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CONECTORES Y COMPETENCIA DISCURSIVA DEL APRENDIZ DE LENGUAS!

JAVIER DE SANTIAGO GUERVOS

Universidad de Salamanca

RESUMEN: Los conectores discursivos son un elemento fundamental en la cohesion del discurso, pero no tanto
como pudiera parecer por la bibliografia que existe sobre el tema, no son tantos los que se emplean en el uso
habitual de la lengua. Al mismo tiempo, la gradacion en su aprendizaje esta fuera de lo que demuestra su uso real
por los propios aprendices, de tal forma que existe un desfase entre las especificaciones de los manuales de
referencia y la frecuencia de uso de los conectores. Tampoco los marcadores asignados a cada nivel de lengua se
corresponden con el uso real de la lengua de los aprendices. En este articulo, demostraremos tales afirmaciones a

través del estudio de corpus de aprendices cotejandolos con corpus de usuarios competentes.

1. INTRODUCCION

Los conectores discursivos en la teoria de la cohesién del discurso tienen su importancia, pero no tanta, menos de
lo que pudiera parecer por lo que indica la ingente bibliografia que existe al respecto. Cuando hablamos de la
cohesion de un texto parece que los conectores son la base en la que se sostiene, pero nada mas lejos de la realidad.
Buena parte de la responsabilidad de la cohesién la tienen aquellos aspectos que se basan en la referencia. En la
construccidn del texto, se mantiene la mencién a una serie de elementos que se van repitiendo mediante el uso de
distintos procedimientos linglisticos, y enlanzan las distintas partes del texto para mantener el hilo discursivo.
Son, por ejemplo, la Deixis, la Anéfora, la Cohesién 1éxica o la Elipsis que hacen referencia a elementos que van
apareciendo en el texto, por ejemplo, con pronombres personales, demostrativos, relativos, etc.

He comprado todos estos estos libros. Los gue estan en la mesa puedes llevartelos

Estas referencias ligan el texto y lo mantienen cohesionado.
Estos aspectos, en su mayor parte, no se ensefian en la clase de espafiol, sino que dependen de la trasferencia que
el aprendiz hace de la competencia discursiva que posee en su lengua materna. Las lenguas maternas, obviamente,

no solo provocan interferencias.

La conexion, el uso de los conectores, es la otra parte de la cohesion, es decir, Referencia y Conexidn. Es cierto
gue, en muchos casos, también se transfiere, pertenece al idiolecto del aprendiz. Primera cuestion que tenemos que
tener en cuenta: si en su lengua materna emplea habitualmente ciertos conectores, en la lengua que aprende también

intentard hacerlo. Pero si no lo hace, tampoco tendera a hacerlo en la que aprende. Por otra parte, los conectores

L El presente articulo recoge la conferencia pronunciada en el marco del VI Congreso Internacional del Espafiol en Castilla 'y
Leon celebrado en Salamanca del 26 al 28 de junio de 2023. Parte de los contenidos aqui reproducidos estan ya recogidos en
otras publicaciones; otros son nuevas aportaciones al tema en cuestion.



pueden tener una gramatica y un contenido semantico mas complejo, y ahi es donde entra el docente. Su ensefianza

y aprendizaje en espafiol es relativamente reciente, y, a veces, confusa.

En primer lugar, preferimos hablar en el &mbito de ELE de conectores en lugar de marcadores. Asi podemos
distinguir conectores intraoracionales, es decir, las conjunciones que introducen las oraciones coordinadas y
subordinadas, y conectores extraoracionales, los, fundamentalmente, adverbios que se emplean para enlazar
oraciones como elementos externos a ellas. Es el caso de:

Conector intraoracional: El suelo esta mojado, asi que es mejor no salir con la moto

Conector extraoracional: Por tanto, hoy nos quedaremos en casa

Ambos son conectores, el primero es una conjuncion y el segundo una locucion adverbial, aunque signifiquen
ambos consecuencia. El primero seria un conector intraoracional y el segundo un conector extraoracional. Creo
gue de esta manera queda mas clara su funcion sintactica, ademas de su funcion discursiva.

De este modo, podemos salvar la confusion a la hora de abordar su ensefianza, ya que, en unos casos, se presentaban
desde la perspectiva del analisis del discurso y, por tanto, con una terminologia discursiva, y, en otros, se
estudiaban como conjunciones y desde una perspectiva sintactica. Si adoptamos la terminologia discursiva,
tendremos que hablar de la expresién de la temporalidad, por ejemplo, y, junto a conectores intraoracionales como
en cuanto, una vez que, etc. tendriamos que introducir otros como al cabo de un rato, o poco después. Es cierto
gue unos forman oraciones subordinadas y otros no, pero también lo es que ambos sirven para la expresion de la
temporalidad. Sintacticamente, la cosa cambia porque al cabo de un rato no introduce una oracién subordinada,
con lo cual, habria que sacarlo de la explicacion.

La cuestion es que muchas de estas formas pueden aprenderse como simple vocabulario, la mayoria, sin otra
repercusion en la oracién; otros, en cambio, tienen repercusiones sintacticas. Muchos de los conectores

intraoracionales la tienen:

Asi, por ejemplo, algunas formas exigen indicativo o subjuntivo, dependiendo de diversos factores: de ahi que,

aunque, cuando, etc.

Esta mojado, asi que no saco la moto

Esta mojado, de ahi que no saque la moto

En otras, en cambio, su aprendizaje no es mas que el que se emplearia en cualquier unidad Iéxica: hay que aprender
la unidad y su significado. No es lo mismo en primer lugar, por otra parte, de todas formas, que una vez que, asi

que, a pesar de que donde ya hay una exigencia gramatical de indicativo o subjuntivo.

Tampoco habia un acuerdo en qué conectores debian incluirse en cada nivel, y sigue sin haberlo, a cuales habia
que darle prioridad y en qué circunstancias, si procedia hacerlo teniendo en cuenta un género o una tipologia

textual concreta, un nivel de formalidad o adecuacion, o siguiendo, simplemente, una clasificacion estandar de



conectores discursivos en la que se presentaban varios elementos con significado muy préximos (asi que, por

tanto, por consiguiente, en consecuencia) sin hacer mas valoraciones (El Ventilador, 2006).

Asi las cosas, existe un problema de saber qué es lo que hay que ensefiar, donde hay que ensefiarlo, como hay que
ensefiarlo. Por eso tenemos que ver qué es lo que realmente se usa, qué es lo realmente rentable y si esta en
consonancia con las descripciones que se hacen de lo que debe saber un aprendiz. En condiciones normales, una
lengua proxima a su propio ideolecto materno para, a partir de ahi, introducir una lengua mas formal o mas
especifica, sin perder de vista que, a veces, esa lengua no la tiene en su propia lengua materna, y este no es un
problema menor porque, como veremos, entonces estamos ensefiando una forma de expresidn que no emplean en
su lengua materna, por lo que no hay trasferencia posible desde su competencia lingiistica. Para poder llegar a

algunas conclusiones Utiles, que se aproximen a la realidad lo mé&s posible, revisaremos los siguientes documentos:

- El Marco Comun Europeo de Referencia para la Lenguas (MCER)

- ElPlan Curricular del Instituto Cervantes (PCIC)

- El Corpus de Aprendices de Espafiol (CAES)

- Muestras de examenes del Servicio Internacional de Evaluacién de la Lengua Espafiola (SIELE)

- Muestras de composiciones de estudiantes de Cursos Internacionales, Universidad de Salamanca
(CIUSAL)

- Muestras de composiciones de estudiantes de la Universidad de Salamanca

- Lecturas graduadas

- Corpus CREA?

- CORPES XXI?

- Manuales de espafiol LE/L2

- Encuesta a correctores de examenes

De este modo tendremos datos para poder dar respuesta a las preguntas que nos haciamos al principio de esta

conferencia.

2. LAS MUESTRAS DE LENGUA DE APRENDICES DE ESPANOL LE/L2

En principio, se hace necesario comprobar cudl es el desempefio real de los aprendices con el fin de valorar qué es
lo que saben y qué es lo que deben saber. Desde el conocimiento de estos datos, ya podriamos extraer conclusiones

acerca de lo acertado o no de las especificaciones del MCER y el PCIC.

Hemos estudiado una muestra escrita (entre 4000 y 5000 palabras) de alumnos de CIUSAL con un nivel A2-C1
certificado a través del examen SIELE. Dichos alumnos han llevado a cabo ejercicios de expresion escrita que

consistian en cartas informales, cartas de reclamacién o redacciones con el fin de trabajar distintos modos textuales.

2 http://corpus.rae.es/creanet.html
3 http://web.frl.es/CORPES/view/inicioExterno.view



http://corpus.rae.es/creanet.html
http://web.frl.es/CORPES/view/inicioExterno.view

Otro grupo de estudio procede los propios examenes SIELE en una muestra (4000-5000 palabras) proporcionada
por el Instituto Cervantes. También hemos extraido informacién del Corpus de Aprendices de Espafiol CAES,

(http://galvan.usc.es/caes) con el mismo modelo de tarea.

Todos estos datos de aprendices seran cotejados con muestras de lengua de nativos extraidas del Corpus CREA*
CORPES XXI° (corpus de lengua espafiola de millones de palabras) de una muestra de lecturas graduadas y o de
redacciones de nativos realizadas con el fin de contrastar los datos de los aprendices con el mismo nimero de

palabras. Como se puede observar, lo que queremos comprobar es, realmente, qué estandar de lengua hablamos.

3. RESULTADOS Y DISCUSION

El estudio de los conectores discursivos que aparecen en las distintas muestras de aprendices analizadas presenta

el siguiente resultado®.

A2 Bl B2 C1
Y N0 |Y 128 | Y 139 | Y 101
Pero 13 | Pero 28 | Pero 27 | Pero 24
Cuando 8 | Paraque 12 | Porque 20 | Paraque 12
Asi que 4 | Porque 7 Para que 9 Ademas 11
Ademés 4 | Ademés 7 Si 9 Si 9
Si 4 | Pues 6 Ademas 8 Asi que 6
Porque 3 | Entonces 5 Ya que 6 No solo... sino 4
O sea 2 | Cuando 5 Cuando 5 Sin embargo 4
Por ejemplo 1 | Poreso 5 Debido a 4 Cuando 4
Por lo tanto 1 | Poreso 5 Entonces 4 Por lo tanto 4
En primer lugar 1 | Osea 3] Después que 3] Yaque 4
En el caso de que 1 | Yaque 3 Asimismo 3 Por ejemplo 3
Finalmente 1 | Después 2 Sin embargo 3 Aunque 2
En realidad 1 | Sin embargo 2 Asi como 3 En consecuencia | 2
Es decir 2 Asi 3 Entonces 2
Asi que 2 Por eso 3 Pues 2
Por ejemplo 2 Con eso 3 En cuanto 2
Si 2 Pues 2 O sea 2
En primer lugar 1 En primer lugar | 2 Por consiguiente | 2
En segundo lugar 1 A pesar de 2 En efecto 2
En cambio 1 Por ejemplo 2 Tanto que 1
Con eso 1 Por tanto 2 En cuanto a 1
Asi como 1 Antes de que 1 Por cierto 1

4 http://corpus.rae.es/creanet.html
5 http://web.frl.es/ CORPES/view/inicioExterno.view

6 Como se puede comprobar en el sombreado de las tablas, coinciden los conectores mas habituales en todos los niveles.
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Visto que 1 Como (casusa) | 1 De este modo 1
Como (Causal) 1 Caso (de que) 1 Después que 1
No solo... pero .
ambién 1 Mientras 1 De forma que 1
A fin de que 1 Por afiadidura 1 Asi pues 1
Bueno 1 Por eso 1
Aunque 1 Como (casusa) 1
En resumen 1
Tabla 1. Muestra de examenes SIELE
A2 Bl B2 C1
Y 137 |'Y 115 | Y 167 | Y 161
Cuando 28 Pero 41 | Si 26 Pero 24
Pero 24 Si 26 | Pero 20 Porque 20
Porque 24 Cuando 23 | Cuando 19 Cuando 17
También 12 Por eso 16 | Porque 17 Aunque 12
Ademas 11 Porque 16 | Ademas 6 Ni 9
Si 11 Ademas 11 | Entonces 5 Para que 7
Por eso 8 Después de 10 | Después de 4 Si 7
Asi que 7 Después de 10 | Por ejemplo 4 Por eso 6
Al final 5 También 9 Después de 4 Después de 5
Pues 5 Aunque 7 Por eso 3 Sin embargo 4
Entonces 4 Pues 5 Primero 3 Asi que 4
Por ejemplo 4 Hasta ahora 5 Aunque 2 Mientras 3
Aunque 3 Sobre todo 4 Sin embargo 2 Primero 3
No solo... sino también | 3 Entonces 4 De todos modos 1 Ademés 3
Primero 3 Sin embargo 4 Por fin 1 Al + Inf. 3
Sino 3 Antes de 3 En otra manera 1 Entonces 3
Antes de 2 En ese momento 3 Total que 1 Como (causal) 2
De repente 2 Claro 3 Por lo menos 1 O sea 2
Después de 2 Por lo tanto 3 Antes de que 1 Encima 2
Por cierto 2 No obstante 3 No solo ... sino 1 Luego 2
Sin embargo 2 Por otra parte 2 Aparte de 2
Al principio 1 Sea como sea 2 Al final 2
En cuanto 1 Como (causal) 2 Finalmente 2
En realidad 1 Por fin 2 No porque.... sino 1
por que
En resumen 1 No solo... sino también | 1 Segundo 1
Menos mal 1 Mas (adversativo) 1 Claro que 1
Sin duda 1 Al final 1 Con respecto a 1
Con respecto de 1 En fin 1
Debido a 1 Pues 1
En realidad 1 No solo... sino 1




No solo porque... sino 1 Aun asi 1

porque

Siempre y cuando 1 Al finy al cabo 1

Con el fin de que 1 En cuanto 1

En primer lugar 1 Tan ... como 1

En segundo lugar 1 Debido a 1

Por otro lado 1

De lo contrario 1

En (por) otro lado 1

Por cierto 1

Tanto que (consecutiva) | 1

Tabla 2. Muestra de tareas de CIUSAL’
Al A2 Bl B2 C1

Y 6412 | Y 6728 | Y 3158 | Y 2363 | Y 1228
Pero 728 | Pero 818 | Pero 651 | Pero 258 | Pero 204
Porque 557 | Porque 769 | Porque 383 | Porque 197 | Porque 127
Como 212 | Como 413 | Como 268 | Como 255 | Como 127
Ni 191 Ni 39 Ni 54 Ni 23 Ni 34
0] 163 | O 261 | O 316 | O 321 | O 72
Cuando 129 | Cuando 476 | Cuando 486 | Cuando 124 | Cuando 115
Entonces 85 Entonces 102 | Entonces 97 Entonces 50 Entonces 8
Pues 59 Pues 103 | Pues 105 | Pues 47 Pues 54
Si 52 Si 322 | Si 526 | Si 304 | Si 70
Mas 16 Mas 10 Mas 2 Mas 3 Mas 2
Asi como 10 Asi como 8 Asi como 8 Asi como 12 Asi como 5
Aunque 9 Aunque 38 Aunque 23 Aunque 61 Aunque 24
Pois . } ; :
(PUES) 8 Pois (PUES) 2 Asi que 19 Asi que 20 Asi 2
Asi que 5 Asi que 14 Asi 17 Asi 5 Mientras 13
Asi 3 Asi 3 Mientras 22 Mientras 11 Sin embargo | 13
Mientras 3 Mientras 22 Sin embargo 34 Sin embargo | 30 A pesar de 7
Sin . De modo
embargo 3 Sin embargo 29 A pesar de 3 A pesar de 13 que 4
A pesar de 2 A pesar de 10 O sea 1 De modo que | 1 Por tanto 2
En cuanto 2 De modo que 1 Puesto que 2 Puesto que 5 Puesto que 6
De modo que | 1 O sea 1 Yaque 24 Ya que 34 Ya que 34
O sea 1 Por tanto 2 Afin de 1 Afinde 1 A fin de 1
Por tanto 1 Puesto que 2 A no ser que 1 Dado que 7 Dado que 2

" Por otro lado, si se observan la tabla 1y 2, con el mismo niimero de palabras en las muestras y el mismo tipo de tarea, las
respuestas son muy diferentes, mucho mas abundantes en las muestras de CIUSAL que en la muestra de examenes SIELE. Ello
puede deberse a que los aprendices de CIUSAL no estaban sometidos a la presion del examen y realizan la tarea asegurando la
correccion. No arriesgan, de ahi que siempre aparezcan los mismos conectores. Es algo que llama poderosamente la atencion:

independientemente del nivel, no se manejan conectores de formalidad mayor.



. De manera De forma
Puesto que Yaque 9 Ahora bien 2 1 1
que que
. Mientras
Yaque A fin de 1 Al paso que 1 Incluso 2 5
que
De modo que A pesar 1 Dado que 1 Mientras que | 2 No obstante | 3
Aun 1 Mientras que 3 No obstante 6 Sino 11
De forma que 1 No obstante 2 O bien 1 Sino que 2
Mientras que 2 O bien 7 Por lo tanto 1 Siquiera 2
No obstante 2 Sino i3 Si bien 1 Talycomo | 2
O bien 1 Sino que 2 Sino 28 Unavez que | 1
. Tan pronto . De modo
Sino 14 3 Sino que 7 4
como que
Sino que 1 Tan siquiera 1 Tal y como 8 Por tanto 2
Tal y como 3 Tanto 1
Tan pronto
1 Unavez que | 2
como

Tabla 3. Muestras del CAES

Si observamos las distintas tablas, se pueden empezar a extraer ya conclusiones de cierta trascendencia en lo que

se refiere a la ensefianza y el uso de los conectores discursivos en espafiol LE/L2:

Asi, existe una extraordinaria coincidencia de conectores en todos los niveles y en la frecuencia de uso de los

mismos. Practicamente ocupan las mismas posiciones en las tablas correspondientes.

Partiendo de la tabla del CAES, puede demostrarse que desde el nivel Al el uso de los conectores es relativamente
frecuente. Este dato tiene su relevancia, ya que, por ejemplo, en los tres relatos adaptados al nivel Al (50.000
palabras) que hemos podido revisar no aparece ni cuando, ni aunque, asi que o porque®. Es decir, primera
conclusidn, los conectores que no se emplean en algunas lecturas graduadas, en principio, desvirttan el uso real
de la lengua, convierten en artificial una lengua que emplea, en ese nivel, una marcaciéon mayor, luego la

adaptacion esta mal hecha. Al aprendiz se le supone menos conocimientos de los que realmente tiene.

Como se puede comprobar, del mismo modo, la frecuencia de aparicion de tales conectores en el nivel Al no es
mucho menor que la de los niveles superiores. Es decir, el aprendiz, desde el inicio de su aprendizaje, los necesita,
los usa y los mantiene. Lo elementos basicos aparecen desde el primer momento del aprendizaje (cuando, asi que,
si, aunque, sin embargo...). Asi pues, de acuerdo con el CAES, habria que ensefiar, desde el nivel Al, conectores
como: Y, que, pero, porque, como, ni, o, cuando, entonces, pues, si, mas, asi como, aunque, (PUES), asi que, asi,
mientras, sin embargo, a pesar de, en cuanto, de modo que, 0 sea, por tanto, puesto que, ya que, de modo que, y
dentro del A2 afiadir aun, de forma que, mientras que, no obstante, o bien, sino, sino que, tal y como, tan pronto

como®. Fuera del CAES, en las muestras de aprendices con un nivel de dominio certificado por SIELE, podemos

8 Aquaroni Mufioz, R. (1991a), Tosal, O. (1993), Aquaroni Mufioz, R. (1991b)
% B1 ahora bien, dado que, al paso que, tan siquiera, a no ser que (también algunos B2, C1)
B2 incluso, o bien, por lo tanto, si bien, una vez que (También algunos C1)



afiadir, ademds, por ejemplo, en el caso de que... O sea, los rudimentos basicos de la comunicacién en cualquier
lengua. La mayor parte de ellos, para una expresién basica, son puro vocabulario, no tienen ninguna complicacion
gramatical. Como veremos, el subjuntivo es mucho menos frecuente de lo que parece, de tal modo que en una
comunicacion bésica es perfectamente prescindible.

Si confrontamos estos datos con los del PCIC, hay numerosisimas cuestiones que llaman la atencién. Por ejemplo,
el PCIC para la expresion escrita de Al sefiala, y, también, tampoco, pero, porque, y para A2 por eso, entonces,
primero, luego, después, por ultimo, antes de, después de, cuando, si, entonces (consecutivo). Es obvio que el
aprendiz emplea una riqueza de conectores y desarrolla una capacidad expresiva mayor que la que sefialan las dos
obras de referencia citadas, luego habria que ampliar la némina de conectores en el PCIC en ese nivel. Segunda
conclusion. Las especificaciones del MCER se quedan cortas. EI dominio que muestran los aprendices en las
muestras de lengua escrita que hemos analizado es mucho mayor que el propuesto por el Consejo de Europa. Los
aprendices, sobre todo en los primeros niveles, dominan conectores que el PCIC coloca en niveles muy superiores.
Asi, el PCIC sefiala para el B1 ademas, sobre todo, asi que, por lo tanto, como, es que..., aunque, sin embargo, en
primer lugar, por un lado, por una parte., en segundo / tercer lugar, por otro lado, por otra parte, en conclusion,
para terminar, finalmente, pues, o sea, es decir. Muchos de ellos aparecen en nuestras muestras en el Al y A2.
Incluso no solo... sino también, que el PCIC clasifica como B2, lo hemos encontrado también en el Al, o en

realidad, que el PCIC lo recoge en el C1, aparece en el A2, B1.

Obviamente, si esos aprendices de Al que emplean con cierta asiduidad asi que, aunque, porque, cuando, etc. lo
hacen, es porque o bien los profesores lo han considerado conveniente y se lo han mostrado, o bien porque sus
necesidades expresivas les han impulsado a descubrirlo por su propia cuenta o porgue la trasferencia de su lengua
materna les facilita el uso teniendo en cuenta su propio idiolecto. Lo que parece evidente es que los han asimilado

y estan preparados para usarlos.

Debemos tener en cuenta, igualmente, la frecuencia de aparicion de algunas de estas particulas discursivas. Muchas
de ellas se encuentran entre las 300 palabras mas empleadas del espafiol del Corpus CREA

(http://corpus.rae.es/Ifrecuencias.html) por lo que no lo podemos considerar tampoco mal criterio de seleccién.

Obsérvense las palabras y el lugar que ocupan en el indice de frecuencias de palabras mas empleadas en espafiol:
6.y
25. pero
30. si
36. cuando
42. también
52. porque
68. donde
78. después

81. aunque

C1 puesto que, a fin de, de forma que, si quiera, de modo que


http://corpus.rae.es/lfrecuencias.html

106. sino

128. mientras
129. ademas
137. pues

148. entonces
157. luego

170. sin embargo
204. cualquier
270. todavia

Asi pues, la némina de conectores, en relacion con los manuales, el PCIC y el MCER es extensisima y la capacidad
expresiva mucho mayor. Por tanto, se impone revisar los manuales, las especificaciones y los catalogos. Tercera

conclusion.

Pero veamos algunas muestras de lengua para seguir extrayendo conclusiones. Obsérvese el siguiente texto de un

aprendiz que obtuvo el nivel B1.

Estimado sefior:

Me llamo Manolo, soy un viajero que tomo el avién de su compafiia frecuentemente. Te escribo
para comunicarle que la samana pasada perdi mi equepaje y hasta ahora todavia no ha
solucionado el probrema, me queda sorprendido que nadie se ha puesto contacto conmigo
después de una semana.

Todavia recuerdo el dia que sucedio este asunto. Acabé del trabajo de media mes en Barcelona,
decidi a volver a Salamanca y elegi su empresa. Sin embargo, cuando llegué a Madrid a las 2
de la madrugada no encontré mi equipaje. En aquel momento estaba muy cansado y mi jefe me
pidié mis documentos que traje inmediadamente, pero perdié mi equipaje, no tenia otro medio
que buscarlo. No obstante, en el aeropuerto no habia ninguna persona que me ayudara.
Afornadamente, después de esperar media hora , un chico que trabajaba en ahi me echo de
mano. Me dijo que mi equipaje era posible que hubiera algin confundido y mi equipaje todavia
quedara en Baecelona, me resolveria dentro de tres dias. Pero hasta ahorta no veo nada.

Te expresa las caracteristica de mi equipaje con el fin de que usted me ayude. En primer lugar,
era negro, tenia un tamafio medio y su estilo era muy normal. En segundo lugar, en el que
habia unas cosas normales y algunas muy importantes y caros. No solo me preocupan mis ropas
y algunos regalos para mi familia, sino estoy nervioso porque ademas de estos exsistiera
muchos contrados urgentes. Por otro lado, He perdido muchas oportunidades en mi carrera en
esta semana por estos.

Espero que usted me busque mi equipaje lo antes posible, y ademas tiene que darme una
compensacion por el culpa suyo. Puede corresponderme por esta direccion de electrénico, y
ademas le exijo que me de el resultado rapidamente, de lo contrario, me veré obligatorio que
tome los medidos de ley.

Lariqueza de conectores es evidente, incluso llamativa. Es cierto que no todos los informantes manejan ese nimero

de conectores, pero también lo es que muchas veces no tiene que ver con su nivel de dominio.
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A veces, no existe una gran variacion en términos y en uso del nivel A2 al nivel C1. Incluso, en algunos casos, hay
mas nivel de uso de conectores en B2 0 en B1 que en C. Obsérvese esta carta de C1 y confréntese con el ejemplo

anterior:

Hola, qué tal?

Soy Rachel, brasilefia, vivo en Curitiba-Parana.

Este afio he conocido Montevideo, una ciudad muy linda que es la capital de Uruguay. El centro
antiguo es un lugar que no puedes dejar de conocer.

Hay muchas plazas para visitar y también restaurantes muy buenos. La comida es muy rica, hay
un plato tipico llamado chivito que es delicioso.

Yo he ido en verano, a quien le gusta el calor el clima es perfecto. Los hoteles son muy buenos
y los méas baratos son los que no estéan cerca del centro antiguo.

Lo que me llamo la atencion fue conocer el ""Mar del Plata™ que en realidad es un rio, pero a
los uruguayos es como si fuera una playa. Todos van a pasear ahi en los fines de tardes, unos
corren, otros caminan con sus perros, vale la pena conocer este lugar.

Si quieren mas informaciones, pueden enviarme un correo que les daré mas detalles. Mi correo
es rachel.belli@hotmail.com

Saludos,

Rachel

Es decir, dependiendo de la secuencia textual, como veremos, se pueden construir textos de nivel C1 sin apenas
conectores. Esto es, la correccién del texto no depende de la cantidad de conectores que se empleen, y el uso de
mas 0 menos conectores depende de la formalidad del texto y del tipo de secuencia textual. Otra cuestion es de
qué depende de que usen mas 0 menos conectores en una misma secuencia textual.

En lo que se refiere a la plasmacion de la capacidad expresiva de los aprendices mediante el uso de conectores,
Ilama la atencioén la enorme diferencia de uso de ciertas particulas con respecto a otras, como ya se ha sefialado en

mas de una ocasion (Dominguez, 2010)%.

Las variables de expresion de la condicion (con tal de que, siempre que, a condicién de que, siempre y cuando...),
de la finalidad (a fin de que, con el fin de que, con la idea de que, con el objeto de que), de la concesién (a pesar
de que, aun a riesgo de que...) de la temporalidad (en cuanto, tan pronto como, nada més, conforme, a medida
que, una vez que), etc., practicamente no se emplean en ningln nivel (tampoco es habitual en las redacciones de
los nativos). También es cierto que son infinitamente menos frecuentes en el espafiol como puede comprobarse en
cualquier estudio de frecuencias empleando los corpus de la Real Academia Espafiola (CREA, CORPES XXI).
Muchas veces se recogen formas en los manuales que tienen una productividad reducidisima. Si es asi, lo mejor

seria no explicarlos porque no son rentables, o hacerlo en una situacion de aprendizaje de fines especificos si la

10 En el estudio del corpus, y desde el punto de vista sintactico, es muy curioso comprobar cdmo la subordinacion esta dominada
por las construcciones sustantivas y de relativo en una proporcion muy amplia (en el corpus de CIUSAL, por ejemplo 190
construcciones sustantivas y de relativo, tantas 0 mas que las construcciones con la copulativa y, frente a 30 apariciones de
cuando, por ejemplo). Pero es que en el corpus de nativos, la frecuencia es la misma y el resultado es un texto perfectamente
correcto, si bien no es un texto complejo. La cuestion es qué valoramos en el aprendiz, o cdmo se valora el uso de los conectores,
ya que vemos en los corpus textos de candidatos que han obtenido el nivel C1 sin apenas uso de conectores discursivos.
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tipologia para esos fines los exige. Quinta conclusién: obsérvense, por ejemplo, las tablas siguientes extraidas del

corpus CREA con el nimero y el porcentaje de casos

CONCESIVAS FINALES CAUSALES

Aunque 1406 87% Paraque 509 97%  Porque 834 38%
Apesardeque 125 77% Afinde que 12 2% Ya que 897 41%
Pese a que 10 0'6% Conelfindeque 4 0'7%  Puesto que 187 8%
Si bien 56 3'4% Por eso 161  7'5%
Aun ariesgo de que 0 Dado que 65 3%
Y eso que 0 Graciasaque 5 02%

Las diferencias son abismales.

Lo mismo sucede con las formas relativas, quien, cuyo o el cual, que tampoco son habituales. En conclusion
(Sexta), debemos ensefiar, en primer lugar, los mas frecuentes, los que se usan en todos los niveles y cubren las
necesidades expresivas basicas, y hay que hacerlo desde el primer momento del aprendizaje. (y, ademas, pero, si,
cuando, etc.). Esta claro que modificar los conectores de un texto modifica la formalidad del texto y es ahi donde
hay debe hacer hincapié el profesor, incluso si se da el caso de que el aprendiz no emplee ese tipo de conectores

en su propia lengua (hence, por ejemplo, en inglés), pero no tiene por qué hacerlo un texto mas correcto.

Es cierto que hay variables que influyen en la aparicién de los conectores. Algunas de ellas pueden ser la
nacionalidad (tan pronto como, aparece en el CAES solo empleado por ingleses por trasferencia de as son as; pues
para portugueses, proximo a pois...), tipo de texto (ya lo hemos visto en muestras anteriores), tipo de aprendizaje,
idiolecto, motivacion... Asi, en el caso del idiolecto, si el aprendiz necesita comunicarse, busca soluciones por si
mismo a su expresividad y va rellenando los huecos propios de su idiolecto. De esta forma, gana también, fluidez,
maés auln, si, como sucede en muchos casos, el uso del marcador no es mas que una pura cuestién de léxico sin

trascendencia sintactica.

3. LAS MUESTRAS DE LENGUA DE APRENDICES DE NATIVOS

Un cotejo de las composiciones llevadas a cabo por estudiantes universitarios de segundo curso nos lleva a la
séptima conclusién: los nativos emplean muy pocos conectores en los textos. Incluso, en ocasiones, menos que los
aprendices. No solamente hemos comprobado ese pormenor en las composiciones que hemos revisado, sino que
en trabajos realizados en otros paises de habla hispana (Sanchez Avendafio 2005) se llega a las mismas
conclusiones: la variedad de conectores suele ser escasa. Asi, es posible escribir un texto perfectamente correcto
con una pobreza de conectores evidente, tal y como se puede observar en esta muestra. Véase que la inmensa
mayor parte de las oraciones son coordinadas o subordinadas sustantivas y relativas que, por otra parte, son las
mas abundantes en nuestra lengua con mucha diferencia (octava conclusion), hay que dedicarles tiempo a estas

construcciones en proporcién a su importancia sintactica y expresiva. Hay que observar la practica ausencia de
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subordinacién adverbial y la ausencia absoluta del uso del subjuntivo, y en este caso no es una estrategia de

aprendiz, ya que este texto es de un nativo: no conectores, no subjuntivo:

PARASITOS
Parasitos, la tltima pelicula de Boon Joon-ho, es una fabula social y moral que narra la historia
de una familia situada en un infimo nivel de riqueza y que, gracias al azar y al formidable talento
de sus componentes, se embarca en la tarea de intentar salir de sus miserias aprovechandose de
la riqueza de otra familia, con la que entran en contacto. La historia estd ambientada en Sedl,
dentro de un contexto de capitalismo descarnado.
Las primeras escenas describen la penosa situacion de Gi Taek, su esposa y sus dos hijos
veinteafieros, que viven hacinados en un semisdtano a cuya alta y pequefia ventana se acercan
a aliviarse los borrachos. La familia sufre, ademas, una plaga de insectos, lo que viene a ser un
anticipo explicativo del titulo de la pelicula: son parasitos tanto en sentido literal como
metaforico.
La accion cambia de rumbo cuando un compariero de clase de Gi Woo, el hijo de Gi Taek, debe
marcharse para ir a la universidad y propone a Gi Woo que ocupe su puesto como profesor en
una rica casa particular, haciéndose pasar por titulado. Con este movimiento argumental, todos
los miembros de la familia emplean su increible ingenio para convertirse en habiles impostores.
Su plan es sustituir a toda la servidumbre de los Park, los potentados que disfrutan
despreocupadamente de los beneficios del capitalismo. Para lograrlo es necesario desacreditar
a los actuales sirvientes, de la misma clase social que Gi Taek y su familia. Lo hacen con gran
ingenio, con decision y sin ningun asomo de sentimiento de culpa o de solidaridad con los de
su clase.
La pelicula, para un espectador occidental, refleja el ambiente exético de Corea, una sociedad
industrializada capitalista, muy polarizada y en la que la riqueza estd muy desigualmente
repartida. Grandes mansiones para los de arriba y escasez de espacio, abigarramiento y miseria
para los de abajo: arriba y abajo son, a la vez, una clave geogréfica y social. Los méas pobres
viven al nivel de las cloacas cuyo desbordamiento inunda frecuentemente sus viviendas y les
da su olor caracteristico. Las escenas de lluvia y de inundaciones son espectaculares y muestran
la vulnerabilidad de los pobres ante la naturaleza. La mansion de los Park tiene también su
propio “abajo”, un sdtano cuya existencia desconocen como todo aquello que no les afecta. En
ese sotano se repiten las condiciones de la vivienda de los Gi Teak y en él tiene lugar un feroz
drama por la supervivencia.
Es dificil para el espectador identificarse con cualquiera de los personajes: no hay un héroe
protagonista que triunfe frente a las dificultades, como suele ocurrir en las superproducciones
de Hollywood. El titulo, “Parasitos”, tal como declard su director, puede aplicarse a unosy a
otros. Los impostores no carecen de dignidad y a veces se nos presentan milagrosamente puros
en medio de tanta miseria y desigualdad. Es una excelente pelicula que mueve a la reflexion y
que nos empuja a plantearnos qué tipo de sociedad queremos para nosotros y qué soluciones

debemos evitar.

En el estudio del corpus de estudiantes nativos, la ndmina de conectores, sobre un modelo textual idéntico al que

hemos trabajado en los aprendices es la siguiente:
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Que 216 A su vez 1
Y 158 Al principio 1
Pero 18 Antes de 1
Ademas (de) 14 Asi como 1
También 12 Asimismo 1
Porque 10 Conforme 1
Sin embargo 7 De hecho 1
Aunque 6 En cambio 1
Cuando 5 En cuanto a 1
No obstante 4 En tercer lugar 1
Ya que 4 Finalmente 1
Dado que 2 Hasta que 1
En conclusion 2 Mientras 1
En primer lugar 2 Mientras tanto 1
En segundo lugar 2 Por ejemplo 1
No solo... sino 2 Por lo menos 1
Por lo tanto 2 Por su parte 1
Por otro lado 2 Por ultimo 1
Por un lado 2 Por una parte 1
Pues 2 Si 1
Sin duda 2 Sino que 1
A continuacién 1 Un tiempo después 1
A pesar de 1

Si se coteja esta tabla con las que hemos utilizado para aprendices de espafiol, no se observa una gran diferencia,
sobre todo en los primeros lugares, donde siempre aparecen los mismos conectores. En definitiva, podemos
concluir que con muy pocos conectores se puede construir un texto perfectamente correcto de un nivel maximo de
lengua (novena conclusion). El uso de conectores mas especializados puede conducir a un uso excelente de la
lengua o, en su caso, a un uso de la lengua en contextos especializados. Quiza ahi sea donde haya que incidir en la

ensefianza de esos conectores que no aparecen en las composiciones de nativos y aprendices.

Esta afirmacion viene corroborada por un estudio sobre la correccion de las tareas escritas de distintos examenes

de certificacion lingiistica, que ha llevado a cabo por Garcia (2020) en la Universidad de Salamanca.

Las escalas de calificacion de las pruebas de expresion e interaccion escritas de los diversos examenes que existen
en el mercado hacen referencia al uso de estas particulas; son formas que se requieren para poder resolver las
tareas, tareas que exigen la produccion de textos en los que los candidatos deben integrar su capacidad para
desenvolverse en los diferentes contextos sociales, en los &mbitos publico, privado, profesional y académico, y en

los que su conocimiento/dominio puede tener una importancia vital a la hora de obtener los resultados deseados.
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Lo que hay que comprobar es si el uso de conectores o su ausencia puede ser definitivo para obtener un determinado
nivel 0 una puntuacién mas alta, o son otros los factores que pueden pesar mas en la calificacién definitiva, es
decir, si un candidato que incluye abundantes conectores en un texto de respuesta frente a otro que no lo hace, pero
cohesiona bien el texto, recibiria la misma puntuacion. Asi, podremos comprobar la importancia o no que tienen
estas particulas en la evaluacién de textos. Para ello, se emplearon como informantes a los calificadores expertos
de pruebas de expresion e interaccion escritas a partir de un texto de un candidato que incluye conectores en su
respuesta y las de otro que no los incluye a partir de una tarea de nivel B2.

Por Gltimo, y para constatar de otra manera si los conectores tienen importancia en la calificacién de las pruebas
escritas, se realiza una encuesta a calificadores expertos cuyas respuestas nos mostraran si existe la misma
coherencia a la hora de calificar las pruebas, es decir, en la practica o, si en la teoria se les otorga a los conectores
un papel diferente, es decir si, a la hora de puntuar las producciones de los candidatos, tienen en cuenta el uso de

conectores o si la ausencia de estos, en textos bien cohesionados, conduce a la misma calificacion.

Las escalas de las certificaciones que se han analizado, DELE A1, DELE A2, SIELE y USAL esPro son holisticas,
esto significa que interpretan la lengua y sus niveles de forma general porque lo que se persigue averiguar, mas
que un aspecto particular de la lengua, un uso general de la misma y, por eso, cuentan con descriptores menos

detallados en cada banda.

Pues bien, en primer lugar, la mayoria de los calificadores elige una calificacion mas alta para situar en
coherencia al candidato la muestra que apenas usa conectores, con lo que podemos concluir que (décima
conclusidn), para un calificador de estas pruebas, el uso de conectores no condiciona la puntuacion en el criterio
de coherencia, puesto que lo que importa es que el texto esté bien organizado y cohesionado, aunque la escala
en las diferentes bandas aluda al uso 0 no uso de los conectores. Tampoco parece que el uso de conectores le
sitle por encima de otro candidato que no los usa, es decir, la cohesion no solo se valora por el uso de conectores.
También se ha apuntado que han puntuado igual o mejor en coherencia la muestra sin conectores porque, aunque
no tenga un gran nimero de elementos organizativos, la estructura y distribucion de la informacién esta clara y
en la muestra 2, aunque la candidata incluya en su produccién un buen nimero de elementos organizativos,
parece un claro ejemplo de una estudiante que aplica lo aprendido en clase sobre este tema sin tener en cuenta
gue, a veces, es mas importante hacer una buena distribucidn de la informacion en parrafos, que una sobrecarga

de este tipo de elementos.

4. CONCLUSIONES

1.- Como hemos tenido oportunidad de comprobar, las especificaciones del MCER vy la seleccion de conectores

del PCIC se quedan cortas®'. EI dominio que muestran los aprendices en las muestras de lengua escrita que hemos

11 En el caso del PCIC puede tener una explicacion al tratarse de una seleccion no exhaustiva, si bien en la seleccion de nivel
hay un mayor desajuste.
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analizado es mucho mayor que el que se propone, y los conectores empleados estan en un nivel, muchas veces,

mayor que el que se especifica en los manuales de referencia.

2.- No cabe duda de que los conectores mas frecuentes hay que emplearlos desde los primeros niveles, y que son
esos conectores los que se repiten impenitentemente en todo el proceso de aprendizaje hasta llegar al dltimo de
ellos (A1-C1). Su frecuencia de uso avala esta afirmacion. Asi pues, debemos ensefiar, en primer lugar, los mas
frecuentes, los que se usan en todos los niveles y cubren las necesidades expresivas basicas, y hay que hacerlo

desde el primer momento del aprendizaje. (y, ademas, pero, si, por un lado, cuando, etc.)

3.- El uso de la mayor parte de los conectores discursivos no tiene trascendencia sintactica, es decir, no es mas que
léxico y, por tanto, es necesario ensefiarlo de acuerdo con las destrezas que debe dominar el aprendiz en cada nivel.
La necesidad expresiva invita al aprendiz a buscar el marcador para adaptar el ideolecto de la lengua que aprende

a su lengua materna.

4.- La correccion del texto no depende de la cantidad de conectores que se empleen. El uso de mas o menos
conectores depende de la formalidad del texto y del tipo de secuencia textual. Es decir, no es una cuestion
gramatical, es una cuestion de estilo. Otra cosa es de qué depende de que usen mas 0 menos conectores en una

misma secuencia textual. (Idiolecto, Tipologia textual, Nacionalidad, Ensefianza, Confianza...)

La realidad es que cuando se propone un texto argumentativo, por ejemplo, se pueden emplear muchos o pocos
conectores sin salirse de un nivel de correccion gramatical. EI marcador, en la mayor parte de los casos, sefiala un
nivel de formalidad o de riqueza textual. Ademas, en muchas ocasiones, estamos haciendo consciente a nuestro
alumno de la funcionalidad de unos conectores discursivos que no emplean ni siquiera en su propia lengua, y que

les permite organizar mejor el discurso, darle mayor complejidad, mas nivel formal, etc.

5.- En cuanto al trabajo con corpus de aprendices, alguna reflexion mas: las muestras de aprendices nos sirven
para saber qué es lo que utilizan. Lo que parece evidente es que siempre se emplean los mismos. Pueden saber
mas, pero no los usan porque se aseguran la evaluacién. Puede que no haya riqueza porque no hay confianza en el
uso; puede que tengan un conocimiento pasivo de muchos méas conectores, pero los aprendices se mantienen en la
zona de confort que les garantiza correccion gramatical y la evaluacion positiva. Esta claro que debe haber un

trabajo de aula para emplear los conectores mas formales en las secuencias textuales adecuadas.

6.- Los conectores de aparicion menor, deben limitar su uso a contextos particulares, registros diferentes, tipos
textuales especiales, etc., lo cual suele suceder en niveles superiores. Por ejemplo, es evidente que y eso que se
emplea casi exclusivamente en un contexto oral y que aun a riesgo de que hay que dejarlo para fines especificos.
En algunos casos, como en las construcciones finales, un cambio de elemento de enlace produce un cambio en el
registro o en el estilo sin mucha mas variacién, por lo que formalizar un escrito, muchas veces, es solo una cuestién

de cambio de enlace.
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7.- También nos resulta relevante sefialar que los hablantes nativos también pueden construir textos
perfectamente cohesionados sin necesidad de conectores, por consiguiente, no deberiamos exigir a un candidato

lo que un usuario competente no siempre hace cuando escribe un texto.

8.- Los textos que producen los candidatos de los examenes de certificacion del espafiol para superar los
examenes de EIE, deben estar bien cohesionados sin que para ello deban utilizar exclusivamente conectores para
la organizacion del discurso, aunque las tareas puedan demandarlo. Los calificadores buscan que el mensaje se
comprenda, pero no puntiian de forma diferente tanto en el uso como en la ausencia de estos, a pesar de que los

descriptores de las escalas se refieran a ellos en sus diferentes bandas.

Los calificadores de pruebas, en la teoria, si sefialan que el uso de conectores/elementos de cohesion son
necesarios para cohesionar un texto, pero no lo penalizan tanto si el candidato no los usa en la tarea que debe

completar como en un principio podria suponérsele a la respuesta de la tarea.

Por lo tanto, entendemos que, en la evaluacién y certificacion lingtistica, el uso 0 no uso conectores en las
producciones escritas es un elemento no determinante en la puntuacion que recibe un candidato, si este es capaz
de cohesionar bien el texto sin ellos. Por tanto, a la hora de ensefiarlos, debemos conferirles la misma importancia
que al resto de elementos que cohesionan un texto. Observaciones de este tipo permiten ajustar la programacién

y modificar los planes curriculares para ajustarlos mas a la realidad del aprendizaje.

9.- Otra consecuencia de la observacion de la cohesion en los textos es la enorme frecuencia de construcciones
coordinadas (y, pero) y subordinadas sustantivas y relativas. La proporcion es abrumadora, luego habria que darle

la importancia que tienen en el aprendizaje de la lengua.

En definitiva, el aprendizaje de los conectores discursivos tiene importancia, c6mo no, pero no es un ingrediente
fundamental para construir textos cohesionados y coherentes. Pueden serlo si estan, pero también si no lo estan.
En el caso de que aparezcan, pueden aportar al texto riqueza léxica y variacion de estilo, que no es poco, y, en
otras ocasiones, una complejidad sintactica que también da valor al discurso. Pero no debemos perder nunca de

vista, un cuéles ni cuantos.
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LA ACTUACION POLITICA DE LAS ASOCIACIONES DE PROFESORES DE ESPANOL
EN BRASIL: EL CASO DE MINAS GERAIS (BRASIL)
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RESUMEN: La ley brasilefia que establecia la ensefianza obligatoria de espafiol en la educacion secundaria fue derogada
de manera arbitraria y autoritaria en 2017. Ante este cambio, las asociaciones de profesores tuvieron que actuar
répidamente para defender la permanencia del espafiol en las escuelas. En 2020, surge el movimiento nacional
#FicaEspanhol, que busca sensibilizar a la sociedad para que se modifique nuevamente la legislacién. Este trabajo analiza
la labor politica de las asociaciones, centrandose en las actividades de la Asociacion de Profesores de Espafiol de Minas
Gerais (APEMG), la cual ha buscado establecer un dialogo con las autoridades gubernamentales. Los resultados revelan
diferentes reacciones por parte de los profesores, desde un desanimo personal y profesional hasta un compromiso efectivo

en resistir y defender el espafiol.

1. INTRODUCCION

Si bien no todas las unidades federativas de Brasil cuentan actualmente con asociaciones de profesores de espafiol (en
adelante, APESs) en funcionamiento, muchas de las que estan activas tienen varias décadas de existencia. La primera en
fundarse en el pais fue la Asociacion de Profesores de Espafiol del Estado de Rio de Janeiro (APEERJ), en 1981. Segun
la propia asociacidn, en la asamblea de fundacion ya se discutio la inclusion del espafiol como idioma obligatorio en las
escuelas de ensefianza secundaria (APEERJ, 2023). En 1983, se fundé la segunda asociacién, la Asociacion de Profesores
de Espafiol del Estado de Sdo Paulo (APEESP). Posteriormente, se crearon otras asociaciones, entre las cuales se
encuentra la Asociacién de Profesores de Espafiol de Minas Gerais (APEMG), del afio de 1988 (APEMG, 2023). En
paises africanos como Costa de Marfil y Senegal, también se crearon asociaciones de profesores de espafiol en la década
de 1980 (Ortega Martin, Drombe Djandué y Simplice Kumon, 2023). Desde entonces, tanto en Brasil como en Africa, ha
habido numerosas experiencias asociativas que revelan persistencia, dedicacién e interés por parte de diferentes
generaciones de profesores de espafiol, aunque con matices y recorridos diversos, como se mostrara a lo largo de este

texto.

