad discursiva, distinguen estos tipos de textos y los identifican o no como
géneros textuales. Los datos recogidos no permiten establecer una correlacion entre las
tareas identificadas y denominaciones de uso comun sobre géneros. Estas limitaciones
estan impuestas en esta primera etapa piloto de investigacion, que se pretende sea
ampliada posteriormente con un estudio a mayor escala, que ofrezca resultados mas
exhaustivos, de referencia para el disefio del curriculo de cursos de escritura.

Los datos apuntan a que el ensayo documentado bibliograficamente y el proyecto de
investigacion son los trabajos demandados con mayor frecuencia en la facultad
sondeada. Ademas se identificaron otras tareas: reacciéon a una lectura, resumen de una
lectura, sintesis de multiples fuentes, ensayo, plan/propuesta y tarea breve. Para la
mayorfa de estas tareas, las destrezas requeridas son similares, si bien las caracteristicas
del producto final difieren. Por tanto, centrarse en las tareas mas frecuentes en los cursos
de escritura académica en espafnol puede ser formativo para los estudiantes, sean cuales
sean los textos que deban producir.

De forma complementaria a la clasificacion de las tareas obtenida en este estudio, se pidié
a los docentes que ellos mismos identificaran los textos que los alumnos producian con un
género académico. En la mayor parte de los casos, la identificacion era equivoca y vaga,
empleando tan solo términos como “trabajo”, presente en todos los casos; o “trabajo de
investigacion”, empleado, en general, cuando se requerfa documentacion bibliografica,
independientemente de otras caracterfsticas de la tarea. Dada la conveniencia de que los
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alumnos conozcan y sepan identificar el género que estan produciendo y sus
caracterfsticas (Johns & Swales, 2002; Paltridge, 1995), parece que no solamente es
necesario que los géneros sean un concepto aclarado en la ensefanza de lenguas
extranjeras, sino también en toda asignatura que requiera la entrega de un trabajo
escrito. La cooperacion entre docentes de idiomas, docentes de expresion escrita y el
resto del profesorado puede conducir a resultados mas satisfactorios no solamente entre
estudiantes extranjeros provenientes de tradiciones académicas diversas, Ssino
previsiblemente también entre el resto del alumnado.

Los estudios a mayor escala que se realicen en el futuro podrfan ampliar la tipologfa
descrita en este estudio con otros tipos de texto. Asimismo, parece necesario examinar en
detalle las diferencias que presentan los textos en los aspectos que, ademas del funcional
descrito en este estudio, los identifican con un género, como la organizaciéon y la retérica
propios de cada uno. Conocer esos aspectos es una tarea preliminar que permitirfa el
estudio contrastivo de los elementos textuales en la escritura entre hablantes de distintas
lenguas.
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NUEVOS ENFOQUES TEORICOS EN LINGUISTICA APLICADA:
EL ESTUDIO DE LA MOTIVACION
EN EL APRENDIZAJE DE ELE EN GRECIA

0. PRELIMINAR

El estudio de las variables individuales es una de las lineas de investigacion principales en
el ambito de adquisicion de segundas lenguas (ASL, en adelante). Hasta la fecha, se han
llevado a cabo estudios entre diferentes variables individuales del aprendiz de lenguas
(sexo, edad, aptitud o motivacion, entre otras) y el éxito de los resultados de aprendizaje.
Todos estos se han realizado en diferentes pafses y con aprendices de inglés, francés,
aleman y espafol en ensefanzas regladas y no regladas. Sin embargo, mientras las
investigaciones sobre la motivacion en el aprendizaje de inglés como lengua extranjera
han recibido la mayor atencién, las que se han realizado sobre la relacién de la variable
motivacion y aprendizaje de espafnol han ido haciéndose paulatinamente un hueco. En
este sentido, nuestro articulo es una peguefia aportacion a todas estas investigaciones —-a
algunas de las que haremos mencién mas adelante- que estudian la motivaciéon y su
relacion con el aprendizaje de espafol en contextos de lengua extranjera, revisando los
modelos teodricos mas recientes sobre la motivacion en ASL y analizando su futura
aplicacion al contexto griego.

1. INTRODUCCION

Una revision del campo de ASL confirma el gran interés, a lo largo de las ultimas décadas,
por descubrir los procesos que subyacen al aprendizaje y ensefianza de idiomas, como
apunto Pit Corder (1973: 106), uno de sus pioneros:

Resulta de gran importancia mantener una distincion entre ensefianza y aprendizaje de la lengua. Y
de estos dos, son los procesos de aprendizaje los que tienen prioridad en la investigacion. Hasta que
no tengamos una idea mucho mejor de lo que son esos procesos, no podremos crear —sobre bases
sistemdticas y fundamentadas en principios- las condiciones necesarias para un aprendizaje 6ptimo.
[...] Eso es tanto como admitir que en el momento actual carecemos de un cuadro claro y con bases
solidas del proceso de aprendizaje; que nuestros procedimientos de ensefianza se fundan -si es que
estan fundados en algo mas que la prueba y el error- en teorfas generales del aprendizaje, y en las
extrapolaciones que se pueden hacer, de manera especulativa, de las teorfas de la ejecucion y
adquisicion de la lengua, asf como también de los experimentos en pequefa escala de laboratorio
experimental, relacionado con el aprendizaje de segundas lenguas.

Lo realmente espectacular es la celeridad con la que esta disciplina se ha desarrollado,
adquiriendo incluso una dimension empirico-tedrica, lo que le ha permitido situarse al
nivel de otras ciencias cognitivas. El objetivo en esta comunicacion no es dar cuenta de la
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evolucion que ha experimentado esta disciplina y sus numerosas lineas de investigacion
desde sus orfgenes hasta la actualidad. Pretendemos, por el contrario, centrarnos en
tendencias actuales en las que se halla inmersa la ASL*y presentar de manera mas
detallada una de sus lineas de investigacion: el estudio de las variables individuales. De
hecho, un examen detenido de los eventos cientfficos (congresos, seminarios, Simposios,
encuentros, etc.), las diversas publicaciones (libros, actas de congreso, boletines, revistas
cientfficas del campo de ASL, manuales, memorias de master y tesis doctorales, etc.) y los
programas de ensefianza reglada en universidades puede mostrarnos algunas de las
orientaciones y los intereses que sigue esta disciplina.

Por otro lado, si el campo de ASL se define por algo es precisamente por su caracter
multidisciplinar, lo que le ha permitido nutrirse de los avances cientificos que se han
desarrollado en campos como la Biologia, la Psicologfa, la Sociologfa o las ciencias
cognitivas, entre otras. A estas debemos afadir algunas ramas de las ciencias de la salud
como la Terapéutica o la Psicologfa oriental. De estas ultimas, han surgido algunas teorfas
y técnicas que si bien han sido aplicadas a campos tan diversos como el de los negocios, el
del deporte o el psicoldgico, también han alcanzado el terreno de la ensefianza de
idiomas. Nos referimos a la Programacion Neurolingufstica, el Coaching o el Mindfulness.
Nuestro interés por estas técnicas en el ambito de la ASL se explica por la conexion que se
establece entre todos ellos: la atencion a las variables individuales. A continuacion,
explicamos en qué consisten algunas de estas técnicas y su relacion con el dmbito de la
ensefanza de idiomas™:

1.1 Programacion Neurolinguistica, conocida también con las siglas PNL, nacié a
principios de los afnos 70 gracias a las investigaciones que llevaron a cabo el psicélogo
Richard Bandler y un estudiante de Lingufstica, John Thomas Grinder. En sus orfgenes,
este sistema de técnicas persegufa poner de manifiesto los rasgos de aquellas personas
gue habian obtenido éxito en su ambito profesional, en concreto, los estudios se llevaron
a cabo con terapeutas. Sus creadores desarrollaron la PNL con el objetivo de dotar a los
terapeutas de técnicas que pudieran emplear con sus clientes. Ahora bien, a pesar de que
en un principio sus presupuestos no buscaban una aplicacion en el campo de la
ensefanza de idiomas, mds recientemente algunos autores (Revell & Norman, 1997) han
observado la utilidad de aplicarlos al aula de idiomas. Estos pilares bdasicos han sido
resumidos por Richards & Rodgers (1998: 127) en su ya conocida obra: resultados,
comunicacion, aguadeza sensorial y flexibilidad. En sus paginas recogen de qué modo
puede aplicarse la PNL al aprendizaje de idiomas y, para ello, parten de una serie de
presuposiciones propuestas por Revell & Norman (1997), a las que no haremos menciéon

49| as preocupaciones actuales de la ASL estan centradas en numerosos aspectos como los métodos de
investigacion (investigacion cualitativa y cuantitativa), el analisis del discurso, los enfoques sociolinguisticos,
la socializacion en el aula, el discurso e identidad, la cognicion y emocion en la interaccion, la
neurocognicion o el procesamiento del input, entre otras.