Aunque los estatutos de las APEs incluyen objetivos como la promocion de actividades sobre la lengua y la cultura de los
paises hispanohablantes, asi como facilitar el intercambio de experiencias didacticas y resultados de investigacion, en las
Gltimas décadas se ha acentuado significativamente el papel politico en defensa del espafiol (Amaral, Almeida y Araujo,
2022). Esto se debe a una percepcion mas reciente de la importancia del papel politico en la formacidn el profesorado
(Bohn, 2000; Silva et al., 2006; Leffa, 2006; Rajagopalan, 2014; Silva Junior y Eres Fernandez, 2019), especialmente en
el caso de la lengua espafiola, que ha sido frecuentemente asociada a la lucha y a la resistencia (Cardoso, 2017; Sousa y

Venturi, 2022; Carvalho y Costa Junior, 2022). En este sentido, el objetivo de este trabajo es describir y analizar la labor
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politica de las APEs en Brasil, teniendo en cuenta los altibajos que ha experimentado la ensefianza de esta lengua. Se
toman como caso particular de analisis las actividades de la APEMG, en cuya directiva los autores de este trabajo hemos
participado durante tres mandatos: 2006 a 2010, 2017 a 2019 y 2020 a 2022.

Al hablar del estado de Minas Gerais, es relevante destacar que se trata del cuarto estado méas extenso de Brasil, con una
superficie de 586.513 km?, que supera incluso la superficie de Espafia. Ademas, es el segundo estado mas poblado del
pais, con una poblacidn estimada de mas de 20 millones de habitantes, segln datos del Instituto Brasilefio de Geografia
y Estadistica (IBGE, 2023). En términos de educacién, Minas Gerais cuenta con el mayor ndmero de universidades
publicas federales y ofrece carreras de formacion de profesores de espafiol en varias regiones de su interior. Estos datos
fomentan la existencia de la asociacion de profesores, aunque, debido a las marcadas desigualdades sociales en el estado,
los desplazamientos de los docentes dentro del territorio pueden resultar complicados.

El trabajo se organiza de la siguiente forma: en primer lugar, se presenta un resumen de los antecedentes normativos sobre
la ensefianza de espafiol en Brasil. A continuacion, se discute la reaccion de las asociaciones de profesores frente a los
cambios mas recientes, especialmente con la creacién del movimiento a nivel nacional llamado FicaEspanhol. En el
apartado siguiente, se analizan las actividades de la APEMG, enfocandose en su papel politico. Por Gltimo, se presentan

y discuten los resultados obtenidos a partir del analisis de la labor politica de las asociaciones.

2. ANTECEDENTES HISTORICOS Y NORMATIVOS SOBRE LA ENSENANZA DEL ESPANOL

En 2005, se aprobo en Brasil la Ley del Espafiol (Ley 11.161/2005), la cual establecia la obligatoriedad de la oferta de
espafiol en la ensefianza secundaria (ensino médio, en portugues brasilefio). Segun el articulo 1° de dicha ley, la ensefianza
de la lengua espafiola se implementaria de manera gradual en los planes de estudio, siendo obligatoria su oferta por parte
de las escuelas y opcional la matricula por parte de los alumnos (Brasil, 2005). Este proceso de implementacion debia

completarse en un plazo de cinco afios, es decir, hasta el afio 2010.

A partir de la promulgacion de la ley de 2005, muchas APEs se basaron en sus disposiciones para luchar por la
implementacion de ensefianza de lengua espafiola en las escuelas. Este movimiento fue estimulado por una serie de
acciones por parte del gobierno nacional que favorecian la expansién de la ensefianza de este idioma, tales como: la
creacion de nuevas carreras universitarias o plazas de formacidn docente; la oferta de plazas para profesores en escuelas
publicas y privadas; la inclusién de un capitulo sobre la ensefianza del espafiol en el documento nacional de curriculo y
metodologias de lenguas extranjeras, las OCEM (Orienta¢es Curriculares para o Ensino Médio) de 2006; la
incorporacion del espafiol en el Programa Nacional del Libro Didactico (PNLD) en 2011; la inclusion del espafiol como
opcion de idioma extranjero en el Examen Nacional de la Ensefianza Media (ENEM) en 2010; y la oferta de espafiol en

el Programa Institucional de Becas de Iniciacion a la Docencia (PIBID) (Mazzaro, Amaral y Ruas, 2022).

A pesar de estas importantes inversiones realizadas en la ensefianza del espafiol, la situacion experimenté un cambio
drastico a partir de la Ley n.° 13.415/2017, que modific6 la Ley de Directrices y Bases de la Educacion (Ley n.°
9.394/1996) y derogd la ley de 2005 (Brasil, 2017). Desde entonces, se ha observado una serie de efectos extremadamente
negativos tanto a nivel nacional, como la exclusion del espafiol en las convocatorias del PNLD vy la reduccion —en muchos

casos, la exclusion— de la presencia de este idioma en el PIBID, asi como a nivel estatal, con la exclusion de la oferta de
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espafiol en las escuelas publicas y privadas, y la desmotivacion de los estudiantes hacia las carreras universitarias de
formacion de profesores. Todo esto ha llevado a un mayor activismo por parte del profesorado y del alumnado y

especialmente por parte de las asociaciones de profesores.

3. LAS ACCIONES DE RESISTENCIA DE LAS ASOCIACIONES DE PROFESORES

En mayo de 2020, pocos meses después de las restricciones impuestas por la pandemia de COVID-19, un grupo de
profesores de diferentes partes del pais se reuni6 virtualmente para discutir las dificultades de la ensefianza de la lengua
espafiola y posibles vias para lograr cambios. En ese momento, nacié el movimiento a nivel nacional conocido como
#FicaEspanhol. Los fundadores de este colectivo se inspiraron en el movimiento #FicaEspanhol del estado de Rio Grande
do Sul, el cual habia obtenido resultados muy positivos, entre ellos una modificacion en la Constitucion del Estado a favor
del espafiol. Este movimiento regional, que cont6 con la participacion de profesores, académicos, estudiantes de la carrera
de Letras y algunos politicos, alcanzé un resultado muy favorable para la ensefianza a través de una accién de politica
linglistica en defensa del idioma en las escuelas del estado. Se trata, por lo tanto, de la unién de diferentes agentes sociales
y educativos que se opusieron a politicas que promovian un nacionalismo que excluia culturas y lenguas, especialmente

aquellas que no estan en linea con la légica del mercado (Sturza, 2019).

Inspirado, por lo tanto, en los ideales del sur del pais, el movimiento #FicaEspanhol busca, a través del desarrollo de
acciones de politicas lingtisticas en el &mbito educativo de universidades y escuelas de educacidn basica, establecer un
didlogo y una interlocucién con el Poder Ejecutivo y con el Poder Legislativo para llevar sus demandas a las instancias
de discusion de politicas pablicas educativas. Desde el principio, el #FicaEspanhol ha buscado reunir a representantes de
todas las unidades de la federacion, aunque con el paso del tiempo la participacion de dichos representantes ha sido

bastante irregular.

Con el fin de alcanzar los objetivos iniciales, los miembros del movimiento decidieron que serian necesarias las siguientes
estrategias: 1. consolidar los movimientos regionales, que ya se habian formado o estaban en proceso de formacion en
ese momento, con el objetivo de fortalecer el movimiento nacional a través de: a) la organizacion de frentes de trabajo y;
b) la movilizacion de la sociedad civil, de docentes y estudiantes de diferentes modalidades de ensefianza; 2. desarrollar
e implementar un trabajo de sensibilizacion de la sociedad brasilefia en cuanto a la importancia de la ensefianza del espafiol

en Brasil y de la inclusion de la diversidad linglistica y cultural en la educacion.

En el contexto del avance acelerado del uso de las nuevas tecnologias provocado por los confinamientos durante la
pandemia, el movimiento #FicaEspanhol ha establecido una intercomunicacién dinamica a través de la difusion rapida
de mensajes y videos en sus canales comunicacion, en redes sociales® y en internet. En este proceso, ha impulsado la
lucha por la ensefianza del espafiol en las escuelas brasilefias mediante proyectos de ley, reuniones con diputados, noticias
sobre este idioma en los periodicos, entre otros. Como sefialan Amaral, Almeida y Leon (en prensa), el movimiento se ha
consolidado como un espacio colectivo de resistencia, representando un lugar de articulacion y discusion de ideas entre

colegas del rea, profesores, estudiantes, invitados y personas interesadas de la comunidad. De esta manera, se ha formado

L Perfil del movimiento nacional #FicaEspanhol en Instagram: https://www.instagram.com/fica.espanhol/
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un grupo en torno a una propuesta seria y bien articulada en respuesta a un escenario sombrio y desalentador generado

por las incertidumbres y las consecuencias de la revocacion de la Ley n.° 11.161/2005.

Ante la dificultad de presentar al Congreso Nacional un nuevo proyecto de ley que estableciera la ensefianza obligatoria
de espafiol, el movimiento nacional decidid iniciar un contacto con el diputado federal Felipe Carreras (PSB/PE), autor
del PL 3.849/2019, que ya proponia la inclusién del espafiol en las disposiciones de la ley nacional de directrices y bases
de la educacion (Carreras, 2019). En reuniones y conversaciones con la asesoria del diputado, los representantes del
movimiento apoyaron la intensa movilizacion que el parlamentario llevé a cabo para que el proyecto fuera incluido en el
orden del dia de la Comision de Constitucidn, Justicia y Ciudadania de la CAmara de Diputados. En octubre de 2021, la
Comision aprobo el texto presentado, que propone la ensefianza obligatoria del inglés a partir del sexto afio de la ensefianza
fundamental y, de forma opcional, del espafiol. En la educacién secundaria, se prescribe la inclusion obligatoria tanto del
idioma inglés como del espafiol, con la posibilidad de ensefiar otros idiomas extranjeros, segun la disponibilidad de oferta,
lugares y horarios definidos por los sistemas de ensefianza regionales. La inclusién de otros idiomas en ese proyecto de
ley, ademas del inglés y del espafiol, refleja la idea de una ensefianza plurilingiie, reconociendo la importancia de que los
alumnos tengan el derecho de estudiar otras lenguas, ya que tanto la Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional
(LDB) en su version actual como la Base Nacional Curricular (BNCC) imponen una Unica lengua extranjera en el
curriculo brasilefio. Actualmente, se espera que el proyecto contindie su proceso legislativo en el Congreso Nacional y
que sea aprobado por el actual presidente de la Republica, lo que representaria un avance significativo en la ensefianza
del espafiol. Es importante destacar que también existen proyectos de ley relacionados con la ensefianza del espafiol en el
Senado Federal, aunque su tramitacién es mas lenta. Estos proyectos incluyen el PL 3036/2021, presentado por el senador
Flavio Arns (PODEMOS/PR), y el PL 3059/2021, propuesto por el senador Humberto Costa (PT/PE). Después de
mantener varias reuniones con diferentes parlamentarios, los miembros del Movimiento son conscientes de la necesidad
de sensibilizar a diputados y senadores sobre esta causa y de obtener su contribucién para la aprobacion de los cambios

legislativos deseados.

4. UN EJEMPLO CONCRETO: el caso de la Asociacion de Profesores de Espafiol de Minas Gerais — APEMG

Durante sus mas de tres décadas de existencia, la APEMG ha sido testigo de avances y retrocesos en la ensefianza del
espafiol. En este periodo, las politicas publicas dirigidas a la ensefianza de lenguas extranjeras han experimentado cambios
significativos en el pais, y la lengua espafiola ha sido objeto de estudio e investigacién (Rodrigues, 2010; Lagares, 2013;
Almeida et al., 2016; Miranda, 2018; Costa Junior y Carvalho, 2020), asi como de debates politicos y movimientos
colectivos. En este contexto desafiante, la Asociacion ha logrado cumplir con los diversos objetivos establecidos en su
Estatuto, que se relacionan tanto con la promocion y difusion de la lengua espafiola como con la defensa del idioma y el

reconocimiento del trabajo de sus miembros asociados.

Desde la derogacion de la Ley n.° 11.161/2005 en 2017, la APEMG ha ampliado su participacion politica, incluyendo
iniciativas como el apoyo a la tramitacion de un proyecto de ley a nivel estatal (Amaral y Almeida, 2010; Amaral, Almeida
y Silva, 2019; Amaral, Almeida y Araujo, 2022; Mazzaro, Amaral y Ruas, 2022). Una de las primeras acciones fue
colaborar en la redaccién del PL 1.064/2019, cuyo texto, aunque no cumplia completamente con los deseos de los
profesores de escuelas publicas y privadas, garantizaria en un primer momento la permanencia de estos profesionales en

la ensefianza del idioma, al establecer que la oferta de Lengua Espafiola seria obligatoria en las unidades educativas que
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contasen con profesores capacitados para impartirla. EI proyecto, presentado a fines de 2019, tuvo su tramitacion en la
Asamblea Legislativa del Estado de Minas Gerais (ALMG) practicamente interrumpida y poco se pudo hacer en el periodo
siguiente debido a la pandemia de COVID-19. En 2022, en un nuevo intento de incluir la lengua espafiola en la ensefianza,
la APEMG conté con el apoyo del diputado estatal Prof. Cleiton (PV), quien presidié una audiencia publica en la
Asamblea Legislativa del Estado de Minas Gerais con el fin de discutir el tema. Al final de esta audiencia, surgio la
propuesta de buscar un cambio en la Constitucion del Estado, una alternativa que no requeriria la aprobacion del
gobernador. En septiembre de 2023, se presentd la propuesta de enmienda a la Constitucion del Estado de Minas Gerais
ndmero 23 (PEC 23/2023), la cual busca afiadir un parrafo al articulo 200 con el fin de incluir la obligatoriedad de la

ensefianza del espafiol en las escuelas.

Otra accién importante de la APEMG en los Gltimos afios ha sido establecer un contacto mas cercano con representantes
del Poder Ejecutivo. Este dialogo se inicié en 2019 con la Secretaria de Estado de Educacién (SEE) e incluyé reuniones
regulares con altos funcionarios de la SEE. Los miembros de la junta directiva de la asociacion defendiamos con ahinco
el reconocimiento del trabajo de los profesionales que ya estaban en la red y que se habian acercado a la asociacion en
busca de apoyo. Ademas, la SEE anunci6 a fines de 2019 que llevaria a cabo una consulta publica con el fin de recopilar
aportes para la elaboracion del Curriculo Referencia de Minas Gerais: ensefianza secundaria. Ante esta informacién, la
asociacion inicié un proceso de dialogo y concienciacion entre sus miembros para que participaran en esta consulta con
sugerencias de habilidades relacionadas con la ensefianza del espafiol. El resultado fue significativo y hubo una
participacion considerable por parte de los asociados. Ese resultado, motivado por el trabajo de divulgacidn realizado por
la APEMG, llevé a la SEE a reconocer la importancia de abrir un espacio para escuchar las demandas de los profesores

de lengua espariola.

Durante los meses de diciembre de 2019, enero y febrero de 2020, la APEMG participé en varias reuniones con el equipo
del area de Lenguajes de la SEE para colaborar en el debate sobre las habilidades para la ensefianza del espafiol que
integrarian el Curriculo Referencia. En mayo de 2020, a solicitud de la SEE, un equipo de profesores de espafiol elabord
un material didactico denominado Itinerario Formativo, disefiado para la educacién secundaria como parte de una
concepcidn de estructura curricular mas diversificada y flexible. Este material se adaptaba a la configuracion de la BNCC

a partir de la implementacion de la politica publica del Novo Ensino Médio (NEM).

Los Itinerarios Formativos son un conjunto de asignaturas, proyectos y otras propuestas didécticas que los estudiantes
tedricamente pueden elegir para enfocarse en un determinado campo de estudio. Estos Itinerarios permiten a los
estudiantes profundizar sus conocimientos en areas especificas como Matematicas, Lenguajes, Ciencias de la Naturaleza
o0 en Ciencias Humanas y Sociales Aplicadas. Segun la propuesta actual, cada escuela tendré autonomia para definir las
ofertas de los itinerarios, teniendo en cuenta la realidad local, los deseos y la participacion de la comunidad escolar, asi
como los recursos materiales y humanos disponibles. En este sentido, los itinerarios buscan garantizar el desarrollo de la
autonomia, el protagonismo juvenil, la ciudadania y relaciones con el mundo laboral por parte de los estudiantes (Brasil,
2018).

El equipo de profesores de espafiol, invitados por la directiva de la APEMG, se reuni6 de forma voluntaria y rapida para
elaborar el Itinerario Formativo titulado "Conexiones interculturales en rutas hispanicas". Después de revisar el texto
basandose en las sugerencias de docentes de instituciones de ensefianza superior (IES) de Minas Gerais, se envi6 la versidn

final a la SEE. Aunque el documento del Curriculo Referencia de Ensefianza Media (Minas Gerais, 2021), publicado en
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2021, menciona varias veces el material de espafiol, desafortunadamente nunca llegd a manos del profesorado de espafiol.
En una consulta reciente a la SEE-MG, la justificacion para esto es vaga y se limita a decir que el 6rgano gubernamental

continta implementando el nuevo curriculo, el cual tiene referencias minimas al contenido de lengua espafiola.

Efectivamente, como sefialan Amaral, Almeida y Araujo (2022), el material elaborado por ese equipo de profesores
permite a los estudiantes acceder a las culturas hispanas a través de textos de diferentes géneros textuales y
manifestaciones artisticas como mdsica, arte y danza, entre otras. Ademas, busca fomentar las relaciones interculturales
entre el espafiol y la lengua materna. Las unidades didacticas parten de la premisa de que el estudio sistematico del espafiol
y de sus culturas (en sentido amplio) debe realizarse a través del conocimiento de las diversas practicas sociales que
involucran el uso del lenguaje en la sociedad contemporanea. El contenido del material refleja, por tanto, aspectos que la

APEMG siempre ha defendido en la organizacién de sus actividades.

Todo este proceso de elaboracién de material didactico demuestra que la participacién de una asociacion de profesores
de espariol en la creacion de recursos educativos junto con un organismo gubernamental de educacioén no se ha limitado
a una actuacion pasiva, sino que ha sido una colaboracién activa en la planificacién y elaboracion de politicas linguisticas
de una regién especifica. Esta accion requirié una construccion colectiva y la participacion activa de profesores en la

planificacién de politicas de lenguas que puedan satisfacer las necesidades de la comunidad educativa.

Otro ambito de accion de la Asociacidn se relaciona con los intercambios de conocimientos que se fundamentan en la
diversidad de las culturas hispanicas. Conscientes de que el estudio del espafiol debe permitir la ampliacion de los
repertorios linglisticos y culturales de los estudiantes, la Asociacién, especialmente durante nuestra participacion en su
junta directiva, busco promover la inclusion y el didlogo con profesores de los diferentes paises de habla espafiola. Una
evidencia de esto es la constante participacién de docentes y estudiantes argentinos, cubanos, espafioles, peruanos,
mexicanos, entre otros, en un didlogo reciproco con docentes y estudiantes brasilefios, lo cual se puede constatar a través
de diferentes formatos de eventos, tanto presenciales como en linea (que se iniciaron durante el periodo de la pandemia),
como congresos, seminarios, talleres, tertulias, entre otros. Los eventos transmitidos por internet en los Ultimos afios se

han incorporado al canal de YouTube de la Asociacion?.

5. CONCLUSIONES

Como se ha demostrado, las actividades de las APEs se han configurado como acciones concretas de una politica
linglistica activista (Lagares, 2018) para la ensefianza del espafiol en las escuelas brasilefias. En el caso especifico que
estamos abordando, podemos observar que la situacion en Minas Gerais siempre ha sido mas compleja que en otros

estados de la federacion (Costa Junior y Carvalho, 2020; Carvalho y Costa Janior, 2022).

Al analizar las politicas de ensefianza de idiomas, no podemos ser ingenuos, porque sabemos que, como ha destacado
Arroyo (2011), el curriculo constituye un territorio en disputa. En Brasil, las lenguas extranjeras han experimentado varias
inconstancias histdricas en el curriculo. Es evidente que cuestiones econdmicas, politicas y sociales estan involucradas

en el desarrollo de las politicas linglisticas. Ademas, distintos gobiernos pueden priorizar o valorar de manera diferente

2 Disponible en: https://www.youtube.com/@apemgmg2154/streams
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la ensefianza de lenguas extranjeras, lo que se refleja en las estructuras curriculares de los contextos escolares. En el caso
de la exclusién del espafiol de las escuelas, Amaral, Almeida y Araujo (2022) sefialan que este hecho pone de manifiesto
las disputas en el ambito de los curriculos y de las politicas linglisticas. Por un lado, la imposicién politica y normativa
de una sola lengua extranjera, en este caso el inglés, excluye el derecho de los estudiantes a tener acceso al espafiol (y a
otras lenguas). Por otro lado, se priva a los profesores de espafiol del derecho a seguir desempefiando su papel como

transmisores de conocimiento de esta lengua.

Al volver la mirada hacia el pasado, hemos observado un cambio en el papel de las APEs. Ademas de las actividades
académicas y culturales en las que se habian involucrado desde la década de 1980, tuvieron que buscar un diadlogo mas
estrecho con secretarios de gobierno, diputados, senadores, y otros actores politicos, con el fin de discutir la ensefianza
de espafiol e incluir el tema en la agenda del debate politico. El profesor de lenguas, y en particular el de espafiol, no
puede ni debe renunciar a su derecho de luchar e influir en las decisiones politicas, como sostiene Rajagopalan (2014):
“Es importante que €l [el profesor de idiomas] se dé cuenta, en primer lugar, de las implicaciones politicas de la profesion
que ejerce”. Todo esto también ha dado lugar a una mayor produccién académica especializada, especialmente en el
campo de la ensefianza del espafiol, que ha dirigido la atencion hacia cuestiones que antes no ocupaban los espacios de

los congresos, ferias, exposiciones, etc. organizados por estas instituciones.

Con base en los resultados de las investigaciones y la experiencia de la APEMG, se observa que los profesores de espafiol
han tenido reacciones muy diversas frente al cambio del escenario de las politicas de ensefianza de espafiol. Estas
reacciones van desde el desanimo personal y profesional, incluso con el cambio a otras asignaturas, hasta un compromiso
activo en resistir e intentar mantener la ensefianza del espafiol en sus lugares de trabajo. Al abordar el tema de la actuacién
politica de las APEs brasilefias en este espacio, se espera que el intercambio con profesores de otros paises pueda ser un
espacio de debate enriquecedor y pueda contribuir a esta lucha colectiva que se ha fortalecido considerablemente en Brasil

en los ultimos afios.
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ESPANOL PARA TODES: EL LENGUAJE INCLUSIVO EN CLASES DE ELSE. EL
CASO DE ARGENTINA

SOFIA ANSALDO

Universidad de Buenos Aires

RESUMEN: EI objetivo es problematizar el masculino genérico como no marcado e indagar en la nocion del
denominado lenguaje inclusivo (de género) para ofrecer un acercamiento tedrico posible a quienes quieran
incorporar el debate a las clases de ELSE®. Buscamos promover espacios que propicien la reflexion morfoldgica y
metalingdiistica sobre ciertas caracteristicas gramaticales del espafiol —como morfemas, clases de palabras,
concordancia, variedades— y también sobre los modos de nombrar las diversas identidades sexogenéricas y la
(re)produccion de usos linguisticos excluyentes. Para dar cuenta de que se trata de un fendmeno extendido, nos

centramos en lo que ocurrid en Argentina, donde cobré una relevancia mayor que en otros paises de habla hispana.

1. EL MASCULINO ¢ GENERICO?

Comenzaremos diferenciando tres nociones que suelen confundirse. Por un lado, sexo y género social (Rubin,
1986): el primero responde a un criterio biol6gico y binario, es el conjunto de caracteristicas (hormonales,
genéticas, fisiologicas, anatomicas) por las cuales se asigna a la persona una categoria, varén o mujer?; el segundo
es una construccion sociocultural e historica: se trata del conjunto de actitudes, roles, valores y comportamientos
que condicionan la identidad, impuestos a cada persona mediante el proceso de socializacion. En cambio, el género
gramatical es la flexion que presentan ciertas clases de palabras (sustantivos, adjetivos y algunos pronombres y
determinativos); en espafiol puede ser femenino o masculino, ya que, de acuerdo con la Nueva Gramatica de la
Lengua Espafiola (NGLE), existen “factores que llevan a pensar que el neutro [€s0, lo bueno] no es propiamente
un tercer género” (RAE, 2009, §2.1d). Las nociones de género social y género gramatical entran en tension en los

casos de sustantivos animados que expresan seres humanos.

De la mano de los movimientos feministas surgidos Estados Unidos y Europa a mediados del siglo XX (Zunino y
Dvoskin, 2023), comenzo el cuestionamiento a las formas sexistas en el uso del lenguaje y a la condicion de “no
marcado” del masculino genérico por ocultar o excluir a las mujeres y, por ende, no conseguir representarlas. A
estas demandas se sumaron en las Ultimas décadas las del movimiento LGBTIQ+ por la visibilizacién de otras
identidades genéricas. Los primeros antecedentes en Argentina, como sefialan Pérez y Moragas (2020), se

corresponden con los trabajos de Delia Suardiaz en los setenta® y, tras el retorno de la democracia, el articulo de

! Utilizamos la denominacién ELSE (espafiol como lengua segunda y extranjera) frente a ELE (espafiol como lengua extranjera)
ya que incluye a las personas cuya lengua materna no es el espafiol y residen en paises de habla hispana.

2 Cabe sefalar que les bebés intersex, es decir, con variaciones cromosémicas o corporales respecto a dotaciones genéticas y
cuerpos normalizados, han sido categorizades como hombres o mujeres e incluso han sufrido cirugias de normalizacion genital
(Bengoechea, 2015). De acuerdo con lo argumentado en el trabajo, utilizamos la forma no binaria -e para referirnos a personas
de cualquier género.

3 En 1973 se publicé Sexism in the Spanish Language, que se tradujo al espafiol recién en 2002.
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Lea Fletcher sobre el sexismo lingiistico en el primer nimero de Feminaria en 1988. En Espafia, podemos citar
las acciones del Instituto de la Mujer, creado en 1983, la publicacion de la primera guia para la eliminacion de usos
sexistas del lenguaje en 1989 y la formacién en 1994 del grupo NOMBRA: No Omitas a las Mujeres, Busca
Representaciones Adecuadas (Sardi y Tosi, 2021), cuyas integrantes sefialan que el masculino genérico “se basa
en un pensamiento androcéntrico que considera a los hombres como sujetos de referencia y a las mujeres seres
dependientes o que viven en funcion de ellos” (Alario, Bengoechea, Llendd y Vargas, 1995). El uso de las diversas
estrategias de lenguaje inclusivo de género también se puede rastrear en otros paises de Latinoamérica, como

Meéxico, Puerto Rico, Uruguay y Colombia, y en hablantes de herencia en Estados Unidos (Stetie et al., 2023).

A pesar de esto, la normativa insiste en el uso del masculino como forma no marcada, ya que sostiene que son
excepcionales los casos en los que puede haber ambigliedad y que no implica discriminacién, como se afirma en

el Diccionario Panhispanico de Dudas respecto del “género™:

esta prevista la posibilidad de referirse a colectivos mixtos a través del género gramatical
masculino, posibilidad en la que no debe verse intencién discriminatoria alguna, sino la
aplicacion de la ley linglistica de la economia expresiva; asi pues, en el ejemplo citado pudo
—y debi6— decirse, simplemente, ayudar a sus compafieros. Solo cuando la oposicién de sexos
es un factor relevante en el contexto, es necesaria la presencia explicita de ambos géneros.
(RAE, 2005)

Por su parte, en el apartado “El empleo del masculino genérico”, la NGLE sefala:

El masculino es en espafiol el género NO MARCADO, y el femenino, el MARcADO. En la
designacion de personas y animales, los sustantivos de género masculino se emplean para
referirse a los individuos de ese sexo, pero también para designar a toda la especie, sin distincion
de sexos [...]. Sin embargo, razones extralingiiisticas o contextuales pueden dar a entender que
se habla solo de varones, como en el nimero de mexicanos que han sido ordenados sacerdotes

en los ultimos diez afios, 0 en Los hombres solo dicen mentiras (Delibes, Ratas). (RAE, 2009)

De hecho, en el Informe de la Real Academia Espafiola sobre el lenguaje inclusivo y cuestiones conexas —ante el
pedido de la vicepresidenta del Gobierno de analizar el “buen uso del lenguaje inclusivo en nuestra Carta Magna”
(RAE, 2012)—, se describe como una de las acepciones de lenguaje inclusivo “a los términos en masculino que
incluyen claramente en su referencia a hombres y mujeres cuando el contexto deja suficientemente claro que ello
es asi” (pp. 5-6). Es decir, para la RAE el masculino genérico es “inclusivo” y, por ende, son innecesarias otras
estrategias para evitarlo o reemplazarlo, excepto que el contexto lo requiera. Sin embargo, el lenguaje no es
transparente, por lo que no siempre es facil prever cuando “el contexto deja suficientemente claro” lo aludido. Un
ejemplo clarificador al respecto es el aportado por Tosi (2020), sobre un didlogo en el marco de un pedido de
ilustracion editorial: ante la indicacion “Dibujar a los chicos con cara de aburrimiento” para retratar una escena de
clase, la ilustradora enseguida consulto “; A las chicas también?”. Aqui se evidencia que el uso “no marcado” del

masculino era evidente para quien realizd el pedido, pero no para quien debia interpretarlo. Ademas, el hecho de

que la opcidn femenina sea “marcada” frente al masculino “no marcado” establece un universo binario.
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Mas alla de lo que afirme la normativa, en contextos en los que el masculino designaba a colectivos mixtos les
hablantes dejaron de interpretarlo como “no marcado” (Mare, 2018; Menegotto, 2020; Raiter, 2020; Ramirez
Gelbes y Gelormini Lezama, 2021; Stetie et al., 2023). Esto responde, segin Martinez (2019), a que se han
experimentado cambios sociales que visibilizaron “la discriminacion, la humillacion y la injusticia” y, por ende,
les hablantes necesitan buscar “nuevas soluciones” ante un sistema que se construy6 sobre la ideologia imperante
y no da cuenta de las nuevas necesidades comunicativas. Por lo tanto, la discusién no debe circunscribirse a la

economia linglistica ni a una mera cuestion gramatical: el gramacentrismo, en términos de Salerno (2019).

Para evitar los usos excluyentes del espafiol, se publicaron numerosas guias de lenguaje no sexista e inclusivo que
brindan diversas alternativas. Entre ellas, encontramos la argentina (Re) Nombrar. Guia para una comunicacion
con perspectiva de género, publicada por el Ministerio Nacional de las Mujeres, Géneros y Diversidad (2021).
Esta guia sefiala los siguientes como ejemplos de usos excluyentes, entendidos como “aquellas formas que, en base
a una aparente neutralidad, priorizan el género masculino por sobre otros e invisibilizan, excluyen y evidencian la
desigualdad que subyace en las formas™:

e El sustantivo hombre como genérico universal y los falsos genéricos.

e Los duales aparentes y asociaciones linguisticas peyorativas: soltero/a, atrevido/a o zorro/a.

e Los vacios léxicos: caballerosidad, hombria, virilidad, hombre de bien, instinto maternal/femenino,
sororidad (sin equivalentes en el género masculino o femenino respectivamente).

e El uso del masculino para puestos de mayor prestigio: la gerente, la general.

e Elsalto semantico: Se ofrecen capacitaciones para todas las personas: jovenes, personas adultas mayores
y mujeres (como si mujeres fuera una categoria aparte).

e Lasasimetrias en el trato: la sefiora de [un varén].

e Las aposiciones redundantes: el cientifico y la mujer investigadora, la mujer policia o la futbolista mujer
(consisten en destacar la condicion sexuada de las mujeres por encima de otros rasgos o atributos que si
son pertinentes al asunto, mientras que a los varones se los suele nombrar por su profesion, estatus social
u otra condicion).

e El orden de presentacion: hombres y mujeres (masculino antepuesto)*.

2. ALTERNATIVAS A LOS USOS EXCLUYENTES DEL ESPANOL: EL LENGUAJE INCLUSIVO

No existe un consenso generalizado en la denominacidon lenguaje inclusivo (Menegotto, 2020; Sardi y Tosi, 2021)°.
En lineas generales, puede entenderse como el uso de términos que respetan una perspectiva amplia de derechos y
evitan formas discriminatorias para referirse a colectivos historicamente discriminados —no solo los referidos al
género—, como los pueblos originarios y afrodescendientes, las personas con discapacidad, las personas adultas

mayores, entre otros (Tosi, 2019). El uso mas extendido hace referencia a las alternativas que buscan dar cuenta

4 Podemos agregar a la lista el uso del género femenino para descalificar y hacer alusiones peyorativas o estereotipadas: débil
como una mujer o llora como una nena.

5 Incluso, la denominacion lenguaje inclusivo ha sido cuestionada, por un lado, porque el lenguaje en si no discrimina ni
invisibiliza a grupos sociales, sino que son les hablantes quienes discriminan mediante su uso (Mare, 2018; Raiter, 2020). Por
otro lado, porque el término inclusivo implica que se incluye a quienes se quedaron afuera, lo cual sigue reproduciendo la
oposicidn cisheteronormativa entre centro y periferia (Salerno, 2019).
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de la diversidad de géneros y escapar del sistema binario del espafiol. No se trata de un fenémeno nuevo ni
exclusivo de esta lengua: de hecho, es absolutamente inusual y llamativo que potenciales cambios lingtisticos

similares se repliquen en varias lenguas casi en simultaneo (Ramirez Gelbes y Gelormini Lezama, 2021).

Entre las alternativas propuestas por la guia (Re) Nombrar ya referida, se sugiere utilizar:

1. Términos genéricos, colectivos y abstractos: ciudadanos - ciudadania.

2. Construcciones metonimicas: los directores > la direccion.

3. Lapalabra “persona” antepuesta: l0s usuarios - las personas usuarias.

4. Aposiciones explicativas: El objetivo es proporcionar a los estudiantes una formacion plena - El
objetivo es proporcionar a estudiantes varones, mujeres y LGBTIQ+ una formacidn plena.
Desdoblamientos: los diputados - los diputados y las diputadas.

Palabras y pronombres sin marca de género: comunidad, conyuge, quien/quienes.
Formas femeninas si el referente es una mujer: presidente - presidenta.

Formas no personales: El candidato debe completar - Es necesario completar.

© ® N o O

Omisiones del determinante: Podran acceder al concurso los profesionales con las siguientes

caracteristicas - Podran acceder al concurso profesionales con las siguientes caracteristicas.

10. Estructuras con se: Cuando el ciudadano solicite la documentacién - Cuando se solicite la
documentacion.

11. Determinantes sin marca de género: Se hara saber a todos los participantes - Se hara saber a cada

participante.

12. Preposicion seguida de sustantivo: autorizado - con autorizacion.

Dentro de estas alternativas podemos diferenciar aquellas que siguen visibilizando a las mujeres (4, 5, 7) de
aquellas que no visibilizan ningun género (1, 2, 3, 6, 8, 9, 10, 11, 12). A este listado se suma el uso del femenino
como genérico (Bengoechea, 2015) y el empleo de morfemas inclusivos (Romero y Funes, 2018; Funes y Romero,
2022), que abarcan la acumulacion de morfemas de género mediante la utilizacion de barras (nifios/as), la -@
(nif@s), la -x (nifixs) y la -e (nifies)®. Romero y Funes (2018) proponen un continuum de estos morfemas inclusivos
desde las formas mas conservadoras (primero acumulacion de morfemas de género, luego el uso de la -@) hasta
las méas innovadoras (la -x y luego la -e). Esto se debe a que la acumulacién de morfemas de género mediante la
utilizacion de barras es una alternativa que, si bien visibiliza a las mujeres, reproduce el binarismo femenino-
masculino. Lo mismo ocurre con la -@, simbolo que remite a los morfemas mas habituales para designar femenino
y masculino: la -a y la -o respectivamente y que, por tratarse de un simbolo, no puede pronunciarse. La -x’ surgio
como forma no binaria, pero también es dificil de pronunciar. Frente a esta dificultad, comenz6 a emplearse el
morfema -e (también no binario y, por ende, sin visibilizacion de las mujeres) tanto en la escritura como en la

oralidad, y se crearon pronombres inclusivos como elles y nosotres.

6 Si bien estas autoras no lo incluyen en su analisis, el asterisco (*) también fue empleado para reemplazar a morfemas con
marca de género: tod*s.

7 En EE.UU. se popularizo el término latinex para designar a los habitantes provenientes de Latinoamérica o de familia latina.
El morfema aparece también en el plural de los heterénimos madre y padre: xadres (otra forma inclusiva es mapadres).
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Ramirez Gelbes y Gelormini-Lezama (2020) sostienen que el empleo de la desinencia -e puede entenderse en linea
con la de sustantivos como intérprete o estudiante, de adjetivos como amable e inteligente y de los pronombres le
y les, invariables en género. Y sefialan algunas dificultades para su adopcion, por ejemplo, en los casos de las
desinencias en -e que se corresponden con el masculino, como los plurales profesores, traductores y legisladores®.
Este es uno de los argumentos que sus detractores utilizan en contra del lenguaje inclusivo, ante el cual Fabregas
(2022) contraargumenta que no se trata del mismo morfema -e, y sefiala que prueba de esto es que al agregar el
diminutivo -it- decimos president-it-o y amigu-it-e. El autor afirma que la -e de género inclusivo, que no se asocia
de forma prototipica ni al masculino ni al femenino, tiene la misma consideracion gramatical como marca de
género que los morfemas -0 y -a en las variedades que la emplean. Por ende, como no se trata de una forma
agramatical, su rechazo no puede sostenerse desde el punto de vista de la gramatica interna. Frente a esto, cabe
sefialar la postura de Glozman (2023), quien cuestiona que las formas masculinas, femeninas o no binarias porten
en si y para si el sentido de inclusién, sino que las formas gramaticales significan en virtud de su inscripcion en
determinadas tramas discursivas, por lo que “pueden promover el derecho a la identidad de género de las personas
no binarias, [pero] también pueden ser expresién de practicas y discursos cis que refuerzan el imaginario de
otredad” (p. 569). Por su parte, Kalinowski (2020) se pregunta si el lenguaje inclusivo se trata de un fendémeno de
orden léxico méas que morfoldgico, dado que en un estudio en Twitter, donde se analizan més de 128 millones de
tuits producidos entre marzo de 2007 y febrero de 2020 en el pais, el 72,37 % de todas las instancias de uso de

alguna forma de lenguaje inclusivo se concentraban en cuatro lexemas (todo, amigo, chico y el articulo definido).

Otro de los argumentos utilizados en contra del lenguaje inclusivo es la falta de coherencia en la eleccién de
alternativas inclusivas en un mismo texto, especialmente si se trata de un texto escrito, o incluso en la falta de
concordancia en algunas construcciones. Esto podria deberse, como sostienen Romero y Funes (2018), a las
distintas estrategias que coexisten en la bisqueda de la més exitosa, ya que ninguna parece satisfacer plenamente
todas las necesidades comunicativas. O podria atribuirse a que estamos frente a un embrion de cambio lingiistico
(Martinez, 2018) y todavia no nos resulta facil como hablantes incorporar los cambios morfologicos —mas
complejos y lentos que los Iéxicos— a todo el sintagma, sobre articulos, sustantivos, adjetivos, pronombres y
determinativos: Les compafieres desaparecides viven en nosotres (Gémez, 2016). En cambio, otres autores
defienden la falta de coherencia como una estrategia consciente, que tiene por propoésito perturbar la gramatica
establecida, en linea con el concepto de performatividad de Butler (2007). Al respecto, Pérez y Moragas (2020)
sostienen que precisamente el hecho de que se visibilice en el uso cotidiano la desigualdad estructural es lo que el

discurso conservador no tolera, y por eso el rechazo tan vigoroso.

3. EL LENGUAJE INCLUSIVO EN LAS CLASES DE ELSE

Frente al masculino genérico en todos y la duplicacidn todos y todas tenemos también la opcidn de elegir tod@s,
todxs o todes; por lo que podemos afirmar que el lenguaje inclusivo es un fendmeno de variacion lingtistica (Raiter,

2020; Fabregas, 2022): une misme hablante hace uso o no de una forma o variante inclusiva de acuerdo con la

8 De hecho, para evitar el morfema masculino de pibe (en oposicidn a piba), en plural algunas personas emplean la forma pibis
(con -i) en vez de pibes (‘jovenes’ en un registro mas informal).



34

situacion comunicativa®. En este caso, no se trata una variacion que resulta de un proceso espontaneo ni
inconsciente, sino de un proceso planificado “desde arriba”, en términos de Lauria y Zullo (2018): “una
intervencién glotopolitica sobre el uso publico del lenguaje, una accién consciente y deliberada, un gesto
militante”. Todavia no tenemos forma de saber si las variantes morfologicas del lenguaje inclusivo se
sistematizaran en la lengua o no: es impredecible si una variacion va a constituir o no un cambio lingiistico. Lo
que si sabemos es que el lenguaje inclusivo circula de diversas formas y en distintos ambitos: podemos encontrarlo
en las redes, en discursos politicos, en textos periodisticos y literarios, tanto orales como escritos, por lo que es
posible que estudiantes de espafiol se encuentren con estas variantes. Debido a esto y porque se trata de una
variacién, consideramos que es enriquecedor ensefiar el lenguaje inclusivo en las clases de ELSE, tal como lo

hacemos con variaciones correspondientes a variedades de diversas zonas hispanohablantes.

A pesar de que no hubo avances en este sentido en la actualizacidn de 2020 de los lineamientos del Marco Comun
Europeo de Referencia, coincidimos con Soler Montes (2023) en que puede ensefiarse el lenguaje inclusivo en
relacion con la competencia sociolingiistica, en la que se incluyen los marcadores lingliisticos de relaciones
sociales, las convenciones de cortesia, las diferencias de registro y los distintos dialectos y acentos. Su ensefianza
habilita instancias de aprendizaje sobre estas nociones y otras fundamentales para quien aprende la lengua
espafiola, como las clases de palabras y la concordancia. Asimismo, Soler Montes sefiala que, si bien las secuencias
didécticas que abordan la tematica suelen enfocarse en los cursos mas avanzados'?, los sesgos de género pueden
abordarse en cualquier nivel. En este sentido, propone la siguiente secuenciacion de contenidos en relacion con la
tematica:

e Al: morfemas de género marcados y no marcados; heter6nimos.

e A2:duplicaciones y alternancia de géneros, pronombres neutros (lo, alguien, quien/es).

e Bl sustantivos no sexistas, genéricos abstractos (comunidad, infancia).

e B2: ambitos de uso, uso del genérico.

e C1: duales aparentes, elisién de masculinos superfluos.

e C2: contextos discursivos, expresiones idiomaticas (llevar los pantalones, pollerudo) y refranes sexistas.

Abordar el lenguaje inclusivo en clases de ELSE habilita el trabajo con estos contenidos, pero fundamentalmente
habilita la discusion y la reflexion metalinglisticas a partir de una coyuntura sociohistérica actual, y permite la
comparacion con la lengua materna y la cultura de cada estudiante. A su vez, posibilita la reflexion acerca de como
la lengua refleja desigualdades sociales, culturales, politicas que a la vez construye (Zunino y Dvoskin, 2023) y
como estas asimetrias inciden en nuestras vidas. Cabe destacar que el género gramatical no es la tnica dimension
lingiiistica en la que se exhiben sesgos de género (Zunino y Dvoskin, 2023), asi como tampoco la semantica del
género pasa exclusivamente por la diferenciacion sexual: también se relaciona con otras propiedades como la
animacién o el movimiento, el tamafio, la forma, la extension, la peligrosidad, entre otras (Menegotto, 2020). Esto
es evidente al oponer pares como libro/libra 0 manzana/manzano. A su vez, es preciso sefialar que el lenguaje

inclusivo se emplea en sustantivos animados que expresan seres humanos pero también se extiende a los animales

9 Menegotto (2018) sostiene que “hasta el momento, no hay datos convincentes que confirmen que el espafiol 3G [tres géneros]
sea realmente una variedad linglistica completa porque nadie ha demostrado que sea la lengua-i [...] de ningin grupo de
hablantes que la hayan adquirido naturalmente por su exposicion en el entorno” (pp. 212-213).
10 para conocer un ejemplo de secuencia didactica para los niveles C1-C2 ver Ansaldo (2023).
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que se emplean estereotipicamente como mascotas (gates, perrites) a los que se asocian propiedades humanas

(Fabregas, 2022) y a ciertos sustantivos inanimados (cuerpes).

4. LA CIRCULACION DEL LENGUAJE INCLUSIVO: EL CASO DE ARGENTINA

Para dar cuenta de que se trata de un fenémeno extendido, nos centraremos en la difusion que tuvo el lenguaje
inclusivo en Argentina: a diferencia de lo que ocurrié en otros paises de habla hispana —donde su empleo esta
limitado a ciertos ambitos—, en este pais cobré particular relevancia a partir de los movimientos de Ni Una Menos
—desde 2015— y los Proyectos de Ley de Interrupcién Voluntaria del Embarazo —2018 y 2020—, y se expandio

de maneras inimaginables (Sardi y Tosi, 2021).

Una de las primeras figuras publicas en promover el desdoblamiento fue Cristina Fernandez de Kirchner —primera
presidenta electa de Argentina, por dos mandatos consecutivos (2007-2011 y 2011-2015), y vicepresidenta entre
2019 y 2023—, quien en sus discursos se caracteriza por emplear la formula “todos y todas”!' y fue una de las
promotoras del uso de la palabra presidenta (Mare, 2018). Este término, a pesar de que ya aparece documentado
en espafiol desde el siglo XV y fue registrado en el diccionario académico de la RAE desde 1803 —es decir, desde
hace 220 afios—, sigue encontrando mucha resistencia, incluso mediante argumentos falaces'?. La negativa al
empleo de la flexion femenina no es privativa de esta palabra ni de los sustantivos derivados del participio presente
(terminados en -nte), sino que se asocia a los cargos de poder ocupados por mujeres: palabras como sirvienta y
clienta no generan tal rechazo (Mare, 2018; Menegotto, 2020). De todas maneras, cada vez son mas frecuentes
construcciones como la ministra o la jueza, si bien también generan resistencia y muchas mujeres siguen optando

por autopresentarse mediante titulos profesionales en masculino: gerente en lugar de gerenta (Bengoechea, 2015).

Con respecto al movimiento Ni Una Menos, este naci6 luego de la noticia del asesinato de Chiara Pdez —una
adolescente embarazada de 14 afios— a manos de su novio, Manuel Mansilla, dos afios mayor. Un grupo de
periodistas, escritoras, investigadoras y activistas autoconvocadas se organizaron desde las redes sociales para
realizar una maraton de lectura el 26 de marzo de 2015 bajo la consigna con ese nombre, que tiene su origen en el
poema “Ni una muerte mas”, de Susana Chavez, de 1995 (Sardi y Tosi, 2021). La consigna se viralizé como
hashtag y se mantuvo para convocar a una movilizacion contra los femicidios y la violencia machista para el 3 de
junio del mismo afio, que fue masiva; luego paso6 a ser el nombre del colectivo que lucha contra la violencia
machista. La marcha se repite todos los afios en la misma fecha y el movimiento se replicé en varios paises.
Asimismo, fueron significativos en la expansion del lenguaje inclusivo los debates en torno al Proyecto de Ley de
Interrupcion Voluntaria del Embarazo, que se traté por primera vez en el Congreso de la Nacion en 2018; ya habia
sido presentado por la Campafia Nacional por el Derecho al Aborto Legal, Seguro y Gratuito siete veces, pero

nunca antes habia tenido el suficiente apoyo de les legisladores. Ese afio el proyecto se aprobo en la cAmara de

11 En el discurso que pronuncié en el lanzamiento de su camparia presidencial en 2007, en el Teatro Argentino de La Plata, se
refiere “a todos los argentinos, a todas las argentinas” (Ver https://www.cfkargentina.com/lanzamiento-de-la-campana-
presidencial-en-el-teatro-argentino-de-la-plata/).

12 Ejemplo de esto es la afirmacion de un diputado de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires: ““presidente’ porque preside el
‘ente’” (Ver https://www.youtube.com/watch?v=ahltXUiA2mc&t=2s).



https://www.cfkargentina.com/lanzamiento-de-la-campana-presidencial-en-el-teatro-argentino-de-la-plata/
https://www.cfkargentina.com/lanzamiento-de-la-campana-presidencial-en-el-teatro-argentino-de-la-plata/
https://www.youtube.com/watch?v=ahltXUiA2mc&t=2s
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diputades, pero no en la de senadores®®. A pesar de la esto, su tratamiento en el Congreso y la amplia circulacién
del tema hicieron que se visibilizaran problematicas de género y sexualidad que exceden aquellas relacionadas
estrictamente con el aborto (Dvoskin, 2021), como los modos en que nombramos. Cabe destacar que estos sucesos
histéricos también potenciaron la demanda por la plena implementacion en el sistema educativo argentino de la
Ley 26150, conocida como “Ley de Educacion Sexual Integral” (Dvoskin, 2021; Sardi y Tosi, 2021). Esta ley,
sancionada en octubre de 2006, establecid la obligatoriedad de la educacion sexual en todas las escuelas del pais,
tanto de gestion estatal como privada, desde el nivel inicial hasta el superior de formacion docente y de educacion
técnica no universitaria. Y funciona como un marco propicio para incorporar la reflexion sobre el lenguaje

inclusivo y sobre las multiples proyecciones de nuestros usos lingiiisticos (Zunino y Dvoskin, 2023).

Otro hito historico que contribuyé a la utilizacién de morfemas no binarios fue la sancién en 2012 de la Ley 26743
de Identidad de Género, que entiende la identidad como una vivencia interna e individual, por lo que otorga a todas
las personas el derecho a ser tratadas de acuerdo con su identidad de género y el nombre de pila que adopten. La
norma, aungue mantenia el binomio sexual, contemplaba el derecho de realizar cambios en el documento nacional
de identidad sin autorizacion judicial o médica y el derecho a la salud de travestis, transexuales y transgénero a
intervenciones quirdrgicas y tratamientos hormonales a requerimiento. Esta ley fue actualizada en el 2021 mediante
el Decreto N.° 476, que incorpor6 la nomenclatura “X” en el documento nacional de identidad y en el pasaporte
como opcidn para las personas cuyas identidades no se ajusten al binomio masculino/femenino. Por el momento,

Argentina es el Unico pais de Latinoamérica en garantizar este derecho mediante una legislacién nacional.

A su vez, la expansion del uso del lenguaje no fue ajena a la regulacion lingiistica. Por un lado, varias
universidades publicaron guias de uso y habilitaron el empleo de lenguaje inclusivo en el &mbito académico
mediante resoluciones. Por otro lado, en junio de 2022 el Ministerio de Educacion de la Ciudad de Buenos Aires
emitié la Resolucion n.° 2566 que regulaba el uso del lenguaje inclusivo en las aulas y exigia respetar las reglas
del idioma espafiol y sus normas gramaticales, lo cual en los medios trascendié como “prohibicion” del lenguaje
inclusivo. Entre las numerosas voces que se proclamaron en relacion con estas medidas, destacamos el comunicado
de prensa publicado por lingtistas del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas (CONICET),
quienes sefialan que justamente porque los usos inclusivos son una novedad, no estan reglamentados ni presentes
en diccionarios, gramaticas o libros escolares, instrumentos que solo registran los usos ya asentados en las
comunidades; pero esto no implica que se trate de usos incorrectos (Bonnin et al., 2022). En julio del mismo afio,
en la provincia de Jujuy se presento6 el proyecto de ley “Uso Correcto del Idioma Espafiol en las Escuelas”, que
establecia “el uso exclusivo del idioma espafiol”, dejando fuera al lenguaje inclusivo y, por exclusion, también a

otras lenguas, entre ellas las indigenas y la lengua de sefias.

Este panorama da cuenta de que el lenguaje inclusivo circula en las redes, en los medios, en algunos discursos

politicos'* e incluso en ciertas obras literarias. Como ejemplos podemos nombrar la publicacién por Ethos

13 Finalmente, la ley fue aprobada en diciembre de 2020, la segunda vez que se trato el proyecto en el recinto parlamentario.
14 En una de sus primeras visitas oficiales, el presidente Alberto Fernandez (2019-2023) abrid su discurso en la provincia del
Chaco con “Buen dia, amigos, amigas y amigues” y lo cerrd diciendo “Gracias a todos, a todas y a todes”. (Ver
https://lanacionar-prod.video.arc-cdn.net/wp-

lanacionar/2020/01/08/5e15e67acff47e0009ef32e2/t 3e8690e6e3a94450a5¢ch2c9dabb17461 name Discurso_Alberto Ferna
ndez/file_1280x720-2000-v3_1.mp4).



https://lanacionar-prod.video.arc-cdn.net/wp-lanacionar/2020/01/08/5e15e67acff47e0009ef32e2/t_3e8690e6e3a94450a5cb2c9da5b17461_name_Discurso_Alberto_Fernandez/file_1280x720-2000-v3_1.mp4
https://lanacionar-prod.video.arc-cdn.net/wp-lanacionar/2020/01/08/5e15e67acff47e0009ef32e2/t_3e8690e6e3a94450a5cb2c9da5b17461_name_Discurso_Alberto_Fernandez/file_1280x720-2000-v3_1.mp4
https://lanacionar-prod.video.arc-cdn.net/wp-lanacionar/2020/01/08/5e15e67acff47e0009ef32e2/t_3e8690e6e3a94450a5cb2c9da5b17461_name_Discurso_Alberto_Fernandez/file_1280x720-2000-v3_1.mp4
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Traductora en 2018 de la primera version de El Principito con lenguaje inclusivo, presentada durante el 33.°
Encuentro Nacional de Mujeres de Trelew, y la primera novela argentina escrita en lenguaje inclusivo: Vikinga
Bonsai, de Ana Ojeda, publicada en 2019 por Eterna Cadencia y seleccionada en 2021 para formar parte de la
coleccion Leer Abre Mundos del Ministerio Nacional de Educacion, que se entrega a todas las escuelas del pais.
En relacion con el ambito educativo, ademas, podemos referirnos a la nota aclaratoria que empez6 a aparecer en
2018 en las paginas legales de algunos libros escolares para enunciar la decision de emplear el masculino genérico.
Al respecto, Sardi y Tosi (2021) sefialan que el hecho de que sea necesaria una aclaracion sobre su uso “no pasa
inadvertido y, por ende, debe ser explicado y argumentado, aunque sea esta una forma bastante aséptica y que no
evidencia una toma de postura que se plasme en la misma redaccion del texto” (p. 181). Otro ejemplo a destacar
es el ejercicio de reescritura de un fragmento de la epopeya gauchesca argentina EI Martin Fierro, en una de las
emisiones televisivas del programa Seguimos Educando®®, implementado durante 2020 y 2021 luego de la

suspension de las clases presenciales a causa de la pandemia por COVID-19.

Actualmente, son pocos los estudios sistematicos que aporten datos sobre variantes utilizadas y contextos de uso
(Stetie et al., 2023; Stetie y Desmery, en evaluacidn). Sin embargo, como sefialamos, es innegable y significativo
que textos que hacen uso del lenguaje inclusivo circulen en géneros y formatos tan variados. Problematizarlo en
las clases de ELSE no implica ensefiar una nueva norma que deba imponerse, sino analizar un fenémeno linguistico

fértil para reflexionar y debatir sobre cémo funciona(n) la(s) lengua(s) y qué implicancias tiene lo que decimos.
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LA COMPETENCIA TRADUCTORA DE LOS DOCENTES DE ELE,
HIPERCOMPETENCIA DEL SIGLO XXI

MONICA RITA BEDANA
ELE USAL Torino

RESUMEN: En un curso de formacion sobre la vuelta de la traduccion a las aulas de ELE impartido en 2022, en
la Escuela de Espafiol de la Universidad de Salamanca en Italia propusimos a los docentes combinar un enfoque
comunicativo y por tareas con una mirada de traductor profesional sobre los textos. Nos centramos en observar el
proceso traductor, mas que el resultado final, para descubrir los caminos por los que un profesional transita cuando
intenta acercarse a la traduccion mds adecuada posible a lo que el texto pide. Presentamos la competencia
traductora como un ejercicio temprano de responsabilidad de la palabra y como técnica cultural para la vida. Los
resultados del curso han revelado que para los docentes aprender a leer un texto con ojos de traductor, antes de
llevarlo al aula, los ha obligado en muchos casos a medirse con sus creencias sobre la lengua materna, mucho mas

que sobre la lengua otra, y a revolucionarlas.

En su discurso de ingreso en la Real Academia Espatfiola, titulado Traduccion y enriquecimiento de la lengua del
traductor, Valentin Garcia Yebra definid la “capacidad incomparable de la traduccion para enriquecer la lengua
del traductor” como “una de las facetas més luminosas™? del oficio. Era el 27 de enero de 1985 y faltaban mas de
treinta afios para la publicacion del Volumen Complementario?® del Marco Comtn Europeo de Referencia para las
Lenguas (MCER), que pone el acento sobre la mediacion lingiiistica y el empoderamiento que supone, para los
aprendientes, hacerse fransportadores de significados® entre una lenguacultura y otra. El Volumen
Complementario bien refleja el interés social que se ha generado alrededor de la practica profesional de la
traduccion en los tltimos afos. Las aulas en las que se ensefia una lengua ulterior no deberian quedarse indiferentes
ante este fermento. La evolucion de la mirada cientifica sobre la traduccion y su didactica —por fin libre de la
anticuada acusacion de no ser una actividad comunicativa— y la reflexion pedagdgica sobre nuestra relacion con
la enorme variedad de textos con la que entramos en contacto cada dia ya no pueden sintetizarse, en un manual de
clase, en la frase “Traduce el siguiente texto”, sin mas. Hace falta que el profesor de lengua ulterior que hoy quiera
llevar a su aula la traduccion se adentre, a través de una formacion especifica, en “esa relacion de intimidad de

lenguas y de textos que la traduccion revela, presenta, y de la que deja huella” (Berman, 2008). Huella que es

! Garcia Yebra, V. (1985) Traduccién y enriquecimiento de la lengua del traductor [En linea] 27 de enero de 1985.
https://www.rae.es/sites/default/files/Discurso_de_ingreso_Valentin_Garcia_Yebra.pdf

2 ALAVV. (2021) Marco Comtn Europeo de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, Ensefianza, Evaluacion. Volumen
Complementario [En linea] 28 de septiembre de 2020. https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:1950f982-94a8-45c2-bd4d-
7d0c68d29857/mcer-vc.jpg

3 Del latin traductor, -oris ‘el que hace pasar de un lugar a otro'. Diccionario de la lengua espafiola, 23.2 ed., [version 23.6 en
linea]. <https://dle.rae.es> [Fecha de la consulta: 10 de agosto de 2023].
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oficio distintivo del ser humano, tanto si entendemos la palabra “oficio” como “ocupacién habitual”, “profesion”,

o como “habilidad y destreza logradas por la practica de una actividad™*.

1. UNA APUESTA DE FORMACION CON ENFOQUE PROFESIONAL PARA LA DIDACTICA DE LA TRADUCCION EN LAS

AULAS DE ELE

Entre octubre y noviembre de 2022 en la Escuela de Lengua Espafiola de la Universidad de Salamanca en Italia
—ELE USAL Torino— impartimos el curso en linea Dragomanes. Volver a la traduccion en clase de ELE. El
curso se alojé en el Campus Virtual ELE USAL (una plataforma Moodle) y contamos con la colaboracion de la
editorial italiana Zanichelli, que desde 2020 cuida paso a paso de la comunicacion con los profesores que participan
en nuestros Programas de Desarrollo Profesional para Docentes Italofonos de ELE (PDPI). La alianza de la
Escuela de Turin con una editorial que tiene mas de 150 afios de experiencia en la publicacion de manuales
escolares se ha revelado decisiva para aglutinar a una gran comunidad de docentes de ELE alrededor de un
proyecto de formacion basado en el andlisis de sus necesidades reales y especificas, en la investigacion-accion y

en la experimentacion.

El curso se articul6 en cinco modulos y en una combinacion de clases sincronicas y asincronicas. A lo largo de
mas de un mes asignamos a los docentes varias tareas de traduccion para que pusieran en practica las estrategias
traductoras con enfoque profesional ilustradas durante las clases. Aplicamos la evaluacion continua a las tareas de
traduccion realizadas por los docentes en los foros del Campus Virtual, en muros colaborativos de la herramienta
tecnologica educativa Padlet y durante las clases sincronicas. Asignamos una tarea final de autoevaluacion y
reflexion sobre las competencias adquiridas y de evaluacion general del curso, ambas en la modalidad de respuesta

abierta.

En Dragomanes participaron 239 docentes ital6fonos de ELE de escuelas publicas italianas, de los cuales 9 tenian
el espafiol como lengua materna y 2 no tenian ni el espafiol ni el italiano como lengua materna. La participacion
de docentes cuya lengua materna no coincidia con la lengua meta de la traduccidon —en nuestro caso el italiano—

ampli6 el abanico de consideraciones finales sobre la relacion del docente con sus lenguas de trabajo.

Como es costumbre en nuestros cursos de formacion para profesores tuvimos en cuenta el mayor nimero posible
de necesidades didacticas especificas de los docentes, recogidas a lo largo de cursos anteriores y ligadas, entre
otros factores, al grado y al tipo de escuela en el que imparten las clases; a la zona geografica y al tipo de territorio
a los que pertenece su instituto; al nivel de conocimiento del italiano que tienen los aprendientes en aulas cada vez
mas plurilingiies y donde es cada vez mds frecuente que la lengua materna de los estudiantes no coincida con la
lengua materna del profesor. Seglin los datos de agosto de 2021 del Ministerio de Educacidn italiano la presencia
de nifios y jovenes de origen migratorio (Ministero dell’istruzione, 2022) de primera o segunda generacion

representa el 10,3 % de la poblacion escolar. La practica constante, en el aula, de la traduccion y mediacion

4 Diccionario de la lengua espafiola, 23.2 ed., [version 23.6 en linea]. <https://dle.rae.es [Fecha de la consulta: 10 de agosto de
2023].
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naturales abre al grupo-clase el acceso a un espacio compartido especial, donde la aportacion lingiiistica y cultural
de cada estudiante es valiosa para superar los problemas comunicativos generales. En este contexto, si el docente
tiene nociones profesionales del proceso traductor puede potenciar en el alumno la adquisicion de una competencia
inmediatamente utilizable dentro y fuera de las paredes del aula —no es raro que estos jovenes sean los primeros
intérpretes de sus padres en varios ambitos de la vida cotidiana y especialmente en lo relacionado con la burocracia
del pais al que se han mudado a vivir—.

El 26,9 % de estos estudiantes viene de Africa —los chicos y las chicas marroquies representan el 12,6 % de ese
grupo—; el 20,2 % de Asia —y son 51.000 los estudiantes chinos— y el 7,9 % de América. Los datos sobre el
futuro del espafiol que el Instituto Cervantes elabora en el informe anual El espariol una lengua viva (Instituto
Cervantes, 2022) nos hacen pensar que para estos tres grupos de estudiantes el aprendizaje o el mantenimiento del
espafiol como lengua ulterior en su formacién escolar podria representar un valor afiadido especialmente
significativo; un factor que quizas los docentes de ELE deberian tener en cuenta a la hora de orientar a los
aprendientes hacia su futuro profesional. Ademas, la observacion por parte de los profesores de como se desarrolla
la adquisicion y/o consolidacion paralela de dos lenguas romances —italiano y espafiol— a través de la traduccion
abre sin duda el camino a interesantes lineas de investigacion sobre la didactica de ambas lenguaculturas, también

desde una perspectiva etnografica y sociocultural.

2. LOS EJES VERTEBRADORES DEL CURSO

Por su naturaleza compleja la traduccion no cabe en una sola definicion, ni hemos querido abrumar con los aspectos
teoricos de la disciplina a los docentes que participaron en Dragomanes; aun asi, nos ha parecido esencial subrayar
a lo largo del curso que la mirada del traductor profesional sobre cualquier texto en el que trabaja es siempre una
lectura del mundo, por lo tanto es un antidoto a la extrema fragmentacion del saber a la que estd sometida la
sociedad actual (Morin, 2000). Observar, desmontar y reconstruir la realidad con ojos de traductor no tiene que
ver con la acumulacion estatica de nociones, sino con la manera en la que manejamos el conjunto de nuestros

saberes, conectandolos entre si.

Vertebramos el curso alrededor de estos ejes:

e latraduccion enriquece tanto la lengua de partida como la de llegada de quien traduce;

e traduccion es todo;

e la traduccion es para todos: no solo para alumnos con niveles altos de conocimiento de la lengua de
partida, ni solo para alumnos de bachillerato;

e la traduccion es una hipercompetencia que pasa inadvertida y esta descuidada por el actual sistema de
instruccion italiano, a pesar de que impregna, bajo distintas formas, cada instante de la vida humana. No
en vano Walter Benjamin, en su ensayo La tarea del traductor, afirmaba que “La vida lingiiistica es vida
humana, histérica” (Benjamin, 2023) y Gianfranco Folena veia la “traduccion como tradicion” (Folena,
2021);

e introducir en la didactica de lengua ulterior algunas de las estrategias propias de la traduccion literaria

profesional y favorecer asi la adquisicion de la hipercompetencia traductora —peculiarisima capacidad
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critica de un texto— protegera a nuestros alumnos, en sus vidas de ciudadanos adultos, de los perniciosos
efectos de una lectura superficial de los eventos del mundo y de esa credulidad acritica que la llegada de

internet y de las nuevas tecnologias esta difundiendo (Tomasin, 2017).

Nuestro programa sobre traduccion se insertaba en un cauce formativo general de ELE USAL Torino mucho mas
amplio. Desde sus inicios la Escuela tiene como objetivo el replanteamiento de la ensefianza-aprendizaje de la
lectoescritura para el docente ital6fono de ELE proponiendo una didactica que acostumbre a la observacion de la
literatura en la lengua y que incluya en sus practicas una perspectiva etnografica y sociocultural de la disciplina
(Cuesta, 2014, 2019). Consideramos al profesor un intelectual libre (Freire, 2008) y un profesional de la ensefianza.
En cuanto a la relacion con cualquier texto auténtico seleccionado para ser llevado al aula, nunca obviamos el
hecho de que se trata de una estructura compleja que tiene una génesis compleja y que sin embargo nunca deberia
acomplejar o atemorizar ni al docente ni al discente. El texto no es objeto de culto ni esta reservado a unas élites,
sino que nos pertenece a todos y contribuye a “establecer puentes entre la lengua del alumnado y la lengua de la
escuela, entre la lengua de entre los muros y la lengua del afuera” (Cuesta, 2014).

El enfoque didactico aplicado al curso Dragomanes se resume en esta imagen de la Grammatica della fantasia de

Gianni Rodari:

Una piedra lanzada en el agua de un estanque genera olas concéntricas que se extienden en la
superficie y el movimiento que [la piedra] produce involucra, a distancias diferentes y con
diferentes efectos, al nentfar y a la cafia de pescar, al barquito de papel y a la veleta del
pescador... De forma similar una palabra, lanzada al azar en la mente, produce olas en la
superficie y en las profundidades, provoca una serie infinita de reacciones en cadena,
involucrando en su caida sonidos e imagenes, analogias y recuerdos, significados y suefios.

(Rodari, 2010)

Asi actia también el proceso de traduccion —que con la lectoescritura labra un circuito—, si lo asimilamos a una
piedra que el docente lanza en ese estanque que es la clase. La practica de la traduccion con enfoque profesional
activa olas concéntricas en la superficie del aprendizaje —la utilizacion de una serie de procesos hasta cierto punto
mecanicos de lectura del texto — y al mismo tiempo genera en las profundidades pequefios tsunamis que tocan,
activan (o reactivan) y subliman una forma personal de manejar el conocimiento. De esa 6smosis de movimientos
nace la traduccion. Para que la naturaleza del proceso de traduccion fuera inmediatamente comprensible a los
docentes que participaron en Dragomanes recurrimos a la comparacion que el traductor Javier Calvo utiliza en su
ensayo El fantasma en el libro. La vida en un mundo de traducciones: traducir es desmontar una construccion
hecha con piezas de Lego y volver a construirla igual, pero con piezas de otra marca (Calvo, 2016). Esa marca es
unica, irrepetible e independiente en cada ser humano y es una nueva forma, para el estudiante de ELE, de
adecuarse a una situacion comunicativa: una forma profesional y profesionalizante; cientifica y creativa a la vez.
Implica, ademas, entender y ejercer desde muy temprana edad la responsabilidad de la palabra ya que, al igual que
el traductor profesional, el alumno reconstructor del texto se vuelve coautor del mismo. La firma del traductor, en
un texto, rubrica la responsabilidad con la que ha escogido las palabras para poner en contacto dos culturas. La

traduccion es siempre un ejercicio de responsabilidad social.
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3. ADQUIRIR LA COMPETENCIA TRADUCTORA CON ENFOQUE PROFESIONAL: APUNTES DE METODOLOGIA

Al diseflar Dragomanes elaboramos para los docentes una Guia diddctica minimalista de la traduccion con
enfoque profesional donde presentamos al traductor como un sabueso infalible a la hora de localizar y solucionar
problemas y como un lector feroz, no por la cantidad de textos leidos sino por la profundidad con la que siempre
lee. El traductor sabe ver lo que hay detrds de las lineas de cualquier texto (Cassany, 2006); sabe leer incluso el
silencio y el vacio. Propusimos una didactica mas centrada en el proceso que en el resultado porque, como sefialaba
Antoine Berman, la traduccidon “no es busqueda de equivalencias sino movimiento hacia el parentesco de las
lenguas. Ella produce este parentesco sin suponerlo. En este sentido, es la mayor conmocién que pueda conocer la
lengua dentro de la esfera de lo escrito” (Berman, 2008). La observacion de “ese movimiento” favorece la
evaluacion formativa continua, asi que introdujimos pautas de evaluacion de este tipo para las tareas que
propusimos a los docentes: no existe /a traduccion perfecta o ideal a la que evaluar de forma sumativa, sino una
traduccion mds o menos adecuada a lo que “la voz del texto” pide (Cavagnoli, 2019) y en la que debemos saber

justificar cientificamente cada una de nuestras elecciones.

Construimos el curso con enfoque comunicativo y por tareas, en concreto por series de tareas posibilitadoras que
ayudaran a cumplir con la tarea final de traduccion del texto, labrando asi un “recorrido de procesos” (Hurtado
Albir, 2008). Gracias a este enfoque los docentes comprobaron que cuanto mas se traduce mas se desarrolla la
competencia traductora y que este ciclo, si esta alimentado por textos auténticos y significativos, apasiona y atrapa
al estudiante. Aconsejamos ademas que la traduccion entrara en clase de ELE como proyecto cooperativo a largo
plazo por el que valiera la pena formar y entrenar equipos, en lugar de trabajar en grupos destinados a disolverse

al final de cada tarea.

Apostamos por una didactica que explicara a los aprendientes desde el primer momento los objetivos del “recorrido
de procesos”; escogimos un modelo de capacitacion del alumno basado en la pericia (conocimientos, habilidades
y destrezas del traductor), la autonomia (capacidad de trabajar de forma profesional y competente, sin la guia del
profesor) y la autenticidad (las actividades del aula, en su complejidad, reflejan la complejidad real del mundo,

son espejos de las tareas que el alumno podria realizar como profesional en el futuro) (Kiraly, 2000).

Una acertada y muy variada seleccion de textos auténticos por parte del docente es la base del éxito y el motor del
“recorrido de procesos” ciclicos de la traduccion. Cada texto empieza y termina con un nuevo texto. Quizas sea
este el trabajo mas dificil, porque es precisamente la mirada del docente sobre el texto la que puede favorecer o

inhibir

la conversion de la clase en una auténtica comunidad de interpretacion en la que el papel del
docente no sea ya el de «guardian de la palabra escrita» y Gnico intérprete autorizado, sino el
de quien ensefia a leer literariamente, espolea el didlogo entre textos y lectores, ayuda a «poner
limites a la interpretacion» y facilita ademas el contacto con la historia de las interpretaciones
a fin de que cada persona o cada grupo construya, lo mas sélidamente posible, la suya propia.
No se trata aqui, por tanto, de llegar a una Verdad con mayusculas, sino de arriesgarse en un

ejercicio de honestidad intelectual a aventurar la propia interpretacion, que no sélo ha de ser
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respetuosa con la semantica del texto, sino que también ha de defenderse ante los demas para

someterla a su escrutinio y a una eventual discrepancia. (Cuesta, 2014)

Textos que deben ser también narrativos —Ila traduccion literaria es el jardin del Edén en el que piensan en
automatico casi todos los docentes de lengua ulterior cuando oyen la palabra “traduccion”— ademas de, por poner
solo algun ejemplo, textos instructivos, descriptivos, argumentativos y, sobre todo, significativos para los alumnos.
En un mundo en el que la idea de texto literario ya no se puede asociar a un género definido y vive mas bien en el
fértil terreno de lo hibrido, el profesor que se acostumbre a observar la literatura en la lengua sabra sin duda
encontrar en Twitter (ahora X) a un discreto discipulo de Augusto Monterroso que capture la atencion de su clase
0, en Tik-Tok, aun émulo convincente de Eduardo Galeano que sirva de aliciente para la traduccion. Que el profesor
de lengua investigue, conozca y saque inspiracion de los ambitos de lectura por los que se mueven habitualmente
nuestros estudiantes, nativos digitales, nos parece una labor esencial en esta época de lucha contra el desinterés

por la lectura o su abandono temprano.

Hay que entrenar la competencia traductora de manera sistematica, evitando a toda costa las prisas por llegar a la
traduccion de textos literarios, ya que los malos resultados en este ambito suelen generar renuncia didactica en el
profesor y gran frustracion en los alumnos (Garcia Yebra, 1997). Con Dragomanes los docentes han aprendido
que es larga la lista de parametros cuyo equilibrio hay que buscar cuando traducimos, y que se necesita tiempo
para manejarlos con cierta soltura, incluso en textos sencillos: debemos preguntarnos de qué tipo de texto se trata,
en qué contexto aparece, a qué tipo de lector se dirige, qué estilo tiene, qué registros emplea, qué ritmo; observar
la economia lingiiistica, la sutileza de lo que el texto no dice explicitamente; imaginar el efecto provocado por el
texto en el lector de la lengua de partida, intentar despertarlo también en el lector de llegada, y varios elementos
mas. Antes de asumir el reto de la traduccion y para que incluso las primeras tareas facilitadoras salgan de la mejor
manera el profesor debe entrenar al menos la competencia tematica, lingiiistico cultural y de documentacion de
sus alumnos (Garcia Yebra, 1997) y hacerlo, posiblemente, de forma colaborativa con el docente de la lengua de

llegada.

La tarea final deberia simular siempre un encargo de traduccion real. En el caso de Dragomanes hicimos coincidir
el curso con la presentacion de las candidaturas al concurso de la Comision Europea Juvenes Translatores, que
cada afio premia a los mejores traductores jovenes de la Union Europea. Los profesores pudieron inscribir sus
clases en el concurso y entrenar a sus alumnos empleando las competencias didacticas recién adquiridas sobre la
traduccion con enfoque profesional. Entre grandes entusiasmos hubo dos institutos finalistas: no podiamos
imaginar mejor cierre de curso que la demostracion tangible de que la traduccion es una técnica cultural para la

vida (Nord, 2019).

4. CONCLUSION

Llevar la traduccion a una clase de lengua ulterior a través de un prisma profesional lleva al profesor a medirse

con su idea de lengua. Valentin Garcia Yebra veia la traduccion como una vuelta a casa, y la “intencion de retorno,
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de regreso a la lengua propia implica, normalmente, mayor intensidad de lectura. El traductor no puede contentarse
con la comprensioén del lector comun, sino que ha de procurar acercarse en lo posible a la comprension total”
(Garcia Yebra, 1997). En el discurso de ingreso en la Real Academia con el que abrimos este articulo, el gran
fildlogo y traductor afadia: “No puede ser buen traductor quien no sea maestro en su propia lengua. Es ésta una
maestria dificil, limitada, porque la lengua esta siempre evolucionando”. El 63 % de los profesores de ELE que
participaron en Dragomanes declar6 en la tarea de evaluacion final del curso que la practica de la traduccion habia

hecho tambalearse algunos de sus convencimientos sobre su nivel de dominio de la lengua materna. Por otra parte

la formacion docente, en tanto supone un cuerpo de saberes a ensefiar a nuevas generaciones es
una variable mas sobre las creencias que las personas poseen acerca de la lengua y la literatura.
En gran medida lo que se pone en juego en una clase, para nosotros en particular de lengua y
literatura, es la relacién entre los conocimientos oficiales, legitimados socialmente, y los
desclasados o deslegitimados en tanto sus papeles fundantes en las identidades de las personas.

(Cuesta, 2014)

Si Dragomanes ha servido para poner en marcha un proceso de renovacion y crecimiento —Wachstum, lo definia
Antoine Berman— de las ideas sobre la lengua de unos cuantos docentes de ELE apasionados de su profesion, no
faltaran en nuestro futuro otros caminos formativos sobre la traduccion que sigan poniendo a prueba el
conocimiento adquirido. Las lenguas cambian, la competencia traductora se queda: si un alumno tiene la
posibilidad, gracias a un buen maestro, de entrenarla en la palestra de la inmensa riqueza del espafiol, cualquier

lengua materna fortalecera sus muasculos.
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HABLANTES DE HERENCIA: RETOS Y DESAFIOS EN SU PROCESO DE
ENSENANZA Y APRENDIZAJE
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RESUMEN: El objetivo de esta comunicacion es llamar la atencion sobre las caracteristicas y necesidades
especificas de los aprendientes mas jovenes del espafiol como LH, nifios entre los 3 a 12 afos. Ademas,
pretendemos poner en consideracion algunos retos y desafios que podrian enfrentar aquellos profesores que
imparten clases a dicha poblacion. Finalmente, expondremos una propuesta didactica con estrategias y
actividades que hemos implementado en el pasado, para ensefiar espafiol a nifios hablantes de herencia de
forma online. Y que, consideramos, pueden llegar a ser muy utiles hoy en dia, sobre todo, cuando la

ensefianza virtual hace parte, ya, de nuestras practicas cotidianas.

1. INTRODUCCION

Cuando se habla de ensefianza de espafiol como lengua extranjera (ELE) y espafiol lengua de herencia (LH),
son muchos los estudios que se enfocan en aprendientes adolescentes, adultos y profesionales que buscan
aprender esta lengua con fines especificos. Muchas veces, sin embargo, la ensefianza de espafiol a las
poblaciones mas jovenes, los nifios entre los 3 a los 12 afios, queda fuera del foco de atencion de la

investigacion en torno al espafol como lengua de herencia.

Si bien es cierto que en la ensefianza del espaiiol en los Estados Unidos (pais en el que se lleva a cabo
nuestra investigacion) se evidencia que cada dia los programas de inmersion en espaiol o dual language
programs, “that provide grade-level content and literacy instruction to all students through two languages—
English and a partner language” (Kennedy & Medina, 2017: 1), cobran mas relevancia en escuelas primarias
y en programas de educacion inicial, la ensefianza de espafiol en la mayoria de instituciones no discrimina
entre aprendientes cuya primera lengua es el inglés, de aprendientes cuya lengua materna es el espaiiol

(Potowski, 2015; Burgo, 2018).

Hay que destacar, pues, que estos aprendientes criados en un hogar en el que se habla una lengua diferente
al inglés (en este caso espafiol) (Valdés, 2000) y que hablan o, por lo menos, entienden dicha lengua tienen

perfiles y necesidades muy diferentes a las de los aprendientes de espafiol que son angloparlantes nativos;
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ya que, muchos de estos nifios son, ademas, bilingiies en algin nivel de la LOTE?! (Language other than
English) y en inglés; en este sentido, se debe mencionar que, cuando hablamos de lenguas diferentes al
inglés, nos referimos a aquella lengua o lenguas que se usan o son aprendidas por los estudiantes en el
hogar, no a lenguas extranjeras a las cuales se tiene acceso a través de programas educativos (Dietrich y

Hernandez, 2022b).

Por consiguiente, tanto profesores como administradores se enfrentan a retos y desafios totalmente distintos
a los que se pueden evidenciar en un aula de ensefianza exclusiva de espafiol como lengua extranjera. De
modo que, nos parece pertinente presentar una comunicacién en la que se pongan de manifiesto las
caracteristicas propias de esta poblacion de aprendientes que, consideramos, podria estar fuera del marco
de muchas investigaciones y de politicas lingiiisticas tanto estatales como regionales. Esto con el fin Gltimo
de dar una visién global del alumnado con el que podrian llegar a encontrarse en sus aulas, quienes se

preparan para ensefiar espafiol en contextos transnacionales como el de Estados Unidos.

2. ESPANOL EN EE. UU.

El espafol en los Estados Unidos no es un tema reciente. Si se analiza la trayectoria de esta lengua desde
una perspectiva historica, se podran evidenciar ciertos hitos que han marcado la historia de la lengua
espafiola en dicho pais, asi como la vida de quienes la hablan como primera lengua (L1), segunda lengua

(L2) o lengua de herencia (LH).

En este sentido, cabe destacar que la historia del espafiol en los Estados Unidos se remonta a la época de la
colonizacion. Con la llegada de los europeos, el espaiiol se convirtio en la lengua dominante en zonas del
suroeste de América del Norte. Sin embargo, a causa de las guerras y disputas por los diferentes territorios
y de tratados como el de Guadalupe Hidalgo, en el que México cedid parte de su nacion a los Estados
Unidos, el espafiol dejo de ser la lengua dominante y el inglés se convirtié en el idioma oficial de facto de

todo el pais (Showstack, 2018).

Del mismo modo, con la primera guerra mundial y con el objetivo de lograr la “americanizacion” del
territorio estadounidense, la politica english only ( Fuller y Leeman, 2020) se aplicé en las escuelas, de forma
tal que los estudiantes que hablaban espaiol en el contexto escolar recibian una penalizacién por no cumplir
con la politica monogldsica gubernamental. Como consecuencia, se abridé una brecha entre blancos
angloparlantes y entre individuos cuya lengua nativa y familiar fuese ajena al inglés; en su mayoria

migrantes de otras regiones de América y del mundo.

1 Como consecuencia de un considerable incremento en el uso de lenguas diferentes al inglés (LOTE) dentro de la
poblacién estadounidense, a partir del afio 1890 el United States Census Bureau empez6 a incluir en sus encuestas
preguntas relacionadas con la lengua o lenguas que hablaban los encuestados; con el objetivo de usar los datos
recolectados en la creacion de politicas y la toma de decisiones legales y financieras, que permitieran ayudar a aquellos
nifios y jovenes en edad escolar cuyo nivel de competencia en inglés no cumpliera con los estandares de los distritos
(Dietrich y Hernandez, 2022a).
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No obstante, en los afios sesenta y setenta, con la puesta en marcha de los movimientos por los derechos
humanos, se dio visibilidad a la lucha por la aceptacion social y los derechos de los latinos, lo que permitid
que el espafiol se convirtiese en una lengua simbolica y parte de la identidad de los individuos de origen
hispano (Showstack, 2018). Sin embargo, con el transcurso de los afios, la brecha entre americanos blancos
y los latinos sigue siendo evidente, con la consiguiente racializaciéon de los miembros de la comunidad

latina, fenomeno que Rosa y Flores definen como:

How the white gaze is attached both to a speaking subject who engages in the idealized
linguistic practices of whiteness and to a listening subject who hears and interprets the linguistic
practices of language-minoritized populations as deviant based on their racial positioning in

society as opposed to any objective characteristics of their language use. (2015: 151)

Es evidente, pues, que este tipo de practicas discriminatorias, no solo son producto de la proliferacion de
discursos que van en contra de la diversidad cultural y lingiiistica, en los que se alega que la pluralidad de
lenguas podria poner en riesgo la unidad de la nacidén, sino que también son el resultado de la
estigmatizacion de la cual son objeto los migrantes latinos; debido a factores como: el color de piel, posicion
econdmica, formacion académica y usos de variedades lingiiisticas consideradas “no estandar” o de “poco

prestigio”.

En efecto, a pesar de que a lo largo de la historia haya habido una conexién directa entre el espaiiol y los
Estados Unidos, y, aun cuando, segun el ultimo censo llevado a cabo en dicho pais en el afio 2021, la
cantidad de residentes latinos o sujetos que se identifican como tal ronda los 62 millones de personas
(American Community Survey, 2021); Estados Unidos sigue promoviendo politicas de minorizacion del
espafiol y del resto de lenguas de otros grupos étnicos y culturales. Asi pues, son muchas y diversas las
dificultades que enfrentan en planos como el lingiiistico, politico y econémico aquellos sujetos que tienen

origen hispano o que migran a territorio norteamericano en buisqueda de un futuro mejor.

3. PROGRAMAS DE INMERSION O DUAL LANGUAGE PROGRAMS

Histoéricamente, las politicas lingiiisticas estadounidenses han estado dirigidas, no solo al mantenimiento
del inglés como lengua mayoritaria y dominante, sino también a la obstaculizacién de cualquier medida
que pusiera en tela de juicio la monoglosia en lengua inglesa. Sin embargo, debido a la globalizacion y al
inicio de grandes movimientos migratorios, el Departamento de Educacion de los Estados Unidos se ha
visto abocado a incluir programas bilingiies enfocados en la ensefianza de diversas lenguas. Asi, en 1970,
y como resultado de la legislacion de los derechos civiles, se desarrollaron programas bilingiies con los que
se buscaba brindar igualdad de oportunidades educativas a ciudadanos, en su mayoria latinos, cuyo nivel

de competencia en inglés no fuese destacable (Garcia, 2011).

No obstante, el objetivo de dichos programas, mas alld de educar estudiantes bilingiies en inglés y en su

lengua de herencia (LH), era que la lengua minoritaria se fuese perdiendo con el transcurrir de la educacion
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formal. En consecuencia, a finales del siglo XX se empezaron a implementar leyes restrictivas en Estados
como California, Arizona y Massachusetts, en los que para los afios 2000 la norma preponderante en las

aulas era la de english only (Crawford, 2004).

Asi, para el afio 2001 el gobierno de George Bush instaur6 el acto denominado No child left behind (NCLB)
cuyo objetivo primordial fue que ningtin estudiante, sin importar su procedencia o nivel de competencia en
inglés, se quedase sin acceso a la educacion. Trece afos después, con unos objetivos estrechamente
relacionados con la ley NCLB, en el 2015 el gobierno de Barack Obama firmé la ley Every Student Succeeds
(ESS), en la que cada Estado ganaba mayor autonomia al momento de implantar politicas, presupuestos y
evaluacion de sus programas; esto sin olvidar su meta de garantizar el éxito, la equidad y el acceso a la
educacion de todos los jovenes y nifios residentes en los Estados Unidos (Office of Elementary and

Secondary Education, 2020).

Como resultado de las leyes antes mencionadas, el Departamento de Educacion, empezé a implementar los

llamados dual language programs cuyos objetivos se presentan de la siguiente manera:

Dual language programs vary in structure and implementation but share three common goals
for students: (1) to develop bilingualism and biliteracy, based on high levels of proficiency in
two languages (English and a partner language); (2) to achieve academically at grade level or
better in both languages; and (3) to develop an understanding and appreciation of multiple
cultures, with positive cross-cultural attitudes toward fellow students, their families, and the
community. (Lindholm-Leary, 2007; Torres-Guzman et al., 2005; Howard et al., 2007; Alanis
& Rodriguez, 2008; Block, 2011; Paciotto & Delany-Barmann, 2011; Parkes & Ruth, 2011;
Rodriguez & Alanis, 2011)

Con estos programas se busca brindar oportunidades para que los nifios y jovenes en edad escolar, sin
importar si han sido educados en casa en una LOTE o si han migrado recientemente a los Estados Unidos,
y no tienen conocimiento del inglés, puedan tener las mismas posibilidades de ascenso académico,
profesional y social que cualquier otro individuo, brindandoles una formacion en dos lenguas; en este caso,

espaiiol e inglés.

En este sentido, hay que destacar también que, seglin el “2021 canvass of dual language and immersion
(dli) programs in us public schools” publicado por American Councils Research Center (ARC), se estima
que al afio 2021 Estados Unidos contaba con un total de 2936 programas de inmersion o de instruccion
mixta en espafiol. Numero que llama la atencion, ya que, desde la ultima actualizacion del directorio de
dichos programas, publicado por el Centre for Applied Linguistics (CAL) las escuelas duales en espafiol
rozaban los 448 en 37 Estados; lo que deja en evidencia un claro aumento en la creacion de instituciones

con un enfoque de educacion bilingiie.
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4. APRENDIENTES DE ESPANOL (LLH) CON EDADES ENTRE LOS 3 Y LOS 12 ANOS

Como se menciond anteriormente, segun los datos arrojados el censo llevado a cabo por el American
Community Survey en el afio 2021, la cantidad de latinos residentes en los Estados Unidos va cada dia en
aumento y presenta cifras que no dejan de crecer desde hace ya varias décadas. Por tanto, los procesos
educativos han tenido que transformarse y reinventarse, en muchos casos, para poder brindar el acceso
basico a la educacion de calidad a cada uno de los nifios y jovenes que se encuentran en edad escolar y que

residen en este pais norteamericano.

Asi, con la implementacion de los dual language programs, han quedado en evidencia algunas
particularidades del estudiantado que accede a este tipo de clases y que, en consecuencia, tiene
caracteristicas diferentes a las que puede tener un estudiante de espafiol como segunda lengua (L2) o lengua
extranjera (ELE). De modo que, nos parece necesario poner de manifiesto una serie de términos que son
necesarios para comprender las problematicas con las que se podria encontrar un profesor de espafiol en el

contexto transnacional que presenta los Estados Unidos.

Se debe destacar, pues, que en los programas de inmersion o de educacion dual en escuelas primarias en
los Estados Unidos, nos podremos encontrar con dos tipos de estudiantes: en primer lugar, hallaremos
alumnos que aprenden el espafiol como L2 o ELE; es decir, el objetivo de recibir educacion en una escuela
bilingiie es afiadir una segunda lengua su repertorio lingiiistico. Y, por otro lado, tendremos también
estudiantes, que se caracterizan por ser nifios o jovenes que ya han aprendido o tienen unas bases de espaiiol
que vienen desde el hogar o en sus paises de origen y que, por tanto, asisten a estos programas duales con
el fin, no solo, de mantener su lengua de herencia, sino que, ademads, buscan aprender inglés para poder

sobrevivir e integrarse en el pais de acogida.

Las clases podran estar conformadas por grupos de estudiantes heterogéneos en lo que respecta a
procedencias, nivel sociocultural y bagaje lingliistico. Por consiguiente, se denominaran clases mixtas “que
tienen tanto aprendices de espafiol como L2 como aprendices de LH o hispanohablantes nacidos en el

extranjero hijo de un padre y/o una madre nacidos en el extranjero” (Burgo, 2018: 11).

Ahora bien, llegados a este punto y después de haber mencionado a los aprendices de espafiol LH
reiteradamente a lo largo de la comunicacion, las preguntas que muchos podrian estar haciéndose son: ;qué
es un aprendiente hablante de herencia? y ; qué lo diferencia del resto de la clase? Pues bien, para responder
estas cuestiones sera necesario que nos remitamos a Beaudrie, Ducar y Potowski, quienes definen a dichos
alumnos de la siguiente manera: “Includes only those individuals who have developed some proficiency in
the heritage language due to exposure during childhood. These individuals may be able to understand the
HL but not speak it, they may be able to speak but not read or write in their HL, or they may have proficiency
in all areas” (2014: 47).
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Asi, nos parece pertinente destacar las siguientes caracteristicas de los estudiantes de espafiol LH, que
podrian evidenciarse en la poblacion mas joven. En primer lugar, es posible que los aprendientes hayan
recibido una educacion inicial en casa en espaiiol y, por tanto, tengan una mayor y mejor competencia en
la comprension y/o produccion oral que el resto de sus compaifieros quienes, por primera vez, se acercan al
espafiol como L2. En segundo lugar, dado que el espaiiol, en muchas ocasiones, ha sido aprendido sin una
instruccion formal; es decir, a través del contacto estrecho con sus familias, comunidades, medios de
comunicacién, manifestaciones culturales y tradicionales. Las posibilidades de que estos alumnos
desconozcan o tengan conocimientos muy bdasicos acerca de las normas y reglas de la lengua se
incrementan, por lo que habilidades como la lectura y la escritura suelen suscitar mayor dificultad en dicha

poblacion.

Cabe destacar, sin embargo, que estas particularidades no suelen encontrarse de manera generalizada en
todos los estudiantes de la clase, puesto que estas dependen en muchos casos de sus trayectorias de vida,
contextos socioculturales, socioeconémicos, las ideologias y creencias que tienen sus padres con respecto
al uso del espafiol en casa y , aun mas importante, las condiciones en las que tanto ellos como sus familias

migraron a los Estados Unidos.

5. Retos y desafios en el aula

En las clases de espafiol mixtas, en las que tenemos estudiantes de espafiol LH y L2, pueden ser muchos
los retos y desafios que como profesores nos vienen a la mente, pero si a esto le agregamos el hecho de que
nuestros estudiantes sean niflos, podriamos agregar otro nivel de dificultad a una clase, de por si, ya

heterogénea y diversa.

Encontramos, en primer lugar, como menciona Silva-Corvalan en Potowski “la competencia lingiiistica de
estos individuos es un continuo bilingiie |...] que se define como un continuo de habilidades lingiiisticas y
estrategias comunicativas que un individuo posee en cada idioma y que suelen variar segun el interlocutor,
el tema y el ambiente” (2015: 26) Como consecuencia, las clases con nifios estaran mediadas por el continuo
bilingiie de cada uno de nuestros estudiantes, por lo que sera necesario prestar atencion a las fortalezas y

debilidades de cada estudiante y asi lograr una mejor gestion de la clase.

En segundo lugar, el componente afectivo que como se reconoce en el Marco Comun Europeo de

Referencia para la ensefianza de las lenguas:

La actividad comunicativa de los usuarios o alumnos no solo se ve afectada por sus
conocimientos, su comprension y sus destrezas, sino también por factores individuales
relacionados con su personalidad y caracterizados por las actitudes, las motivaciones, los
valores, las creencias, los estilos cognitivos y los tipos de personalidad que contribuyen a su

identidad personal (2002: 103)
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Tendra un rol primordial, ya que, para ensefiar espafiol a nifios y adolescentes hablantes de herencia, que
en la mayoria de los casos provienen de familias migrantes, que han llegado a los Estados Unidos con
condiciones precarias y, en algunos casos, a través de medios poco convencionales; tracra consigo ciertas
inseguridades, miedo y rechazo hacia la lengua, puesto que en un contexto en el que las politicas anti
inmigracion son bastante duras, el hecho de hablar una lengua que no es la del pais de acogida, trae consigo
estigmas que podrian verse reflejados en la clase a través de dificultades para aprender, desenvolverse y

aceptar la LH.

A este respecto hay que agregar, también, que los profesores deberemos ser muy cuidadosos al momento
de corregir a los estudiantes, puesto que como se menciond antes, muchos de estos nifios y jovenes
provienen de comunidades muy diversas y , en ocasiones, minorizadas, por lo que se aumentan las
posibilidades de que la variante que hayan aprendido o empezado a aprender en el hogar sea de “poco
prestigio”. Con lo cual, sera importante no tachar de incorrecto o hacer burlas de las palabras u formas que
empleen estos, sino que, por el contrario, el proceso de enseflanza y aprendizaje deberia ser aditivo y en
conjunto; es decir, en lugar de suprimir las formas aprendidas en casa, en cada clase se deberia dar el espacio
para conocer, compartir y aprender de la diversidad del espafiol y sus variantes a través de los conocimientos
previos que tiene cada alumno. Tal y como menciona Potowski) “la meta no debe ser eliminar la variedad
coloquial que hablan los alumnos, sino mostrarles que, en determinados contextos, se habla y se escribe de

forma diferente” (2015: 28)

6. PROPUESTA DIDACTICA

A continuacidn, tras considerar de manera muy breve el contexto de la educacion bilingiie y de la realidad
de algunos de los aprendientes de espafiol LH, nos proponemos presentar tres actividades que han sido
disefiadas para nifios, estudiantes LH, de entre 3 a 11 afios y que han sido llevadas a cabo en el afio 2021
en clases individualizadas impartidas a través de la plataforma Zoom. Sin embargo, con el fin de
presentarlas en esta comunicacion, las hemos adaptado para que sea posible, también, aplicarlas en un aula

tradicional.