>0 para una mayor profundizacion en estas técnicas sobre su origen, evolucion y aplicacion a la ensenanza
remitimos al lector interesado a la consulta de las siguientes referencias: O'Connor & Seymour (1993);
Revell & Norman (1997); Williams & Burden (1997); Richards & Rodgers (2003) para PNL; Whitmore (2003),
Ravier (2005) y Bou Pérez (2009), para Coaching; y Oman et al. (2008), Schoeberlin (2011) y Shapiro et al
(2011) para Mindfulness.
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en estas lineas por una cuestion de espacio. Entre estas, encontramos algunas como la de
retroalimentacion, la del error y la de la negociacion y explicitacion de los objetivos de
ensefanza-aprendizaje. Ademads, los estados afectivos de los aprendientes son de gran
importancia en el aprendizaje y un proceso mas centrado en el alumno y su equilibrio con
el papel del profesor.

1.2. Coaching se entiende como el conjunto de procesos o técnicas de acompanamiento
orientadas al cambio y al desarrollo de personas, grupos u organizaciones. El origen de
estas técnicas, segun algunos expertos, se remonta a Socrates y su método aporético, que
consistia en el planteamiento de habiles preguntas que ayudaban a iluminar el
entendimiento. Sin embargo, el sentido reciente de coaching proviene del vocablo inglés
fo coach (entrenar), de modo que el que coach es aquel que ejerce el coaching. A lo largo
del siglo XIX esta figura aparecié en Inglaterra en el ambito académico universitario
(tutores) para quiar a los estudiantes de primer curso que ingresaban en estas
instituciones a organizar y preparar los exdmenes, hasta que en los afos 60 del siglo XX
en Nueva York se utiliz6 el término para designar a un programa educativo en el que
habfa estudiantes mdas desaventajados. Estas técnicas fueron evolucionando y se
empezaron a aplicar en otros contextos, como el canadiense, en el que, ademas, se
combiné con técnicas de coaching empresarial. Desde entonces, Timothy Gallwey, en el
terreno del deporte y, mds tarde, John Whitmore, en el ambito empresarial, han sido las
figuras que han promovido la aparicion de numerosas lineas de actuacion mediante estas
técnicas en los ambitos profesionales, educativos y personales. A pesar de que su
aplicacion al ambito de la educacion cuente con una década, muchos de sus principios,
relacionados con la PNL, han ocupado el interés de profesores e investigadores sobre
innovacion docente, aplicando algunos de sus principios: las técnicas de aprendizaje,
habitos positivos, superacion de bloqueos 0 mantenimiento de la motivacion.

1.3. Mindfulness o "atencion plena”, como en el caso de la PNL y del coaching, se
presenta como un modo de ensefar promoviendo la integracion de componentes
académicos, emocionales y sociales, al mismo tiempo que los profesionales de la
educacion también progresan como personas. Las técnicas de la "atenciéon plena”
responden a la necesidad de una busqueda del equilibrio entre los diversos elementos que
tienen lugar en el proceso de aprendizaje y ensefianza, atendiendo al profesor, al alumno
y a otros factores externos. Los orfgenes de estas técnicas podemos encontrarlos a finales
de los anos 70 en Estados Unidos con la fundacion del Centro Mindfulness en Medicina,
el Cuidado de la Salud y la Sociedac?'por el Dr. Jon Kabat-Zinn. Desde ese momento, el
programa de reduccion de estrés basado en la atencion plena se encargé de su aplicacion
a diversos ambitos como el hospitalario, el educativo, el institucional y el empresarial. En
general, el empleo de estas técnicas, segun demuestran las investigaciones en diferentes
campos, ha dado lugar a resultados de gran interés en estudios, por ejemplo, sobre el
aumento de la creatividad verbal en alumnos de Bachillerato, la reduccion de la
percepcion de estrés en estudiantes de Magisterio o atencion plena y su relacion con el
rendimiento académico en estudiantes de ensefanza secundaria.