La actividad numero 1, puede plantearse para dar inicio al curso escolar, o0 como introduccion a una clase
de cualquier tipo y como calentamiento para el resto de la sesion. Asi, considerando que la mayoria de los
nombres suelen incluir vocales y consonantes de uso frecuente, el propdsito de la actividad sera, no solo
que los aprendientes puedan hablar del origen de sus nombres y asi crear un ambiente de comunidad dentro
del aula, sino que también sera un buen inicio para poder identificar los conocimientos de la lengua que

tiene cada alumno.

Actividad 1 Mi nombre ( Anexo 1)

Edad 3 a 4 afios

Objetivos 1. Identificar los conocimientos previos que tienen los estudiantes con respecto
al espaiol.
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2. Analizar qué destrezas necesitan reforzar los estudiantes.

3. Crear un ambiente de comunidad.

Destrezas

- Destreza oral

Descripcion

Para esta actividad, cada estudiante recibird su nombre impreso en una hoja de
papel, el tamafio de las letras debera ocupar toda la hoja, con el fin de que los
estudiantes puedan dibujar dentro de cada letra. Luego, el profesor le pedira a cada
estudiante que diga su nombre, después, a través de preguntas sencillas, le
preguntara si sabe si este tiene un significado, si alguien de su familia se llama asi
y si es comun en su contexto, pais o comunidad. Posteriormente, el profesor
empezara a nombrar las vocales y cada nifio debera ver si estd en su nombre, de
ser asi el estudiante tendra que pensar si conoce o recuerda alguna palabra en
espafiol que empiece con dicha vocal y tendra que hacer un dibujo dentro de la
letra que corresponda. Al final de la clase, cada estudiante debera compartir con

el resto de la clase, como su nombre gand color y formas.

Materiales

- Impreso con el nombre de los estudiantes.

- Colores, rotuladores y/o pinturas.

Con respecto a la actividad 2, se plantea como forma de juego para desarrollar al final de una clase o como

cierre de una tematica especifica; en este caso, los animales y el uso del presente. Asi, se busca que los

estudiantes interactien con sus demas compaiieros, pongan a prueba lo que han aprendido en clase y que a

través del juego practiquen los temas que se han abordado en clase.

Actividad 2 Veo, veo (diversas tematicas) (Anexo 2)
Edad 6 a9 afios
Objetivos 1. Adquirir vocabulario relacionado con los animales.
2. Practicar la expresion escrita.
3. Desarrollar la expresion oral.
4. Trabajar la estructura gramatical del presente.
Destrezas - Destrezas orales.
- Destrezas escritas.
Descripcion Esta actividad puede ser desarrollada en pequefios grupos o toda la clase. El

maestro ensefiara a los estudiantes una imagen en la que a primera vista se pueden
identificar infinidad de sucesos, objetos, animales y/o personas. En una primera
parte del ejercicio, los estudiantes deberan observar cuidadosamente la imagen y
luego deberan hablar de los detalles que encontraron en ella y que llamaron su
atencion. Posteriormente, el profesor planteara 5 niveles de dificultad que se iran
aplicando a medida que avance el juego. Los niveles son:

1. {qué sonido emite este animal?

2. ;como se llama el animal?

3. {como se escribe?

4. Escribe una oracion en la que incluyas el animal que has encontrado.
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5. Elige una situacion, una persona y un animal para crear una historia.

Asi pues, el docente elegira uno de los animales que se encuentran en la foto y
dira “veo, veo un/una...” y enseflara una imagen de lo que deben encontrar. De
modo que, los aprendientes tendran que hallar, lo mas rapido posible, dicha figura
y el primer estudiante que la encuentre debera superar el primer nivel de dificultad
de la prueba y, a medida que vaya avanzando el juego, tendra que desarrollar las

pruebas de los niveles sucesivos.

Materiales

Imégenes como: buscando a Wally o Hidden pictures.

Finalmente, planteamos la actividad numero 3 cual consideramos que, no solo podria funcionar para

trabajar temas gramaticales, como los usos de los tiempos del pasado, vocabulario, ortografia, produccion

oral, comprension y produccion escrita, sino que, ademas, con ella se podra generar un espacio en el que

los estudiantes sientan que sus vidas son importantes, que son escuchados y que en el aula pueden encontrar

un lugar seguro para expresarse y aprender; puesto que, son estos aspectos fundamentales del componente

afectivo de la ensefianza de lenguas extranjeras y clave, también, al momento de llevar a cabo una clase

para nifos. Tal como se citd a Stevick (1980) en Arnold “el éxito en el aprendizaje depende de lo afectivo.

Los factores afectivos son tan importantes para el aprendizaje de una lengua porque pueden facilitar u

obstaculizar los procesos cognitivos” (2006: 1).

Actividad 3 (quién soy yo? (Anexo 3)

Edad 10 a 12 afios

Objetivos 1. Desarrollar la comprension escrita.
2. Conocer acerca de la vida de personajes importantes de la historia.
3. Aprender los usos del presente del indicativo y del pretérito perfecto simple.

Destrezas - Destrezas orales ( habla y escucha)
- Destrezas escritas ( escritura y lectura)

Descripcion Esta actividad sera un continuo de actividades ya que, en primer lugar, se
propondra la lectura tres o cuatro libros de la linea “; quién fue ...? “ con
diferentes personajes que han marcado el curso de la historia. Para luego, llevar a
cabo una pequefia discusion alrededor de las vidas de los personajes que se han
leido. En segundo lugar, en una sesion posterior, se propondra a los estudiantes
que disefien una linea de tiempo en la que respondan a la pregunta ;quién soy yo?
Asi, tal como leyeron en el libro de los personajes famosos, podran exponer de
forma organizada y creativa algunos de los momentos mas relevantes de sus vidas
y que posteriormente presentaran al resto de la clase.

Materiales - Libros “;Quién es/fue...?”
- Impreso linea de tiempo
- Colores, marcadores, pegamento, tijeras, etc.
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7. CONCLUSIONES

Como se ha presentado a lo largo de la comunicacion, las clases de espafiol lengua de herencia para nifios,
podrian llegar a considerarse un mundo en si mismas. Son, pues, estas clases tan diversas y particulares
como cualquier otra clase, pero tienen la singularidad de que el alumnado estd empezando, hasta ahora, el

recorrido por el mundo del aprendizaje, la vida y el conocimiento.

Con lo cual, consideramos que esta es una poblacion llena de potencial para que tanto docentes,
investigadores, instituciones y gobiernos, centren su atencion y sus fuerzas para desarrollar espacios de
aprendizaje en los que los nifios y jovenes puedan compartir sus expectativas, conocimientos previos,
combatir sus miedos y continuar con el aprendizaje del espafiol. Y que, a pesar, de lo que muestren las

estadisticas, la lengua del pais de acogida no termine reemplazando la lengua de herencia.
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ANEXOS
Actividad 1 ( Mi nombre es)

Actividad 2 (Veo, veo)

= EE < K € VEO, VEO
> - R i 700 g
AR

L A e S P INTRUCCIONES

1.0Observa la imagen con
atencién.

2.Presta atencién a la foto que te
ensefara la profesora.

3.Encuentra el animal o persona,
lo mas rapido que puedas.

4.Si  fuiste el primero en
encontralo, deberas seguir las
instrucciones en los niveles de
dificultad.

NIVELES DE DIFICULTAD
<@ :qué sonido emite este animal?

) ‘
‘"’ .cémo se llama el animal?

(X . :

‘e’ icomo se escribe ?

% Escribe una oracién en la que incluyas el

animal que has encontrado

39, Elige una situacién, una personay un
'’ animal para crear una historia

Ll U h o (o ob— 77 T “AA—
#

"
cQuién le/s..."? =

cDénde nacié?é En qué aiio naci6é? ~

' ¢ En qué ciudad creci6? 1’

' :De qué pais eran sus padres? 7

< 2 ¢En donde vive ahora? <
. zCual es/fue su trabajo? 74
C:Qz, a quién ayuda o ha ayudado? Z

iy i qué le gusta?

b))
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LAS CLASES DE ESPANOL PARA REFUGIADOS DE UCRANIA: RETOS Y
POSIBILIDADES

OLGA DOROSHENKO

Universidad Nacional Taras Shevchenko de Kiev, Universidad de Barcelona

RESUMEN: En este trabajo presentamos un panorama general de la adaptacion de los refugiados de Ucrania que
llegan a Espafia a causa del conflicto bélico entre Ucrania y Rusia. Se evidencia la necesidad de creacion de un
programa de actuacion adecuado para la ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera (ELE) a los refugiados
de Ucrania. Se necesita atender a las necesidades especificas de este colectivo en particular, y de todos los
refugiados en general, crear ciertos materiales coherentes a sus caracteristicas e intereses para favorecer una rapida
integracién social, tomando en cuenta su situacién actual. Para ello, se investiga quiénes son las personas
refugiadas, qué caracteristicas especificas les corresponden, qué necesidades tienen, en qué contextos aprenden la

lengua y como se pueden mejorar las estrategias de la ensefianza y el aprendizaje de estos alumnos.

1. INTRODUCCION

Debido al conflicto bélico entre Ucrania y Rusia, en el afio 2022 aumenté considerablemente el flujo de refugiados
gue llegan a Espafa en busca de proteccidn, de la posibilidad de esperar el tiempo necesario hasta el final de la
guerra o, en general, de la nueva vida. El gobierno de Espafia ha adoptado una serie de medidas para mitigar los

efectos de la guerra de Ucrania y apoyar a los colectivos mas vulnerables.

Sin embargo, la cuestién de los refugiados no es nueva para Espafia, dado que desde hace afios el pais recibe miles
de refugiados de otras regiones, en particular, de América Latina. Es evidente que todos necesitan ser integrados
en la sociedad espafiola y tener cierta proteccion social y econémica hasta que se hagan independientes. No
obstante, esta etapa transitoria puede resultar muy larga, dado que encontrar empleo es bastante complicado y
puede llevar al incremento de delincuencia u otras practicas ilegales. Ademas, los refugiados que no provienen de
las regiones hispanohablantes se plantean el problema de la falta de la lengua, que es fundamental en todos los
ambitos de la vida humana. Por tanto, resulta imprescindible la ensefianza de la lengua espafiola a los refugiados

llegados al territorio de Espafa.

En este contexto, vemos la necesidad de nuestra investigacion, que esta justificada por la situacién actual de los
refugiados no solo de Ucrania, sino también de otras regiones (Siria, Afganistan, etc.). Por tanto, los objetivos del
trabajo son, en primer lugar, determinar si los refugiados que vienen de zonas de combate, en particular, los
ucranianos, tienen unas caracteristicas especificas que se deben tener en cuenta a la hora de ensefiarles espafiol;
en segundo lugar, determinar si los materiales educativos actuales, disefiados para este tipo de aprendices, se
corresponden con sus necesidades y, por Gltimo, proponer recomendaciones y sugerencias para la ensefianza de

espafiol para este colectivo.
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2. LASITUACION ACTUAL DE LOS REFUGIADOS UCRANIANOS EN ESPANA

La guerra de Ucrania ha forzado a mas de 8 millones de personas a salir de su pais y buscar proteccién en otros
estados del continente europeo u otros ain mas alejados de su pais de origen, segln los Gltimos datos difundidos
por el Alto Comisionado de Naciones Unidas para los Refugiados (ACNUR). De todos los desplazados, solo en
Europa 4,8 millones cuentan con proteccion temporal o un estatus similar. La proteccion temporal es “un
mecanismo de emergencia de la UE que se activa en circunstancias excepcionales de afluencia masiva de personas
[desplazadas]” para que se les proporcione una seguridad colectiva (Consejo Europeo). Segun los datos del
Ministerio de Interior espafiol, hasta el 21 de febrero, la Oficina de Asilo y Refugio (OAR) del Ministerio del
Interior y la Policia Nacional han tramitado y concedido un total de 168.131 protecciones a los refugiados

ucranianos en Espafia (Ministerio del Interior, 2023).

A pesar de las medidas de proteccion tomadas en Espafia para los refugiados, existe una necesidad de adoptar una
serie de medidas para la integracion de estas personas desplazadas en la sociedad espafiola. Dado que Espafia
concede la proteccion temporal, los refugiados ucranianos consiguen de manera inmediata un permiso de
residencia y de trabajo. No obstante, segln los datos de la Tesoreria General de la Seguridad Social, al término de
2022, de los 109.388 ciudadanos ucranianos en edad de trabajar con autorizacién de residencia y trabajo en Espafia
por proteccion temporal, tan solo 13.695 personas, es decir, solo el 13 %, estan dadas de alta laboral (Rengel,
2023).

En este contexto, se plantea la siguiente cuestién: ¢qué recursos econdmicos tiene el resto de los refugiados?
Ciertamente, una parte de los refugiados cuenta con los recursos econémicos necesarios para sobrevivir en una
sociedad distinta a la suya, pero la situacion no es extrapolable a la totalidad de los desplazados de Ucrania. Debido
a que el pais estd menos desarrollado econdmicamente en comparacion con Espafia, los refugiados a menudo

tienen escasos recursos financieros; a saber, el salario minimo en Ucrania es de 180 euros (Koznova, 2022).

Toda esta informacién indica que la mayor parte de las medidas para mantener a los refugiados se ha convertido
en una responsabilidad del gobierno de Espafia, y este hecho acarrea consecuencias para el sistema de proteccion
social espafiola. Por tanto, resulta conveniente agilizar el proceso de la integracion de los refugiados ucranianos

con el fin de alcanzar su independencia econémica y su inmersion en la sociedad espafiola adecuada.

El principal obstaculo en la insercion laboral de estas personas desplazadas, segin explica Raquel Santos,
coordinadora estatal de Inclusion de CEAR (Comision Espafiola de Ayuda al Refugiado), es la dificultad en el
aprendizaje del idioma espafiol (Rengel, 2023). Este hecho es crucial, porque desvela una necesidad primaria por
parte del refugiado. Asi pues, deberia darse prioridad al desarrollo de programas que faciliten el aprendizaje del
espafiol a los refugiados, a la elaboracién y la produccién de materiales docentes adaptados a las necesidades
linguisticas de estas personas, a la orientacion y la formacion de los docentes que van a trabajar con dicho grupo
de alumnos, dado que el idioma es importante para la integracion de estas personas en la sociedad y para su

proteccion social y econémica.
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Teniendo en cuenta estos datos, el gobierno de Espafia y otras organizaciones no gubernamentales adoptan
medidas: se estan desarrollando activamente manuales y programas que permitan a los refugiados recibir la
formacién lingiistica que les facilite su integracién sociolaboral en Espafia. Por ejemplo, existe la cooperacion
vigente entre El Instituto Cervantes y el ACNUR. Ya han firmado el primer acuerdo de colaboracidn entre ambas
entidades para ayudar a aprender espafiol a extranjeros refugiados en Espafia. Con ello, se ha puesto en préctica el

curso presencial de espafiol para colectivos especificos, incluso los refugiados (Agencia EFE, 2023).

3. LOS ESTUDIOS SOBRE LA ENSENANZA DE ELE A LOS REFUGIADOS

En la actualidad, se llevan a cabo activamente estudios en el campo de la ensefianza del espafiol a inmigrantes y
refugiados que vienen a Espafia desde todas las regiones del mundo. Cada individuo recibido en la Peninsula tiene
sus propios intereses y necesidades, dado que las causas de llegada al territorio espafiol son diferentes. Por este
motivo, se realizan investigaciones que abordan estas cuestiones. Cabe mencionar los trabajos de Yéafiez Garcia
(2020), Asensio Pastor (2020) o Aguirre Martinez, Herndndez Garcia y Villalba Martinez (2001), entre otros.
Estos estudios se centran, fundamentalmente, en la necesidad de un enfoque especial para este tipo de alumno, es
decir, para el estudiante que necesita una ensefianza de la lengua adaptada a su situacién, de igual modo que hacen

los cursos de espafiol con fines especificos (EFE).

El alumno refugiado no es nuevo para Espafia. A partir del siglo XX, dado el gran crecimiento de la inestabilidad
politica en el mundo, los flujos migratorios han desembocado en la formacion de este nuevo grupo de aprendices
de ELE, a los que se les ha venido prestando una atencién significativa. En este grupo de alumnos de ELE pueden
encontrarse tres tipos de estudiantes, segun Villalba Martinez y Hernandez Garcia (1995): i. refugiados o asilados;
ii. inmigrantes legales, con permiso de residencia y/o trabajo; iii. inmigrantes ilegales. Ademas, todos tienen en
comun las siguientes caracteristicas: escaso nivel econémico, precariedad en la vivencia, nula o poca integracién

social en el entorno (Villalba Martinez, Hernandez Garcia 1995: 426).

Estos rasgos compartidos por refugiados e inmigrantes revelan una inconsistencia continua en el nuevo contexto
en el que se ven inmersos, y por este motivo se considera que su situacion “[les] impide realizar un auténtico
enfoque por tareas [...], e inclina la balanza a favor de un programa que, dentro del enfoque comunicativo, trace
sus objetivos de acuerdo con actos de habla (funciones y nociones) y temas de su interés” (Miquel Lopez, 1995:

247). Solo de este modo el aprendizaje de espafiol serd significativo y provechoso para ellos.

Sin embargo, a pesar de compartir diversos aspectos, el aprendiz refugiado y el aprendiz inmigrante no son el
mismo tipo de alumno. El perfil psicologico del refugiado “no se corresponde [...] con el del inmigrado estdndar
y [...], por consiguiente, [puede] desenvolverse entre coordenadas relativamente distintas que condicionen parte
de sus procesos de aprendizaje” (Asensio Pastor, 2020: 90). Asi pues, la ensefianza de ELE para refugiados tiene

gue seguir una metodologia concreta, acorde con las necesidades especificas de estos alumnos.
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Dentro del aula de ELE para refugiados, los recursos didacticos como manuales o libros de ELE tienen sus
peculiaridades. Respecto a esta cuestion, cabe destacar que si existen materiales didacticos especificos para
inmigrantes y refugiados, pero “[su] edicion y [su] disefio suele ser mas pobre [que el de los manuales de ELE en
general], ya que no suelen estar hechos por una editorial, sino por sindicatos, ONG, etc., los cuales disponen de
un menor apoyo econdomico” (Yafiez Garcia, 2020: 25). A pesar de esto, son manuales que deberian, a nuestro

juicio, contar con objetivos especificos para aprendices con rasgos especiales elaborados incluso por psicdlogos.

4. EL ESTRES Y EL APRENDIZAJE

Recientemente, los estudios de psicolinguistica estan prestando una significativa atencion a la relacion entre el
estrés y el aprendizaje. Se evidencia que tal tipo de estrés, esto es, un estrés académico o escolar, acompafia al
alumno desde las primeras etapas de sus estudios, es decir, desde la escuela, y sigue determinando posteriores
etapas educativas, como la universidad o la formacién profesional. La RAE define el estrés como la tension
provocada por situaciones agobiantes que originan reacciones psicosomaticas o trastornos psicolégicos a veces
graves. Por tanto, el estrés es un fendmeno que se origina en una dimension exterior al individuo y se traslada al
mundo interior del ser. Teniendo en cuenta la informacién sobre el estrés repasada hasta ahora, hoy en dia el

proceso de aprendizaje también representa esta situacién agobiante que provoca la reaccion estresante.

Segun Arturo Barraza Macias, el estrés académico siempre se da a través de tres estadios: “acontecimiento
estresante (entrada), interpretacion del acontecimiento y activacion del organismo (salida)” (Barraza, 2006: 115).
El investigador explica que este proceso esta determinado por la reaccion del alumno, que interpreta y percibe la
situacion como peligrosa, de tal modo que su organismo produce un estrés como respuesta ante la posible amenaza.
Por tanto, a menudo las personas que experimentan estrés en el aprendizaje comienzan a sentir ansiedad o, incluso,

rechazo ante el proceso de educacion, ya que es una respuesta fisioldgica de su cerebro.

En el caso que ocupa este ensayo, se trata de un estrés académico que experimenta un grupo de aprendices
especifico, es decir, los refugiados. En este contexto, si cualquier persona experimenta el estrés ante los estudios,
en el caso de los refugiados este estrés adquiere una dimensién mayor, puesto que viene provocado también por

unas causas sumamente extraordinarias (guerras, conflictos armados, persecucion por ser y pensar diferente, etc.).

En este sentido cabe mencionar los estudios de David Bueno (2021). El biélogo define el estrés como un estado
en el que se produce una tension mental o emocional causada por las diversas circunstancias adversas o exigentes
que afectan considerablemente el proceso del aprendizaje. Entre las causas principales del estrés destaca, en primer
lugar, el aislamiento social y la soledad; en segundo lugar, la incertidumbre, es decir, la falta de conocimiento
seguro de algo (Bueno, 2021: 11). Para los refugiados, estas razones son fundamentales, dado que sufren

constantemente el estado de aislamiento social y la incertidumbre en su situacion vital actual.

No obstante, los investigadores suelen vincular la experiencia del refugiado con la del inmigrante. En este

contexto, Asensio Pastor (2020), mencionando ideas de Kleinmann (1984), Hayward (2007), afirma que toda
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migracion, incluyendo la voluntaria, es una experiencia traumatica que se produce un desajuste vital, social e
identitario al abandonar a su comunidad. La investigadora describe una especie de escala de estrés: 1) Estrés
migratorio provocado por el viaje en si mismo hacia otro lugar; 2) Estrés cultural o estrés aculturativo al
enfrentarse, no solo a una nueva lengua, sino a una nueva cultura, nuevas costumbres, nuevas formas de relacién
social, etc; 3) Estrés traumatico como resultado de la causa que hace abandonar su hogar al refugiado o las
vicisitudes por las que atraveso hasta poder abandonar su hogar como puede ser haber sufrido tortura. Segin
Asensio Pastor, todo estrés se caracteriza como TEPT o Trastorno de Estrés Postraumatico con los siguientes
rasgos: recuerdos angustiosos, recurrentes, reacciones disociativas (sufrir flashbacks), problemas para dormir,
pesadillas y cansancio; evitacién o esfuerzo para evitar los recuerdos traumaticos; alteraciones negativas
cognitivas y del estado de animo: depresion, baja motivacion e interés, baja autoestima, problemas de
concentracion y/o atencién, facilidad para distraerse (Asensio Pastor, 2020: 89-90). Este listado de caracteristicas
seria susceptible a ser ampliado, dada la gran cantidad de movimientos migratorios de refugiados que han ido

ocurriendo en el mundo durante los Gltimos afios.

Asi pues, teniendo en cuenta la situacion vulnerable de tal aprendiz, es decir, el refugiado que viene a Espafia en
un estado de estrés en el que sigue inmerso cierto tiempo después de la salida de su pais, se plantea la pregunta
siguiente: ¢;se dan cuenta los refugiados ucranianos sobre el estado de estrés que les influye el proceso del
aprendizaje? En este contexto, nuestra hipdtesis es que tanto el profesor como el refugiado deben de entender que

existe cierto estrés que afecta y complica el proceso de la ensefianza y del aprendizaje de espafiol.

5. METODOLOGIA

La investigacion realizada tiene un enfoque cuantitativo y cualitativo, de caracter exploratorio basado en el método
inductivo. Dentro del estudio se utilizan técnicas y herramientas tales como una encuesta, observacion, descripcion
y analisis cualitativo de los datos obtenidos. Para realizar la presente investigacién, que tiene como objetivo definir
los rasgos distintivos de los refugiados en comparacidn con otros aprendices y examinar materiales actuales para
determinar su correspondencia a las necesidades de los refugiados, se siguen los siguientes pasos: en primer lugar,
se elabora una encuesta conforme a los objetivos declarados; en segundo lugar, se realiza un sondeo mediante el
envio de dicha encuesta a algunos refugiados ucranianos en Barcelona por medios de comunicacion, es decir, por
diferentes aplicaciones de mensajeria instantanea para teléfonos tal como WhatsApp o Telegram; en tercer lugar,
se hace la descripcion y analisis de los datos recogidos con el fin de elaborar ciertas recomendaciones y sugerencias
para la mejora de la metodologia de la ensefianza de ELE a los refugiados; en particular, a los refugiados de

Ucrania residentes en Espafia.

La encuesta elaborada se representa en forma de cuestionario a refugiados con el titulo siguiente: ¢ El estrés afecta

tus estudios?, y consta de cuatro preguntas:

1. ¢Has asistido a cursos de espafiol desde el 24 de febrero de 2022?

La respuesta supone la eleccion entre Si o No.
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2. ¢Has notado que tu estado emocional afecta al aprendizaje del espafiol?

La respuesta también supone la eleccién entre dos opciones, Si 0 No.

3. ¢Cdémo mejorarés la ensefianza del idioma espafiol para ti?

La respuesta es abierta: el encuestado puede expresar su opinion y hacer sugerencias.
4. ;Cuantos afios tienes?

La respuesta supone elegir entre 3 grupos de edad: menos de 18 afios / entre 18 y 35 afios / méas de 35 afios.

A través de la primera pregunta, el cuestionario permite detectar la cantidad de personas que han tenido acceso a
los estudios del espafiol en grupo desde el estallido de la guerra ruso-ucraniana (24 de febrero de 2022), dado que
habitualmente la lengua se estudia individualmente y sin profesor. Ademas, en la situacion del refugiado, por culpa
de la guerra, los recursos financieros se destinan a cubrir las necesidades basicas (comida, hogar, etc.). La segunda
pregunta comprueba si el estrés postraumatico derivado de la guerra les ha influido en cierta medida a la hora de
aprender una lengua extranjera, en este caso, el espafiol. La tercera pregunta permite observar la situacion desde
el punto de vista del refugiado, es decir, averiguar sus deseos y necesidades. La Ultima pregunta, que solicita la

edad del participante, quiere examinar si el estrés depende de la edad de un refugiado.

En el cuestionario se plantea una suposicion de que los refugiados son conscientes de su estado de estrés y se dan
cuenta de que necesitan abordar el problema que les preocupa.

6. ANALISIS DE LOS DATOS

Los resultados de la investigacion estan representados por las respuestas de 21 encuestados. Todos son refugiados
de Ucrania que residen en Espafia (Barcelona y Valencia). Sus aportaciones quedan ilustradas en los siguientes
diagramas circulares.

1. ¢Hasasistido a cursos de espafiol desde el 24 de febrero de 2022?

De 21 refugiados encuestados, 18 personas respondieron que habian asistido a clases de espafiol desde el inicio de

la guerra. Hay que mencionar que 13 de ellos estan o han estado bajo la proteccion de Cruz Roja, que proporciond

ASISTENCIA A CLASES EN GRUPO

HSi HNo
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a los refugiados clases gratuitas. Otras 5 personas buscaban clases independientemente. Las tres personas que no
asistian a clases de espafiol han estado fuera del sistema de Cruz Roja y no tenian acceso a los cursos. Por tanto,
estudiaban espafiol por si solos. De hecho, un encuestado propuso organizar cursos de espafiol gratuitos.
2. ¢Has notado que tu estado emocional afecta al aprendizaje del espafiol?
El 100 % de los encuestados afirma haber notado que su estado emocional afecta a su aprendizaje del espafiol. El

hecho de que todos responden de la misma manera tiene que ver con la experiencia compartida de los encuestados:

todos son refugiados, experimentan la situacion agobiante, se encuentran ante la necesidad de aprender espafiol.

LA INFLUENCIA DEL ESTADO EMOCIONAL

HSi mNo

3. ¢Como mejoraria la ensefianza del idioma espafiol para ti?

De 21 encuestados, 4 personas prefirieron no contestar a la pregunta, hecho que puede responder a diversas causas,
entre ellas, su indiferencia a la cuestion, su personalidad introvertida o sencillamente no saben cdémo mejorarla.
No obstante, 17 personas si se han dedicado a contestar la encuesta, accion que indica el deseo de colaborar y

encontrar soluciones. Los encuestados proponen las siguientes opciones:

i “Prestar mas atencidn a la practica” (8 respuestas);
ii. “Dedicar mas tiempo a la gramatica” (6 respuestas);
iii. “Combinar el enfoque sistematizado con el comunicativo” (2 respuestas);

iv. “Crear los cursos gratuitos” (1 respuesta).
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Dichas respuestas demuestran que los alumnos son conscientes de la cuestion, se dan cuenta de sus necesidades,

reflexionan acerca de la blsqueda de soluciones 6ptimas que, por su parte, quiere decir que el problema de la

ensefianza existe, dado que los encuestados coinciden en sus recomendaciones.

SUGERENCIAS

M Respuestas M Sin respuesta

4.  ;Cuéntos afos tienes?

La edad de los encuestados encaja en dos grupos de los propuestos en el cuestionario, es decir, todos los
participantes tienen méas de 18 afios y, dentro de estos, la mayoria tiene mas de 35 afios. Los datos obtenidos
reflejan que la mayoria de los refugiados encuestados se encuentran dentro de una edad madura, lo que quiere
decir que ya tienen las responsabilidades y obligaciones en las que aumenta la consciencia y, con ellas, la sensacion
de estrés que como resultado afecta el proceso de la ensefianza.

LA EDAD

MW De 35 afios y mas EDe 18a35afios MDe 18 afios y menos

Asi pues, la sintesis de los datos demuestra que los participantes se caracterizan por la necesidad objetiva de
aprender espafiol, reconocen que seria bueno mejorar la ensefianza de espafiol y afirman con plena consciencia
que el estrés afecta al proceso de aprendizaje.

Hablando sobre posibles modos de agilizar y mejorar sus estudios de espafiol, los refugiados se dividen en dos
grupos. Por un lado, una parte de los encuestados propugna la necesidad de incrementar las clases de gramatica

con explicaciones apropiadas y profundas. Cabe mencionar que hay recomendaciones de ensefiar las reglas
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gramaticales mas despacio y detalladamente. Por otro lado, el resto de refugiados declara que lo mas importante
es la préactica comunicativa. La mayoria de ellos propone crear un curso dividido en blogues tematicos, con un
nivel elemental que se complique gradualmente, conforme a las situaciones comunicativas que les puedan surgir
en la vida cotidiana. Tal enfoque se considera mas practico y exitoso, segln su perspectiva y experiencia. De todas
formas, se puede concluir que los encuestados, en su mayoria, consideran que su situacion excepcional necesita

un enfoque distinto o especifico.

5. DISCUSION

Los resultados de la encuesta demuestran unos rasgos especificos de tales aprendices de ELE como refugiados de
Ucrania. No obstante, estos rasgos pueden ser extrapolados en general a todos los refugiados que huyen de las

zonas de conflictos armados de diferentes paises.

Ante todo, cabe mencionar que los refugiados encuestados se encuentran en la edad madura, lo que quiere decir
gue ya estan desarrollados fisioldgica y mentalmente, con las competencias comunicativas formadas conforme a
su cultura. Sin embargo, a causa de la guerra tienen que cambiar muchas cosas en la vida y su visién del mundo.
Como sefiala David Bueno (2021), el desaprender siempre es mas complicado, pero los refugiados se encuentran
en esta situacion. Segun los datos estadisticos, en su mayoria, tienen acabados estudios superiores, es decir, que
tenian cierto nivel de vida en Ucrania y no se planteaban emigrar a otro pais. No obstante, debido al conflicto entre
Ucrania y Rusia, que estall6 de la noche a la mafiana el 24 de febrero del 2022, estas personas fueron obligadas
contra su voluntad a formar parte de un movimiento migratorio forzado. Tal tipo de ruptura brusca de la vida trae
como consecuencia la incertidumbre y el estrés para un individuo. Obviamente, en el caso de los aprendices
refugiados, este hecho supone una situacién estresante mas profunda. Si partimos de los estudios mencionados
previamente cualquier aprendiz refugiado sufre el estrés académico. Ademas, tiene el estrés migratorio, es decir,
a la ansiedad académica habitual se le afiaden las necesidades migratorias por culpa de la guerra. Asimismo, se le
afiade el fendmeno del inesperado choque cultural, es decir, las reacciones que experimenta un individuo “al entrar
en contacto por primera vez con una cultura diferente de la propia [...] cuyo impacto suele tener una variable
afectiva y una variable cognitiva que influyen en el aprendizaje de una lengua” (Centro virtual Cervantes).
Finalmente, se sufre el estrés traumatico por la ruptura brusca de la vida. Por tanto, estos problemas pueden llevar
a dificultades mas profundas en el plano cognitivo y, por consiguiente, frenar los procesos de la ensefianza y del

aprendizaje de ELE.

En este contexto, el primer rasgo especifico del aprendiz refugiado es el reconocimiento del estado de estrés a la
hora de aprender espafiol. La suposicion se verifica con el porcentaje de 100 % de respuestas de refugiados que
estan seguros de que su estado emocional afecta a su aprendizaje del espafiol. Por tanto, los refugiados, por un
lado, representan alumnos que tienen dificultades en el aprendizaje, por otro lado, son conscientes de estas

dificultades, entienden que una de sus causas es el estrés y estan dispuestos a buscar soluciones.
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El segundo rasgo importante de este grupo de aprendices tiene que ver con su interés en estudiar espafiol, a pesar
de que no todos tengan acceso a las clases en grupo con un profesor. La mayoria de los encuestados intentan
proponer posibles medios para mejorar la ensefianza del espafiol. Esto comprueba que los aprendices tienen
dificultades en el aprendizaje de la lengua y se dan cuenta del problema. Como consecuencia, afrontan el proceso
del aprendizaje con mayor conciencia, entendiendo tanto sus necesidades como sus posibilidades y, a la vez, sus
limitaciones. Por lo tanto, el enfoque del profesor tiene que ser equilibrado, tomando en cuenta la situacién vital

del aprendiz y a menudo preguntando sobre sus expectativas, es decir, proporcionandole feedback.

El tercer rasgo especifico es que los refugiados se diferencian de los inmigrantes, dado que si los Gltimos,
mayoritariamente, toman la decision consciente de la migracion a otro pais, los refugiados a menudo estan forzados
y aterrorizados por las circunstancias dificiles. Por tanto, podemos considerar que los inmigrantes estdn mas
preparados para las situaciones estresantes. Los refugiados, por su parte, tiene mayor nivel de estrés. Sin embargo,
cabe distinguir algunos grupos entre los refugiados. El nivel de estrés de los que huyen de las zonas de guerra
activas es mayor que el estrés de los refugiados que abandonan los territorios de un conflicto prolongado en el
tiempo y sin combates activos. Los Gltimos, en este caso, pueden presentar rasgos comunes con los inmigrantes.
De todas formas, en la situacion vulnerable se encuentran tanto los inmigrantes como los refugiados y el docente

debe darse cuenta de esta realidad.

Cabe mencionar los estudios de David Bueno (2021), que sostiene la idea de que el estrés provoca una disminucion
de la capacidad de aprendizaje. Como biélogo, Bueno sefiala que cualquier respuesta reflexiva siempre es méas
lenta, pero en el caso del estrés las reacciones se frenan significativamente. En este contexto, el aprendizaje del
refugiado se complica tanto que puede provocar un estrés muy profundo. Cuando un alumno no puede componer
la frase 0 no puede entender la regla, su nivel de frustracion sube significativamente. Varios intentos fallidos,
como notan refugiados, llevan al colapso y estado de fracaso, hecho que puede deteriorar el aprendizaje aln mas.

Para demostrar posibles ejemplos de tal situacién se han estudiado algunos materiales educativos.

La observacion del manual Tejiendo el espafiol 1, elaborado por las Oficinas Municipales de Informacion,
Orientacién y Acompafiamiento para la Integracion de la Poblacion Inmigrante, revela unos temas complicados
para los refugiados. El manual, segln la editorial, corresponde a un nivel Al, es decir, estd elaborado para los
aprendices de nivel inicial. Tiene 8 unidades tematicas. Esta pensado para estudiantes que se acercan por primera
vez al espafiol y su objetivo basico es que los alumnos adquieran los conocimientos primordiales para

desenvolverse en su dia a dia (Tejiendo el espafiol 1, 2020: 1).

No obstante, en la 6 unidad del manual al alumno se le propone estudiar 4 formas de Imperativo afirmativo y
negativo en t0, usted, vosotros y ustedes de los verbos regulares e irregulares. Tal tarea puede provocar un colapso
total para el refugiado. La complejidad del material y el limite de capacidades cognitivas causado por el estrés
pueden, segin David Bueno (2019), aumentar las emociones de preocupacion y con ello llevar al simple
mecanismo de autoproteccién. En tal caso, bajo el estrés, los procesos cognitivos se frenan en el cerebro con mayor
grado, lo que lleva al desarrollo de la ansiedad y desconfianza del aprendiz en sus capacidades. Es evidente, que

en el caso de los refugiados se necesita prevenir tales situaciones. Las clases deben ser orientadas al alcance del
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éxito en sentido de que el alumno cada vez se asegura en su capacidad de construir la frase primero con el profesor
y luego por si solo. Estos logros de independencia, es decir, logros de saber construir la frase correcta sin ayuda,

son muestras y garantia del éxito para un alumno como el refugiado.

6. CONCLUSIONES

De acuerdo con lo sefialado y los resultados obtenidos, se hace evidente que los refugiados son un grupo de
aprendices con unos rasgos especificos. El principal rasgo que los caracteriza y que condiciona su aprendizaje y,
con ello, el proceso de la ensefianza de espafiol, es el estrés persistente. El estado emocional influye
considerablemente en las capacidades cognitivas de este tipo de alumno y puede provocar el sentimiento de
fracaso. Refugiados sufren tanto el estrés migratorio, como el académico y el traumatico junto con el choque
cultural, pero en comparacion con inmigrantes lo sufren involuntariamente por circunstancias forzadas, lo que
aumenta el impacto negativo y repercute en el proceso de aprendizaje. No obstante, el propio refugiado no solo
toma conciencia de la relacidn entre su estrés y aprendizaje, sino que también busca soluciones, es decir, es un
alumno consciente. Por este motivo, consideramos que la ensefianza de espafiol como lengua extranjera a
refugiados debe adoptar un enfoque especial que se ajuste a sus necesidades y a su estado emocional, para dirigir
el aprendizaje del espafiol hacia situaciones exitosas, es decir, hacia simples logros de componer las frases
correctas por si solo. Para ello, segun los mismos refugiados, se necesita combinar el método comunicativo con
explicaciones detalladas de la gramatica y crear un curso dividido en bloques tematicos, que se complique

gradualmente, conforme a las situaciones comunicativas que les puedan surgir en la vida cotidiana.
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LA ENSENANZA DE LA COMPETENCIA CONVERSACIONAL EN LINEA:
POSIBILIDADES Y DESAFIOS EN LOS CURSOS DE ELE

IZABELLA LARISSA DOS SANTOS SANTIAGO
Universidad de Valladolid

RESUMEN: El presente trabajo es parte de la investigacion desarrollada como Trabajo de Fin de Master en el
Master ELE de la Universidad de Valladolid, y parte del objetivo de discutir acerca de la ensefianza de la
competencia conversacional en las clases de espafiol lengua extranjera (ELE) en la modalidad virtual, por medio
de una reflexion practica de su realizacion en el contexto brasilefio. Para ello, se presenta el acercamiento realizado
entre las aportaciones de la ciberpragmatica (Yus, 2001; Santos Mufloz, 2011) y de las teorias sociocognitivas del
contexto (Van Dijk, 2011), y la presente discusion sobre la ensefianza de la competencia conversacional en ELE
(Cestero, 2012; Briz, 2004), buscando demonstrar como tales aportaciones contribuyen al contexto didactico aqui

planteado.

1. INTRODUCCION

El presente trabajo es parte del proyecto de investigacion desarrollado como trabajo final del master en Espafiol
Lengua Extranjera: Ensefianza e Investigacion, de la Universidad de Valladolid. Este se trata de un estudio de
caracter cualitativo, mediante la triangulacion de los datos del corpus recolectado a partir de una encuesta que tuvo
la participacion de 46 docentes brasilefios, ademas de los datos obtenidos de la observacion participante en dos
plataformas de ensefianza brasilefias dedicadas a la ensefianza de la conversacion en lengua espafiola. En esta
comunicacion, se tiene como objetivo presentar la tematica, desde las motivaciones que llevaron a la investigacion,
y que forman parte de los datos obtenidos en la observacion participante, y de los principales conceptos del marco

teorico construido para llevarla a cabo.

Este estudio nace, por un lado, de la experiencia de la autora como aprendiz de espafiol académico, que ha podido
vivir diferentes experiencias de inmersion en diferentes etapas formativas. Por otro, de la experiencia profesional,
impartiendo clases de conversacion mediadas por plataformas de videoconferencias a aprendices brasilefios.
Finalmente, de la experiencia observadora, percibiendo en la practica situaciones las cuales son traidas a este
trabajo como ejemplos. Para comprender los objetivos aqui planteados, es necesario observar a dos fendmenos: la

ensefianza de la competencia conversacional y la conversacion en entornos digitales.

Respecto a la primera, el Marco Comun europeo de Referencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2020) trae
entre sus descriptores un listado de competencias entre las cuales se encuentra la competencia comunicativa, siendo
esta definida en el Diccionario de Términos clave de ELE como “la capacidad de una persona para comportarse
de manera eficaz y adecuada en una determinada comunidad de habla” (AA. VYV, 2008). Entender los elementos

necesarios para llegar a esta capacidad, hizo que destacables investigadores del area del Espafiol como Lengua
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Extranjera (de ahora en adelante ELE) identificaran la existencia de otras competencias que describieran con mayor
profundidad la interaccién entre comunidades de hablantes. La competencia conversacional es a la cual damos
atencion en este estudio. Consiste en la habilidad que deben poseer los hablantes para participar en una
comunicacion bi o multilateral, lo que supone, segun Garcia Garcia (2005) la activacion de capacidades cognitivas

e interactivas para comprender los enunciados y negociar con el interlocutor la construccion del discurso.

La ensefianza de la conversacion ha ganado mucho espacio en los cursos de ELE en los ultimos afios y, con el
advenimiento de las tecnologias de la comunicacién y la informacion (TICs), cada vez es mas frecuente la oferta
de clases de conversacion mediadas por plataformas de videoconferencia. Las TICs nos han traido ventajas: la
posibilidad de comunicarnos con personas en cualquier parte del globo y el acceso a diferentes culturas. Sin
embargo, nos cabe cuestionar si la conversacion en el entorno virtual sucede del mismo modo que en copresencia
fisica. Para contestar a esta pregunta, en el presente trabajo nos detendremos en la discusion respecto a la
concepcion de la conversacion y del contexto, para identificar las claves que nos ayuden a entender la presencia
de este fenomeno en el aula de clase, y, finalmente, analizaremos el ejemplo practico de dos plataformas de
ensefianza de la conversacion en Brasil. Para ello, partimos del analisis del conjunto de corpus extraido de sus

videos promocionales disponibles al publico en YouTube.

2. MARCO TEORICO

2.1 Conversacion y contexto: claves para su comprension

Para este estudio, nos apoyamos en la concepcion presentada por Briz (1998) y el grupo Val.Es.Co, en su sélida
investigacion acerca de la conversacion cotidiana en espafiol. Se trata, asi, de un tipo de comunicacion en la que
predomina la oralidad y que posee como elemento base para su realizacion la interaccion alternante entre dos o
mas hablantes, en una busqueda cooperativa, a través de la negociacion y de la argumentacion, para llegar a un
acuerdo comun, conversar es “‘comunicar cooperativamente y negociar estratégicamente un proposito con el otro”
(Briz, 1998: 44). Este concepto al llevarse al ambito de la ensefianza de lenguas, suele confundirse, seglin Cestero
(2012) y como demostraremos en el analisis posterior a este apartado, con los demas tipos de interacciones. Una
simple buisqueda en internet, partiendo de “clase de conversacion ELE” como término clave, nos llevara a muchos
materiales en los que ensefiar a conversar suele hacer referencia a cualquier actividad comunicativa que involucre
la alternancia entre turnos o el simple hecho de hablar: un listado de preguntas a partir del cual los estudiantes
argumentan y opinan respecto a un tema especifico, bajo una estructura controlada y que muchas veces se asemeja
a un debate o, incluso, un mondlogo. Sin embargo, segun Briz (1998), para que una conversacion sea asi
considerada, debe tener una estructura clara, dividida en rasgos primarios: la ausencia de planificacion, la finalidad
interpersonal que se traduce en la comunicacion por la comunicacion, y el tono informal; y secundarios, siendo

estos:

la inmediatez comunicativa diferencia la conversacion de la simple sucesion de mensajes, por
ejemplo, un espacio informativo en television o radio; la toma de turno no predeterminada la

enfrenta a otro tipo de discursos como la entrevista, la mesa redonda, el juicio oral (...); y su
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dinamismo la distingue de acontecimientos comunicativos monoldgicos, tales como la ponencia
o el discurso politico, y de los meros rituales, por ejemplo, el intercambio de saludos. (Briz

1998: 42)

En el estudio que antecede a la presente aportacion, al avanzar con el cuestionamiento, constatamos que los
docentes encuestados ven importancia en la ensefianza propia de la conversacion. Para comprender la importancia
de un cambio de abordaje que la favorezca, debemos enfocarnos en la relevancia de la interaccion, ya que esta se

trata de un concepto socioldgico y, por consiguiente, dispone de rasgos cognitivos y sociales fundamentales.

En este sentido, Van Dijk (1992), al escribir acerca de la ciencia del texto, define el modo como se estructura la
conversacion, a partir de una exhaustiva descripcion de los tipos de interaccion, llegando a conceptuarla como un
tipo textual. Seglin esta teoria, la conversacion debe adecuarse a un contexto, presentar coherencia y cohesion, asi
como son los demas textos. En esta definicién nos encontramos con el concepto de contexto que, asi como la
conversacion, suele ser obviado y tratado apenas como un entorno fisico en el que nos encontramos, o desde la
perspectiva del cotexto: “las palabras, oraciones, turnos o actos discursivos que anteceden o siguen dentro de un
discurso o una conversacion” (Van Dijk, 2011: 16), sin embargo, la nocién de contexto de la que parte el autor

para definir la conversacion, y con la que estamos de acuerdo, es cognitiva, social y situacional.

Para mejor comprender esta relacion, les presentamos los ejemplos de dos casos reales que han sido observados a
lo largo del estudio. El caso uno es de un hombre de origen brasilefio de aproximadamente 40 afios, con un nivel
B2 de espafiol aprendido en el contexto académico, que acaba de mudarse a Espafia con su pareja, quien posee un
nivel C1 del idioma y la nacionalidad espafiola por herencia familiar. Al entrar a un bar en la compaiia de la autora
de este estudio, y observarla realizar el acto de la peticion, le preguntan, /por qué a ti te atienden y a nosotros no?
al cuestionarles las motivaciones por las que creen no ser atendidos, relatan haber estados seguros tratarse de
xenofobia, hasta ver a la situacion en la que una mujer, negra, también brasilefia, era bien atendida, ya que dentro

de su contexto cultural (Brasil) la situacién ocurriria de forma contraria, siendo ellos los bien recibidos.

Segun Van Dijk (2011), el contexto desde una perspectiva sociocognitiva incluye factores perceptibles o no para
el hablante que influyen en su entendimiento y produccion del discurso. Los contextos estan formados por modelos
que son construidos a partir de las experiencias del hablante a lo largo de su trayectoria en una cultura. En el
ejemplo podemos observar que ambos no conocian el modelo de contexto espafiol para realizar el acto de la
peticion y buscaban en su modelo de origen los referentes equivalentes para llegar a un entendimiento: en Brasil,
el cliente aguarda ser abordado por el camarero, quien le ayuda a decidir qué pedir y a todo momento esta atento

para agregar algun servicio a la experiencia.