> Para conocer la historia, evolucion y programas de actuacion recomendamos la consulta del siguiente
enlace: http://www. umassmed. edu/cfm/index.aspx
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En todas estas técnicas, podemos observar el papel relevante de las diferencias
individuales en los procesos de ensefianza y aprendizaje. De todas ellas, la motivacion ha
sido la que ha recibido mayor atencién desde diversos dmbitos e incluso ha sido
considerada una de las claves del éxito del aprendizaje, hasta llegar a calificarse de
“piedra filosofal” (Stevick, 1999: 63). En este sentido, creemos que la motivacion tanto
del docente como del aprendiz de lenguas es importante en su proceso, pero no es el
unico factor que determina el éxito de la ensefianza o del aprendizaje. Ahora bien, debido
a la complejidad que entrafia el constructo en sfy las numerosas teorfas y propuestas que
se han planteado sobre la motivacion, proponemos un andlisis del papel de la motivacion
de acuerdo con los enfoques mas recientes en aprendizaje de idiomas.

2. DIFERENCIAS INDIVIDUALES: UN MODELO TEORICO SOBRE LA
MOTIVACION EN ASL

La primera cuestion que se nos plantea al abordar la motivacion en el ambito de segundas
lenguas y lenguas extranjeras es averiguar si existe un documento oficial que reconozca el
papel que la motivaciéon y, por ende, las variables afectivas tienen en el dmbito de ASL. En
este sentido, el Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas (Consejo de
Europa, 2001) (MCER, en adelante) recoge, entre sus competencias, la conocida como
“competencia existencial” (saber ser) que define como (MCER, 2001: 21-22):

La suma de las caracteristicas individuales, los rasgos y las actitudes de personalidad que tienen
que ver, por ejemplo, con la autoimagen y la vision que tenemos de los demas y con la voluntad
de entablar una interaccion social con otras personas. Este tipo de competencia no se contempla
s6lo como resultado de caracterfsticas inmutables de la personalidad, pues incluye factores que
son el producto de varios tipos de aculturacion y que pueden ser modificados.

Estos rasgos, actitudes e idiosincrasia de la personalidad son parametros que hay que
tener en cuenta a la hora de aprender y de ensenar una lengua; por tanto, aunque
puedan ser dificiles de definir, deberfan ser incluidos en un marco de referencia. Se
considera que forman parte de las competencias generales del individuo y por ello
constituyen un aspecto de sus capacidades. En la medida en que pueden ser adquiridos y
modificados en el uso y en el aprendizaje (por ejemplo, de una o mas lenguas), la
formacion de actitudes puede constituir un objetivo

Para el Marco estos factores individuales, que hemos denominado variables individuales a
lo largo de este texto, estan comprendidos por las siguientes (MCER, 2001: 103-104):

2.1. Las actitudes; el grado que los usuarios o alumnos tienen de lo siguiente, por ejemplo:
* Apertura hacia nuevas experiencias, otras personas, ideas, pueblos, sociedades y culturas, y el
interés que muestran hacia ello.
* Voluntad de relativizar la propia perspectiva cultural y el propio sistema de valores culturales.
* Voluntad y capacidad de distanciarse de las actitudes convencionales en cuanto a la diferencia
cultural.
2.2. Las motivaciones:
* Intrinsecasy extrinsecas.
* Instrumentales e integradoras.
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e Impulso comunicativo, la necesidad humana de comunicarse.
* Losvalores; por ejemplo, éticos y morales.
2.3. Las creencias, por ejemplo, religiosas, ideologicas, filosoficas.
2.4. Los estilos cognitivos:
* Convergentey divergente.
* Holistico, andlitico y sintético.
2.5. Los factores de personalidad, por ejemplo:
* Locuacidady parquedad.
e Espiritu emprendedor e indecision.
e Optimismoy pesimismo.
* Introversion y extraversion.
* Actividad y pasividad.
* Personalidad con complejo de culpabilidad, acusadoray disculpadora.
* Elmiedoy la verguenza o la personalidad liberada de ellos.
* Rigidezy flexibilidad.
* Mentalidad abierta y mentalidad cerrada.
* Espontaneidad y autocontrol.
* Grado de inteligencia.
*  Meticulosidad y descuido.
e Capacidad memoristica.
» Diligenciay pereza.
e Ambicion y conformismo.
* Autoconciencia y falta de autoconciencia.
* Independenciay falta de independencia.
* Seguridad en sf mismo y falta de seguridad.
* Autoestimay falta de autoestima.

Por su parte, el estudio de la motivacion, que es la variable que nos interesa, ha sido
objeto de estudio de psicologos desde las perspectivas conductista, humanista y
cognitiva, por un lado, y de linguistas, por otro. El valor que poseen las investigaciones en
Psicologfa es innegable, incluso en su aplicacion al dmbito educativo, pero, a pesar de
ello, nos centraremos en los trabajos que nos han servido de partida en nuestras
investigaciones sobre motivacion en ASL (Gardner & Lambert, 1972/ 1990; Crookes &
Schmidt, 1991; Ddérnyei, 1994; Williams & Burden, 1997; Dornyei & Otto, 1998; Dornyel,
2005 y 2009; Ushioda, 2008 y 2009). En este sentido, como afirma Zenotz (2012: 76),
“las diversas perspectivas que se han adoptado en el estudio de la motivaciéon en ASL pueden
agruparse en tres enfoques fundamentales: el enfoque psicolégico social, el enfoque cognitivo y
las perspectivas actuales”. Los modelos que hemos empleado en nuestra investigacion
doctoral, aun en proceso, estan basados, por un lado, en enfoques cognitivos (Crookes &
Schmidt, 1991), en los que, por primera vez, asistimos a la conexion entre psicologfa y
aprendizaje de lenguas. Esta conexion es muy antigua, no de ahora, ademas de aplicarse
a contextos en los que las lenguas que se aprenden no sean solo segundas lenguas (como
era el caso canadiense), sino también de lenguas extranjeras en el aula. Por otro, también
nos basamos en los enfoques actuales que predominan en las investigaciones sobre
motivacion en los Ultimos anos y cuyos maximos representantes son Marion Williams y
Robert Burden, Istvan Ott6, Zoltan Dornyei y Ema Ushioda, aungue en este caso nos
centramos en estos dos ultimos autores y sus aportaciones. De todas estas, las mas
recientes (Dornyei y Ushioda) comparten la concepcion de la motivacion como un proceso
-y no de producto— con un caracter dindmico y con diferentes fases, y, ademas, otorgan
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gran relevancia a los componentes sociales, que viene influenciada por los enfoques en
segundas lenguas como el constructivismo social (Williams & Burden, 1997).

De todos estos modelos mencionados sobre motivacion entendida como proceso, nos
centraremos en las propuestas mas recientes de Dornyei (2005, 2009) y Ushioda (2008,
2009), con el fin de analizar mas tarde si dichos modelos podrfan emplearse para llevar a
cabo una investigacion en un contexto como el griego.

Dornyei (2005, 2009), basandose en la Teorfa de psicologia social formulada por Markus
& Nurius (1986), propone un modelo formado por tres componentes: el se/f de L2 ideal
(ideal L2 self), el self de L2 que deberfamos ser (ought-to L2 self) y la experiencia de
aprendizaje de L2 (L2 Learning experience). Para entender estos conceptos, debemos
acudir a las propuestas de Markus y Nurius sobre los selves posibles (autoconceptos
posibles). Ellos hablan de tres tipos de se/f. lo que a la persona le gustarfa llegar a ser, lo
que deberfa llegar a ser y lo que tiene miedo de llegar a ser. Esta formulacion, sobre la que
se basa el modelo de Dornyei, pone de manifiesto que la idea que las personas tienen de
sf mismas no solo se centra en el momento actual, ya que estos selves posibles conviven
con esa idea orientando el recorrido entre el presente y el futuro. En este sentido, Dornyei
se nutre tanto de la teorfa de Markus y Nurius, sobre los que se basan los dos primeros
componentes de su modelo, como de toda la investigacion anterior sobre la motivacion
en ASL, que da como resultado el tercer componente. El modelo de Dornyei, que se
conoce como L2 Motivational Self System, ha sido validado en diversas investigaciones
que han tenido lugar en diferentes contextos, como Hungrfa, Arabia Saudi, China, Corea,
Japoén, Iran'y Suecia (Ryan, 2009; Al-Sherhri, 2009; Taguchi et al, 2009; Csizér & Kormos,
2009; Csizér & Lukacs, 2010; Yang & Kim, 2011). Entre los resultados generales que se
obtuvieron en estos, cabe destacar la correlacion positiva entre la motivacion integrativa®
y el self de L2 ideal, por un lado, y la evidencia de que la creacion en los aprendices de
selves de L2 ideales posee un papel crucial en el mantenimiento de la motivacion.