Lo mismo sucede en el ejemplo dos: una joven brasilefia, de 28 afios, que llegé a Espafia con un nivel A2 de
espafiol académico para cursar un master. Ha tenido dificultades, mas alla de las limitaciones lingiisticas, para
participar de interacciones y vivid diversos conflictos comunicativos. Fue posible notar, en su participacion en
conversaciones cotidianas, que ha preferido evitar actos que representen alguna posibilidad de dafio de su imagen

publica, a pesar del notable deseo de interactuar.
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Garcia Dominguez y Gonzalez Plasencia (2015), al reflexionar sobre la presencia de la pragmatica intercultural en
las clases de ELE, nos muestran que la lengua ejerce de vehiculo transmisor de la cultura en la que est4, y, de este
modo, promueve, sin lugar a dudas, el conocimiento de este contexto. Con todo, los autores demuestran que es
comun que nos olvidemos de lo que sucede en el sentido opuesto: “la manera en que una comunidad categoriza,
interpreta y comprende la realidad se ve influida por su cultura de origen y, dentro de esta realidad se encuentra,
indiscutiblemente, la comunicacion” (Garcia Dominguez y Gonzalez Plasencia, 2015: 25). La ensefianza de la
conversacion nos acerca a esta perspectiva, visto que, pensar el modo a través del cual la cultura influye en nuestro
modo de interactuar, nos lleva a ensefiar aspectos que sobresalen a lo lingiiistico y que se originan en la cultural y

en la cognicidn, o sea: la competencia conversacional.

2.2 La conversacion mediada por plataformas de videoconferencia

Con todo este planteamiento, retomamos la otra via de este trabajo, la virtualidad. Briz (1998) cuando define los
elementos estructuradores de la conversacion, destaca la presencialidad como su caracteristica diferenciadora,
frente a los demas discursos orales. Sin embargo, con la aparicion del internet y la posibilidad de comunicarnos
mediante plataformas de interaccion remota, surge la necesidad de analizar las diferencias y similitudes entre la
conversacion mediante presencia digital y la copresencial. A pesar de que, muchas veces, consideremos que las
interacciones en la virtualidad sucedan a partir de una simple transferencia de las caracteristicas de la interaccion
copresencial, hoy en dia ya nos encontramos con estudios que demuestran que hace falta mirar a la presencia

digital analizando sus caracteristicas propias.

La principal referencia en este ambito son los estudios de Yus (2001a, 2010b), quien acufia el término
ciberpragmadtica, la cual consiste en el analisis de los “intercambios comunicativos que tienen lugar entre usuarios
de la Red en sus diferentes canales o formas de interaccion virtual” (Yus 2010: 32). De este modo, parte del
entendimiento del uso de la informacion y su interpretacion dentro de la virtualidad, teniendo al contexto como
eje central. Con las aportaciones de Yus vemos que la posibilidad contextual diversa que nos ofrece la virtualidad
afecta directamente a la cantidad y calidad de informacion que sera utilizada por los emisores. El contexto en el
entorno digital es ofrecido por los interlocutores por medio de la adaptacion de las herramientas integradas a las
TICs, mientras que, en la conversacion en copresencia, muchas veces este ya viene presentado en los referentes

fisicos. Sin embargo, algunas herramientas como las videoconferencias, ofrecen:

un entorno de comunicacion pleno de saturacion contextual referida a los canales vocal y visual
de la conducta no verbal de los interlocutores, pero adolece de algunos problemas originados
por la falta de co-presencia fisica y la mediacion, mas o menos patente (segin sean los avances
en reproduccion fehaciente de lo filmado) en la transmision de los diferentes enunciados que se

intercambian en esta modalidad de interaccion en la Red. (Yus 2010: 242)

Esta lista de diferencias y necesidades de la conversacion virtual frente a la en co-presencia fisica generan
dificultades y ventajas cuando pensamos en una clase de conversacion en linea. Santos Muiloz (2011), al aplicar
lo propuesto por Yus a la ensefianza de la practica de la oralidad a aprendices daneses, identifica como desventajas

de la virtualidad: la ausencia de elementos kinésicos, las interferencias de los aparatos tecnoldgicos y la realizacion
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del sistema de toma de turnos, siendo estos tltimos los mas problematicos. En lo que se refiere a las ventajas,
destaca: el alto grado de espontaneidad y un constante entorno de intercambio de experiencias, ademas de la
reduccion de comparacion entre los estudiantes, ya que no es posible ver con detalle aspectos como la vestimenta.
En este estudio, y con base en los datos obtenidos, destacamos también la facilidad de acceso e inclusion de
materiales auténticos a las clases, y el acceso a clases con un mayor grado de inmersion en contextos como el

brasilefio, en el que hay una gran extension que limita el desplazamiento geografico que antes lo imposibilitaba.

3. LA ENSENANZA DE CONVERSACION EN BRASIL: LAS PLATAFORMAS DE CONVERSACION

En Brasil, desde la derogacion de la Ley N.° 11.161 de 5 de agosto de 2005, conocida como ley del espaiiol, el
principal medio de trabajo de los profesores de ELE es la actuacion en el entorno digital como auténomos, como
consecuencia de la no continuidad de politicas publicas que garantizaran la ensefianza del espafiol dentro del
sistema educativo. En este sentido, en el pais hay una gran oferta de cursos de idioma en la modalidad virtual e,
incluso, la existencia de dos plataformas que se dedican, exclusivamente, a la conversacion. Pero, a partir de los
planteamientos anteriores, surge el cuestionamiento de, hasta qué punto, estas clases parten de una metodologia

favorable a la competencia conversacional.

La primera plataforma, segun datos ofrecidos por sus creadores en sus medias, esta destinada a clases de
conversacion individuales y a grupos de hasta 6 personas, en las que el profesor tiene la funcién de mediador de
una interaccion. Es destacable el hecho de que las clases se destinan a aprendices desde los niveles iniciales, lo
que no suele suceder en este tipo de curso. Tienen una duracion de entre 45 y 60 minutos, y estan divididas en
etapas, segun describen los profesores en su video promocional en YouTube!: la primera, de entre 4 a 8 minutos,
es un rompe hielo; seguida de bloques que, como fue posible observar, se estructuran en una dinamica de preguntas
y respuestas, que siempre vuelven al profesor, quien apenas participa haciendo preguntas y cediendo turnos de
habla. Cada bloque tiene la duracion de 8 minutos de conversacion y 4 de retroalimentacion, en estos ultimos, el
docente debe comentar los errores cometidos, sugiriendo correccion. Finalmente, la Gltima etapa consiste en 5
minutos de retroalimentacion, en los que el profesor hace un resumen general de la clase. Esta basada en un tema
de eleccion del estudiante antes de reservar su participacion, que, segin los fundadores, forman un total de 600

propuestas tematicas, divididas en tres tipos de curso: starter, Life & Culture y Business.

Al analizar el relato de aprendices que pasaron por la plataforma, hemos observado un discurso con alto grado de
enfoque en la motivacion y en el tratamiento del error, como podemos observar en algunos fragmentos como: la
profesora me ha dejado tranquila®; conversar con alguien que no corrija tu forma de hablar, tus errores, no hace
que avances, sino que crees vicios®. Este enfoque también es reforzado por los fundadores: no hay problema si no

sale todo perfecto, pues nadie habla perfectamente, lo importante es desbloquear este processo, perder el miedo

I RHAVI CARNEIRO'S FLUENCY TV (2023) Conversacdo na Pratica: o método yowza! com Felipe Coelho e Paula
Gabriela [En linea] https://www.youtube.com/watch?v=3_UOohUtXs4 (consulta: 10/09/2023).

2 «“A professora me deixou tranquila”.

3 “Conversar com alguém que nio corrija sua fala, seus erros, ndo vai fazer com que a gente evolua, mas sim crie vicios”.
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y practicar mucho*. Como se puede observar, tanto en los relatos como en la descripcion de las etapas de la clase,
el tratamiento del error tiene un rol fundamental en su metodologia. En el mismo video, también, destacan su
interés por ofrecer un ambiente comodo y seguro, sin la presencia de poder del profesor frente al estudiante,

reforzado por relatos de aprendices que destacan haber logrado expresarse con confianza.

Respecto a las caracteristicas de la conversacion cotidiana y su trabajo en clase, no se ha identificado ninguna
referencia en el material analizado. A partir de las caracteristicas presentadas, podemos observar que, a pesar de
defender la practica de la conversacion, se trata de un curso destinado a la practica de la oralidad en la
manifestacion de sus demas tipos de interaccion. Asi, a pesar de ser la creacion de una plataforma exclusiva para
la practica de la oralidad un avance positivo, todavia no es posible visualizar la competencia conversacional como

enfoque posible.

En la segunda plataforma nos encontramos con un corpus de videos en YouTube® en los que su fundador presenta
su funcionamiento y filosofia. A diferencia de la plataforma anterior, en la que se defendia la ensefianza, en esta
afirman no tratarse de una escuela, sino un ambiente para que te desarrolles como ser humano®, ademds, defiende
que la ensefianza y el aprendizaje son dos caminos diferentes y separados entre si para la obtencion la fluidez: Lo
que vemos en el mercado, lo que vemos en los cursos tradicionales, vemos como profesores particulares es que
enfocan aun en el ensefiar, pero acd nosotros buscamos enfocarnos en el aprender’. Para lograr alcanzar la fluidez,
los aprendices deben ser autdbnomos en su proceso, llegando a la confianza personal para expresarse en la lengua

aprendida.

Respecto a la metodologia, se estructura a partir de inmersiones: Conversaciones en grupo en las que no hay un
instructor o material. Hay el auxilio de un facilitador, que llevard un tema a la conversacion, acompariado de
preguntas que servirdn para guiar el debate y estimular una conversacion mas fluida® . Como explica el fundador,
los facilitadores son estudiantes de la plataforma que poseen un nivel mas avanzado y que se ofrecen para ser,
también, mediadores voluntarios, pasando por una formacioén antes de iniciar las actividades. Los encuentros
poseen la duracion de 60 minutos y cuentan con la participacion de hasta cuatro estudiantes. Otro factor
diferenciador referente a la plataforma anterior, es el hecho de que el tratamiento del error es una actividad

prohibida y tenida como perjudicial al aprendizaje.

Se trata de una propuesta con aspectos positivos destacables, si observamos que, al incentivar la autonomia del
aprendiz, también incentivan las destrezas ligadas al saber ser. Ademas, por partir del concepto de inmersion,
posibilitan el abordaje de la lengua en uso. No obstante, el hecho de no ofrecer un tratamiento del error y la

presencia de un profesional especializado, en un ambiente con interlocutores hablantes de una misma lengua

4 “Nio tem problema se no sai tudo perfeito, porque ninguém fala perfeitamente, o importante é destravar esse processo,
perder o medo e praticar muito”.

5 TALKNTALK (2023) Se desenvolva no IDIOMA e como PESSOA - Meetup Blocktime Coworking
https://www.youtube.com/watch?v=VVIIYNQY-zc (consulta en 12/09/2023).

6 “Um ambiente para vocé se desenvolver como ser humano”.

7“0 que a gente vé no mercado quem tiver cursos online que a gente vé nos cursos tradicionais que a gente vé com
professores particulares € que a gente ta focado ainda no ensinar, mas aqui a gente ta buscando focar no aprender”.

8 “Sdo conversagdes em grupo onde ndo ha Instrutor ou material. H4 o auxilio de um Facilitador, que trard um tema para a
conversagdo, acompanhado de perguntas que servirdo para guiar o debate e estimular uma conversagao mais fluida”.
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materna, puede ser propicio a la adaptacion sin revision de estructuras de esta lengua, llevando a la fosilizacion de
errores. Esta influencia llegaria, también, a los procesos de alternancia de turnos, elemento fundamental de la

conversacion cotidiana.

4. CONCLUSIONES

Como hemos podido observar, los contextos de enseflanza planteados todavia no son espacios propicios al
desarrollo de la competencia conversacional, en los que se ensefia la conversacion en si misma. Se tratan, asi, de
ejemplos de la confusién presentada a principio de este estudio entre la conversacion y demas tipos de interacciones
en la enseflanza de lenguas extranjeras. Asi, aunque ocupa un lugar de relevancia en la ensefianza, la clase de
conversacion todavia esta direccionada a la actuacion del alumno como hablante expresando sus saberes y no como

un participante en una interaccion que necesita aprender a como negociar el objetivo final.

Sin embargo, son una muestra del espacio que la tematica presenta, ademas de fuentes para la practica
investigadora. Con todo este contexto reflexivo, vemos que la ensefianza de la conversacion en entornos digitales
es de extrema actualidad y aporta diversos matices que demanda reflexion, siendo la formacion docente el camino
que hemos elegido para seguir desarrollando y para el cual ofrecer soluciones practicas. A partir de todo lo
expuesto, defendemos que, el enfoque en el caracter sociocultural que la conversacion presenta puede ser un
camino para lograr destacar la importancia de la practica, y cambiar el enfoque en favor del desarrollo de la

competencia conversacional.
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LAS UNIVERSIDADES ESTADOUNIDENSES
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RESUMEN: La ética de la diversidad equidad e inclusion (DEI) en los EE. UU. abarca en estos momentos no
solo lo que tradicionalmente se ha asociado con lo racial y los derechos humanos, sino que ademas comprende lo
cultural en el sentido mas amplio, incluido lo que concierne a la lengua, la identidad regional, identidad de género
mas alla del concepto binario, y las capacidades cognitivas o fisicas. Los programas de ensefianza de espafiol de
las universidades estadounidenses son parte integral de la dindmica social de los Estados Unidos y por tanto esa
dindmica se manifiesta en la ecologia de las clases de espafiol. Este trabajo hace una reflexidn sobre la puesta en

practica de la ética DEI.

1. CONTEXTUALIZACION

Dado que en estos momentos aproximadamente 45 millones (U.S. Department of Health and Human Services,
2023) de hispanohablantes usan el espafiol a diario en los EE. UU. y que, en 2060, segln el Instituto Cervantes
(2022: 21), EE. UU. se convertira en el segundo pais hispanohablante después de México, debemos concluir que
la lengua espafiola no es una lengua extranjera en los Estados Unidos. Sin embargo, es una lengua minorizada en
tanto que la lengua de la vida publica, de la educacién y los negocios es el inglés. Si proyectamos las cifras de
Lacorte y Suarez-Garcia (2016: 6) al presente, en estos momentos debe haber aproximadamente méas de 800.000
universitarios que estudian espafiol en los Estados Unidos. Otro dato importante para contextualizar el tema que
aqui nos ocupa es que EE. UU. se encuentra entre los primeros trece paises con mas alto indice de formacion
universitaria, segun la Organization for Economic Cooperation and Development (OECD, 2021) ya que el 51 %
de las personas con edades comprendidas entre los 25 y 34 afios tiene algin tipo de titulacién universitaria. En
cuanto a la presencia de estudiantado de herencia hispana en las aulas universitarias, tanto los administradores
como el profesorado que imparte cualquier materia ha comenzado a tomar conciencia de la importancia de conocer
la complejidad demogréfica de los estudiantes de herencia hispana, como lo acredita el hecho de que algunas
universidades y colleges! estan clasificados en la categoria especial de Hispanic-Serving Institutions si el 25 %
del total de estudiantes matriculados a tiempo completo es de herencia hispana (U.S. Department of Education,
sin fecha). Estas universidades tienen acceso a fondos que se dedican exclusivamente a fomentar la participacion

de los jovenes de herencia hispana en la educacion superior. La ola de jovenes de herencia hispana que acuden a

L En EE.UU. hay tres tipos de instituciones de educacion superior, universidad, college, y community college. La Universidad
cubre la ensefianza de grado y posgrado. El college cubre la ensefianza de grado. EI community college ofrece cursos de grado
que les permiten a los estudiantes comenzar sus estudios de grado alli, pero tienen que completar su programa de grado en un
college o una Universidad. En el presente articulo, el término universidad comprende los tres tipos de instituciones de
educacion superior.
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la universidad se hace patente también en el hecho de que existe una Hispanic Association of Colleges and
Universities. A la diversidad étnica y cultural que aportan a las aulas los estudiantes de herencia hispana se une la
que aportan los estudiantes afroamericanos, los anglohablantes de raza blanca, los de herencia asiatica, los
indoamericanos, los nativos hawaianos, los de las islas del Océano Pacifico, aparte de Hawai, y los estudiantes de

origen multirracial y étnico (U.S. News, 2022).

1.1. La nocion de diversidad, equidad e inclusién (DEI)

Estos tres términos, diversidad, equidad e inclusion, que se abrevian en inglés con las siglas DEI (diversity, equity,
and inclusion)?, deben entenderse como un todo que comprende una compleja red de conceptos que, a su vez, son
parte del concepto mas amplio conocido como justicia social (social justice) (Sensoy y DiAngelo, 2017) y el
también amplio, pero un poco mas restringido, de justicia racial (racial justice) (Beavers, 2018). Asi pues, el
marco conceptual de justicia social es Gtil como parametro general de accién social. Sin embargo, esta abstraccién
es menos Util si no se materializa en acciones concretas de la dinamica laboral, empresarial, cultural, educativa, y
en fin, de todo lo que estd imbuido de interaccidn social. De ahi que ese concepto abstracto se haya deconstruido
en este otro concepto tripartito de diversidad, equidad e inclusion con el fin de definir acciones concretas y
medibles en todos los &mbitos laborales, empresariales y educativos que catalicen la construccion de dindmicas

de grupo y espacios en los cuales se valore lo diverso, equitativo e inclusivo en los EE. UU.

1.2. DEI, espafiol para todos en la ecologia de la ensefianza

Entender la ensefianza de la clase de espafiol como un medio ecoldgico proporciona una perspectiva que explica
el entramado que se teje en la clase entre el objeto de estudio y el marco de valores que se integran en las politicas

de diversidad, equidad e inclusion.

Una idea central en la nocion de ecologia es el concepto de sistema, es decir, un todo cuyas caracteristicas resultan
no de la suma de sus componentes tomados aisladamente sino de una dinamica de interacciones, las cuales
establecen conexiones entre esos componentes. El producto de esa dindmica de interacciones, sea cual sea la
forma que adopte, es a veces impredecible y esta caracterizado por ser diferente de la suma de los componentes

que hace posible dicho producto.

El concepto de ecologia, usualmente ligado al campo de la biologia y del medio ambiente, se usa en psicologia
desde los afios 1970 dentro de la investigacion publicada en lengua inglesa. Una de las teorias del desarrollo del
ser humano mas aceptadas es la Teoria Ecoldgica de los Sistemas de Urie Bronfenbrenner (1979), la cual ha sido
actualizada posteriormente (Bronfenbrenner y Morris, 2006; Sameroff, 2010). Desde los afios 1980, esta teoria se

ha estado utilizando en la investigacion del aprendizaje escolar publicada en lengua inglesa. Esta teoria nos ofrece

2 Ya que la abreviatura DEI funciona bien tanto en inglés como en espafiol para abreviar el concepto tripartito de diversidad,
equidad e inclusidn, en este trabajo se utilizara la abreviatura DEI para abreviar el concepto en espafiol. Esta abreviatura ya
ha sido utilizada en otras publicaciones escritas en espafiol (Rodes y Motz, 2022) y se utiliza en entornos bilingies
anglohispanos en los EE. UU.
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un marco teorico Util para entender cdmo las politicas DEI han ido dando forma a la dindmica de las clases de
espafiol en todos los niveles de escolarizacion de los Estados Unidos, si bien en este articulo nos enfocaremos en
el nivel universitario, donde las aulas de espafiol aspiran al objetivo de ensefar espafiol para todos®.

1.3. Relevancia de examinar DEI en la ecologia de la clase de esparfiol

Si pensamos en la lengua espafiola y en los hablantes que la usan a diario, tanto en areas donde la lengua es oficial
o cooficial, como en areas donde la lengua no es oficial pero esta en proceso de expansion, como es el caso de los
EE. UU., establecer un dialogo que permita a los hispanohablantes ubicados fuera de los EE. UU. informarse del
papel que DEI tiene en la ecologia de la clase de espafiol en las universidades estadounidenses puede ser de
utilidad para el didlogo que necesariamente debe existir para entender las circunstancias que pueden influir en el
futuro de la lengua espafiola. En ese futuro puede ser un valor para los hispanohablantes mantener la unidad de la
lengua de tal manera que esa unidad permita continuar la mutua inteligibilidad entre los hispanohablantes,

independientemente de la variedad dialectal que utilicen.

La frecuencia con la que se hace referencia a un concepto es un sintoma de lo que esté en la mente de las personas
en una comunidad concreta, ya sea grande o pequefia. En estos momentos, hay varios datos que indican de forma
inequivoca el caracter vertebrador que los valores asociados con diversidad, equidad e inclusion tienen en todos
los ambitos politicos, laborales y educativos estadounidenses. EL nimero de resultados que se obtiene en el
navegador Chrome al buscar el concepto tripartito en inglés (diversity, equity, and inclusion), mas de 150 millones
de sitios o paginas web, hace patente que este concepto tripartito tiene un anclaje sélido en la comunidad mundial
anglohablante. Es precisamente este sélido anclaje en la comunidad mundial anglohablante, y especificamente en
la de EE. UU., lo que hace relevante que se disemine en lengua espafiola el papel de la ética DEI en la clase de
espafiol en el &mbito universitario estadounidense y su posible efecto a largo plazo en algunos aspectos del espafiol
de los EE. UU.

2. DEI EN LA ECOLOGIA DE LA CLASE DE ESPANOL

Se menciond mas arriba que el concepto tripartito de diversidad, equidad e inclusion esta incluido en el concepto
mas amplio conocido como justicia social. La funcion del concepto tripartito es circunscribir el amplio campo
semantico de justicia social y facilitar la articulacion de acciones que permitan analizar cémo se desenvuelve la
interaccion entre las personas que forman parte de un grupo u organizacién para asegurar que nadie resulte
excluido y todos puedan tener acceso a todo de forma equitativa, evitando asi lo que se conoce como

discriminacion sistémica®. Este marco tripartito permite dirigir la atencion al detalle que se esconde detras de los

3 Espafiol para todos fue el tema organizador del VII Congreso Internacional del Espafiol en Castilla y Leon, celebrado en
Salamanca en Junio 2023.

4 “Systemic discrimination tends not to be a matter of deliberate action. It is rooted in the way organisations go about their
day-to-day business as policymakers, employers, or service providers. It is a product of the systems, structures, and cultures
that organisations have developed and implement in their work. Systemic discrimination can operate across the full spectrum
of employment, income, education, health, housing, culture, policing, public infrastructure, and beyond”. [Mi traduccion: “La
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estereotipos, especialmente si estos pueden resultar en un tratamiento adverso hacia alguien. Ese esfuerzo es
necesario porque los mecanismos cognitivos del ser humano operan con el fin de obtener el maximo beneficio a
cambio del minimo esfuerzo (Zhang et al., 2023). Un elemento central de esos mecanismos es la habilidad de
extraer el denominador comun que caracteriza a un grupo de elementos y, por tanto, la habilidad de generalizar.
Esa habilidad nos ayuda a operar de forma rapida y eficaz. Sin embargo, la desventaja de esa habilidad es que
hace mas dificil visibilizar y aceptar lo que no se conforma con el estereotipo, el cual esta frecuentemente asociado
con el concepto de norma o lo que se etiqueta como normal. Esta desventaja se magnifica cuando el estereotipo
se integra sistematicamente en las estructuras sociales que regulan la educacion y los valores de un grupo. El
enfoque de los valores de diversidad, equidad e inclusién busca paliar esta desventaja invitando a que las personas
imaginen el mundo desde la perspectiva de otras personas que tienen culturas y valores diferentes (Long et al.,
2022).

En el marco de la clase de espafiol de las universidades estadounidenses, el profesorado ha tomado conciencia de
que el espafiol no es una lengua extranjera en los EE. UU. y por tanto a la lengua espafiola se le considera riqueza
cultural tan propia de los EE. UU. como lo es la lengua inglesa. Por otra parte, al estudiantado se le considera
capital humano con potencial para contribuir al sostenimiento de la lengua en los EE. UU. Ese sostenimiento de
la lengua requiere que la ecologia de la clase de espafiol integre de manera intencional politicas de diversidad,
equidad e inclusién, para hacer realidad que en la clase de espafiol se ensefie espafiol para todos. La integracion
de esas politicas se esta llevando a cabo en las aulas universitarias a través de una compleja dialéctica en la que
participan diferentes elementos, los cuales se describen mas abajo, tales como las asociaciones de profesores de
lenguas, los estudiantes, y el acercamiento al concepto de género y a la heterogeneidad de edades, capacidades y

estilos de aprendizaje.

2.1. El papel de las asociaciones relevantes a la ensefianza de lenguas

El American Council on Teaching of Foreign Languages (ACTFL) y la American Association of Teachers of
Spanish and Portuguese (AATSP) son dos organizaciones profesionales de alcance nacional que fomentan el
didlogo y la investigacion relevantes a la ensefianza y aprendizaje de lenguas en los Estados Unidos. Estas dos
organizaciones tienen un papel importante en cuanto a como traducir los principios de diversidad, equidad e
inclusién en la clase de espafiol. Su compromiso con las politicas que fomentan diversidad, equidad e inclusién
estd expresado en la declaracién de posicion de ambas organizaciones (ACTFL, 2019; AATSP, 2022). ACTFL
también patrocina investigacion sobre diversidad, equidad e inclusion que sirve de apoyo a investigadores y

profesores en el campo de la ensefianza de lenguas (Glynn, Wesely y Wassell, 2018).

discriminacion sistémica tiende a no ser una accion deliberada. Es inherente al modo en que las organizaciones operan en su
quehacer diario como legisladores, empleadores, o proveedores de servicios. Es un producto de los sistemas, estructuras y
culturas que las organizaciones han desarrollado y han puesto en practica en su forma de trabajar. La discriminacion sistémica
puede darse a todos los niveles de empleo, ingreso, educacion, salud, vivienda, cultura, vigilancia policial, infraestructura
publica y demas”.] (Council of Europe, 2023). El gobierno de los EE. UU., por su parte, incluye en su estructura gubernamental
la Comision para la Igualdad de Oportunidades en el Empleo, la cual define la discriminacién sistémica como sigue: “La
discriminacion sistémica comprende un patrén, una practica, una politica o un caso en el que la supuesta discriminacion tiene
un amplio impacto en un sector, una profesion, una empresa o un area geografica.” (Comision Estadounidense para la Igualdad
de Oportunidades en el Empleo, sin fecha).
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2.2. Estudiantes de herencia hispana

Segun el Pew Research Center (2022), en 2022, los estudiantes de herencia hispana constituian un 20 % del total
de estudiantes universitarios de pregrado de los EE. UU. Estos alumnos traen al aula su experiencia bicultural; es
decir, por una parte, su cultura hispana y por otra parte su cultura estadounidense. Como estudiantes de herencia
hispana, usualmente tienen una ideologia sobre el espafiol que hablan en casa o con los amigos. En esa ideologia
esta presente la idea de que el espafiol que se debe imitar es el espafiol de Espafia, una idea que excluye la nocién
de que cada pais hispanohablante tiene su modelo de lengua culta. Esta es una ideologia que, desde la perspectiva
de la diversidad, equidad e inclusion, debe modificarse para que el estudiante entienda que cada pais

hispanohablante tiene su norma culta y que todas las normas cultas son igualmente adoptables.

En cuanto a la perspectiva de los profesores, la heterogeneidad del estudiantado de herencia hispana en los EE.
UU. requiere que el profesor haga una revisién critica de cualquier idea que implique hacer un juicio generalizador
para todo el estudiantado. Por ejemplo, no todos los estudiantes de herencia hispana tienen nombres y apellidos
que generalmente se asocian con paises hispanos o herencia hispana; por otra parte, no todos los estudiantes que
tienen nombre o apellidos hispanos tienen una conexion fuerte con la lengua espafiola o con la cultura hispana.
Otro juicio generalizador frecuente es la asociacion de la nocién de inmigracion con el estudiantado de herencia
hispana. Sin embargo, no todos los estudiantes de herencia hispana estan en los EE. UU. por haber inmigrado en
su infancia o adolescencia. Entre los estudiantes se encuentran personas que han nacido y crecido en los EE. UU.
Tanto en un caso como en otro, el profesor tiene que estar consciente de que, cualquiera que sea la situacion de

cada alumno, la clase debe ser un espacio donde todos se sientan incluidos.

2.3. El género

El empuje entre las generaciones mas jovenes y el profesorado més comprometido con la idea de que la lengua
debe ser inclusiva y, por tanto, reflejar en su morfologia la realidad no binaria de aquellos hablantes que no se
identifican con el género biol6gico masculino o femenino, se manifiesta en el uso intencional del neomorfema -
e. El uso de este neomorfema es una realidad en las aulas universitarias estadounidenses a pesar de que todavia
este neomorfema no se haya aceptado institucionalmente como elemento del espafiol estandar. Fuera de las aulas
también se observa su uso en las comunicaciones internas de los departamentos y en comunicaciones dirigidas al
estudiantado. Esta practica, si bien opcional, es un sintoma de que un sector del profesorado considera importante
que las politicas de diversidad, equidad e inclusién se manifiesten en innovaciones en la morfologia de la lengua

espafiola.
2.4. Edades diferentes
La presencia de estudiantes no tradicionales, tanto de herencia hispana como de otros ambitos culturales, es

comun. Aunque no existe una definicion exacta del concepto de estudiante no tradicional, este tipo de estudiante

tipicamente comienza sus estudios universitarios después de los 24 afios, y presenta una 0 mas de las siguientes
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caracteristicas: un largo hiato entre el final de los estudios que normalmente se completan a los 18 afios y el
comienzo de los estudios de pregrado, se matricula a tiempo parcial, trabaja a tiempo completo, o tiene personas
dependientes (cényuge, hijos, u otros) (Postsecondary National Policy Institute, 2023). El estudiante no tradicional
se enfrenta al reto de compaginar objetivos académicos con obligaciones de su vida familiar; asi pues, la habilidad
de gestionar el tiempo de forma efectiva es fundamental para los estudiantes no tradicionales y la gestion
personalizada del profesor con respecto a esos alumnos es clave para que encuentren en la clase un espacio grato

e inclusivo.

2.5. Capacidades diferentes

En las aulas universitarias de EE. UU., la nocion de espafiol para todos comprende la inclusién de estudiantes
con capacidades diferentes. En 2022, 15 % de los estudiantes de pregrado se autoidentificaron como personas con
trastorno por déficit de atencion (TDA) o trastorno por déficit de atencion e hiperactividad (TDAH) (Welding,
2023). El acercamiento de las universidades estadounidenses a la realidad de lo que se denomina discapacidad
cognitiva o capacidad cognitiva diferente es que un estudiante que tiene alguna discapacidad cognitiva también
tiene &reas con potencial intelectual. Este acercamiento esta alineado con la filosofia de la American Association
on Intellectual and Developmental Disabilities (Asociacion Estadounidense para las Discapacidades
Intelectuales y del Desarrollo, traduccion de la autora de este trabajo). Por esta razon, la presencia del centro de
servicios para estudiantes con discapacidades o capacidades diferentes, tanto fisicas como intelectuales o

cognitivas, es habitual en las universidades.

2.6. Estilos de aprendizaje diferentes

Reconocer que el estudiantado no es homogéneo en cuanto al estilo de aprendizaje es uno de los pilares de una
clase de espafiol inclusiva. Esta documentado cientificamente que los estilos de aprendizaje de los estudiantes
universitarios estadounidenses abarcan una amplia gama (Kolb, 2014). Para acomodar los diferentes estilos de
aprendizaje, los profesores tienen que ampliar el repertorio de estrategias de ensefianza y complementar la
ensefianza en clase con consultas individuales que le permitan al profesor individualizar la ensefianza del material

de acuerdo con las necesidades de los estudiantes (Schmidt, 2012).

3. MECANISMOS PARA LA PUESTA EN PRACTICA DE LAS POLITICAS DEI

Existe una red de mecanismos que fomentan el conocimiento de las politicas DEI y su aplicacién en la clase de
espafiol. Estos mecanismos comprenden talleres que las universidades organizan para el desarrollo profesional
continuado de sus profesores, el silabo de cada asignatura, los elementos visuales que acompafian al contenido de

la asignatura y reflexion explicita sobre conceptos susceptibles a estereotipacion negativa.
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3.1. Centros de apoyo a la ensefianza y el aprendizaje

Ademas del apoyo al desarrollo profesional que proporcionan las asociaciones profesionales como la American
Association of Teachers of Spanish and Portuguese y la American Council on the Teaching of Foreign Languages,
que se mencionaron mas arriba, los profesores universitarios cuentan con el apoyo que las propias universidades
ofrecen por medio de sus centros de apoyo a la ensefianza y el aprendizaje (Schumann et al., 2013). Por medio de
talleres presenciales y en linea, estos centros facilitan que los profesores no pierdan de vista que la gestion de la

clase y la ensefianza universitaria debe incorporar las politicas DEI (Neisler, 2022).

3.2. El silabo de la clase de espafiol

El silabo es un documento que tiene un papel primordial para establecer un entorno que refleje el compromiso del
profesor con crear un entorno en el que todo estudiante se sienta bien acogido. El tono de este documento y su
contenido es el primer paso para que la ensefianza y el aprendizaje del espafiol se lleve a cabo desde un
acercamiento inclusivo, ya que el silabo hace referencia a centros de apoyo al estudiante, los cuales estan ubicados
dentro de la universidad, tales como servicios de tutoria para apoyar el aprendizaje de la lengua espafiola, servicios
de apoyo a estudiantes con discapacidad cognitiva documentada, protocolos para denunciar incidentes de
discriminacion, acoso y violencia, y también hace referencia a las politicas universitarias sobre diversidad,
equidad e inclusion, como el derecho del estudiante a elegir el pronombre y el nombre con los que desea ser
identificado. El silabo también puede hacer referencia a la declaracién que reconoce que el terreno donde la
universidad ha sido construida era originalmente un asentamiento indigena. Este es el caso de mas de 52
universidades estadounidenses (Association of Public & Land-Grant Universities, sin fecha). Asi pues, el silabo
tiene la doble funcion de orientar al estudiante sobre el entorno inclusivo de su clase de espafiol y el entorno
inclusivo que la universidad apoya por medio de sus politicas, regulaciones, procedimientos y servicios para los

estudiantes.

3.3. Elementos visuales en los materiales de ensefianza

Las tecnologias de la informacion nos permiten enriquecer la ensefianza del espafiol con abundantes elementos
fotogréficos y videograficos. La seleccién de estos elementos es clave para enfatizar la idea de que todos los
estudiantes se vean representados, que todas las culturas hispanohablantes se plasmen de la manera mas fiel
posible y que todos los roles se representen de forma equilibrada con respecto a la nocidn de género u orientacion
sexual. De todos es conocido el proverbio una imagen vale mas que mil palabras y todos entendemos que el
mensaje de este proverbio versa sobre la rapidez con que el receptor del mensaje puede captar ese mensaje a traves
de una imagen. Los elementos visuales en los materiales de ensefianza valen mas que mil palabras y tienen el
poder de dar forma a la percepcion que el estudiantado tiene de si mismo y de la realidad que lo rodea (Ndura,
2004).
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3.4. Conceptos socioculturales

La clase de lengua es por defecto siempre una clase de cultura, lo cual hace necesario que todos los que participan
en una clase de espafiol, desde el profesor hasta el alumnado, se acerquen a los conceptos culturales con cautela

y desde la perspectiva de la inclusién.

Un concepto que hay que tratar con tacto es el de la familia, un tema que surge a menudo en la clase de espafiol.
Si bien los libros de texto contindan presentando el concepto de familia tradicional, este concepto no se
corresponde ni con la realidad urbana de muchos paises hispanohablantes ni con la realidad de muchos estudiantes
estadounidenses cualquiera que sea su raza o etnia, lo cual sugiere que en la clase se debe crear un espacio

inclusivo en el que los estudiantes puedan abordar sus diversos conceptos de familia.

Otro tema que se trata frecuentemente en las clases de espafiol de las universidades estadounidenses es la
inmigracion. Este tema presenta el reto de que el término inmigracion aparece frecuentemente en los medios de
comunicacién de los EE. UU. en contextos negativos asociados a México o a otros paises hispanoamericanos. Un
acercamiento DEI aconseja que se presente el tema desde diferentes perspectivas criticas que incluyan la
observacién de otros movimientos migratorios y que se tenga en cuenta que el tratamiento de este entrafia especial

complejidad cuando hay estudiantes de herencia hispana en el aula.

Finalmente, el préstamo del término latinx, del inglés americano, se ha introducido en el espafiol coloquial de
algunos grupos de jovenes de los EE. UU. y entre algunos grupos del profesorado universitario. Latinx,
pronunciado en espafiol igual que en inglés [l&-ti-neks], etimolégicamente viene de latino/latina, que es un
término que se usa en el inglés de los EE. UU. para hacer referencia a personas de origen latinoamericano. La -x
del neologismo inglés, latinx, adoptado en espafiol, representa la neutralidad de género. Los estudiantes de
herencia hispana pueden o no identificarse con ese término, por tanto el uso de este término en la clase de espafiol

debe hacerse con cautela (Salinas y Lozano, 2021).

4, CONCLUSION

Dentro del marco de la ética DEI, los profesores de espafiol tienen que considerar que ensefiar la materia objeto
de estudio, si bien constituye un fin en si mismo, comporta contextualizarla teniendo en cuenta elementos y
dinamicas sociales que pueden bien inhibir o fomentar el aprendizaje. Esas dindmicas sociales aconsejan que los
profesores de espafiol se acerquen a todos los aspectos implicados en la gestion de la ensefianza haciéndose
sistematicamente las siguientes preguntas: ;Qué elementos de la gestion de mi ensefianza comunican a mis
alumnos mi buena disposicion para crear un entorno en el cual cada estudiante se sienta valorado como estudiante
y como persona, independientemente de las idiosincrasias de cada uno? ;Qué elementos de la gestién de mi
ensefianza comunican a mis alumnos la variopinta realidad del mosaico de culturas que se esconde en conceptos

de uso comin como lengua espafiola o hispano o inmigracién o familia, entre otros conceptos? ;,C6mo gestionar
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en la clase el uso de neologismos y neo-morfemas todavia no plenamente aceptados institucionalmente? Las
respuestas a estas preguntas son tan complejas como lo son los movimientos sociales en los EE. UU. que subrayan
un acercamiento DEI a todos los niveles de los &mbitos laborales, institucionales y educativos, y como lo es el

diverso mosaico de idiosincrasias que la presencia de cada alumno trae al aula.
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LA INTEGRACION DE LA ENTONACION EN EL AULA DE ELE: PROPUESTA
PAUTADA INTERACTIVO-FUNCIONAL

ANTONIO HIDALGO NAVARRO

Grupo Val.Es.Co. Universitat de Valéncia

RESUMEN: Para implementar didacticamente la ensefianza de la entonacion en el aula de ELE proponemos en
este trabajo compaginar la progresion pautada del Plan Curricular del Instituto Cervantes
(https://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/default.htm) con el modelo de anélisis
interactivo-funcional de Hidalgo (2019), basado en dos amplios bloques funcionales (monolégico y dialégico),
dentro de los cuales los valores entonativos se organizan en un eje sintagmatico y otro paradigmatico (funciones
monoldgicas sintagmaticas y paradigmaticas; y funciones dialdgicas sintagmaticas y paradigmaticas). El objetivo
final es llegar a una descripcion mas coherente de la variacion entonativa del espafiol a fin de que el alumno de

ELE pueda, con la ayuda del profesor, diferenciar los papeles de la entonacién segln su alcance discursivo real.

1. IMPORTANCIA DE LA ENTONACION EN LA COMUNICACION ORAL

Es objetivo fundamental de cualquier estudiante de LE llegar a tener éxito en sus intercambios comunicativos
orales, para lo cual resulta muy recomendable “sonar como un nativo” (Otero, 2013: 664, Gutiérrez, 2018: 276).
Es imprescindible para ello saber manejar la entonacién de una LE en diversos contextos comunicativos. Queda
fuera de duda, pues, que la entonacién da sentido y relevancia a cuanto decimos, de modo que pronunciar una

lengua no es simplemente vocalizar sus sonidos.

Una buena competencia comunicativa depende en consecuencia de un dominio suficiente de la prosodia: un error
de entonacién puede provocar malentendidos de peores consecuencias para la comunicacién que los errores
gramaticales (Gil, 2007:397; Boquete, 2014: 10), por lo que parece bien justificado que la ensefianza/aprendizaje

de la entonacion represente una prioridad en el curriculum del alumno de ELE.

2. PROBLEMA DE BASE: COMPLEJIDAD INHERENTE AL FENOMENO ENTONATIVO

El problema de base a que se enfrenta el docente de ELE es, no obstante, la complejidad inherente que el empleo
de la entonacion implica en todo proceso comunicacion. Por un lado, la entonacidn participa decisivamente en la
organizacion de la sintaxis y el discurso, es decir, marca al oyente cuando debe prestar atencién a lo dicho por su
interlocutor (informacion importante, énfasis acentual), cuando la informacion es menos relevante (paréntesis
entonativo, con tonos graves), o favorece la generacion de inferencias contextuales (entonacion suspendida). Por
otra parte, la entonacion condiciona la interpretacién seméantica de un enunciado, de modo que una misma emision

puede tener diferentes valores comunicativos segln su entonacién (aseveracion: descenso final; interrogacion:
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ascenso final...); lo mismo cabe decir de la interpretacion pragmatica vinculada a un acto de habla: por ejemplo,
para la expresién de cortesia se prefieren tonos agudos, velocidad de habla lenta, alargamientos vocalicos, mientras

que para la descortesia se usan mas los tonos graves, rapidez elocutiva, silabas abreviadas y cortantes...

Por lo que respecta a la organizacion interactivo-dialdgica la entonacién contribuye también a la marcacion del
final de turno, a la regulacion de la alternancia de turnos, de las intervenciones de paso, de la lucha por el turno,
etc. Y no solo esto, la prosodia del habla ofrece también informacion sobre la procedencia geografica del hablante
y permite canalizar la expresién de emociones y estados de animo relevantes para el proceso comunicativo. Todo
ello configura, pues, un fenémeno linglistico complejo que dificulta sin duda las tareas docentes de los

profesionales de ELE.

3. PROBLEMAS PARTICULARES DEL FENOMENO ENTONATIVO EN EL AMBITO DE ELE

Al margen de los problemas inherentes al fenémeno entonativo derivados de su propia naturaleza compleja, existen
algunos problemas especificos asociados a la entonacion y su proyeccion en el aula de ELE, que podemos cifrar

en los aspectos que siguen.

En primer problema serio es el de la variabilidad intrinseca a los usos entonativos, lo que implica que el dominio
de la entonacion de una LE sea una tarea dificil porque ni siquiera un mismo nativo mantiene siempre una forma
constante de entonar. En esta tesitura nos asaltan varias preguntas: ;qué norma entonativa se ha de ensefiar?,

¢cuando hay que ensefiar la entonacion? (Hidalgo, 2015:173).

No existe, por lo demas, una terminologia demasiado precisa (o al menos consensuada) en el ambito de ELE para
describir la entonacion (Otero, 2013:665) y, en general, la escasez de materiales y estudios didacticos
especializados Utiles para docentes (Cortés, 2002a, 2002b; Hidalgo y Cabedo, 2011-12:210; Hidalgo y Folch,
2012: 44, Otero, 2013: 664; Garcia Andreva, 2014: 314...) se traduce inexorablemente en la ausencia de formacién
para los docentes en lo que atafie a la didactica de la entonacion en ELE: pocos profesores han recibido una
formacion especifica en didactica de la pronunciacion y menos aln de la entonacion (Boquete, 2014: 12). Es mas,
la ensefianza de la entonacion se ha basado habitualmente en pautas melddicas aisladas con una sola intencion
comunicativa (asercion, pregunta, orden...), sin asumir la importancia del contexto de uso, lo que ocasiona un
escaso dominio pragmatico de la prosodia por parte de los estudiantes y una produccion de habla “mondtona”,

sensacion de acento extranjero, etc. (Molina, 2014).

Otra cuestion no menos relevante en todo este proceso de ensefianza-aprendizaje de la entonacion en ELE es que
la intimidad del aprendiz condiciona la asimilacion del idioma extranjero y, por tanto, de su entonacién, de modo
que lo ideal para aprender bien la entonacién de una LE es que los alumnos posean desde el principio, y para todos

los &mbitos del aprendizaje de esa lengua extranjera, una actitud abierta (Garcia Andreva, 2014: 313, 314).
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4. DEL DIAGNOSTICO A LA PROPUESTA DE ALTERNATIVASEN ELE

Los problemas previamente indicados exigen una toma de postura critica y la adopcion de alguna alternativa de

solucion. A ello dedicamos las lineas siguientes.

En primer lugar, para tomar dominio sobre la situacion de los problemas es necesario hacer conscientes a los
alumnos de su déficit prosodico (del que, por supuesto, no son responsables) para tratar de superarlo en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, hay que hacer entender el alumno que no es lo mismo hablar bien que
pronunciar bien (Otero, 2013:665) y no suelen ser muy Utiles en este afan las practicas habituales para la ensefianza
de la entonacion en el aula de ELE; por ejemplo, los intercambios comunicativos en el aula no suelen ser naturales
y suele dominar el método “escucha y repite”. Efectivamente, la mayoria de ejercicios que se realizan forman
pares minimos o situaciones estereotipadas, ciertamente Gtiles como instrumentos de evaluacion, pero que en
muchos casos el alumno se limita a reproducir sin acceder realmente a su interlengua (memoria a corto plazo), por

lo que no hay garantia de que pueda transferir esa pronunciacién correcta a otras producciones orales.

En realidad, solo puede alcanzarse un dominio de la entonacién proximo o parecido al nativo a partir del didlogo
con otros individuos (Hidalgo, 2015: 174); en definitiva, el método audicién-repeticion no puede ser la base de la
ensefianza entonativa. Es mas, el proceso de ensefianza debe perseguir que el estudiante sea capaz de seleccionar
entre diferentes formas entonativas con funciones pragmaético-comunicativas precisas y, por supuesto, que sea

también capaz de utilizarlas.

Tras el diagnostico de problemas proponemos algunas alternativas metodolégicas que pueden resultar rentables
en el proceso docente de la entonacién en ELE:

- Frente al modelo escucha-repite, es preferible ir de la percepcién a la produccion, esto es, tratar de que
el estudiante tenga tiempo de asimilar previamente el funcionamiento fonico de la LE

- Es muy conveniente también que el docente posea alguin conocimiento fonico de la L1 de los estudiantes
para poder llevar a cabo ejercicios contrastivos con el espafiol que permitan detectar mejor el origen de
las dificultades; de este modo serd mas factible planificar acciones para la correccion de errores

- En funcidn de la L1 de/de los estudiante/s el profesor podra valorar qué aspecto prosédico (el acentual,
el entonativo, etc.) exige mas esfuerzo de mejora; asimismo, puede ser muy productivo que el profesor
ofrezca y explique a los estudiantes algunos conceptos “técnicos” que ayuden a entender el componente
prosadico: silaba tdnica, silaba atona, palabra fonica, grupo fénico, sinalefa, inflexion tonal, etc.

- Se debe intentar una presentacién organizada y convenientemente ejemplificada de las diferentes
funciones entonativas con situaciones de habla real, de modo que el estudiante pueda reconocer las formas
entonativas mas adecuadas a cada contexto

- El componente ludico debe tener una presencia notable en el conjunto de actividades de percepcion y

produccion aplicadas para trabajar la prosodia en el aula

En este contexto se integra nuestra propuesta metodologica integradora, que parte del modelo progresivo del Plan

Curricular del Instituto Cervantes (PCIC) y trata de armonizar su protocolo pautado con el modelo entonativo de
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analisis Interactivo-Funcional de Hidalgo (2019) [modelo AIF], cuyos postulados nucleares abogan por la

organizacion sistematica de las funciones entonativas de la lengua hablada en una doble proyeccién;

a) en dos ejes linglisticos de analisis: eje sintagmatico (unidades in praesentia) y eje paradigmatico

(unidades in absentia)

b) endos niveles de interaccion: nivel monoldgico (1 solo hablante) y nivel dialdgico (al menos 2 hablantes,

lo que exige el reconocimiento por parte del oyente del valor entonativo expresado por el hablante)

Para conocer mejor el proceso de armonizacién entre el PCIC y el modelo AIF procedemos a explicar en los

apartados 5 y 6 ambas propuestas metodologicas.