Por su parte, para Ushioda (2008, 2009, 2011), la motivacion depende tanto del aprendiz
como de las practicas sociales que rodean a este proceso, es decir, la construccion de la
motivacién, como proceso, es un fenomeno que tiene lugar en un contexto social. De esa
interaccion social entre docentes y aprendices emerge la motivacion, quedando relegada
a un lado la idea de que los procesos motivacionales tienen su origen en el docente. Por
ello, el modelo que plantea Ushioda concibe la motivacion de manera relacional y no
lineal, ya que considera que el proceso de aprender una lengua no solo tiene en cuenta
aspectos cognitivos, sino también contextuales (una cultura y un espacio temporal). Por
tanto, la motivaciéon surge de la interrelacion entre los contextos, que sufren constantes
cambios, y de la compleja red de relaciones sociales, por un lado, y de la conexion de esta
interrelacion con los aprendices. Si esta vision la trasladamos a la practica en el aula de

>2 Recordemos que la motivacion integrativa en la propuesta de Gardner hace referencia al deseo de
aprender una L2 perteneciente a una comunidad con el fin de que pueda ser capaz de comunicarse con los
miembros de ésta e incluso a veces llegar a convertirse en uno de ellos. Sin embargo, Dornyei,
posteriormente sefala que el significado de este concepto es mucho mds amplio y propone su
reinterpretacion relacionada con el se/f de L2 ideal, que consiste en el hablante de L2 que al aprendiz le
gustarfa llegar a ser.
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idiomas, debemos fomentar que los estudiantes desarrollen y expresen sus propias
identidades a través de la L2 que estan aprendiendo, porque, en definitiva, son personas
que vienen ya con identidades, historias, metas y motivaciones propias; y en medio de
todo este proceso, el aprendizaje de un idioma es una (pequefa) parte de sus vidas.

Como podemos comprobar, 1os modelos tedricos que hemos presentado son
relativamente recientes, por 1o que el numero de estudios que se basan en es estos no es
muy numeroso. Hemos sefalado, por ejemplo, algunos trabajos sobre la motivacion en el
aprendizaje del inglés como lengua extranjera en diversos contextos siguiendo el L2
Motivational Self System (Dornyei & Ushioda, 2009; Csizér & Lukacs, 2010); sin embargo,
Si revisamos los de motivacion sobre la ensefianza y aprendizaje de ELE, los casos en los
que se utilizan los marcos tedricos mencionados son practicamente inexistentes. En
algunos de ellos, el objetivo es trazar un perfil de los estudiantes universitarios de ELE y
analizar su motivacion (Gonzales Boluda et al, 2003); en otros, se persigue obtener datos
acerca del tipo y grado de motivacion en estudiantes brasilenos de ELE de diferentes
niveles de ensefanza reglada (Trindade Natel, 2003) o en la investigacion sobre la
motivacion y las actitudes de estudiantes alemanes de ELE en un contexto de instruccion
no reglada (Minera Reyna, 2009). En general, los resultados de estas investigaciones
describen el perfil del estudiante de ELE en diferentes contextos y niveles, llegando, en
ocasiones, a establecer correlaciones entre variables, como en el estudio de Minera Reyna
(2009: 69-71), donde se correlacionan positivamente las variables actitud, motivacion,
rendimiento lingdfstico y perseverancia.

Por ello, creemos que un marco de estudio de la motivacién con estas caracterfsticas debe
ser aplicado a otros contextos llevando a cabo no solo estudios descriptivos
correlacionales —también importantes—, sino también investigaciones longitudinales, que
nos permitan analizar el proceso de construccion de la motivacion. Ademas, a la hora de
llevar a cabo estudios sobre motivacion partiendo de las propuestas de Dérnyei y Ushioda,
es importante tener en cuenta tanto a los alumnos, como centro del aprendizaje, como a
los profesores, como parte de ese proceso. En ese sentido, ambos paradigmas son
complementarios y ofrecen un marco amplio para abordar la complejidad que entrana el
estudio de la motivacion.