5. PCIC: ENSENANZA PAUTADA DE LA ENTONACION EN ELE

El PCIC plantea la ensefianza pautada de elementos entonativos en ELE siguiendo una progresion a través de los

niveles A1-A2, B1-B2, C1-C2, como puede observarse en las Tablas 1 y 2, donde se resumen los aspectos

fundamentales relacionados con la ensefianza del componente entonativo:

Tabla 1

Al-A2

B1-B2

C1-C2

2.1. Segmentacion del discurso en
unidades melddicas

2.1.1. Correspondencia entre las
unidades melddicas y el sistema de
puntuacion

2.1.2. Extension de la unidad melodica
en la secuencia hablada: irregularidad
relativa

2.1.3. Contraste con otras lenguas
2.1.4. Correspondencias sintacticas de
la division de unidades melddicas:
identificacion y produccion de patrones
melddicos correspondientes a las

estructuras sintacticas basicas

2.1. Segmentacion del discurso en
unidades melddicas

2.1.1. Correspondencia entre las
unidades melddicas y el sistema de
puntuacion

2.1.2. Extension de la unidad melodica
en el dialogo: mayor grado de
irregularidad

2.1.3. Correspondencias sintacticas de
la division de unidades melddicas:
identificacion y produccion de patrones
melddicos correspondientes a ciertas

estructuras sintacticas

2.1. Segmentacion del discurso en
unidades melddicas

2.1.1. La entonacion en la lectura
2.1.2. Efectos sintacticos de la division
en unidades melddicas: identificacion
y produccion de patrones melédicos
correspondientes a  determinadas

estructuras sintacticas

2.2. Identificacion y produccion de
los patrones melddicos

correspondientes a la entonacion

enunciativa
[Espafiol de Espafia, variedad
castellana]  Moderacién  de las

fluctuaciones e inflexiones mas

equilibradas

2.2. Identificacion y produccion de
los patrones melddicos

correspondientes a la entonacién

enunciativa
[Espafiol de Espafia, variedad
castellana]  Moderacion de las

fluctuaciones e inflexiones mas

equilibradas

2.2. ldentificacion y produccién de
los patrones melddicos

correspondientes a la entonacion

enunciativa
[Espafiol de  Espafia, variedad
castellana]  Moderacion de  las

fluctuaciones e inflexiones mas

equilibradas
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[Hispanoamérica] Entonacién rica en
variantes, mayor frecuencia de subidas
y descensos melédicos

221. Al

enunciativa

principio de la unidad
2.2.2. En el cuerpo de la unidad
enunciativa

2.2.3. Al final de la unidad enunciativa

[Hispanoamérica] Entonacién rica en
variantes, mayor frecuencia de subidas
y descensos melddicos

221. Al

enunciativa

principio de la unidad
2.22. En el cuerpo de la unidad
enunciativa

2.2.3. Al final de la unidad enunciativa
2.2.4. ldentificacion y produccion de
los patrones melddicos de la
entonacion enunciativa
correspondiente a los diversos tipos de
aseveracion: modificaciones en la

cadencia

[Hispanoamérica] Entonacién rica en
variantes, mayor frecuencia de subidas
y descensos melédicos

22.1. Al

enunciativa

principio de la unidad
2.2.2. En el cuerpo de la unidad
enunciativa

2.2.3. Al final de la unidad enunciativa

Tabla 2

Al-A2

B1-B2

C1-C2

2.3. Identificacion y produccion de
los patrones melddicos
correspondientes a la entonacion

interrogativa

2.3. ldentificacion y produccion de
los patrones melddicos
correspondientes a la entonacion

interrogativa

2.3. Identificacion y produccién de
los patrones melddicos
correspondientes a la entonacién

interrogativa

2.4. ldentificacion y produccion de
los patrones melddicos
correspondientes a los distintos actos
de habla
La entonacién como exponente de los
distintos actos de habla: los orientados
hacia el hablante (actos de habla
asertivos, exclamativos y expresivos) y
los orientados hacia el oyente (actos de
habla interrogativos y actos de habla
imperativos):
- Actos de habla exclamativos y
expresivos en sus formas bésicas
- La entonacion en los saludos y

expresiones de cortesia basicas

2.4. Identificacion y produccion de
los patrones melddicos
correspondientes a los distintos actos
de habla

La entonacion como exponente de los
distintos actos de habla: los orientados
hacia el hablante (actos de habla
asertivos, exclamativos y expresivos) y
los orientados hacia el oyente (actos de
habla interrogativos y actos de habla
imperativos):

Entonacion volitiva

El tonema desiderativo

Saludos y expresiones de cortesia:
preguntas

Actos de habla
(diversidad de

entonativos para marcarlos)

interrogativos

procedimientos

Actos de habla imperativos

Patrones entonativos basicos de
mandato

Exclamaciones de mandato

2.4. ldentificacion y produccién de
los patrones melddicos
correspondientes a los distintos actos
de habla
La entonacion como exponente de los
distintos actos de habla: los orientados
hacia el hablante (actos de habla
asertivos, exclamativos y expresivos) y
los orientados hacia el oyente (actos de
habla interrogativos y actos de habla
imperativos):
- Actos de habla expresivos. La
entonacion afectiva y emocional
Entonacion volitiva que incluya
mandato, etc.
Exclamaciones desiderativas
Expresion exclamativa de la decepcion
Exclamaciones de protesta
Exclamaciones de resignacion
Exclamaciones de reproche

Exclamaciones de extrafieza y sorpresa
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Entonacion exclamativa de urgencia
Recomendaciones 0 mandatos
atenuados

Exclamaciones de mandato irénico
Saludos y expresiones de cortesia mas

complejas

Exclamacién ondulada (estados de
animo muy marcados)

Exhortacién persuasiva para dar animo
Exhortacién con impetu

Expresion exhortativa de lamentacion

hipotética y no hipotética

Patrones entonativos basicos de ruego

o suplica

En locuciones gramaticales

Entonacion en la expresion de ruego en

una pregunta

- El énfasis articulatorio

- Saludos y expresiones de
cortesia més elaborados

A pesar del indudable beneficio didactico que supone la incorporacion progresiva de los fenémenos entonativos

en el proceso de ensefianza tal como se propone en el PCIC, si se considera detenidamente el inventario de

fenémenos apuntados en las Tablas 1 y 2, afloran algunas “inconsistencias” que debemos comentar porque exigen

una revisién critica. Como aspecto general, no parece existir una justificacion evidente de la progresividad en la

ensefianza de esos fendmenos entonativos en los niveles A1-A2> B1-B2> C1-C2. Como ejemplos de esta aparente

“arbitrariedad” en la ubicacién de los procesos prosodicos susceptibles de ensefianza-aprendizaje destacamos los

siguientes:

El apartado [2.1.2. Extension de la unidad melddica en el didlogo...] se contempla en los niveles A1-A2
/ B1-B2, considerado diferencialmente en cuanto al grado de irregularidad, pero no en la fase C1-C2;
¢cudl es la razon de esta exclusion?

El apartado [2.1.3 Contraste de lenguas] se asume en los niveles A1-A2, pero no se considera en los
niveles B ni C, y, ademds, parece reducirse solo a ciertos aspectos puntuales como la extension y
estructura melédica interna de los enunciados, las caracteristicas de las partes inicial y medial de la unidad
entonativa, pero no de su parte final; tampoco se justifica la razon de esta decision...

No quedan muy claras en el apartado [2.2. Identificacion y produccion de los patrones melédicos
correspondientes a la entonacién enunciativa (Espafiol de Espafia, variedad castellana) Moderacion de las
fluctuaciones e inflexiones mas equilibradas / (Hispanoamérica) Entonacion rica en variantes, mayor
frecuencia de subidas y descensos melodicos] en qué puedan consistir las diferencias entonativas
efectivas entre ambos d&mbitos geogréaficos, ni tampoco se justifica en modo alguno si esas diferencias
deberian explicarse pormenorizadamente, o hasta qué punto, en cada uno de los niveles del PCIC.

Al introducir algunos de los ejemplos se recurre a casos “artificiales” dificilmente audibles en la oralidad
cotidiana; es el caso de la ejemplificaciéon empleada para la explicacion de la entonacion de las
enumeraciones en los diversos niveles. Por ejemplo, una expresion como En una situacion asi, las risas,
la diversién, la animacion terminan en tristeza, aparece como ejemplo de enumeracion interior
(supuestamente oral) al final de unidad enunciativa para un nivel C1-C2, 2.2. / 2.2.3.

El apartado [2.2.4. Identificacién y produccion de los patrones melodicos de la entonacién enunciativa

correspondiente a los diversos tipos de aseveracion: modificaciones en la cadencia], se asume en los
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niveles B1-B2, pero no esta considerado en los niveles A ni C, y aunque podria entenderse como una
forma de progresion en el proceso de ensefianza (por ejemplo, en el paso del nivel A al nivel B), no esta
justificada la ausencia de este asunto en C; su ubicacion exclusiva en B podria parecer, en ese sentido,
una arbitrariedad. Por otra parte, las modificaciones de la cadencia pueden ser mucho mas diversas que
las sugeridas en PCIC para los niveles B1-B2...

- Con respecto al apartado [2.4. Identificacion y produccidn de los patrones melddicos correspondientes a
los distintos actos de habla] que se considera para los niveles B1-B2 / C1-C2, no se justifica debidamente
la progresion de los patrones estudiados en cada nivel. Se entiende, ldgicamente, que los esquemas
entonativos tratados en C1-C2 deberian ser mas numerosos y mas complejos que los tratados en B1-B2,
pero algunos de los que se consideran para C1-C2 podrian ser considerados perfectamente para B1-B2;
nuevamente, la justificacion didactica brilla por su ausencia...

- En ese mismo apartado [2.4. Identificacion y produccion de los patrones melddicos correspondientes a
los distintos actos de habla] aparecen tratados saludos y expresiones de cortesia, “mas complejos” en B1-
B2 y “mas elaborados” en C1-C2. ;Qué significa esto exactamente? Los ejemplos aportados no acaban
de justificar en qué pueda consistir la mayor complejidad o elaboracion en los pasos A>B>C. Por ejemplo,
la pregunta cortés ¢ Cdmo esta usted? se asocia al nivel B1-B2 y podria ser explicada perfectamente en
Al-A2...

- Porlodemés, al describir algunos tipos entonativos, especialmente los que implican valores pragmaticos,
no se dan muchos detalles sobre la melodia especifica que debe realizarse, lo que puede resultar
especialmente problematico en el nivel C1-C2; por ejemplo, en [2.4. Identificacion y produccion de los
patrones melddicos correspondientes a los distintos actos de habla] se habla de “Falta de correspondencia
entre la entonacion y la palabra: entonacion irdnica: Me gusta mucho el bolso que te has comprado
[sugiriendo que no le gusta nada, por lo tanto suprimiendo todo movimiento tonal intensificador]”; ;qué
implica esta observacion? ;cémo deberia entonarse este enunciado? No aparecen al respecto mas detalles
en PCIC.

Hasta aqui algunos problemas que hemos detectado en el PCIC con respecto a la distribucion de los valores
entonativos de cara a su ensefianza en ELE. Obviamente, la propuesta de PCIC representa un avance relevante
respecto de situaciones previas, pero necesita ser matizado, principalmente porque, a nuestro entender, seria
necesario partir del habla real (conversacional o préxima a la conversacional) para hallar esquemas prosddicos
verosimiles. Ademas, como hemos evidenciado, queda patente la necesidad de repensar la organizacién didactica
de los elementos entonativos en el proceso de ensefianza, al detectarse algunas “incoherencias” en su progresion
descriptiva. La alternativa que proponemos al respecto consiste en la aplicacion y adaptacién del modelo AlF al
PCIC. El apartado 6 trata de resumir, al respecto, las lineas fundamentales del modelo AIF que podrian contribuir

a clarificar didacticamente la descripcion funcional de la entonacion en ELE.
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6. LA DIVERSIDAD FUNCIONAL DE LA ENTONACION EN EL MODELO AIF: HACIA UNA PROPUESTA
METODOLOGICA INTEGRADORA PCIC <=> MODELO AIF

El Modelo AIF propone organizar diferenciadamente las funciones entonativas de la lengua hablada en los
siguientes ambitos:
- Funciones monoldgicas sintagméticas (in praesentia):
a) Demarcativa. Establece la frontera lingiistica entre enunciados
b) Integradora. Proporciona cohesion al discurso oral e informa sobre la conclusidn o continuidad del
enunciado
- Funciones monolégicas paradigmaticas (in absentia)

a) Funcion modal primaria (FMP). Expresa valores comunicativos “neutros” conmutables (aseveracion,
interrogacion, volicién) propios de registros cuidados (formales), como la lectura de textos escritos,
discursos, conferencias, etc.

b) Funcion modal secundaria (FMS). Expresa valores comunicativos marcados por el contexto de uso,
condicionados pragmaticamente, pero reconocibles sin necesidad de esfuerzo inferencial (aseveracion
categorica, interrogacion aseverativa, mandato intensificado...)

- Funciones dialdgicas sintagmaticas (in praesentia) [FFDDSS]
En este marco cabe considerar fendmenos prosodicos como el de las topicalizaciones (escision de un fragmento
de habla a la derecha o a la izquierda del cuerpo enunciativo nuclear para realzarlo informativamente) u otros que
contribuyen a regular el proceso de alternacia de turnos en la conversacion (en colaboracion con otros recursos
prosodicos y/o paralingiisticos como la cualidad de voz, ajustes articulatorios, tempo elocutivo, etc.)

- Funciones dialdgicas paradigmaticas (in absentia) [FFDDPP]
Podemos incluir en este plano determinadas marcas prosodicas que favorecen la interpretacion de un enunciado

con valor de ironia, humor, [des]cortesia o emocién mancomunada (no idiosincrasica)

La interaccién de este modelo AIF con la propuesta pautada del PCIC puede considerarse esquematicamente en el
Gréfico 1, donde a partir de los problemas que plantea la aplicacion de las pautas del PCIC por niveles, y
empleando herramientas didacticas habituales en la ensefianza de ELE (priorizando el habla real como fuente del
corpus entonativo) se propone un enfoque conversacional para la didactica de la entonacion (Hidalgo y Cabedo,
2014; Hidalgo, 2015: 180-181).

Gréfico 1

Plan curricular del Institutd
Cervantes (2006)

! h

Estudio y ensefianza
de la entonacién
conversacional

Propuestas metodologicas
generales para la ensefianza de la
entonacion en ELE

El resultado practico de esta propuesta integradora PCIC <=> Modelo AIF se explicaen 7.
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7. PROPUESTA PAUTADA INTERACTIVO-FUNCIONAL PARA LA INTEGRACION DE LA ENTONACION EN EL AULA DE

ELE

Nuestra propuesta de integracion del PCIC con el modelo AIF parte de la diversidad funcional de la entonacion

(véase apartado 6), desde la cual se va progresando en la ensefianza/aprendizaje de los diferentes valores

entonativos reorganizando las actividades sugeridas por el PCIC en los sucesivos niveles A1-A2/B1-B2/C1-C2,

segln su relevancia en los ambitos respectivos de las Funciones monoldgicas sintagmaticas, Funciones

monolégicas paradigmaticas, Funciones dialégicas sintagmaticas y Funciones dial6gicas paradigmaticas:

7.1 Integracion de la entonacion en el aula de ELE: Funciones monologicas sintagmaticas

FUNCIONES MONOLOGICAS SINTAGMATICAS

NIVELES A1-A2

NIVELES B1-B2

NIVELES C1-C2

FUNCION DEMARCATIVA

FUNCION INTEGRADORA

FUNCION DEMARCATIVA FUNCION INTEGRADORA

FUNCION DEMARCATIVA FUNCION INTEGRADORA

Unidades melodicas. Sistema
de puntuacion:

El punto

Unidades
Sistema de puntuacion:

La coma

melodicas.

Unidades melodicas. | Unidades melodicas. Sistema de
Sistema de puntuacion: puntuacion:

El punto y coma
El paréntesis y el corchete

Dos puntos
Puntos suspensivos

Diferencias entre la entonacion | Diferencias entre la entonacion de la
de la lectura y la del habla | lecturay la del habla espontanea
espontanea )
IC NO  APORTA  APLICACION

CTICA
N DIAFASICA:
ON PRELINGUISTICA.

PCIC NO APORTA APLICACION
DIDACTICA _ R
VARIACION DIAFASICA: | ENTONAG
ENTONAGION PRELINGUISTICA

FUNCION DEMARCATIVA-INTEGRADORA

FUNCION DEMARCATIVA-INTEGRADORA

FUNCION DEMARCATIVA-INTEGRADORA

Extension de la unidad melodica en la secuencia hablada:

irregularidad relativa

a) Unidad minima: palabra monosilabica: ¢ Quién ha venido? Yo
b) Segmentacion en unidades mas extensas de entre cinco y diez
silabas (predominio de unidades de siete y ocho silabas): Trabaja

en un banco

Patrones melodicos y estructuras sintacticas

a) Antepasicion de complementos: En el rio // se veian barcos. vs. En el
rio se veian barcos

b) Anteposicion del verbo al sujeto: Vino Isabel.

¢) Subordinadas: division entre subordinante y subordinado: Si quieres //
puedes venir.

d) Construcciones parentéficas: La chica, cansada de llevar tacones, se
descalzo en la fiesta

Patrones melodicos en enumeraciones

a) Enumeracion completa final de frase: Sé francés, inglés, aleman y
espafiol.

b) Enumeracion incompleta final de frase: Me parecio gue era lenta,
aburida, pesada.

¢) Enumeracion descriptiva: Me levanto, me ducho, fomo un café y me
voy a trabajar.

d) Enumeracion distributiva: Corta por aqui este lado del papel, por este
otro doblalo, por el ofro lado corta ofra vez.

Divigion en unidades melddicas: identificacion y produccion de patrones
melédicos correspondientes a determinadas estructuras sintacticas

Casos de ambigliedad: motivados por la entonacion o resueltos por la
entonacion:
Es todo un hombre // de las cavernas vs. Los chicos (/) que estudian (/)
aprobaran.
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7.2 Integracion de la entonacion en el aula de ELE: Funciones monoldgicas paradigmaticas

FUNCIONES MONOLOGICAS PARADIGMATICAS

NIVELES A1-A2 NIVELES B1-B2 MNIVELES C1-C2
FUNCION MODAL PRIMARIA FUNCION MODAL SECUNDARIA FUMCION MODAL PRIMARIA FUNCION MODAL SECUNDARIA FUNCION MODAL PRIMARIA FUNCION MODAL SECUNDARIA
Unidades melodicas. sistema de | Identificacion/produccion de Identificacion/produccion de Identificacioniproduccion de Identificacion/produccion de patrones
puntuacian patre lodicos de ent p lodicos de entonacion tr Jodicos de ent: melodicos de entonacion interrogativa
Signes de  intemogacion  y | enunciativa enunciativa enunciativa con medificaciones en @) Interrogativa restrictiva: se pregunta
exclamacion Al final de la unidad enunciaiva a) Al princpio Ide la unidad | la cadencia sobre un elemento del enunciado:

Identificacion/produccion de
patrones melodicos de entonacion
enunciativa

a) Al prncipio

enunciaiiva

- Inflexion de la voz: tono grave de

las silabas Afonas iniciales: Escribo

pocas palabras.

- Tono medio desde el principio & el

inicio ez silaba tonica:

Tenge dos hermanos.

k) En el cuerpo de la unidad

enunciaiva

- Enfonacon  uniforme:  caracier

sobrio de |a entonacion espafiola

¢} Al final de ka unidad enunciativa

- Zona de mayor relevancia (al final):

No te gusta el cine. | ;No te gusta el

cine?

- Production  del  tonema  de
cadencia: temminacion absoluta de
la enunciativa; tono grave

- Tonema de anficadencia (ascenso
45 semitonos)

- Tonema de suspension

de la unidad

Identificacion/produccion de
patrones melodicos de entonacion
interogativa

3) Interrogafiva absoluta frente a
interrogativa relativa

k) Interrogativa com  pronombre
interrogativo:

¢ Quién 3 tu profesor?

) Semejanzas y diferencias entre la
enionacion de uma  inferrogativa
gimple y la primera parte de uma
enuncialiva:

¢Estan  esfudiando? ve. Esfan
estudiando /' desde las fres de la
tarde.

- Valor expresivo en la mflexion final:
tonemas
Mo es muy bueno (cadencia muy
marcada: aceveracion cateqdrica) |
No es muy bueno (semicadencia o

enunciativa. Infleidn de la voz—>
tono bajo o tono alto segln &l valor
gramafical de la palabra inicial:
Donde estd escrito. | Dinde esta
escnio.

3) Aseveracion categofca
pronunciacion 4 es ko mas dificil del

espaiiol

k) Aseveracion insinuafiva: relacion

La ¢ Eres ti &f que me ha lamado?

k) Interrogativa reiterativa £ Que si sé lo
que digo? ;Cudnto dices que te ha
costade? ;5i lo supiera mi padre? Pues

cadencia menos marcada: con la pragmatica (intencionalidad, no quiero pensario.
aseveracion dubitativa) b) Al final de la unidad enunciativa: | contenidos  implicitos): Es  uma
tonemas con matizaciones: opinion muy fagica. o) Intrrogstiva exclamativa ;Qué f2 he
Identificacion/produccion de Cadencia (descenso B semitonos) dicho yo? ;A eso le Naman eflos frabajar?
patre lodi distint icadh (descenso 34 | ¢)  Aseveracion con  ftono  de
actos de habla cemitonos) incerfdumbre: Como no sabia qué d) Interrogativa hipotética ; Supongo que
a) Actos de habla orentados al | Anficadencia |ascenso 415 | ibas ahacer fii. me lamaras?
hablante (asertivos, exclamativos y | semifonos)
expresivos) y ofientados @l oyente | Semianficadencia  (sscenso 213 | Idenfificacioniproduccion de &) Interrogativa com  varics  grupos
(interrogativos/imperativos) semitonos) tr Jodicos de ents melodicos ;Mo has wisto nunca al mirar
Sugpension  (sin  ascenso  ni | inferrogativa hacia el horizonte en un cielo despejado
b) Actos exclamativos y expresivos | descenso) Entonacion de las  intemrogativas lalinea que separa el cielo de la tiema?
(formas basicas) azeverativas: ;A que es muy guapo?
Identificaciéniproduccion de f) Entonacion del paréntesis interrogativo
c) Enfonacion en  salsdos  y | patrones melodicos de entonacion | Identificacioniproduccion de Me lo prometiste (;lo has olvidado ya?) el
expresionss de corecia basicas: enunciativa con modificaci en | patrones melddicos de distintos mizmo dia de conocemos.
Muchas gracias. Buenas tardes. | lacadencia actos de habla

Adibs. ; Qué tal?

Aseveracion ordinaria: Me levanto a
las ocha.

Identificacidniproduccion de
patrones melodicos de entonacion

interrogativa

Interrogativas alternativas o
disyunfivas:

¢ Fue sin querer o fue aposta?
Identificaciéniproduccion de

patrones melodicos de distintos
actos de habla

a) Entonacion volitiva

b) Actos de habla imperafivos

c) Patrones entonafives de mandato:
Ven. jSiencio! Mas despacio, per
favor

@) El fonema desiderativo

b} Exclamaciones de mandato:

jQue te calles de una vez, hombre!

)  Entonacion
wrgencia: jPasal jVamos!

exclamafiva

g) Entonacidn del vocative en posicion
parentsica dentro de una interrogaiva
¢ No te alegras, mujer, de esta sorpresa?

de

7.3 Integracion de la entonacion en el aula de ELE: Funciones dialdgicas sintagmaticas

FUNCIONES DIALOG

ICAS SINTAGMATICAS

NIVELES A1-A2

NIVELES Bt

B2

NIVELES C1-C2

Division en unidades melodicas: identificacion y produccion de patrones
lodicos corresp estructuras sintacticas

n
1168 a deter

Produccién de patrones melddicos de oraciones con orden marcado: A Maria la
atendieron muy bien [topicalizacion] Mucho pides tii [focalizacion]

1ad:

Identificacioniproduccion de de t

enunciativa

patrones

a) Al principio de la unidad enunciativa

- Inflexion inicial, tono enfatico: Pero inicial. PERO, si esta nevando. PERO
qué dices?!

- Reforzamienio de articulos, adverbios o preposiciones: ;jPOR amor de Dios!!

b) Al final de la unidad enunciativa. Grados sutiles de diferenciacion y oposicion
entre los tonemas:

- Enumeracion interior:

En una situacion asi, las risas, la diversion, la animacion terminan en iristeza
- Enumeracion acumulativa

Su mirada, su sonrsa, su forma de gesticular, fodo es maravilloso en ella

- Enumeracion intensificativa:

No encontré ni un apoyo, ni una ayuda, ni nada

- Enumeracion calificativa:

Violveras a los reproches, los insultos, las susceptibilidades, como siempre.

- Enumeracion valorativa:

Y van tan orgullosas a fiestas, certamenes, ruedas de prensa y desfiles.

- Enumeracion enfatica

¥ me dan unos sudores y unos nervios y un estade de desconirol fremendos

Identificacion/produccion de patrones melodicos de distintos actos de
habla

El enfasis articulatonio

- Enfasis de intensidad ¢ Dices que has visto A QUIEN?

- Enfasis de entonacion (contrastivo) ¥a te he dicho que eres TU quien debe
disculparse

- Enfasis interrogativo ¢ QUE ESE TIPO te ha pedido el feléfono?

- Enfasis de gravedad Ti -CREEME- no tienes la culpa.




103

7.4 Integracion de la entonacién en el aula de ELE: Funciones dialégicas paradigmaticas

FUNCIONES DIALOGICAS PARADIGMATICAS

NIVELES A1-A2

NIVELES B1-B2

NIVELES C1-C2

Identificacién/produccién de patrones melédicos de
distintos actes de habla

Entonacién en saludos y expresiones de corlesia basicas
Muchas gracias. Buenas tardes. Adios. ¢ Qué fal?

Identificacién/produccién de patrones melédicos de entonacién
interrogativa

Interrogativas aseverativas con rasgo de cortesia: ; Querrias hacerme el
favor de venir?

Identificacion/produccion de patrones melédicos de distintos actos
de habla

a) Saludos y expresiones de cortesia: preguntas

b) Recomendaciones o mandatos atenuados: No fumes fanfo.

c) Exclamaciones de mandato irénico: j Tt hazie caso!

d) Saludos y expresiones de cortesia mas complejas: ; Como esia usted?
¢ Qué tal te fue?

Identificacién/produccién de patrones melédicos de entonacién
enunciativa

En el cuerpo de la unidad enunciativa. Movimientos mas amplios cuanto
mayor grado de intensificacion semantica se desee alcanzar

Identificacion/produccion de patrones melodicos de distintos actos
de habla
a) Actos de habla orientados al hablante (exclamativos y expresivos) y
orientados al oyente (imperativos)
- Exclamaciones desiderativas jLo gue daria yo por que vinieras un
dia a verme!
- Expresion exclamativa de la decepcion ;Yo gue creia gue lo hacia
por mil
Exclamaciones de protesta ;Si yo siempre he sido correcta con éll
Exclamaciones de resignacion jQué Je vamos a hacer!
Exclamaciones de reproche jBuena la hemos hecho con invitarle!
Exclamaciones de extrafieza y sorpresa jQue no haya venido a
verme!
- Exclamacién ondulada (estados de animo muy marcados) jMira
gue te conozco, Carlos, gue te conozco!
- Exhortacién persuasiva para dar animo Veras come no es nada
- Exhortacién con impetu jHay que trabajar mas!
- Expresion exhortativa de lamentacion hipotética y no hipotética ;Si
no fuera por tu ayudal [Vaya dia me esperal
- Patrones entonativos basicos de ruego o sdplica Por favor
[indicando ruego]
- Enlocuciones gramaticales
- Entonacién en la expresion de ruego en una pregunta ¢ Por qué no
me puedes fratar como a una persona?
b) El énfasis articulatorio
- Falta de correspondencia entre la entonacion y palabra—* entonacion
irénica: Me gusta mucho el bolso que te has comprado ['no me gusta
nada”, se suprime el movimiento tonal intensificador]
- Inflexiones circunflejas propias de enunciados con carga afectiva o
emocional: Con deciros  gue cada vez que llamo / me salta el
contestador. [ires unidades melodicas con perfles entonativos
ascendentes-descendentes, esto es, circunflejos]

c) Saludos y expresiones de cortesia més elaborados:
Que sea enhorabuena. Que lo paséis muy bien

8 CONCLUSIONES

La adaptacién del modelo AIF al protocolo pautado del PCIC permite obtener ciertos beneficios:

a)

b)

c)

Se puede describir con mayor coherencia la variacion funcional de la entonacién, de modo que el alumno
podra, con la ayuda del profesor, diferenciar los papeles de la entonacién en funcién de su alcance
discursivo real:

Demarcacion e Integracion de unidades comunicativas (FFMMSS)

Expresion de valores semantico-comunicativos neutros (FMP): aseveracién, orden neutra, pregunta
absoluta, pregunta pronominal...

Focalizacion de elementos discursivos relevantes para el hablante en su relacion comunicativa con el
oyente, regulacién de los turnos de habla... (FFDDSS)

Expresion de valores pragmatico-comunicativos complejos (marcados por la intencionalidad del
hablante, por el reconocimiento del oyente y por el contexto): FMS (variantes de la entonacién
aseverativa, de la entonacion interrogativa, de la entonacioén imperativa), FFDDPP (ironia, humor,
cortesia, etc.)

Expresion de valores emocionales (alegria, sorpresa, miedo...)

Se localizan los diferentes valores de la entonacion en situaciones de habla real, ya que se cuenta con las
fuentes conversacionales para la ejemplificacion y puesta en préctica de las actividades de ensefianza-
aprendizaje de la entonacion en el aula de ELE

Se asumen las sugerencias fenomenologicas del PCIC, pero se redistribuye su incorporacion en el proceso
de ensefianza-aprendizaje en los niveles A/B/C, de modo que el cuadro final de valores entonativos y el

caracter progresivo de su incorporacion resultan didacticamente mejor justificados
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LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL Y EL MITO DEL CONTROL

HANS LE Roy
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RESUMEN: “Inteligencia artificial” fue la palabra clave del 2022 para FundéuRAE. Es un concepto muy actual,
pero ¢qué es exactamente? Este trabajo quiere mostrar en qué consiste, qué puede hacer, y algunas herramientas
y aplicaciones que ya existen. Pretende mencionar peligros y posibles amenazas que surgen y que preocupan al
publico. Pero también presenta posibilidades que da a nuestros alumnos, y posibles estrategias para manejarlas,

porque de todas formas nuestros alumnos se veran confrontados a ellas?.

1. ACTUALIDAD DE LA IA

La inteligencia artificial no es nada nuevo. Existe desde hace mas de ochenta afios, aunque esta claro que la
significacion del término ha cambiado mucho. Pero evidentemente es ain muy actual desde que publico su
ChatGPT en octubre 2022, el producto informatico con el récord de llegar a mil millones de usuarios, y asi

“inteligencia artificial” se convirtio en palabra del afio 2022 para FundéuRAE.

2. QUE ES LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL?

Como lo dice el mismo término, se trata de inteligencia, pero no humana. Implica dos nociones mas, ademas de la
mera inteligencia artificial: el aprendizaje maquinal (el machine learning) y el aprendizaje profundo (el deep
learning) (Wolfewicz, 2023). Aunque en origen el término se refiere a tecnologia del asistente personal o la ayuda
al usuario al servirse de dispositivos electronicos conectados més que a la generacion de textos (LLM, como
ChatGPT) o de iméagenes (DALL-E).

3. ¢ QUE PUEDE HACER?

Las palabras clave que resumen las posibilidades son reconocer/clasificar, identificar, hacer, transformar, y por

ende crear, que es lo mas novedoso. DALL-E (Anexo 1), construido en enero 2021, es un sistema que puede crear

imégenes realistas a partir de una descripcién en lengua humana. EI nombre es una combinacion de los nombres

1 Una version mas extensa de este texto se prepublico en la web de la Sociedad Belga de Profesores de Espafiol —
www.shpe.info. El lector con intereses mas técnicos encontrara alli mas webografia. Y en wwww.hlrnet.com/sites/ai se
recogen y seguirdn actualizandose la lista de los enlaces a las herramientas mencionadas con palabras clave.
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Dali y Wall-e, el robot simpatico de la pelicula. Otro similar que también crea imagenes es Midjouney. EI mercado

de la generacién de imagenes cuenta con otro gran nombre: StableDiffusion.

La gran revolucion esta en los LLM (Large Language Models) que son generadores de texto. GPT —ChatGPT
es un chatbot (robot de chateo) desarrollado por OpenAl y basado en GPT— lo que fue toda una revolucién (anexo
2). Se usa sobre todo a fines de marketing: generar texto que puede atraer lectores a una pagina web o describir
una foto u otra imagen para poder encontrarla con mas facilidad, ya que un buscador funciona con palabras y entre

las exigencias de accesibilidad figura la de un texto alternativo para cada imagen.

4 ; QUE APLICACIONES EXISTEN, Y CUALES SE AVECINAN?

La generacion de texto puede servir para textos publicitarios, entradas en redes sociales, descriptores de fotos,
notas biograficas y descripciones y resimenes de videos de Youtube. Y hay servicios que permiten la creacién y

entrenamiento de un chatbot de atencion al cliente en varios idiomas.

Existen aplicaciones para reformular texto, como Resoomer (Anexo 3). Y también entran en esta categoria los
traductores impulsados por IA. Las hay que transforman imagenes, como el sistema que Nvidia ha creado que
centra la mirada de los participantes en videoconferencias a pesar de que nunca miren la camara, lo que hace esas
actividades mas interactivas y mas participativas. Y muchos otros que pueden modificar o mejorar imagenes
(SnapEdit,VanceAl,...), afiadir o quitar objetos (IKEA Kreativ), sustituir caras, eliminar fondos (Al Background

Remover), vectorizar una imagen (Recraft.ai).

El apartado méas importante es la A generativa que puede generar texto: LLM (Large Language Model o Modelo
Grande de Lenguaje). El punto de entrada mas llamativo es como funciona la herramienta escritura magica en la
creacion de documentos en Canva (Anexo 4). Redacta.me es un generador de texto en espafiol. (Garcia Quesada,
2023). Genera un texto a partir de una serie de pardmetros que define el usuario. Smodin se propone ayudar en la
redaccion de ensayos, articulos y trabajos de investigacion. Al Write de TinyWow propone una serie impresionante

de herramientas de escritura, de reformulacion y de mejora de textos.

En el campo de las terapias hay aplicaciones con las que estudiantes en psicologia pueden entrenarse. Aplicaciones
como Woebot, Wysa y Limbic pretenden ser un acompafiante del terapeuta para cuidar de la salud mental del
usuario. Una gran ventaja es que son ilimitadamente pacientes y siempre disponibles. Pero hay que manejar la

herramienta con cuidado (Mitchell, 2023c).

Entre las aplicaciones importantes del momento cabe destacar el chat del buscador Bing que no solo genera un
texto, sino que también menciona fuentes (anexo 5). Office Copilot es un producto en via de desarrollo de
Microsoft que se basa en una coleccidn limitada de documentos (los documentos internos de la empresa) para
apoyar a un empleado en el contacto con clientes, para sintetizar reuniones y mas. Asiste en la creacion de

documentos o presentaciones, en el analisis de datos numéricos, y dispone de un chatbot.
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Hay chatbots que un webmaster puede integrar a su web y que se entrena con los documentos y la informacion de
la web: Chatflow, GPT-trainer, LestAsk.Al, SiteGPT, SiteSpeakAl, Wisebot. Y si los chatbots de soporte no son
nuevos, la facilidad de integrarlos a una web particular o de basarlos en un corpus cerrado si lo son. Por otra parte,

destacan por su infinita paciencia y el conocimiento de lenguas extranjeras.

Nos interesan mucho las aplicaciones didacticas, entre las cuales CharacterAl y HelloHistory, para chatear con
figuras historicas, aplicaciones para aprender idiomas como AlTalk, cuestionarios generados por 1A como Al Quiz
Maker, QuestionWell y, sobre todo, Wisdolia. Esta tltima aplicacion de generacion de preguntas de comprension

(Anexo 6) seguro que puede convencer cualquier usuario reacio en menos de tres minutos.

5. EVOLUCIONES POSIBLES

La Inteligencia Artificial va a conocer muchas evoluciones. GPT evolucionara para paliar defectos que tiene, como
respuestas posiblemente inadecuadas (Pastor, 2023) o para evitar que se ‘confunda’ (Prego, 2023). GPT-4 est4
preentrenado (de modo que no necesitara ya tanto entrenamiento) y su produccién es mas similar a la humana. Se
dice que es mas creativo, mas seguro y mas acertado (Maxwell, 2023). GPT-5 podria tener acceso a internet en

tiempo real.

El mercado de 1A se caracteriza por una comercializacién cada vez mas acentuada: productos de pago, o niveles
de acceso de pago (con posiblemente un nivel de entrada gratuito y otros de pago), o la integracién de publicidad.
Por otra parte, el acceso sera mas facil. Aparecen cada vez mas extensiones (ChatGPT Sidebar, WebChatGPT,
etc.) y aplicaciones (swiftGPT, OpenAl for Desktop) para usar ChatGPT en el movil o el ordenador, y cada vez

mas componentes para otras aplicaciones (Interactive Presentations by Miro, Seamless GPT).

Asimismo, cada vez hay mas y mejores detectores de IA que llegan a detectar si un texto ha sido producido por la
IA, de los cuales hablaremos més adelante. También surgen herramientas para usar con la IA como IFTTT, que
basicamente reaccionan a un evento generado por otro programa y los plugins que ya se vislumbran. Y se crean
recetarios donde guardar y organizar prompts (que son las instrucciones que se dan a la IA) y se crean herramientas

para generar mejores prompts, como FusionAl.

Del lado de la infraestructura, el mundo de la Inteligencia Artificial puede verse afectado por la ingente exigencia
de recursos y materiales y por una posible disminucidn del entusiasmo. Un sintoma es la aparicién de detectores
como Al Content Detector, Al Text Classifier, Al content detector, GPTZero, Copyleaks, Corrector app, ZeroGPT

Detector, o Al Writing Check para textos, aunque su eficacia es tema de debate (Mujezinovic, 2023).
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6. ¢ HAY QUE TENER MIEDO A LA IA, DALL-E, VALL-E Y ACHATGPT? ¢(POR QUE (NO)?

El algoritmo produce texto, pero sin saber de qué se trata. Cierto: son bits y bytes y nada mas. Pero lo mismo se
puede decir de un buscador como Google, que no sabe de sentido cuando propone una lista de resultados de

basqueda, ni en cualquier otro momento.

Hay un problema a la entrada y a la salida de la IA. A la entrada, porque el analisis de muchos datos puede llevar
a confirmar y acentuar desigualdades. Y también se pueden manipular los datos usados para entrenar el modelo de
Machine learning, o usar la tecnologia para vigilar a las personas. Al confiar tanto en la tecnologia, se puede poner

en riesgo incluso la democracia y también introducir discriminaciones.

Del lado del output de la Inteligencia Artificial hay reglas, pero no es imposible usar la 1A con fines criminales o
de guerra. Y, de hecho, la 1A puede producir fakes. Pero los desarrolladores de 1A son muy conscientes de la
importancia de la dimension ética de su trabajo. Empresas como Anthropic se proponen elaborar una “constitucion

de la IA” (Polo, 2023).

No obstante, hay gente con malas intenciones que puede usar la inteligencia artificial para actividades ilegales
como engafar, hacer phishing, crear webs falsas o bulos y hasta crear malware y poner méas dificil reconocer
mensajes maliciosos (Bhardwaj, 2023). Aunque esto no es algo que se le puede imputar a la inteligencia artificial,
en la misma medida en que no se culpa al programa Word de permitir crear documentos con mentiras, amenazas

u otros textos perniciosos, ni a Outlook de que permita mandar spam, phishing, amenazas o virus.

Una de las mayores preocupaciones generadas por la 1A es la falta de respeto de la privacidad (Polo, 2023). El
aprendizaje requiere ingentes cantidades de datos, lo que a priori no respeta el derecho de copia. Todo esto puede
lastrar la evolucidn de la generacidn de imagenes por la IA. Aunque también existen herramientas como Glaze que
pretenden proteger los derechos intelectuales de los artistas. Y herramientas que dicen garantizar la privacidad
(PrivateGPT). Pero la privacidad es una nocion elastica y que cambia a la largo de la historia, en funcion —entre
otras cosas— del contexto tecnolégico. No es nada fijo y, ademas, si ChatGPT supone un riesgo para la privacidad,

también puede ayudar a entender los tediosos términos de privacidad de un servicio en linea.

Y luego esté el derecho de copia: ya hay quejas contra el generador de imagenes Gettylmages por usar las imagenes
del denunciante. Italia prohibié ChatGPT porque no respeta la GDPR. Otros paises pueden seguir este camino. Y

la Unién Europea toma iniciativas legislativas para regular la 1A (Ayuso, 2023).

Una pregunta relacionada es quién es considerado como el autor del texto producido por la IA y quién es
responsable. Basicamente, la propiedad intelectual se puede vulnerar en tres momentos clave: el del entrenamiento
del modelo, los textos y las imagenes con los que este LLM ha adquirido lo que ‘sabe’, las estrategias para pedir
que se excluya su web no resuelven el problema; el del input de los usuarios, porque no se sabe lo que ocurre con
estos prompts y hay maneras de borrar los prompts de la memoria de ChatGPT; y el del output de ChatGPT, del

que no se sabe quién es el propietario.
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Por otra parte, tener acceso a la tecnologia exige conocimientos que no todos tienen, primero para formular el
prompt y luego para verificar el resultado obtenido. También se necesitan aparatos cuya adquisicién, conexion y
mantenimiento exige dinero. Pero, por otra parte, la inteligencia artificial tiene un papel que jugar en la reduccion
de la brecha digital (Rojas, 2023). Y si bien es cierto que parte del publico necesita y puede seguir necesitando
acceso a servicios publicos sin tecnologia (un punto de contacto con presencia de un humano que puede atenderle),
también es cierto que la tecnologia en general y los chatbots en particular evitan desplazamientos indtiles y muchas
horas de espera initil en taquillas. En total, estimo que la IA tan solo cambiara el acceso a la tecnologia y a la

informacién. No la hara ni mas compleja ni mas accesible, sino quizas mas rapida y mas acertada seguln los casos.

Si la popularidad de la IA se confirma y mas si se acentla, las implicaciones en el consumo de energia eléctrica

seran importante (Pascual, 2023; Fernandez, 2023).

Es evidente que se pueden usar imagenes falsas generadas por DALL-E, voces generadas por VALL-E y textos
generados por ChatGPT para fines delictivos. Y también hay aplicaciones falsas. Hasta puede ser tdxico, segun
qué prompts se usen. No es propio ni nada tipico de la IA: hay muchos otros objetos y comportamientos que se
pueden usar con fines criminales. Aunque desde luego que algo como el deepfake puede usarse en la pornografia
con fines poco honestos (Limén 2023), de por si no es nada nuevo. Lo inédito es el alcance generado por la eficacia

de las herramientas disponibles, y de la distribucion de la informacién falsa.

Mas alla de las malas intenciones de ciertas personas, no deja de preocuparnos la cuestion de la exactitud de la
informacién que propone el sistema al usuario después de ingerir y digerir los datos de los cuales dispone. No es
muy dificil hacer mentir ChatGPT, y se sabe que la IA puede alucinar. Pero, a fin de cuentas, la pregunta de la
exactitud de la informacion esta a la vuelta de la gran pregunta que surgié con la creacién de internet: ;c6mo
reconocer la informacién veridica? Pregunta que ya habia surgido antes, con la invencién de la imprenta. Y que

habia surgido antes con la creacion de la escritura.

Una de las inquietudes mayores es que la humanidad se vuelva més tonta. Es cierto que la 1A facilita la busqueda
de informaciones y la generacién de textos, pero desde siempre se dicen cosas como que la juventud de hoy no
sera capaz de mantener nuestra cultura. Entre los inventos que han sido acusados de hacernos méas tontos cabe
destacar la escritura, que nos ha hecho olvidar la tradicion oral; la imprenta, que nos impide leer textos manuscritos
antiguos; el tratamiento de texto, que nos hace olvidar como organizar una pagina, y que hace innecesaria la
escritura lineal; copiar y pegar, que ni siquiera nos obliga a escribir ni a pensar a lo que copiamos; los diccionarios,
donde uno puede buscar palabras que no conoce; y mas los diccionarios electrénicos, que se pueden consultar sin
saber nada del orden alfabético o de lo que son formas lexicalizadas; la verificacion de la ortografia, que puede
compensar pequefias y grandes deficiencias en el conocimiento linguistico; la web y sus buscadores, que suponen
un ataque directo al conocimiento y a la cultura general; el teléfono movil, que ha hecho que nos olvidamos de los
numeros de teléfono de nuestros seres queridos y que es mas disruptivo, mas omnipresente y mas omnipotente que
la 1A (Han, 2022a; Sadin, 2020); de una manera similar, la 1A nos hard pensar mas rapido, pero no mejor

(Chamorro-Premuzic, 2023).
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Sin embargo, en este mundo del siglo XXI los profesores exigimos que nuestros alumnos usen la verificacion
ortogréfica y los diccionarios electronicos sin que sean considerados tontos. Al contrario, se considera mas bien
tonto el que no se usen las herramientas disponibles. Y les ensefiamos por qué es importante usarlas, y como

usarlas.

Otros campos en los que la 1A no es culpable de por si, pero en los que se basa y a los que da mayor amplitud
como un eco aumentativo: la pereza, que lleva o puede llevar al usuario a apoyarse en una solucion rapida. No es
ni mas ni menos que otra forma de la basqueda imparable de eficiencia o, dicho de otra manera: de mas por menos
(més resultado en menos tiempo —mas rapido—, con menos coste —menos esfuerzo—) (Han, 2022b) y la falta

de cultura, que lleva o puede llevar al usuario a juzgar el producto provisorio sirviéndose de bases poco estables.

La ética no es algo que se pueda exigir de una herramienta: la tenemos los humanos, no la tecnologia (ni los coches
ni las medicinas). No se puede usar la 1A para todo y es importante educar a los usuarios al uso de la IA: mostrar
que los robots (maquinas gestionadas por la 1A) y bots (programas de conversacion) obedecen y que los humanos
no reaccionan asi, que hay posibilidad de sesgo y de falta de neutralidad, que la informacién, la foto o el video
pueden estar fabricados. Puede ser sabio tratarla como un asistente en formacidn, con la desconfianza debida. La
inteligencia artificial puede llegar a producir evoluciones sociolégicas importantes (Migorance, 2022; Yanke,
2022).

7 ¢ NOSOTROS CONTROLAMOS LA IA, OES LA IA LA QUE NOS CONTROLA?

La IA causa una serie de problemas y cuestionamientos: ¢Nos fiamos del diagndstico oncologico de la 1A?
(Nguyen; 2022). Eso es a sabiendas de que también los médicos pueden hacer errores. ;Como saber si la
informacién es correcta? Eso es a sabiendas de que también Google nos puede dar informacién incorrecta, de que
las redes sociales casi siempre brindan informacién sesgada y que las enciclopedias impresas tienen informaciones
caducas. Pero lo cierto es que la pregunta de la fiabilidad tiene méas peso en temas de salud (Mitchell, 2023g;
Mitchell, 2023b). ;Cémo reconocer un texto generado automaticamente? Eso es a sabiendas de que no es facil
reconocer un texto robado de otra fuente. Creo que estas tres preguntas se resumen bajo el término “control
humano”, porque a priori nos fiamos mas de un médico humano formado por universidades humanas con sistemas
de control de calidad humanos, de editores que controlan la informacion que se publica y de un humano que

produce un texto.

La IA no sabe nada de sentido. Las TICs no saben de sentido. Los Unicos en saber de sentido somos los humanos.
ChatGPT produce texto a base de célculo de probabilidad y el corpus con el que ha sido entrenado se cerr6 en
2021.

Los humanos queremos controlar hasta tal punto que el mundo esta lleno de botones inservibles que calman la
impaciencia del usuario (Prisco, 2018). Pero no nos gusta nada ser controlados. Hasta tal punto que excluimos lo

inesperado, hasta tal punto que nos alienamos del tiempo, como lo dice el soci6logo aleman Hartmunt Rosa
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(Alvarez Cienfuego-Fidalgo, 2016) y que hacemos lo posible para excluir las sorpresas y el asombro. Y en alguna
medida es la 1A la que nos puede proponer momentos de asombro, documentos, ideas o sugerencias que salen del

marco de siempre.

Entre las soluciones se distinguen tres elementos: reglas como la GPDR, que protege la privacidad —entendiendo
por esto, entre otras cosas, que los datos que se recogen pueden usarse en la medida que se anonimizan o se
seudonimizan— y el derecho de copia, que protege la propiedad intelectual de un autor; la desconfianza: tratar el
producto de la IA como no fiable, como si estuviera producido por un asistente en formacion al que le queda todo

por aprender; y el respeto humano como regla de comportamiento.

Puede que la IA sea un salto paradigmatico, si es que llega a mantenerse y evolucionar. No sera la primera, y no
sera la Ultima disrupcion. Y cada vez surge otra pregunta de control:

e latipografia —¢quién escribio el texto?

e lafotocopia —¢quién produjo el texto?

e el diccionario —¢quién sabe las palabras que el autor ha usado?

e laverificacion ortogréfica —¢qué garantias tengo de que el autor conozca la ortografia?

e laweb—¢de dénde viene la informacién? ;es correcta la informacion?

o lalA—;quién tuvo las ideas del texto?

e yvolviendo al inicio: ¢quién escribi6 el texto?

8. Y ¢EN MI CLASE DE ELE?

Las herramientas basadas en 1A son eso, herramientas y nada més. Como cualquier otra herramienta (diccionarios
y traductores, Google, Wikipedia, lo que pone el libro de texto que uso, mi buzdn de correo, mi agenda), las manejo
con confianza limitada y suspicacia sana. Buscar, buscar bien y verificar. Para generar tesis que pueden servir de

base de una actividad de conversacién, puede ser una herramienta invaluable.

Desde antes de la aparicion de ChatGPT animo a mis alumnos a traducir automaticamente textos (Deepl) o
resumirlos (Resoomer) para verificar la comprensién o seleccionar qué texto se va a leer en detallen y verificar la

ortografia, gramatica y coherencia de los textos que producen.

Desde el nacimiento de ChatGPT, les animo a paliar la falta de inspiracion con 1A generativa y verificar o mejorar

la comprension con Wisdolia.

Las herramientas concretas mas adecuadas dependeran de las evoluciones tecnoldgicas, del contexto, de los
alumnos y de sus necesidades. Hay herramientas que se pueden usar como asistentes para la comprension, y otras

como copiloto de expresion escrita u oral.
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En la ensefianza de idiomas lo importante es la exposicion a documentos auténticos y la comunicacién. La IA no
tiene inteligencia emocional, y me parece fundamental para una relacién de confianza. Lo que se llama aprendizaje

personalizado a mi me parece lo contrario.

BIBLIOGRAFIA

ALVAREZ CIENFUEGO-FIDALGO, Juan. (2016): «La aceleracion del tiempo como alienacion. la propuesta de
Hartmut Rosa desde la teoria critica», Acta Socioldgica t. 69, Amsterdam: Elsevier, 111 — 124,

AYUSO, Silvia (2023): «La Eurocdmara aprueba negociar la primera ley sobre inteligencia artificial del mundo»,
El Pais [En linea] 14 de junio de 2023. https://elpais.com/tecnologia/2023-06-14/la-eurocamara-aprueba-negociar-

la-primera-ley-sobre-inteligencia-artificial-del-mundo.html (Consulta: 15/6/23).

BARRO AMENEIRO, Senén (2023): «Preparese para pasar de los buscadores a los “sabedores”», elDiario.es [En

linea] 8 de junio de 2023. https://enpositivo.com/2023/06/08/preparese-para-pasar-de-los-buscadores-a-los-

sabedores-senen-barro-ameneiro/ (Consulta: 8/6/23).

BHARDWAJ, Pranav (2023): «How Al and Machine Learning Can Detect and Prevent Malicious Attacks»,

Makeuseof [En linea] 1 de abril de 2023. https://www.makeuseof.com/how-ai-and-machine-learning-can-detect-

and-prevent-malicious-attacks/ (Consulta: 2/4/23).

CHAMARRO-PREMUZIC, Tomas (2023): I, Human: Al, Automation, and the Quest to Reclaim What Makes Us

Unique, Brighton: Harvard Business Press.

FERNANDEZ, Javier (2023): «El elefante en la habitacion de ChatGPT y el boom de la inteligencia artificial: los
centros de datos», Xataka [En linea] 25 de marzo de 2023. https://www.xataka.com/robotica-e-ia/elefante-

habitacion-chatgpt-boom-inteligencia-artificial-centros-datos (Consulta 2/6/23).

GARCIA QUESADA, Ana (2023): «Redacta.me, la empresa salamantina que compite con ChatGPT creando

textos en espafiol» NIUS [En linea] 29 de enero de 2023. https://www.niusdiario.es/ciencia-y-

tecnologia/tecnologia/20230129/redacta-me-empresa-salamanca-compite-chatgpt-creando-textos-espanol-los-

nuestros-tienen-lenguaje-mas-rico_18 08531276.html (Consulta 1/2/23).

HAN, Byung Chul (2022a): La sociedad del cansancio, Barcelona: Herder Editorial.
HAN, Byung Chul (2022b): Las no cosas: quiebras del mundo de hoy, Barcelona: Herder Editorial

HARFIELD, Jake (2023): «What Is Al Bias and How Can Developers Avoid 1t?», Wakeuseof [En linea] 5 de abril
de 2023. https://www.makeuseof.com/what-is-ai-bias/ (Consulta 10/4/23).

MAXWELL, Timothy (2023): «GPT-4 vs. GPT-3.5: 5 Key Differences Explained» Wakeuseof [En linea] 16 de
abril de 2023. https://www.makeuseof.com/gpt-4-vs-gpt-35-differences-explained/ (Consulta 20/3/23).



https://elpais.com/tecnologia/2023-06-14/la-eurocamara-aprueba-negociar-la-primera-ley-sobre-inteligencia-artificial-del-mundo.html
https://elpais.com/tecnologia/2023-06-14/la-eurocamara-aprueba-negociar-la-primera-ley-sobre-inteligencia-artificial-del-mundo.html
https://enpositivo.com/2023/06/08/preparese-para-pasar-de-los-buscadores-a-los-sabedores-senen-barro-ameneiro/
https://enpositivo.com/2023/06/08/preparese-para-pasar-de-los-buscadores-a-los-sabedores-senen-barro-ameneiro/
https://www.makeuseof.com/how-ai-and-machine-learning-can-detect-and-prevent-malicious-attacks/
https://www.makeuseof.com/how-ai-and-machine-learning-can-detect-and-prevent-malicious-attacks/
https://www.xataka.com/robotica-e-ia/elefante-habitacion-chatgpt-boom-inteligencia-artificial-centros-datos
https://www.xataka.com/robotica-e-ia/elefante-habitacion-chatgpt-boom-inteligencia-artificial-centros-datos
https://www.niusdiario.es/ciencia-y-tecnologia/tecnologia/20230129/redacta-me-empresa-salamanca-compite-chatgpt-creando-textos-espanol-los-nuestros-tienen-lenguaje-mas-rico_18_08531276.html
https://www.niusdiario.es/ciencia-y-tecnologia/tecnologia/20230129/redacta-me-empresa-salamanca-compite-chatgpt-creando-textos-espanol-los-nuestros-tienen-lenguaje-mas-rico_18_08531276.html
https://www.niusdiario.es/ciencia-y-tecnologia/tecnologia/20230129/redacta-me-empresa-salamanca-compite-chatgpt-creando-textos-espanol-los-nuestros-tienen-lenguaje-mas-rico_18_08531276.html
https://www.makeuseof.com/what-is-ai-bias/
https://www.makeuseof.com/gpt-4-vs-gpt-35-differences-explained/

115

MIGORANCE, Rafael (2022): «Los 5 riesgos de la Inteligencia Artificial que deberian preocuparnos»,
Quo.elDiario.es [En linea] 25 de septiembre de 2022. https://quo.eldiario.es/tecnologia/q2209532590/riesgos-de-

la-inteligencia-artificial-que-deberian-preocuparnos/ (Consulta 26/9/22).

MITCHELL, Sean (2023a): «<How Al Will Power the Future of Healthcare», Makeuseof [En linea] 29 de enero de

2023. https://www.makeuseof.com/ai-will-power-future-healthcare/ (Consulta 2/2/23).

MITCHELL, Sean (2023b): «Can ChatGPT Provide Reliable Health Information?», Makeuseof [En linea] 15 de
febrero de 2023. https://www.makeuseof.com/can-chatgpt-provide-reliable-health-information/  (Consulta
20/2/23).

MITCHELL, Sean (2023c): «<How to Use ChatGPT Safely as a Mental Health Coach», Makeuseof [En linea] 19

de mayo de 2023. https://www.makeuseof.com/how-use-chatgpt-safely-mental-health-coach/ (Consulta 1/6/23).

MUJEZINOVIC, Damir (2023): «Al Content Detectors Don’t Work, and That’s a Big Problem», Makeuseof [En

linea] 11 de mayo de 2023. https://www.makeuseof.com/ai-content-detectors-dont-work/ (Consulta 2/6/23).

NGUYEN, Britney (2022): «Al Bot Scored Nearly As Well As Doctors on a Radiology Exam», Insider [En linea]
23 de diciembre de 2022. https://www.businessinsider.com/ai-bot-scored-nearly-as-well-as-doctors-radiology-
2022-12?r=US&IR=T (Consulta 26/12/22).

PASCUAL, Manuel (2023): «El sucio secreto de la inteligencia artificial», El Pais [En linea] 23 de marzo de 2023.
https://elpais.com/tecnologia/2023-03-23/el-sucio-secreto-de-la-inteligencia-artificial.html (Consulta 2/4/23).

PASTOR, Javier (2022): «El doblaje de peliculas tiene un problema, se llama inteligencia artificial y ya tiene

alucinantes resultados», Xataka [En linea] 22 de diciembre de 2022. https://www.xataka.com/cine-y-tv/doblaje-

peliculas-tiene-problema-se-llama-inteligencia-artificial-tiene-alucinantes-resultados (Consulta 2/1/23).

PASTOR, Javier (2023): «ChatGPT puede llegar a ser ofensivo. Asi que OpenAl va a pulirlo e incluso dejara que

lo personalicemos», Xataka [En linea] 17 de febrero de 2023. https://www.xataka.com/robotica-e-ia/chatgpt-

puede-llegar-a-ser-ofensivo-asi-que-openai-va-a-pulirlo-e-incluso-dejara-que-personalicemos (Consulta 17/2/23).

POLO, Juan Diego (2023): «Tecnologia para decodificar sefiales cerebrales y leer el pensamiento», WWWhat's

new [En linea] 2 de febrero de 2023. https://wwwhatsnew.com/2023/02/02/tecnologia-para-decodificar-senales-

cerebrales-y-leer-el-pensamiento/ (Consulta 4/2/23).

PREGO, Carlos (2023): «Microsoft ya tiene solucién para evitar que el chatbot de Bing se "confunda": poner

limites a las preguntas por sesién», Xataka [En linea] 18 de febrero de 2023. https://www.xataka.com/empresas-

y-economia/microsoft-tiene-solucion-para-evitar-que-chatbot-bing-se-confunda-poner-limites-a-preguntas-
sesion (Consulta 20/2/23).

PRISCO, Jacopo (2018): «El mundo est4 lleno de botones inservibles y esta es la razon», Expansion [En linea] 3

de septiembre de 2018. https://expansion.mx/tendencias/2018/09/03/el-mundo-esta-lleno-de-botones-inservibles-

y-esta-es-la-razon (Consulta 2/2/23).



https://quo.eldiario.es/tecnologia/q2209532590/riesgos-de-la-inteligencia-artificial-que-deberian-preocuparnos/
https://quo.eldiario.es/tecnologia/q2209532590/riesgos-de-la-inteligencia-artificial-que-deberian-preocuparnos/
https://www.makeuseof.com/ai-will-power-future-healthcare/
https://www.makeuseof.com/can-chatgpt-provide-reliable-health-information/
https://www.makeuseof.com/how-use-chatgpt-safely-mental-health-coach/
https://www.makeuseof.com/ai-content-detectors-dont-work/
https://www.businessinsider.com/ai-bot-scored-nearly-as-well-as-doctors-radiology-2022-12?r=US&IR=T
https://www.businessinsider.com/ai-bot-scored-nearly-as-well-as-doctors-radiology-2022-12?r=US&IR=T
https://elpais.com/tecnologia/2023-03-23/el-sucio-secreto-de-la-inteligencia-artificial.html
https://www.xataka.com/cine-y-tv/doblaje-peliculas-tiene-problema-se-llama-inteligencia-artificial-tiene-alucinantes-resultados
https://www.xataka.com/cine-y-tv/doblaje-peliculas-tiene-problema-se-llama-inteligencia-artificial-tiene-alucinantes-resultados
https://www.xataka.com/robotica-e-ia/chatgpt-puede-llegar-a-ser-ofensivo-asi-que-openai-va-a-pulirlo-e-incluso-dejara-que-personalicemos
https://www.xataka.com/robotica-e-ia/chatgpt-puede-llegar-a-ser-ofensivo-asi-que-openai-va-a-pulirlo-e-incluso-dejara-que-personalicemos
https://wwwhatsnew.com/2023/02/02/tecnologia-para-decodificar-senales-cerebrales-y-leer-el-pensamiento/
https://wwwhatsnew.com/2023/02/02/tecnologia-para-decodificar-senales-cerebrales-y-leer-el-pensamiento/
https://www.xataka.com/empresas-y-economia/microsoft-tiene-solucion-para-evitar-que-chatbot-bing-se-confunda-poner-limites-a-preguntas-sesion
https://www.xataka.com/empresas-y-economia/microsoft-tiene-solucion-para-evitar-que-chatbot-bing-se-confunda-poner-limites-a-preguntas-sesion
https://www.xataka.com/empresas-y-economia/microsoft-tiene-solucion-para-evitar-que-chatbot-bing-se-confunda-poner-limites-a-preguntas-sesion
https://expansion.mx/tendencias/2018/09/03/el-mundo-esta-lleno-de-botones-inservibles-y-esta-es-la-razon
https://expansion.mx/tendencias/2018/09/03/el-mundo-esta-lleno-de-botones-inservibles-y-esta-es-la-razon

116

ROJAS, Amelia (2021): «La inteligencia artificial, vehiculo para cerrar la brecha digital: expertos», IMER Noticias
[En linea] 21 de abril de 2021. https://noticias.imer.mx/blog/la-inteligencia-artificial-vehiculo-para-cerrar-la-

brecha-digital-expertos/ (Consulta 2/2/23).

SADIN, Eric (2020): L'ére de I'individu tyran, Paris: Grasset.

VERDEJO, Nicolas (2023): «ChatGPT present6 actualizacion para combatir los sesgos en sus respuestass,
WWWhat’s new [En linea] 20 de febrero de 2023. https://wwwhatsnew.com/2023/02/20/chatgpt-presento-

actualizacion-para-combatir-los-sesgos-en-sus-respuestas/ (Consulta 21/2/23).

WOLFEWICZ, Arne (2023): «Deep Learning vs. Machine Learning — What’s The Difference?», Levity [En linea]
15 de febrero de 2023. https:/levity.ai/blog/difference-machine-learning-deep-learning (Consulta 20/2/23).

YANKE, Rebeca (2022): «Los riesgos de la inteligencia artificial (IA)», El Mundo [En linea] mayo de 2022.
https://lab.elmundo.es/inteligencia-artificial/riesgos.html (Consulta 15/9/22).



https://noticias.imer.mx/blog/la-inteligencia-artificial-vehiculo-para-cerrar-la-brecha-digital-expertos/
https://noticias.imer.mx/blog/la-inteligencia-artificial-vehiculo-para-cerrar-la-brecha-digital-expertos/
https://wwwhatsnew.com/2023/02/20/chatgpt-presento-actualizacion-para-combatir-los-sesgos-en-sus-respuestas/
https://wwwhatsnew.com/2023/02/20/chatgpt-presento-actualizacion-para-combatir-los-sesgos-en-sus-respuestas/
https://levity.ai/blog/difference-machine-learning-deep-learning
https://lab.elmundo.es/inteligencia-artificial/riesgos.html
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ANEXO 1: DALL-E

“Interior de una catedral
romanica espanola ”

0 Juan x DALL-E
Human & AT

ANEXO 2: CHATGPT

New chat ;Cuales son las lenguas mas habladas en el mundo?

Lenguas ngs heblacd 2 W Las lenguas mas habladas en el mundo son:

New chat 1. Chino mandarin, con mas de mil millones de hablantes nativos y no nativos.
Espanol, con alrededor de 460 millones de hablantes nativos y no nativos.

R Inglés, con alrededor de 400 millones de hablantes nativos y no nativos.

Hindi/Urdu, con alrededor de 340 millones de hablantes nativos y no nativos.

Hewchat Arabe, con alrededor de 290 millones de hablantes nativos y no nativos.

Show more Portugués, con alrededor de 210 millones de hablantes nativos y no nativos.

Bengali, con alrededor de 200 millones de hablantes nativos y no nativos.

Clear conversations Ruso, con alrededor de 170 millones de hablantes nativos y no nativos.

Japonés, con alrededor de 130 millones de hablantes [}
Upgrade to Plus

Dark mode Stop generating

Updates & FAQ

ANEXO 3: RESOOMER

RESOOMER Service Extensions Comment ¢a marche Contact BB Frangais ~

Allez a l'essentiel dans vos textes, resumez « pertinemment » en 1 clic

Résume Automatique ™

Exemple X o Resoomer

ractér Texte réduit a 51

Los coches sin conductor logran avances notables en
carreteras europeas lejos de los focos
Las tecnologias de conduccion automatizada avanzan con 28 dic 2022 - 05:20 CET

paso firme y prometen reducir los accidentes de circulacion,

pero la conduccién totalmente independiente aun queda Entre todo el ajetreo, un vehiculo atraviesa el trafico sin que quien

leios lo conduce esté agarrando el volante con las manos o pisando

Imagen de una de las pruebas reales del proyecto. los pedales con los pies. EL equipo de investigacion de dicho

Imagen de una de las pruebas reales del proyecto.L 3Pilot proyecto ha desarrollado y sometido a ensayo un sistema

Tom Cassauwers electronico para la conduccion autonoma de automoviles en

28 dic 2022 - 05:20 CET calles urbanas y autovias.
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ANEXO 4. LA ESCRITURA MAGICA EN CANVA

< Inicio Archivo S & & Un ejemplo

il
I
I

Open Sans Extra.. v - 12 + (Aj I u

Un ejemplo
|

Q’

Escritura magica

oo

5 Disefio
H! Titulo
H? subtitulo

T Texto

_</> Enlara naraincartar

Gracias por tu consulta. Me complace poder ayudarte con tus preguntas sobre como
escribir un libro. A continuacion te ofrezco algunos consejos para que comiences:

1. Encuentra tu inspiracion. La inspiracion puede venir de cualquier parte. Puedes
leer libros, ver peliculas o escuchar miisica para encontrar ideas.

2. Haz un plan. Establece una estructura para tu libro antes de comenzar a escribir.
Esto te ayudara a mantenerte enfocado mientras escribes.

3. Establece un horario de escritura. Establece un horario para escribir cada dia. Esto
te ayudara a cumplir tus objetivos y mantener tu motivacion.

4. Escucha a tu audiencia. Antes de empezar a escribir, considera a quién estas
escribiendo y qué esperan de ti. Esto te ayudara a escribir un libro interesante y
atractivo.

5. No te sientas presionado para escribir una obra maestra. Recuerda que la escritura
es un proceso que toma tiempo y practica. No te sientas presionado para hacerlo
bien a la primera.

6. Diviértete. Escribir un libro puede ser dificil, pero también puede ser divertido.
Intenta disfrutar el proceso de escritura y aprender de él.

Espero que esto te haya ayudado. Si necesitas mas consejos sobre como escribir un
libro, no dudes en preguntar.

I+jl iBuena suerte!

Texto generado con inteligencia artificial usando canva.com/magic-write
Esta tecnologia es nueva y estd en proceso de mejora. Comprueba que el contenido es correcto antes de compartirlo.
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ANEXO 5. BING

.
BT MicrosoftBing QO ;cémo se usa la palabra QUEDAR? 8 Nederlands | Frangais Hans & 2246 @ =

Q SEARCH (5) cHar IMAGES VIDEOS MAPS i MORE

About 26.500.000 results Date ~ Open links innew tab (D

QUEDAR: se utiliza para decir “ponerse de acuerdo con alguien o verse @ H 9. o~
con alguien”. QUEDARSE: se utiliza para decir “permanecer en un

lugar El verbo "quedar” tiene varios usos en espaiiol. Aqui

hay algunos de los usos més comunes
Diferencia entre los verbos QUEDAR y QUEDARSE en espaiiol:

:Como se ...
> burbujadelespanol.com/quedar-quedarse-espanol/

1. Permanecer en un lugar: “Me quedé en casa todo el
dia”

2. Expresar un cambio de estado: “Me quedé sin
trabajo.”

[ What else can you show me? J [ Can we discuss this? J [ What capabilities do you have > B T e R S A s

() Type a message... =S 4. Perder cﬂagotarse algo: "Me quedé sin bateria en mi

Feedback Y ) See more v

People also ask

:Qué es quedar y con? v
£Qué es el verbo quedarse? v
.
B2 Microsoft Bing Q searcH © crar Nederlands | Franais Hans 2 2246 @ =

¢como se usa la palabra QUEDAR?

+/ Searching for: cmo se usa la palabra QUEDAR
+/ Generating answers for you... H 9 @

El verbo “quedar” tiene varios usos en espaiol. Aqui hay algunos de los usos mas comunes:
1. Permanecer en un lugar: “Me quedé en casa todo el dia."
2. Expresar un cambio de estado: “Me quedé sin trabajo.”
3. Conservar o retener algo: “Me quedé con tu libro."
4. Perder o agotarse algo: “Me quedé sin bateria en mi teléfono.”
5. Enganiar a alguien: “Me quiso quedar mal.”

¢Te gustaria saber mas sobre algun uso en particular?

Learnmore: 1.bing.com 2. spanishwithvicentecom 3. svfspanishcom 4.raees +1more 10f15 @

@ [ How does Bing work?

@ Ask me anything...

J [ ¢Cémo se usa el verbo quedarse? ( £C6mo se usa el verbo quedar para expresar acuerdo? ]
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= Microsoft Bing Q sEARCH 9 CHAT

Como se elabora el pal

~/ Searching for: cémo se elabora el pan
v/ Generating answers for you... H Q@ -

El pan es un alimento bésico que se elabora desde tiempos inmemorables. Sus ingredientes son

sencillos, basta con mezclar harina, levadura, agua y sal para elaborar este alimento. Para elaborar 1

kilo de pan aproximadamente se necesitan 750 gramos de harina de fuerza, 30 gramos de levadura de

panadero, media cucharada de sal, 400 ml. de agua tibia y si se desea, una cucharada de aceite de oliva
1

El proceso para la elaboracion del pan pasa por cuatro procesos diferentes, los cuales son: mezcla,
fermentacion, formado y horneado 2 . En la primera parte del proceso, es donde se juntan los
ingredientes bases, los cuales son: la harina, la levadura y el agua. Luego, se amasa la mezcla para que
se integren los ingredientes y se forme una masa homogénea. Después, se deja fermentar la masa para
que la levadura haga su trabajo y la masa crezca. Luego, se da forma a la masa y se deja reposar para
que vuelva a crecer. Finalmente, se hornea la masa para que se cocine y se forme la corteza 2 .

Espero que esto te haya sido (til. {Hay algo mas en lo que pueda ayudarte?

Learnmore: 1. directoalpaladar.com 2. quiminet.com 3. es.wikipedia.org +2 more 10f15 @
e (=) sk me anything..
0/2000 %
B¥ Microsoft Bing Q searcH © cHar Nederlands | Francais hans leroy.

Let's learn together. Bing is powered by Al, so surprises and mistakes are possible. Make sure to check the facts, and share
feedback so we can learn and improve!

Terms of Use  Privacy Statement

Choose a conversation style |

More More More
Creative Balanced Precise
Cuales son los peligros de ChatGPT?

/ Searching for: peligros de ChatGPT

\/ Generating answers for you..

ChatGPT es una herramienta de inteligencia artificial que se utiliza para generar texto en lenguaje
natural y mantener conversaciones con los usuarios. Sin embargo, su uso también puede tener algunos
riesgos como la excesiva, la la pérdida de empleo, la falta de empatia o

prensio I, el error en la i ion de la ion, los problemas de pri yel
riesgo de ciberseguridad * . Adems, segin un articulo publicado por INCIBE, ChatGPT también puede
ser utilizado para crear phishing o robar identidades ? . Es importante tener en cuenta estos riesgos al
utilizar esta herramienta y tomar medidas para minimizarlos.

Leammore: 1.bing.com 2. theobjectivecom  3.incibees 4. cadenasercom 1020 @

0) [ ,C6mo puedo minimizar los riesgos de ChatGPT? ] [ ;Hay alternativas a ChatGPT? ] ( £Cémo funciona ChatGPT? ]
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ANEXO 6. WISDOLIA

O single view = list view

Idioma espaiiol - Wikipedia, la enciclopedia libre

¢Cudl es el origen del idioma espaiiol?

@ QUESTION S Reveal Answer

¢Cuantas personas hablan espanol como primera o

segunda lengua?

£) NI CTINANI
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INTERFRASEO: UN VIAJE DE IDA Y VUELTA A TRAVES DE LAS UNIDADES
FRASEOLOGICAS EN RUMANO Y ESPANOL

SUSANA MERINO MANUECO
Universidad de Valladolid
DAIANA-GEORGIANA DUMBRAVESCU

Universitatea Spiru Haret

RESUMEN: En el presente articulo ponemos en debate un nuevo concepto didactico. Se trata de Interfraseo, en
cuya definicion partimos del concepto de Interlengua postulado por Selinker (1972). Interfraseo se revela como
parte intrinseca y continuum del metaconcepto Interlengua por el cual indicariamos el recorrido de aprendizaje
realizado por todo aprendiente en torno al contenido fraseol6gico de una segunda lengua (L2) o lengua extranjera
(LE) hacia el alcance de su competencia Iéxico-fraseoldgica. Ademas, conscientes de las dificultades semanticas
y culturales que supone el conocimiento y el uso de lo fraseoldgico realizaremos un breve recorrido a traves de
un ejemplo de texto humoristico en rumano que contiene varias unidades fraseoldgicas y su dificultad a la hora

de traducirlo al espafiol.

1. EL PORQUE DEL CONCEPTO DE INTERFRASEO

En 1972, Selinker fundamentaba y lanzaba el concepto de Interlengua, hoy en dia conocido por investigadores y

profesionales de la ensefianza/aprendizaje de lenguas extranjeras (LE) o segundas lenguas (L2).

En este articulo, ponemos en debate el concepto de Interfraseo, fundamentandolo en el propio concepto de
Selinker (1972). Un concepto especifico para el proceso de ensefianza/aprendizaje de la fraseologia, entendida
esta como la totalidad de las expresiones idiomaticas de una lengua que, como encontramos especificado en el
DRAEL, retne “el conjunto de frases hechas, locuciones figuradas, metaforas y comparaciones fijadas, modismos

y refranes asi como otras unidades de sintaxis total o parcialmente fija” (s.p).

Interfraseo, por lo tanto, reivindica sus raices en los trabajos sobre fraseologia y viene a marcar el propio proceso
de transicién y evolucién en el aprendizaje de una lengua extranjera/segunda lengua, haciendo referencia a las
etapas sucesivas de aprendizaje de lo que es el contenido fraseoldgico de una LE o L2; contenido fraseoldgico
que redine, asimismo, una multitud de frases hechas, locuciones figuradas, metaforas y comparaciones fijadas,
modismos, refranes. De modo que, a la hora de definir Interfraseo, recurrimos a la cita de Guillén Diaz (2004:
86), quien, al referirse a Interlengua, lo definia como:

“[...] sistema lingiiistico propio que el alumnado elabora en el aprendizaje de una lengua y que

va modificando en etapas sucesivas hasta lograr la competencia del adulto en el caso de la

lengua propia o del nativo en el caso de una LE. La interlengua es un conocimiento transitorio

inestable y simplificado que presenta reglas de la lengua materna, de la lengua extranjera y

1Se ha consultado la version electronica del DRAE (2019), version electrénica 23.3.
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reglas que no pertenecen ni a una ni a otra lengua. La interlengua de un estudiante de L2 refleja
el intento de utilizar con fines comunicativos un sistema lingiistico que no conoce de manera
completa, por lo que, en determinadas circunstancias habrad de subsanar las carencias
linguisticas en la lengua meta, a través de otro tipo de recursos que podran ser lingtisticos o
no”. (Guillén Diaz, 2004: 86)

Interfraseo, por lo tanto, podria definirse como aquel sistema fraseoldgico propio que el alumnado elabora,
construye, en el aprendizaje de una lengua, y que va modificando en etapas sucesivas hasta lograr una determinada
competencia léxico-fraseoldgica. Interfraseo supone, por lo tanto, el conocimiento transitorio, inestable y
simplificado, de dichas estructuras fraseolédgicas en vista a comprender y realizar un discurso méas expresivo y en
la perspectiva de cumplir con una serie de necesidades comunicativo-expresivas. Supone también el conocimiento
de aspectos humoristicos, musicalidad y ritmo, de imagen y codigo verbal, etc., en definitiva, de alcanzar por su

discurso una mayor autenticidad comunicativa en LE o L2.

Interfraseo viene a reflejar, en nuestra opinion, aquel intento del aprendiente de LE o L2 de utilizar con fines
comunicativos unas estructuras y, por ende, un contenido fraseoldgico que no conoce de manera completa, por lo
que, en determinadas circunstancias, habra de subsanar aquellas carencias estructurales y de sentido en la lengua

meta a través de estructuras propias de la lengua materna (generalmente, traducciones literales).

Partiendo de la idea de que Interlengua es el sistema linguistico visto como conjunto de reglas y contenidos que
el hablante construye y reconstruye constante y permanentemente con vistas a alcanzar una mejor competencia
comunicativa, por Interfraseo nos referimos a aquella parcela integradora, inclusiva, dentro de Interlengua que
supone la presencia de un conocimiento de y sobre la fraseologia (independientemente de si son expresiones
idiométicas, frases hechas, modismos, paremias (refranes y proverbios), citas (de autor conocido o no),
colocaciones y formulas rutinarias, unas aptitudes en torno al contenido seméntico y cultural de dichas estructuras
fraseoldgicas e incluso unas actitudes hacia el aprendizaje y el uso de dichas estructuras mas o menos fijas en la

comunicacion.

Intefraseo se presenta, por ende, como aquel sistema lingiiistico-fraseologico propio del aprendiente que construye
y reconstruye constantemente en el aprendizaje de una LE o L2 y que va modificando en etapas sucesivas hasta

lograr una determinada competencia léxico-fraseoldgica dentro de la competencia comunicativa.

Contenido fraseoldgico idéntico, en algunos casos, en la lengua materna (LM) y en la lengua extranjera (LE) o
completamente diferente y, en cuyo caso, el aprendiente se ve obligado a recurrir a distintas estrategias cognitivas
(entre estas las de transferencia, simplificacidn, calco, etc.) en busca de una comprensién y/o una comunicacion

mas matizada y surgida de una necesidad altamente expresiva.

Un contenido fraseoldgico tan lleno de matices, de enorme variedad, que condensa toda la experiencia cultural de
un pueblo, y que, como encontramos expresado por Marti Sanchez (2016: 342), hace que como aprendientes de
una LE o L2 “nunca estamos definitivamente «situados», sino «situdndonos»”, es decir en un trayecto de

aprendizaje y de organizacién constante del contenido fraseoldgico, en una palabra, en Interfraseo.
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Es evidente que resulta imposible conocer todas las lexias de una LE o L2 y mucho menos un contenido
fraseol6gico que cuenta con mdltiples variantes de la misma expresion, con expresiones cuyos significados

literales no coinciden con los contenidos semanticos.

El aprendiente de dichas estructuras linglistico-fraseoldgicas se sumerge en un mundo cultural profundo que
supone tener unos solidos conocimientos ortograficos, morfologicos, sintacticos, lexicolégicos, semanticos,
pragmaticos, estilisticos, hermenéuticos e incluso de traduccién para poder decodificarlas correctamente o, por
lo menos poder inferir sus significados. Asi es como, ante un entramado de estructuras mas o menos fijas, mas o
menos idiomaticas, m&s 0 menos usuales, que una lengua posee, el aprendiente se sitda en el marco de un
continuum fraseoldgico o, abreviadamente, de un Interfraseo. Desde esta perspectiva, este concepto de Interfraseo
que proponemos viene a indicar el esfuerzo continuo y constante del aprendiente de apoderarse de dichas
estructuras, expresiones, constructos fraseoldgicos, en la perspectiva de alcanzar una determinada competencia

Iéxico-fraseoldgica.

La idea de una competencia fraseoldgica (CF) dentro de la competencia Iéxica ha hecho carrera y esté presente
en los estudios de autores como: Dal Maso, 2016; Gonzélez Aguiar y Ortega Ojeda, 2000; Lopez Véazquez, 2011;
Marti S&nchez, 2016 y Mogorrén Huerta, 2014 y dada la complejidad de esta parcela, la enorme y variada carga
semantica que encierra el significado de lo fraseoldgico como “resultado de la existencia de distintos sistemas
conceptuales, de diferentes contextos y entornos geograficos, sociales, econémicos, politicos, culturales, asi como de
multiples experiencias vivenciales, emocionales, etc., que forman parte de la realidad de un pueblo” (Dumbravescu,
2021:106) se ha hecho posible que se hablara incluso de una competencia fraseoldgica limitada (Mogorrén Huerta,
2014).

2. SOBRE LA IMPORTANCIA DE LA COMPETENCIA FRASEOLOGICAENUNA LEO L2

Aunque existen unidades fraseoldgicas que superan las fronteras lingtiistico-semanticas nacionales y continentales
comUn-compartidas por todos los hablantes (Dumbravescu, 2021:107), en la mayoria de los casos, se dan casos
de unidades fraseoldgicas de dificil descodificacion semantica para un hablante no nativo. El aprendiente de una
LE se halla ante uno de los medios de expresién mas potentes del lenguaje humano, auténtico artefacto Iéxico y
cultural complejo, un instrumento “de comunicacion, civilizacién y pensamiento” (Luque Duran, 2004:15), en
definitiva, estructuras linglisticas que dan fe de uno de los procesos histéricos y linguisticos mas complejos, cuyas
raices se pierden en los albores del tiempo, con un final envuelto en una gran incognita, ya que como Colson
(2017) inferia, “the exact beginning or the end of the PU are not always straightforward” (2017: 17). Sin duda
alguna, se trata de unos recursos linglisticos que “tienen mas carne y sangre que las palabras normales y que estan
mucho mas directamente integrados y vinculados a fendmenos culturales e ideologicos” (Luque Durdn y Manjén
Pozas, 2002: s.p).
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Para llegar al uso adecuado de las unidades fraseoldgicas en un LE o L2 primero hay que superar una serie de
operaciones de reconocimiento de descifrar o decodificar sus connotaciones y valores extralingiiisticos (Dontu-
Sarfterz, 2019) lo cual supone la adquisicion y el dominio de unos conocimientos cultural-metaféricos profundos.
De este modo, se establece una fuerte interrelacién entre la CF y el conocimiento de la cultura de una lengua,
como destacaba Castillo Carballo (2002), “resulta eficaz reconocer que la competencia fraseoldgica de un hablante
depende en gran medida del conocimiento de la cultura en la que el sistema lingiistico que se pretende adquirir
esta inmerso” (Castillo Carballo, 2002: 209), lo cual nos determina a considerar la necesidad de tener presente
también la idea de una competencia metaférica (Luque Duran y Manjén Pozas, 2002), subyacente a la CF o, en
sus palabras: “Para entender, por tanto, las unidades fraseologicas de una lengua es necesario conocer tanto el
universo cultural de sus hablantes y su vision del mundo como la competencia metaférica de estos” (Luque Durdn

y Manjén Pozas, 2002: s.p).

3. ANALISIS DE UNIDADES FRASEOLOGICAS EN RUMANO Y ESPANOL

A continuacién, proponemos dos ejemplos en rumano en los que podemos identificar la presencia de unidades
fraseol6gicas. El propio proceso de decodificacion semantica supone establecer el significado literal, el
significado fraseologico y el efecto comico-ridiculizador, que se quiere alcanzar a través del uso de dichas

unidades fraseologicas.

Presentamos el caso de un texto divertido que ha circulado en las redes sociales rumanas con motivo de la asi

llamada Semana verde.

Semana verde indicaba el periodo de una semana introducido en la estructura del curso escolar, por primera vez,
en el presente curso escolar, 2022-2023, a nivel nacional. Dicho periodo comprendido entre el 27 de febrero al 16
de junio de 2023 suponia que cada etapa educativa escolar preuniversitaria tenia la flexibilidad de elegir una
semana durante el curso escolar para desarrollar contenidos y actividades relacionadas con el cambio climatico y
la proteccion del medio ambiente; actividades escolares que tendrian lugar dentro y fuera de las instituciones
escolares. El pesimismo y la reticencia del profesorado y de los padres de alumnos respecto a la utilidad de esta
semana para la formacidon de los alumnos a través de actividades dedicadas exclusivamente a un tema ecolégico
quedan reflejados en el texto que retomamos de un articulo publicado en un periédico rumano, Sapte zile,

disponible en https://www.amosnews.ro/saptezile-saptamana-22-22-28-mai/: “Directorul freacd menta,

profesorul se plimba ca voda prin loboda, elevii taie frunza la caini”.

En el texto se pueden identificar la siguientes estucturas fraseologicas verbales: a freca menta, a taia frunza la

cdini, a trece/ se plimba ca voda prin lobodd que vienen a resaltar la idea de no hacer nada, de perder el tiempo.

En busca de la traduccion del rumano al espafiol recurrimos a 3 aplicaciones (la plataforma Deepl translator,
Google translate y el chat GPT) para ver la fiabilidad a la hora de transmitir el significado de dichas estructuras

fraseoldgicas.


https://www.amosnews.ro/saptezile-saptamana-22-22-28-mai/
https://www.amosnews.ro/saptezile-saptamana-22-22-28-mai/
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La plataforma Deepl traslator nos ofreci la siguiente version: "El director frota menta, el profesor se pasea como
un vodka por las lobodas?, los alumnos cortan hojas a los perros” (https://www.deepl.com/translator). Observamos

que, en este caso, la aplicacion no logra descodificar ni siquiera los sustantivos comunes como: voda [principe]
que lo traduce por vodka, o loboda [armuelle rojo, planta utilizada en la cocina rumana para preparar un tipo

especifico de sopa].

Por su parte, la plataforma Google translate nos ofrecid la siguiente version: "'El director frota la menta, la maestra
camina como un perro por el bosque, los estudiantes cortan hojas para los perros”.

(https://www.google.com/search?g=google+translate). En el caso de esta version que ofrece Google, parece

proponernos una serie de aparentes estructuras-calco del espafiol: como un perro por el bosque que nos hace pensar

en la unidad fraseolégica como Pedro por su casa.

Por Gltimo, Chat GPT nos ofrecid la siguiente version mejorada, con una propuesta que se acerca un poco mas al
mensaje original, pero todavia lejos de una version fiable: “El director esta distraido, el profesor pasea como un
rey en la plaza y los estudiantes estan perdiendo el tiempo. (Al/Chat GPT). En el caso de esta aplicacion,
observamos que recurre a transmitir de alguna manera el significado, pero sin ofrecernos una propuesta de
estructuras fijas, de construcciones prefabricadas que, como bien indicaba Duta (2014), “sunt reproduse, repetate
in bloc. Vorbitorii le invata si utilizeaza fird a le modifica si fird a le descompune in elemente constitutive”®

(Dutd, 2014: 75 - 76).

Observamos que en los 3 casos, las aplicaciones recurren a una traduccion literal, no logran desentrafiar el

significado del texto, no consiguen superar la opacidad de las unidades fraseoldgicas.

Nuestra propuesta de traduccion seria la siguiente: El director (de la escuela) se toca las narices, el profesor se

come la sopa boba y a los alumnos se les van las horas sin dar un palo al agua.

Observamos, por lo tanto, que las aplicaciones mas utilizadas todavia no se sitian en un nivel fraseoldgico
correcto, incluso podriamos decir que no superan ni siquiera un nivel monofraseologico que corresponderia a la
transposicion en la LE, en nuestro caso en espafiol, de una traduccion literal correcta de las estructuras

fraseoldgicas.

Independientemente de la perspectiva que se adopte respecto a la traduccién de las expresiones fraseolégicas
(existencia de una posibilidad traslativa, de dificultad traslativa) (Recio Ariza, 2013) o de intraducibilidad es mas

que evidente la dificultad de encontrar un equivalente funcional igual de expresivo en dos o varias lenguas.

2 Palabra inexistente en espariol.
3 Traduccion personal del rumano al espafiol: “estan reproducidas, repetidas en bloque. Los hablantes las aprenden y las utilizan
sin modificarlas y sin descomponerlas en elementos constitutivos”.


https://www.deepl.com/translator
https://www.deepl.com/translator
https://www.google.com/search?q=google+translate
https://www.google.com/search?q=google+translate
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4, CONSIDERACIONES FINALES

Para el aprendizaje de la parcela Iéxica dedicada a la fraseologia y este continuum dentro del cual se sitGa el

aprendiente de una LE o L2 desde que se acerca a lo fraseoldgico, lanzamos el concepto de Interfraseo.

Consideramos que el aprendizaje de las unidades fraseoldgicas es complejo y que debe posicionarse en el aspecto
cultural mas que en el linguistico.

La versatilidad semantica de las unidades fraseoldgicas, el hecho de que representan un recurso lingiistico eficaz
para lo humoristico, que matiza el discurso en general, ddndole expresividad y un determinado color informal y
coloquial, ponen de manifiesto su presencia y, por lo tanto, la necesidad de una ensefianza y un aprendizaje

constante y sistematico de dichas unidades fraseoldgicas y de recursos fraseoldgicos, en general.

Interfraseo, este concepto didactico que hemos puesto en debate, viene también a resaltar el hecho de que el
aprendiente de una LE o L2, una vez que empieza a adquirir conocimiento fraseoldgico, se halla en un proceso
transitorio, dentro del continuum representado por la construccién propia e individual de su bagaje léxico-

fraseoldgico, en la perspectiva de alcanzar su competencia comunicativa y expresiva en la lengua meta.
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EL PAISAJE LINGUISTICO COMO HERRAMIENTA DIDACTICA:
APLICACION A TRAVES DE UN CORPUS COLABORATIVO

Lucia MORAN GAITERO
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RESUMEN: El paisaje lingiiistico ha revelado ser una herramienta didactica fructifera para la clase de ELE, como
han demostrado los trabajos publicados hasta ahora. La concepcion del paisaje lingiiistico de una ciudad como
discurso publico, que puede conformar un corpus lingiiistico de los usos lingiiisticos reales, ha motivado este
trabajo, en el que nos proponemos secuenciar las actividades que incorporen el PL en un contexto de inmersion.
Siguiendo los postulados del aprendizaje basado en datos y del aprendizaje cooperativo, hemos demostrado como
la creacion colaborativa de un corpus de PL puede ser eficaz para la ensefianza de una segunda lengua al tiempo

que los alumnos interactian con el entorno que habitan.

1. INTRODUCCION

A lo largo de las ultimas dos décadas, los estudios de paisaje lingiiistico (también PL) se han consolidado como
ambito de estudio fructifero dentro de la sociolingiiistica. En un principio, Landry y Bourhis (1997), quienes
acuflaron el término, adoptaron una perspectiva cuantitativa para dar cuenta de la vitalidad etnolingiiistica de
territorios bilingiies o multilingilies. Los avances en la disciplina han dado paso, no obstante, a observar el PL desde
la perspectiva cualitativa. Este nuevo enfoque, que pretende continuar la linea que analiza como interactuan las
lenguas y las sociedades, pone en el centro la nocion de espacialidad. De esta forma, se ha definido el concepto
de espacio en toda su amplitud, dando cabida a las dimensiones fisica y social: se entiende el espacio como un
“lugar material, fisico, pero, también, como campo comunicativo y social” (Pons Rodriguez, 2012: 17). A partir
de aqui, los estudios de PL se han propuesto observar como el ser humano deja su huella en el espacio fisico a

través de elementos lingiiisticos (Gorter, 2006: 86) y como esto influye en la construccion simbdlica del espacio.

La asuncidn de ese “espacio fisico” como un “espacio social, cultural y politico” (Bloomaert, 2012: 7, apud
Fernandez Juncal, 2020: 119) pone el foco en el PL como discurso publico, lo que ha atraido la atencién de diversos
autores a la hora de considerarlo como una fuente de material real para el aula, tanto para la reflexion sobre la
lengua materna como para el aprendizaje de segundas lenguas. En lo que a estas se refiere, los estudios son
numerosos en el ambito anglofono, pero son cada vez mas relevantes las incursiones llevadas a cabo en el de la
ensefianza del espafiol como lengua extranjera (o ELE). Tomando como referencia los antecedentes, que
demuestran como el PL puede ser un material ampliamente aprovechable, el objetivo es proponer una secuencia
de aplicacion en el aula, mas alla de demostrar su aprovechamiento como recurso pedagdgico. Esto ultimo fue el
objetivo de la investigacion llevada a cabo para el Trabajo de Fin de Master del Master en la Ensefianza del Espafiol
como Lengua Extranjera, de la Universidad de Salamanca, bajo la tutela de la profesora Carmen Fernandez Juncal.

A partir de la observacion del PL de la ciudad de Ledn, se planted6 como puede aprovecharse ese material en un
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contexto de inmersion. Esta investigacion suscito la reflexion sobre como deberia secuenciarse una sesion dedicada
al PL. Aunque este se ha considerado una fuente ideal para el aprendizaje incidental y la toma de conciencia de la
segunda lengua, es importante que el profesor actie como guia y presente este material a los alumnos, de forma

que puedan familiarizarse con ¢l y aprovecharlo de manera eficaz para su desarrollo como aprendientes autonomos.

Este es, pues, el objetivo de este trabajo para el que nos basamos en los presupuestos metodologicos del aprendizaje
basado en datos (Johns, 1991) y del aprendizaje cooperativo (Johnson et al., 1999). A partir de sus postulados, se
pretende demostrar como la creacion de un corpus colaborativo puede favorecer el aprendizaje de una segunda
lengua mediante la deduccion de reglas lingiiisticas y culturales, la interconexion de fuentes y la toma de control
del proceso de aprendizaje. La aplicacion se plantea, ademas, en un contexto de inmersion para observar como el

discente interactia con el entorno y la cultura que habita durante un periodo de tiempo.

2. EL PL: DE LA INVESTIGACION ALAULA

Landry y Bourhis sentaron las bases de la disciplina al acotar los elementos que conforman el PL de un territorio:
“la lengua de las sefiales viales publicas, las vallas publicitarias, los nombres de las calles, los nombres de
establecimientos, los signos en las tiendas comerciales y los signos publicos en edificios institucionales” (1997:
25). La intencion de estos autores, que se centraron en una zona bilingiie, consistia en determinar la vitalidad
etnolingiiistica® de las lenguas que coexistian en un mismo territorio urbano y cémo los hablantes percibian la
convivencia de lenguas. Como sefiala Pons Rodriguez (2012), los autores abrieron dos lineas de investigacion,
pues a través de las manifestaciones escritas “se pone en juego un sistema de creencias que puede reflejar el poder
pretendido o conseguido de una comunidad frente a otra en un lugar; o, con un cariz menos politico y mas
‘inocente’, un signo de paisaje lingiliistico puede también ser un indicio del grado de alfabetizacion de los
hablantes™ (p. 58). Esta primera aproximacion hizo del PL un filon para analizar la politica y la planificacién
lingiiisticas de un territorio (Hicks, 2002; Spolsky, 2009) y se entendi6 que se trataba de una actividad intencionada
(Dasgupta, 2002) y en constante movimiento: el PL es mutable y no estd predeterminado, pues “otros actores

pueden introducir signos nuevos y desconocidos” (Gorter, 2013: 194).