3. PARADIGMAS DE MOTIVACION ACTUALES: APLICACION AL CONTEXTO
GRIEGO

La aparicion de los modelos teoricos sobre motivacion (Dérnyei, 2005 y 2009; Ushioda,
2009, 2009; Doérnyei & Ushioda, 2011) a lo largo de los ultimos anos ha permitido
replantearnos el modo de abordar los procesos motivacionales en el aula de idiomas.
Ademads, la revision de otras investigaciones que se han servido de estos modelos teoéricos
en otros contextos, especialmente asiaticos, validando asf los instrumentos para el analisis
de dichos procesos, nos ofrece el primer paso para poder llevar a cabo otras
investigaciones similares en otros contextos para contrastar los resultados y conocer mas
sobre los procesos motivacionales que tienen lugar en el aprendizaje de idiomas.
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En nuestra investigacion, iniciada en 2011, partimos de la misma concepcion de
motivacion para analizarla junto con las actitudes en estudiantes adultos que aprenden
espanol en el Centro de Lenguas Extranjeras (Atdaokakaleio Zévwv Mwaoowv) de la

Universidad de Atenas. Sin embargo, adoptamos diferentes enfoques (el
sociopsicolégico, de Gardner; los principios de la perspectiva cognitiva de la motivacion
propuestos por Dornyei (1994); aspectos de la teorfa del constructivismo social de
Williams y Burden, 1997) y afadimos elementos de la propuesta teorica del L2
motivational self-system. Aungue en un principio nuestro estudio pretendia ser
longitudinal, nos dimos cuenta de las dificultades que ello implicaba: incorporacion o
abandono de alumnos de un curso académico a otro, modificaciéon del cuerpo de
profesorado contratado, cambio de la situacion social, negativa por parte de la institucion
para realizar la investigacion, etc. Por ello, decidimos realizar un estudio durante dos
cursos académicos: el primero (2010-2011) como parte de las observaciones de clases y
del pilotaje de los cuestionarios, y el seqgundo (2011-2012), para suministrar los definitivos
tanto a docentes como discentes y obtener la muestra para nuestra investigacion (un total
de 284 estudiantes y 14 profesores). De ahf que nuestro estudio sea transversal y no
longitudinal, como algunos a los que hemos hecho referencia, debido a los impedimentos
administrativos y muchas veces fisicos enunciados. Ahora bien, los resultados que
obtengamos nos permitirdn sentar las bases para poder realizar en un futuro otras
investigaciones longitudinales, incluso a gran escala, sirviendonos de los modelos de
Dornyeiy Ushioda.

Por otro lado, conviene plantearse si el panorama de la enseflanza en Grecia en general y
del aprendizaje de ELE en particular permitirfa una investigacion de estas caracterfsticas. Si
la década de los noventa supuso un gran auge para la cultura y la lengua espanolas en el
pals heleno (creacion del Instituto Cervantes, apertura e introduccion del espanol en
numerosas academias y centros privados de Grecia, difusion de nuestra lengua y cultura a
través de la Asesorfa Técnica, ubicada en Atenas, y de la Embajada de Espafna en Atenas,
entre otras instituciones), la década siguiente, desde el 2000 hasta el 2008 fueron los
anos de consolidacion y mayor desarrollo del espafiol en Grecia: el nimero de candidatos
al DELE se encontraba entre los primeros de todo el mundo, las cifras oficiales sobre los
alumnos que aprendfan ELE en academias o centros privados superaba la cifra de 20.000,
el espanol se introdujo como programa piloto en los centros de ensefianza secundaria
(2006-2009) con intencién de que pasado este periodo de prueba pasara a formar parte
del currficulo de lenguas extranjeras en secundaria y se introdujera también en la
ensefianza primaria y, por ultimo, también resenable, la aparicion de departamentos y
programas de estudios hispanicos en las universidades griegas (Universidad Nacional de
Atenas, Universidad Abierta de Grecia, Universidad de Corfu y Universidad Aristételes de
Tesalonica)>*. Ademads, hasta hace relativamente poco, el Unico titulo oficial que
acreditaba el grado de competencia y dominio de la lengua espafola era el DELE,

>3 La evolucion del ELE en Grecia es un proceso mucho mas complejo y ha experimentado grandes cambios
a lo largo de las ultimas décadas. Para una descripcion mas exhaustiva al respecto, recomendamos al lector
interesado las revisiones y estudios de Leontaridi (2009) y Rodriguez Lifante (2010y 2011).
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otorgado por el Instituto Cervantes, pero a partir de 2007, junto con otros idiomas, el
sistema estatal de examenes (KpxTikd ToTotronTikd Mwooou&Belxg) comenzd a

elaborar una serie de pruebas avaladas y disefiadas por Ministerio griego de Educacion
(Ymroupyeio TMxtdeixg kaxt Opnokevu&Twy, TTOALTIOHOL Kt ABAnTIoHOU), €N colaboracion

con las principales universidades griegas (en concreto, la Universidad Nacional de Atenas
era la responsable de preparar y coordinar las pruebas de espanol) con el fin de certificar
el conocimiento de espanol desde el nivel B1 hasta el C1%°. A partir de 2009 y principios
de 2010, debido a la situacion econémica, todos estos avances a los que hemos hecho
mencion, fueron deteniéndose paulatinamente hasta desembocar en la década presente
en una pérdida de gran parte de lo que se habfa alcanzado. De ahf que, en esta situacion,
nos preguntemos si es posible llevar a cabo una investigacion cuyo objetivo persiga
encontrar un modo de estudiar la motivacion de los estudiantes de espafiol en diversos
niveles, sobre todo si muchos de ellos no pueden seguir cursando estos idiomas. A pesar
de las dificultades, creemos que es posible y, ademads, necesario, maxime en
circunstancias como las actuales en las que los factores sociales poseen un papel de gran
relevancia en el resto de ambitos.

4. CONCLUSION

El interés por las investigaciones en motivacion relacionada con la ASL sigue
manteniéndose vivo como ponen de manifiesto las constantes publicaciones en este
ambito y las sucesivas revisiones de los marcos teoricos en los que se inserta. Ademas, el
conocimiento de los avances que se estan produciendo en otras disciplinas puede
brindarnos valiosas e interesantes aportaciones a nuestro campo de estudio, en especial,
el de la motivacion, por tratarse de un constructo complejo y relacionado con multiples
factores. Por ello, debemos aunar las diferentes perspectivas para su aplicacion en
aquellos contextos en los que existe un gran vacfo, como es el caso de Espafa o Grecia.

En este sentido, en cualquier contexto en el que trabajemos con variables individuales,
debemos conocer cudl ha sido la evolucion hasta llegar a la situacion actual y plantearnos
las posibles perspectivas futuras. En nuestro caso, creemos que es necesario trazar una
descripcion de la situacion actual de Grecia para entender mejor de qué modo podemos
aplicar un modelo teérico sobre la motivacion en el aprendizaje de lenguas en general y
del espafiol en particular. Para ello, y partiendo de una concepcion de la motivacion como
proceso, es clave realizar estudios previos que analicen el tipo de motivaciéon en los
aprendices y su relacién con otros factores como la sociedad, el curso, l0s compafneros o
el aula. Sus resultados, aunque de caracter descriptivo, pueden ser muy Utiles para
docentes y creadores de materiales didacticos que necesitan informacion sobre las
necesidades, intereses o deseos de sus aprendices.

**En el caso del espanol, el primer nivel de certificacion que se ofrecio fue el B2 (desde 2008), seguido del
C1 (a partir de 2009) y, por ultimo, el B1 (desde 2011).
> En estas Iineas, hacemos referencia Unicamente al espanol, pero este sistema estatal también certifica
otras lenguas (inglés, francés, aleman, italiano y turco).
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Sin embargo, segun indican las investigaciones mas recientes realizadas en este campo,
los estudios longitudinales en diversos contextos y niveles, sirviéndose de una
metodologfa mixta, pueden arrojar mds datos que profundicen en el proceso de
aprendizaje de idiomas y su relacion con la motivaciéon, del que aun queda mucho por
decir.
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