Con el impulso de la globalizacion, se transcendi6 la mirada inicial hacia territorios tradicionalmente bilingiies y
multilingilies y se empezd a cuestionar la existencia de espacios puramente monolingiies. Uno de los focos de
atencién fue determinar las tensiones existentes entre las lenguas propias de un lugar y las lenguas de la
globalizacion (Hult, 2003). A partir de aqui, autores como Ben-Rafael et al. abordaron el estudio del PL tomando
teorias provenientes de la sociologia para poner en el centro de la investigacion el “estudio de la construccion
simbdlica del espacio publico” (2006: 10). Al entender que el “PL constituye, de hecho, el auténtico escenario (...)
donde la vida publica social tiene lugar” (2006: 8), estos autores se centraron en demostrar como el PL es crucial

para construir las identidades de un lugar.

! Entendemos por vitalidad etnolingUistica “la probabilidad de que una lengua se emplee socialmente dentro de una
comunidad o grupo de hablantes o sea desplazada y muera” (Pons Rodriguez, 2012: 57-58).
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Al mismo tiempo, Scollon y Scollon-Wong prestaron especial atencion a la geosemiotica o “el estudio del
significado social del lugar fisico de los signos y los discursos, asi como de nuestras acciones en el espacio fisico”
(2003: 2). Esta perspectiva, que pone en el centro el contexto cultural y social, es la que ha permitido cuestionar
en los ultimos afios el supuesto monolingiiismo de los territorios y sefialar que la globalizacion y las migraciones
han hecho que los territorios se transformen “en estructuras semioticas hibridas” (Ariolfo, 2017: 9). Las nuevas
perspectivas han determinado, a su vez, la evolucidon del concepto de signo y la necesidad de incorporar nuevos

elementos de estudio y de redefinir aquello que se considera unidad de analisis del PL.

De considerar lo puramente verbal de los signos, se ha pasado a tener en cuenta que estos ilustran también “la
indicidad, la iconicidad o los elementos gramaticales visuales” (Gorter, 2013: 200), lo que ha llevado a definir el
PL como multimodal. A fin de cuentas, en los signos “coexisten diferentes sistemas de informacion relacionados
entre si” (Calvi, 2018: 29). Asimismo, las nuevas tecnologias han motivado la reflexion sobre la inclusion de otras
manifestaciones multimodales, desde el contenido audiovisual hasta la presencia de codigos QR en el paisaje
(Shen, 2022: 2178). Por su parte, Calvi (2018) ha puesto de manifiesto la necesidad de ampliar la unidad de
analisis: si el PL se entiende como discurso publico, entonces los signos que un actor incluye en un marco concreto
“forman parte del mismo escenario comunicativo, a pesar de haber sido producidos por autores distintos” (p.152).

Asi, este conjunto de signos, seleccionados con una misma intencion, conformarian una unidad de analisis.

Desde un punto de vista pedagogico, la tipologia de signos que se puede tener en consideracion es muy variada.
Son aprovechables aquellos que forman parte de la clasificacion determinada por Castillo y Saez (2012): el paisaje
reglado (sometido a unas normas), el reglable (no sometido) y el rebelde (al margen de cualquier politica). Todos
ellos pueden funcionar como motores del aprendizaje, pero el profesor debera determinar cudles son los que mejor
sirven a sus fines, asi como filtrar aquellos que por diversas razones no tengan cabida en el aula. Sin embargo,
todos ellos, en conjunto, conforman el discurso publico y muestran la diversidad que aflora en el uso social de la

lengua, elemento central de las obras de referencia para la ensefianza de segundas lenguas.

Es este despliegue del uso social de la lengua el que ha atraido la atencidn de los autores para llevar al aula el PL
como material pedagogico. Las manifestaciones escritas en el espacio fisico han demostrado ser “un input
auténtico y contextualizado” (Cenoz y Gorter, 2008: 274) que funciona a modo de “libro de texto” (Shohamy y
Waksman, 2009) donde se recogen los “conocimientos sobre la sociedad y la historia en la que se insertan” (Saez
Rivera, 2022). Asimismo, se ha destacado que el soporte, que combina lo verbal y lo visual, favorece los procesos
de alfabetizacion mediante la combinacioén de la comprensién de textos y la semidtica (Ma, 2018: 156). Sobre
estas bases, varios autores han elaborado propuestas didacticas para trabajar con el PL en el aula, tanto en contextos
de inmersion como de no inmersion a través de herramientas como Street View de Google. Otra de las ventajas
que se ha destacado sobre los signos de PL como material didactico es que este se configura como “material
interactivo” (Bruyel-Olmedo y Garau, 2013: 52), lo que fomenta la participacion activa del alumno y su desarrollo

como agente social, intercultural y autonomo (PCIC).
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3. BASES METODOLOGICAS DE LA PROPUESTA

Al situarnos en un contexto de inmersion, la secuenciacion de las actividades se basa, por un lado, en dos conceptos
que privilegian el contacto entre los alumnos y el material, y, por otro, en la creacién de un corpus colaborativo,
incorporando asi los postulados de metodologias innovadoras como el aprendizaje basado en datos (ABD) y el

aprendizaje cooperativo.

En primer lugar, partimos de la “ruptura de la cuarta pared” (Sédez Rivera, 2021) en el contexto del aula, de forma
que esta funcionaria “como un teatro en el que la cuarta pared que queremos romper no es solo la invisible que
separa al actor del ptblico (...) sino también la visible y fisica de la propia habitacion de la clase para extender el
aprendizaje fuera del centro educativo mismo” (Saez Rivera, 2021: 175). La ruptura de las barreras fisicas del aula
permite trascender la concepcion de Shohamy y Waksman (2009) del PL como “libro de texto” y la concepcion de
este como un corpus lingiiistico en constante renovacion a partir del que los alumnos pueden obtener muestras
reales de la lengua. Para la interaccion entre los discentes y el PL se toma como referencia la vision triadica del
espacio de Lefebvre, de forma que la secuencia se pueda estructurar segun estas tres concepciones: la del espacio
concebido, percibido y vivido®. Asi, no se trata inicamente de que los alumnos entren en contacto con el material,
sino que sean conscientes de los lugares asociados a las manifestaciones lingiiisticas y capaces de crear

experiencias vinculadas a estos espacios.

Entender el PL como un corpus lingiiistico permite seguir los postulados del ABD, una metodologia propuesta por
Johns (1991), que toma los corpus lingiiisticos electronicos como herramientas para un aprendizaje consciente de
la lengua. Esta metodologia, basada en el concepto de andamiaje, es partidaria del aprendizaje por descubrimiento,
una forma de aprendizaje autonomo dentro de la cual el profesor es un guia en el proceso de autoconstruccion de
conocimiento de los discentes. El ABD parte de la premisa de que el alumno tenga acceso directo a la fuente de
informacion (Johns, 1991: 30): se desarrolla, asi, un ejercicio de observacion directa mediante el cual los alumnos
seran capaces de “formar conexiones entre fuentes de informacion, para crear asi patrones de informacion utiles”
(Siemens, 2004: 5) a partir de los que deducir reglas. Esto se traduce en que los discentes son capaces de “captar,
analizar, hacer inferencias (inductivas o deductivas), reflexionar, interpretar, teorizar y verificar” (Abad Castelld y

Alvarez Baz, 2021: 3).

Por ultimo, el facil acceso al material permite que los alumnos participen de la construccion del corpus que se va
a examinar en el aula. De esta forma, parece idoneo observar los postulados del aprendizaje cooperativo, segln el
cual los discentes “procuran obtener resultados que sean beneficiosos para ellos mismos y para todos los demas
miembros del grupo” (Johnson ef al., 1999: 5). Los alumnos no solo asociardn sus experiencias a los espacios
recorridos y analizados, sino también las de los compatfieros, lo que permitird ampliar su vision sobre la lengua

que estudian y la cultura en la que se insertan.

2 El espacio percibido hace referencia a la practica espacial, es decir, a “la percepcion que la gente tiene de él con respecto a
su uso cotidiano: sus rutas de paseo, los lugares de encuentro, etc.”; el espacio concebido es la representacion del espacio “en
forma de mapas, planos técnicos, memorias, discursos™; y el espacio vivido es el espacio de representacion, el que los
hablantes experimentan (Baringo Ezquerra, 2013: 124).
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4. SECUENCIACION PARA LA APLICACION DEL PL EN ELAULA

El PL ha sido objeto de multiples aplicaciones en los trabajos de Esteba Ramos (2013), Acevedo Aguilar (2016),
Ma (2018) y Saez Rivera (2021; 2022), quienes han elaborado propuestas concretas para demostrar su
aprovechamiento en todos los niveles del marco, asi como con grupos especificos, como estudiantes de lengua de
herencia. En la investigacion llevada a cabo en el marco del Master en la Ensefianza del Espaiiol como Lengua
Extranjera mencionada mas arriba (Moran Gaitero, 2023), nos propusimos elaborar una serie de propuestas
concretas, pero en el proceso tomamos consciencia de la necesidad de elaborar un esqueleto en el que encajar estas

actividades para trabajar con el PL en el aula a través de su concepcion de corpus colaborativo.

Este modelo esta planteado para un contexto de inmersién en cualquier nicleo urbano, pues el contacto con la
ciudad favorece la creacion de un corpus de forma colaborativa entre profesores y alumnos, al mismo tiempo que
permite trabajar de manera “conectivista con muestras de lengua auténticas” (Esteba Ramos, 2013: 477) gracias a
la constante renovacion del material. Como ya sefialaba, al trascender el espacio del aula, se pretende que, mas
alla de la mera observacion, se produzca una dialéctica entre el espacio y el alumno. Por eso, siguiendo la
mencionada vision triadica del espacio de Lefebvre que también incorporan Malinowski (2015) y Saez Rivera
(2021) en sus trabajos, el modelo plantea que los alumnos observen los signos de un espacio concreto (espacio
percibido), sean conscientes de la representacion de estos espacios fisicos y sociales a través de la lengua y la
cultura (espacio concebido) y asocien a estos sus experiencias, pero también las de sus compaiieros (espacio
vivido). Todo ello para motivar, ademas, una reflexion sobre la lengua y la cultura, y para potenciar el desarrollo

del alumno como agente autonomo.

Para disefiar el modelo, nos hemos basado en los postulados del ABD, por lo que trabajamos desde la concepcion
del PL como corpus lingiiistico. McCarthy y Carter (1995) propusieron, en primer lugar, la secuencia de las tres
ies, que incluye las siguientes fases: “ilustracion (examinar datos reales), interaccion (discutir y compartir
opiniones y observaciones) e induccion (el estudiante crea sus propias reglas)” (Abad Castello y Alvarez Baz,
2021: 5). Mas adelante, Sinclair (2003) y Pérez-Paredes et al. (2011) la ampliaron a cuatro fases: “inicio de la
busqueda, fase de interpretacion, fase de consolidacion de la hipétesis y fase de formulacion final de los hallazgos
realizados” (Abad Castellé y Alvarez Baz, 2021:5). A partir de esta estructura, centrada en la exploracion de corpus
lingiiisticos electronicos, nuestra propuesta va encaminada a adaptarla a un corpus lingiiistico externo, expuesto a

un menor control de calidad, pero que refleja una mayor diversidad de usos lingiiisticos.

Aungque el fin ultimo es la construccién de un corpus colaborativo, los alumnos necesitan un ejemplo para saber
de donde partir, de ahi que sea requisito indispensable la creacion, por parte del profesor, de un corpus inicial
propio. Esto permitird observar, ademas, cudles son las posibilidades de aprovechamiento y qué elementos
lingiiisticos y culturales son los mas fructiferos para llevar al aula a través de esta metodologia. Al igual que
plantean los investigadores en el campo del ABD, resulta necesaria una primera aproximacion de los discentes al
material con el que van a trabajar. Por tanto, nuestra propuesta cuenta con una fase mas que las anteriores; la
secuencia quedaria como sigue: introduccion, inicio de la bisqueda, investigacion e intercambio, interaccion y

consolidacion, e induccion o resultados.
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Introduccién. Bastaria con implementar esta fase una tinica vez antes de la primera sesion de trabajo con el PL. En
un principio, el profesor debera acercar el PL a los alumnos, aunque no de manera tedrica ni directa. Lo ideal es
comenzar con preguntas que despierten en los discentes conocimientos previos: se puede llamar su atencion sobre
los carteles que hay por la calle o sobre las pintadas que podran observar en muchos lugares. Se pretende que
tomen consciencia de un elemento cotidiano para que vean como pueden aprovecharlo de cara al aprendizaje del
espaiol. Se puede desarrollar una primera actividad de calentamiento consistente en que los alumnos fotografien
algin fendmeno determinado (una grafia, una palabra, un elemento curioso), de forma que se vayan familiarizando

con el material.

Inicio de la bisqueda. Aqui es donde empieza la secuencia ad hoc cuando el profesor ha escogido ya un tema

concreto para trabajar con el PL; por ejemplo, las formas de tratamiento. Se puede plantear de dos maneras:
mostrando ejemplos de PL sin especificar el tema para fomentar el aprendizaje inductivo o dando unas pautas
sobre la busqueda; es decir, concretando la zona donde los alumnos van a fotografiar determinados signos. En el
primer caso, se pretende que los alumnos intenten establecer relaciones entre las fotografias para determinar el
tema sobre el que van a trabajar y, una vez que queda delimitado, el profesor pedira que busquen sus propios
ejemplos en la ciudad. En el segundo caso, se desvelara en el momento en que los alumnos entren en contacto con
el entorno urbano. Esta primera muestra, que parte del corpus inicial del profesor, también motivara unas primeras
hipoétesis sobre el funcionamiento del fenomeno lingiiistico y cultural, que se completaran mas adelante, cuando

el corpus sea mayor.

Investigacion e intercambio. En este momento, los alumnos deben tomar sus dispositivos electronicos con camara

para realizar las fotos que alimentaran el corpus colaborativo. La busqueda puede ser libre o guiada, pero en
cualquier caso el profesor debera dar unas pautas sobre las zonas o los establecimientos donde serd mas facil
encontrar ejemplos. Si se trabajan las formas de tratamiento, el profesor puede recomendar que se fijen en
establecimientos comerciales y de hosteleria. Una vez tomadas las fotografias, tendran que subirlas al espacio

habilitado, la herramienta Padlet®, por ejemplo, para que todo el grupo tenga acceso a ellas.

Interaccion y consolidacién. Cuando se hayan recabado suficientes fotografias y se haya compilado el corpus, el

profesor propondra ejercicios de analisis del material. Las hipotesis creadas en la primera fase sobre como funciona
un fenémeno lingiiistico o cultural se comprobaran en esta fase gracias a que se dispone de mas material. El trabajo
en este momento es en grupos reducidos, de modo que cada uno desempeiie una tarea, todas ellas orientadas a la
consecucion de un resultado conjunto. Es decir, se trabajara segun los postulados del aprendizaje cooperativo

(Johnson et al., 1999).

Induccidén y resultados. Después de que cada grupo haya realizado su tarea, se resumiran las conclusiones a las

que se lleguen y se compartiran con todo el grupo. De una primera interaccion reducida se pasara a la conversacion

grupal, de modo que cada uno pueda mostrar la pieza del puzle en la que ha estado trabajando. Sin embargo, no se

3 Se ha propuesto el uso de la herramienta Padlet por ser una aplicacion intuitiva y de facil acceso, que permite utilizar
distintas interfaces, entre ellas un mapa de la ciudad en la que se esta trabajando, lo que permitira a los alumnos compartir sus
fotografias vinculadas al lugar concreto en el que las tomaron.
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trata inicamente de una reflexion final, sino que las conclusiones y la asimilacion de los contenidos se manifestaran
en la puesta en practica de lo aprendido. Siguiendo el ejemplo de las formas de tratamiento, la idea es que, una vez
que los alumnos han analizado el uso de i y usted en funcion del contexto, se les dard una serie de situaciones en

las que tendran que decidir qué forma usar y plasmarlo en un didlogo que representaran ante sus compaifieros.

Esta actividad controlada puede, no obstante, trascender también la cuarta pared del aula y centrarse en el
desarrollo de la competencia interaccional, que privilegia la negociacion de significados con otros interlocutores
en tanto en cuanto los recursos de interaccion “se desarrollan cuando cada uno de los participantes en un evento
comunicativo interactia con los demas y todos se ayudan mutuamente y reciprocamente para lograr alcanzar el
objetivo que motivo la interaccion” (Zhang, 2016). El contexto de inmersion permite a los alumnos interactuar en
situaciones reales, que en este caso pueden estar motivadas por una primera busqueda de muestras de PL. Durante
la busqueda, se puede plantear la observacion de las interacciones en situaciones reales y llevarlas a la practica al

finalizar el analisis del funcionamiento de los fenémenos lingiiisticos.

5. CONCLUSIONES

La concepcion del PL como discurso publico y como reflejo del uso social de la lengua ha privilegiado su uso en
el aula como herramienta pedagogica. En el ambito del ELE, los antecedentes se han centrado en demostrar como
se puede aprovechar tanto en contextos de inmersion como de no inmersion, para todos los niveles y para grupos
de fines especificos. No obstante, la necesidad de establecer un modelo de aplicacion, que pueda resultar util a

cualquier profesor independientemente del lugar en el que se encuentre ha motivado este estudio.

Su despliegue y constante renovaciéon en cualquier espacio urbano lo convierte en un corpus gramatical,
pragmatico y cultural altamente aprovechable. Asimismo, la accesibilidad que ofrece a profesores y alumnos
permite la participacion activa del alumno y su interaccion con el entorno, la lengua y la cultura a través del PL.
Con este modelo se ha demostrado como romper la barrera fisica del aula a través de actividades guiadas por el
profesor permite a los alumnos acercarse a una fuente de informacion directa, observarla y apropiarse de ella no

solo para beneficio propio, sino para el del grupo en el seno de un curso de inmersion.

Se trata de sensibilizar a los alumnos sobre la presencia de un material en bruto al alcance de la mano que puede
ser util para el aprendizaje incidental, pero que necesita de una guia para que este sea mas completo y fructifero.
Asi, a través del andlisis basado en datos y de una metodologia cooperativa, los alumnos se adentran en el
funcionamiento de la lengua y la cultura que estan estudiando, al tiempo que establecen vinculos mas profundos
con el entorno que habitan durante un periodo determinado de tiempo. Esta interaccion con el entorno es una de
las perspectivas de analisis que queda abierta a futuras investigaciones, pues se ha sefialado como el PL puede ser
un motor para desarrollar la competencia interaccional mediante la participacion en interacciones reales con

nativos.
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VARIEDADES DE ESPANOL EN CLASE DE ELE DE NIVELES B2/C1

MaksiM OsIpov

Universidad de Sevilla

RESUMEN: En un mundo globalizado, la importancia de que el alumno conozca diferentes variedades de espafiol
se hace imprescindible. Hoy mas que nunca, hablamos de la lengua espafiola desde una perspectiva panhispanica,
pluricéntrica y polifénica. Asimismo, las pruebas oficiales de certificacion del nivel de conocimiento de espafiol
(DELE, SIELE) incluyen muestras de diferentes variedades. Transcurrida mas de una década desde la publicacion
de Nueva Gramatica de Lengua Espafiola (RAE y ASALE 2009), una gramatica mas panhispanica y pluricéntrica,
nos preguntamos si los materiales utilizados en clase de ELE también dan muestras de la riqueza variacional de la

lengua espafiola.

1. INTRODUCCION

El espafiol es una de las lenguas que mas variacion tiene, lo cual siempre ha planteado muchas dudas para los
profesores de ELE. ;Qué espafiol ensefiar? ;Como ensefiar a los alumnos la riqueza que nos ofrece esta lengua?
La ensefianza, sobre todo, la ensefianza reglada de una lengua supone el aprendizaje de una lengua estandar. Y
aqui mismo surge un problema, el espafiol es una lengua cuya estandarizacién es policéntrica, es decir, tiene tantas
normas como veintidds academias de la lengua. Es més, después de la publicacién de la NGLE (RAE y ASALE,
2019) hablamos de espafiol desde una perspectiva panhispanica, pluricéntrica y polifénica (Mufioz Basols,
Hernandez Mufioz, 2019).

Asimismo, la enorme variedad del espafiol supone un gran desafio para los estudiantes de ELE. Teniendo en cuenta
que hasta hace poco los libros de espafiol para extranjeros no mostraban casi nunca diferentes acentos a los
estudiantes, muchas veces estos aprendian un espaifiol “neutro”, artificialmente creado por los autores de dichos
materiales. Graciela Vazquez sefiala que “la lengua panhispanica no existe porque no hay hablantes de
panhispanico del mismo modo que el espafiol lengua extranjera es un idioma que no se habla en ningln pais,

aunque tenga casi catorce millones de hablantes.” (Vazquez, 2008)

La importancia de que el alumno conozca diferentes variedades de espafiol es evidente. Las pruebas oficiales del
nivel de conocimiento de espafiol (DELE, SIELE) incluyen muestras de diferentes acentos. Asimismo, los
objetivos del alumnado pueden ser muy distintos, si sabemos que nuestros alumnos son médicos que van a trabajar
en un hospital de Sevilla, ;no seria mas logico que el alumno tuviera contacto con esa variedad y supiera sus

particularidades?

Ademas de la presente introduccion, este trabajo se vertebra en siete partes. En la primera, se ofrece un marco
tedrico que recoge una breve descripcion de las hablas andaluzas. En la segunda, se plantean la hipdtesis y los

objetivos. A continuacion (en el apartado 3), se aborda la metodologia de la investigacion y se presenta el corpus
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de trabajo. Seguidamente, se analizan y se interpretan los datos del corpus de trabajo. En el apartado 6 se presentan
las conclusiones del estudio y las futuras vias de investigacion. En el Ultimo apartado ofrecemos la lista de

bibliografia consultada.

2. ESTADO DE LA CUESTION

La mayoria de los linguistas prioriza el uso de lo comun de las variedades cultas en la ensefianza de espafiol, asi
Moreno de Alba (1993) afirma que “se otorga prioridad en la ensefianza a los elementos lingiiisticos compartidos

por las variedades cultas, al nacleo comun”.

Moreno Ferndndez ha dedicado varias publicaciones a la ensefianza de variedades en ELE (2007, 2009, 2019,

2020). En estos, distingue tres modelos de la eleccidon de la variedad para las clases de ELE:

1. el modelo castellano
2. el modelo méas cercano

3. el modelo general

El modelo castellano consiste en la ensefianza y el aprendizaje de la variedad septentrional del espafiol, es decir,
da una perspectiva claramente lectocentrista (Andion Herrero, 2019) y prioriza esta variedad. Mientras que el
modelo més cercano da prioridad a la variedad de espafiol con la que el alumnado tendra més acceso por diferentes

motivos (la rioplatense en Brasil, la mexicana en Estados Unidos, la castellana en Europa etc.).

Andidén Herrero plantea la problematica de la jerarquia dialectal en la division entre variedad preferente para el
aprendizaje y variedades periféricas (2007, 2008). La variedad preferente se elige en funcion del contexto y es la
variedad a la que esté expuesto el aprendiente la mayor parte del tiempo, mientras que las variantes periféricas son
las que el alumno ve (en el mejor de los casos) como muestras esporadicas. Segun la investigacion de Ortiz-
Jiménez (2019), “los profesores estiman que las variedades de Castilla, México y Colombia son significativamente

superiores en estatus a las de Andalucia y el Caribe".

Company Company (2019) afirma que existe un conflicto “entre teoria y practica a la hora de representar
adecuadamente el caracter multinormativo y multidialectal” en las obras normativas como los diccionarios y las
gramaticas. Conforme todo lo expresado anteriormente, podemos pensar que esta misma afirmacion es valida para

los materiales creados para el profesorado y el alumnado de ELE.

Segun el Plan Curricular del Instituto Cervantes (de aqui en adelante el PC), se ensefian diferentes rasgos de
distintas variedades del espafiol a partir de nivel Al, si bien es cierto, que la mayoria de estos se ensefian en niveles
B, y, sobre todo, en niveles superiores (C1 y C2). Veamos qué dice el PC (Instituto Cervantes, 2016) sobre la

ensefianza de variedades de espafiol a nivel fonico.
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Encontramos lo siguiente en el PC de niveles A1y A2 sobre la ensefianza de las variedades del espafiol (la cursiva

y la negrita son nuestras):

Informacion sobre la variedad del espafiol en el mundo en cuanto a la articulacion de los sonidos
[Hispanoamérica y centro-sur de Espafia] Seseo (ausencia a nivel fonematico del elemento interdental

fricativo sordo /0/ y presencia en su lugar de /s/). Alcanza todas las regiones y niveles sociales.

Tanto en los niveles B como en niveles C sobre la ensefianza de variedades:

Muestras de diferentes acentos de las variedades de la lengua espafiola en Espafia e Hispanoamérica
Informacion sobre la variedad de las grandes zonas del espafiol en el mundo en cuanto a la articulacién

de los sonidos

Esto se puede interpretar de muchas formas, sin embargo, creemos que en los niveles B, segln los creadores del

PC, los alumnos no solo reciben informacion sobre las variedades, sino estan expuestos a ellas. Asimismo, aparece

la aclaracién de grandes zonas del espafiol que seguramente se refiere a la divisién dialectal del espafiol de Moreno

Fernandez (2007) en ocho zonas:

© N o g &~ 0w D PRE

espafiol castellano

espafol de Andalucia

espafiol de Canarias

espafiol del Caribe

espafiol de México y Centroamérica
espafiol de los Andes

espafiol de La Plata y el Chaco

espafiol de Chile

A continuacion, el PC cita algunos rasgos concretos que deberian ensefiarse en los niveles B:

[Hispanoamérica] Debilitamiento generalizado de la «d» en posicion intervocalica y final (muy
frecuente también en Espafia). Las regiones en las que mas se documenta son Puerto Rico, Colombia
(costa caribefia y Santander), Per( (San Luis), Argentina (habla de los gauchos), Ecuador (costa). Algunas
regiones mantienen la tension de la terminacion -ado.

[Hispanoamérica] Neutralizacién extendida de «I» y «r», percepcion del sonido con caracteristicas
vibrantes y a la vez laterales (islas y zonas costeras, Puerto Rico, costas de Colombia y Ecuador, Panama,
Cuba, Republica Dominicana, costa de Venezuela, costa de PerU, costas de Ecuador y centro de Chile).
Se puede dar como una lateralizacion de la «r», pronunciada como «I» (lambdacismo): a[l]te por arte; o

como articulacion vibrante de «l», pronunciada como «r» (rotacismo): pie[r] por piel.
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Encontramos muchos mas rasgos de diferentes variedades a en los niveles C. Aqui citamos algunos que se pueden

encontrar en Espafa (sefialamos en negrita caracteristicas propias del espafiol de Andalucia):

e Variedades regionales y dialectales «a[8]» por «ad» (a veces el sonido interdental también sustituye a la
«t», arriba comentada: ¢[0]nico)

e adverso > af6]verso, libertad > liberta/6] Final de palabra, en conversacion rapida, familiar y poco
esmerada: pérdida total
libertad > liberta

e La pronunciacién del participio en -ado y sus variedades diatépicas y diastraticas
terminado > terminado > terminao > terminaé > terminau (vulgar o rastico)

e Pronunciacion de la «s»: Variaciones diatopicas y diastraticas: la «s» andaluza y la «s» americana (casos
de aspiracion, pérdida...)

e Elceceo

e [Hispanoamérica] Neutralizacion extendida de «I» y «r»; percepcion del sonido con caracteristicas
vibrantes y a la vez laterales (islas y zonas costeras, Puerto Rico, costas de Colombia y Ecuador, Panam4,
Cuba, Republica Dominicana, costa de Venezuela, costa de Peru, costas de Ecuador y centro de Chile).
Se puede dar como una lateralizacién de la «r», pronunciada como «I» (lambdacismo): a[l]te por arte; o
como articulacion vibrante de «I», pronunciada como «r» (rotacismo): pie[r] por piel.

e [Hispanoamérica] La [x] puede realizarse de diferentes formas: Realizacion aspirada [h] (Las Antillas,
México (menos la altiplanicie), El Salvador, Guatemala, Honduras, Nicaragua, Panama, costa de Ecuador,
Venezuela y Colombia; Espafia: Andalucia y Canarias.

Es importante sefialar que casi todos los rasgos andaluces y canarios aparecen en el apartado de Hispanoamérica
(a diferencia de los niveles A, donde vimos [Hispanoamérica y centro-sur de Espafia]). De esta forma, podemos
suponer que los creadores del PC siguen la divisién propuesta por Diego Catalan (1958), donde el espafiol atlantico

comprende no solo espafiol de América, sino también al de Andalucia y Canarias y se opone al espafiol castellano.

En los niveles iniciales se suele ensefiar un Unico estandar, si bien es cierto, que este no necesariamente es del
centro norte peninsular, es el que predomina en la mayoria de los métodos de ELE. En el mercado de materiales
de ELE todavia hay muy pocos métodos pensados para la ensefianza de espafiol de América y en la mayoria de los
casos son adaptaciones de los métodos espafioles: Aula América (adaptacién americana de Aula, colaboracién de
la editorial Difusion y el Instituto Caro y Cuervo de Colombia), Aula del sur (adaptacion rioplatense de Aula),

Prisma Latinoamericano (adaptacién mexicana de Prisma).

3. OBJETIVOS E HIPOTESIS

La hipdtesis del presente estudio es que las hablas andaluzas no reciben suficiente tratamiento en los métodos de
ELE, incluso en niveles B2 y C1 que, si bien es cierto que ofrecen algunas muestras de variedades al estudiante

de ELE, normalmente suelen grabar la mayoria de los audios en la variedad septentrional.
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Ademas de comprobar o refutar la hip6tesis de partida, en este trabajo se plantean los siguientes objetivos:

e Determinar qué variedades y con qué frecuencia aparecen en los manuales de ELE de niveles B2y C1

e Analizar qué rasgos de las hablas andaluzas se incluyen en los audios de los manuales de ELE elegidos

e Determinar si aparecen los rasgos salientes de las variedades innovadoras (en este trabajo solo de la
variedad andaluza)

4. METODOLOGIA Y CORPUS

Tras una revision bibliografica, hemos elaborado un corpus para el presente estudio. El corpus se basa en el analisis
de cinco métodos de espafiol como lengua extrajera de niveles B2 y C1, dos de nivel B2 y tres de nivel C1:
Vitamina B2, Vitamina C1, Tema a Tema B2, Tema a Tema C1, jA debate!. Todos los materiales analizados en el

presente estudio fueron editados entre 2013 y 2022, es decir, después de la publicacion de la NGLE.

Nos hemos centrado en el analisis de los audios de métodos destinados para niveles B2 y C1, puesto que son los
niveles donde se supone que mas variedades del espafiol deberiamos encontrar. Se han elegido materiales recientes,
ademas, en caso de Vitamina, se trata de una linea de manuales que usa muchos contenidos audiovisuales
auténticos de television, radio e internet. El corpus elaborado contiene 161 pistas de audios que hemos escuchado
y con las que hemos hecho un anélisis cuantitativo. Con los cuatro audios que contenian muestras de las hablas

andaluzas hemos llevado a cabo un analisis cualitativo.

5. ANALISIS E INTERPRETACION DE DATOS

Como suponiamos el porcentaje de los audios en variedades innovadoras en los manuales es muy bajo, de 161
pistas de audios analizadas solo habia cuatro con participacion de los hablantes andaluces, lo que no llega ni al 2
por ciento de los audios en total. Asimismo, hemos observado que la variedad claramente predominante en todos
los materiales analizados es la septentrional. Hemos seguido la division dialectal de Moreno Fernandez para

agrupar diferentes variedades. Veamos el cuadro a continuacion:
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] o o Tema a Tema a Total
Variedad Vitamina B2 | Vitamina C1 iA debate! o
tema B2 tema C apariciones
Castellana
] 49 18 14 27 12 120
peninsular
Andaluza 3 1 0 0 0 4
Canaria 0 0 0 0 0 0
Caribefia 2 2 0 0 0 4
Mexicana y
. 3 2 7 0 0 12
centroamericanas
Andina 5 5 0 0 0 10
Chilena 1 0 0 0 0 1
Rioplatense 6 6 2 0 1 15

Cuadro 1. Apariciones de variedades del espafiol en el corpus de manuales de ELE.

Como se puede contemplar en el cuadro, en algunos materiales no vemos ni una muestra de la variedad andaluza,

es mas, en caso de Tema a Tema C no hay ningln audio que no sea del centro norte pensinsular. A continuacion

ofrecemos un gréfico que representa la frecuencia de aparicidn de diferenres variedades en nuestro

Porcentaje de apariciones de las variedades en el corpus

80
70
60
50
40
30
20
10

Grafico 1. Apariciones de variedades del espafiol en el corpus de manuales de ELE.

corpus.
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Como se puede apreciar en el grafico, la variedad que con mas frecuencia aparece en los métodos de ELE
analizados es la castellana (normalmente de las dos Castillas y Madrid, aunque vemos muestras esporadicas de
hablantes del Pais Vasco, Catalufia, Asturias). Cuando los autores de manuales deciden incluir otras variedades,
normalmente se decantan por la variante rioplatense (9 % de apariciones en el corpus, esta presente en 4 de 5
métodos analizados), lo cual podria explicarse por una gran cantidad de rasgos salientes a nivel fénico que la hacen
muy facil de reconocer tanto por los hablantes de espafiol como por estudiantes de ELE. La siguen las variedades
andina y mexicana con casi el mismo porcentaje de apariciones, 8 y 7 respectivamente. Es curioso que los autores
de manuales opten por las mismas variedades que los profesores de ELE en la investigacion de Ortiz-Jiménez
(2019). De ahi que podamos plantearnos la siguiente pregunta, ¢los métodos de ELE condicionan las actitudes de
los profesores hacia las variedades de espafiol? Seria interesante abordar esta cuestién en las futuras

investigaciones.

Es importante sefialar que estas dos Ultimas, igual que la variedad castellana peninsular, son conservadoras,
mientras que las variedades innovadoras tienen claramente menos presencia en los materiales de ELE. Nos ha
sorprendido el hecho de no haber encontrado ni un solo audio canario en ninguno de los materiales consulados
Vitamina es la linea de manuales que mas muestras dialectales ofrece al estudiante (como suponiamos), puesto
gue se trata de un material muy reciente y el nico que hace uso de los contenidos audiovisuales auténticos. Somos
conscientes de la dificultad que supone tener un equipo de personas de diversas variedades que estén dispuestas a
grabar las pistas de audios para un manual, por eso es I6gico que los materiales que solo usan audios grabados
exclusivamente para estos tengan mucha menos variedad de acentos.

En cuanto a las cuatro pistas de audio con intervenciones andaluzas, dos de estas son auténticas (intervencion de
Susana Ginesta en TEDx Talks y un programa de radio) y otras dos son grabadas para los manuales. Cada uno de

los audios represente una provincia diferente (Cadiz, Huelva, Granada y Sevilla).

A continuacion, ofrecemos una tabla con los rasgos que aparecen en estas pistas. Como se puede apreciar, la
mayoria de los rasgos que aparecen en estos son de valoracion alta o media (segun la clasificacién de Carbonero
Cano, 2007). No encontramos ningun audio con muestras de rotacismo o heheo. Es importante sefialar que el seseo

y el ceceo aparecen solo de forma esporédica, todos los hablantes de los audios son distinguidores.

Yeismo + + + +
Aspiracion de la s + + + +
Seseo + (esporadico)
Pronunciacion aspirada
+ + + +
delaj
Ceceo + (esporadico)
Pérdida de la s final + + + +
Africacion de lasen .

-St-
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Pérdida de otras

consonantes finales

Fricatizacion de la ch +

Rotacismo
Pérdida de la d

intervocalica

Heheo

Cuadro 2. Rasgos andaluces en el corpus de métodos de ELE.

6. CONCLUSIONES

Hemos comprobado que la hipdtesis de partida es cierta. Hemos corroborado que los autores de los materiales
normalmente se decantan por las variedades conservadoras (la Unica excepcion es el espafiol rioplatense que
representa el 9% de nuestro corpus, lo que puede explicarse por el prestigio que tienen los hablantes de esta
variedad). Las variedades innovadoras (andaluza, canaria, caribefia y chilena) estan infrarrepresentadas en los
materiales analizados.

En cuanto a los rasgos de las hablas andaluzas que se incluyen en los audios de los manuales de ELE elegidos,
hemos determinado que estos incluyen los rasgos como yeismo, seseo, aspiracion de la s, pérdida de la s final,
pérdida de otras consonantes finales, pérdida de la d intervocalica, pronunciacion aspirada de la j, fricatizacion de
la ch, africacién de la s en el grupo consonéntico -st-. El rotacismo y el heheo no aparecen en ningln audio de
nuestro corpus. Teniendo en cuenta el tamafio del corpus de los audios andaluces, no podemos llegar a conclusiones
fidedignas. Sin embargo, en esta etapa preliminar de la presente investigacion, si podemos afirmar que los

manuales de ELE de niveles B2 y C1 incluyen algunos rasgos salientes de dicha variedad.

Por Gltimo, consideramos interesante ampliar el corpus con otros manuales de espafiol como lengua extranjera, no
solo de niveles B2 y C1, sino también de otros niveles. En futuro, nos gustaria llevar a la préactica la elaboracion
de unidades didacticas o incluso un manual que incorpore la ensefianza de variedades peor representadas a fin de

concienciar al profesorado y mejorar su comprension por parte del alumnado.
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NI DARSE POR VENCIDO NI HACER OIDOS SORDOS. ACTIVIDADES PARA LA
ENSENANZA-APRENDIZAJE DE LEXICO COLOQUIAL EN EL AULA DE ELE

RAFAEL PONTES VELASCO

Universidad de Burgos

RESUMEN: La ensefianza-aprendizaje de léxico coloquial en el aula de ELE puede realizarse a través del estudio
de la fraseologia, de modo que los discentes combinen verbos clave de uso comdn (dar, estar y hacer) con los
cotextos, contextos y significados a los que se asocian las expresiones resultantes. La aplicacion de estas
construcciones en situaciones informales, donde se propicia la oralidad y predominan las respuestas positivas e
inmediatas por parte del interlocutor, favorece el enriquecimiento del vocabulario. Considerando el enfoque Iéxico,
el objetivo es que el alumnado de nivel intermedio y avanzado adquiera nuevas unidades fraseoldgicas a partir de
los vocablos que conoce. En este trabajo proponemos actividades que contribuyan a la consolidacién de dichas

formas en el lexicén mental.

1. BREVES NOCIONES TEORICAS: EL REGISTRO, LA FRASEOLOGIA Y LAS FORMULAS RUTINARIAS

El espafiol coloquial es uno de los registros posibles, modos de expresion definidos por Antonio Briz como
“modalidades de uso determinadas por el contexto comunicativo” (1998: 25). Asi, los factores extralingiiisticos
ocupan un papel relevante en su ensefianza. Elena Albesa sefiala que “el registro coloquial (o informal) se opone
a un registro formal. Sin embargo, estas categorias no forman compartimentos estancos ni una relacion

dicotémica” (2021: 3). Su alcance tampoco es diametralmente distinto al del registro vulgar ni al del popular.

Pese a que no resulta facil su delimitacion, el 1éxico coloquial suele vincularse a las férmulas rutinarias. Gloria
Corpas Pastor, en su Manual de fraseologia espafiola, las define y clasifica como unidades fraseoldgicas “del
habla, con caracter de enunciado, las cuales se diferencian de las paremias por carecer de autonomia textual, ya
que su aparicion viene determinada, en mayor o menor medida, por situaciones comunicativas precisas” (1996:
170). Estamos ante construcciones estereotipadas, predecibles y, en cierto modo, ritualizadas que cumplen una
funcion especifica en la interaccion social. La autora las divide en discursivas y psicosociales. En el primer grupo
se hallan las expresiones de apertura y cierre, asi como las de transicion que permiten distribuir los turnos de los
interlocutores. En el segundo grupo encontramos las formulas expresivas, las comisivas, las directivas, las asertivas
y las rituales. Esta clasificacion posee aplicaciones préacticas en el aula de ELE, como apuntaremos mas adelante

en la propuesta de actividades.

Todas estas posibilidades idiomaticas se entrecruzan con las colocaciones, a su vez equiparables —en algin grado
y en especial si carecen de composicionalidad— a los phrasal verbs del inglés. En ellas, las bases seleccionan
como colocativo una palabra ya incluida —por lo general— en el lexicon mental del hablante. Los vocablos

conjuntados pierden su contenido primitivo, lo que se observa en las formas que se inician con los llamados verbos
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de apoyo o soporte. Conocer el significado de las unidades dar y paseo no garantiza que entendamos la
combinacion dar un paseo, ya que el valor de sus constituyentes por separado no equivale al del producto generado

con su suma.

En todo caso, como indican Marta Albelda y Maria José Fernandez, la conversacion coloquial “es la modalidad
discursiva mas frecuente y general en la comunicacion social, y también lo es, por tanto, para los hablantes de

espafiol como lengua extranjera” (2006: 6). Por tanto, debemos procurar su implementacion en clase.

2. EN EL PRINCIPIO ERA EL VERBO...: dar, estar y hacer

Para abordar de manera abarcable el estudio de las unidades fraseoldgicas en el aula de ELE, hemos elegido tres
verbos que destacan por su frecuencia de uso y por su habilidad para generar colocaciones con otros elementos
linglisticos. Ademas, todos ellos pueden emplearse como reflexivos (darse, estarse y hacerse) en determinados
cotextos y contextos. No obstante, sus diferencias son més atractivas que sus semejanzas, ya que desempefian un

rol particular y ocupan un estatus distintivo en el sistema de la lengua.

Asi, dar se caracteriza por admitir una gran cantidad de sinénimos, no siempre susceptibles de sustitucion en las
expresiones idiomaticas. Esta restriccidn se observa particularmente en el Iéxico coloquial, ya que con este verbo
no suelen producirse ejemplos de sinonimia salvo en situaciones en las que se recurra a la ironia o a la reflexion
metalingistica. Por tanto, se considera inadecuada, sorprendente e incluso incomprensible desde el punto de vista
comunicativo la creacién de predicados como *abastecer un parte, *adjudicar una palmada en el hombro,
*conceder un soponcio, *conferir grima, *dispensar un masaje, *entregar carifio, *facilitar un telefonazo,

*ofrecer saltos de alegria, *otorgar una rueda de prensa, *proporcionar un susto, *suministrar una torta...

Por su parte, estar establece una enriquecedora dualidad con ser. El idioma inglés sintetiza esta relacién en una
sola forma: to be, lo que dificulta la asuncién de matices por parte de los estudiantes que lo tengan como primera
0 segunda lengua. A su vez, estar se usa con preeminencia como auxiliar en construcciones con participio o con
gerundio. Patricia Fernandez Martin, en Las perifrasis verbales del espafiol. Una perspectiva histérica, advierte
que en el primer caso denota “el resultado de una accion acabada en el pasado pero cuyas circunstancias llegan al
presente” (2019: 65), mientras que en el segundo aporta la principal perifrasis de gerundio del espafiol con “unos
valores semanticos que se encuentran en un continuo de significado progresivo (...) que va desde la focalizacion
sobre un punto de la accion (...) hasta la marca de la duracion (...) que perceptivamente nunca termina” (2019:
73). Estas consideraciones deben explicarse a la hora de trabajar expresiones como estar visto para sentencia o
estar comunicando, ya que es importante que el alumnado sea consciente de que aluden a contextos especificos y

se utilizan de manera distinta y no siempre extrapolable a los valores esperables de estar como auxiliar.

Hacer, por otro lado y en contraste con la oposicion que se produce entre ser y estar, se desdobla en inglés en dos
verbos fundamentales: to make y to do. Su versatilidad y multifuncionalidad propicia colocaciones opacas como

hacer frente o hacer cola, donde la suma de los significados individuales de sus componentes no contribuye a
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deducir el contenido Iéxico del conjunto. Esta escasa composicionalidad, observable en varias de las unidades
fraseoldgicas que giran en torno a hacer, se adecua a los atributos de su estatus como verbo comodin. Es decir, al
contrario de lo que sucede con dar, se trata de un verbo que puede intercambiarse con facilidad por cualquier otro
(no solo por sus sindnimos) incluso en buena parte de las frases hechas: hacer/ realizar una cura, hacer/

desempefiar un papel, hacer/ llevar a cabo una reforma, hacer/ efectuar un ingreso...

En resumen, creemos que dar, estar y hacer conforman un triangulo verbal cuyas similitudes y disimilitudes
resaltan su interés como posible punto de partida para el estudio de la fraseologia en el aula de ELE. Si bien
siempre se pueden elegir otros verbos en funcion de las necesidades del alumnado, estos tres facilitan la adopcion

de una perspectiva amplia y heterogénea a la hora de adentrarnos en la fraseologia.

3. PROBLEMATICAS: MAS ALLA DE LA CANTIDAD, LA MORFOLOGIA Y LA SINTAXIS

En relacién con las unidades fraseolégicas, Ignacio Bosque dirige el proyecto REDES. Diccionario combinatorio
del espafiol contemporaneo. En él, el verbo dar ocupa las paginas 635-643 y se asocia a 33 tipos diferentes de
sustantivos, todos ellos con diversos matices: alojamiento, apoyo, sustento; amor, carifio, comprension; animo,
esperanza, fuerza; permiso, preferencia, visto bueno; sentido, significado... A estos membretes se les afiaden los
lemas dar (a), dar a luz, dar carpetazo (a), dar crédito (a), dar (de), dar (en), dar en saco roto, dar la cara, dar
las gracias, dar(le) (a), dar luz verde, dar (por), dar que, dar rienda suelta (a), dar saltos (de), darse (a), darse
de bruces (contra), dar vida (a), dar vueltas (a). En el volumen no aparecen colocaciones con estar, pero si con
hacer (pags. 1095-1099). El verbo base se especifica con las entradas hacer (a alguien), hacer acopio (de), hacer
efectivo, hacer extensivo, hacer frente (a), hacer gala (de), hacerse eco (de) y hacer(se) realidad.

En Diccionario combinatorio practico del espafiol contemporaneo, en el caso de dar (pags. 382-384) se ofrecen
cuatro lemas no registrados en REDES: dar buena cuenta (de), dar fe (de), dar pabulo (a) y dar un vuelco. No se
recogen construcciones con estar, pero se incorporan a hacer (pags. 690-691) las formas femeninas de hacer
efectivo y hacer extensivo, asi como la novedad de hacer(se) trizas. Este caudal de articulos vinculados a dos de

nuestros tres verbos corrobora la ingente cantidad de construcciones que orbitan en torno a ellos.

Con todo, no es preciso acudir a recursos especializados para apreciar las enormes posibilidades combinatorias de
dar, estar y hacer. El Diccionario de la lengua espafiola de la Real Academia Espafiola y la Asociacion de
Academias de la Lengua Espafiola registra 54 acepciones mas 52 locuciones verbales o expresiones coloquiales
para dar (106 en total); 28 acepciones mas 38 locuciones o expresiones para estar (lo que implica 66 items); y 58
acepciones mas 43 locuciones o expresiones para hacer (101 en suma). Ante tal aluvién de formas, la mayoria de
ellas conocidas y empleadas por los hispanohablantes, quiza la mejor manera de no desanimar a los estudiantes de

ELE sea abordarlas con paciencia y con la consciencia de la dificultad de aprehenderlas todas.

El nimero no es, ni mucho menos, el Unico problema. Yariuska Aguileray Yessi Villavicencio sefialan que en la

instruccion del registro coloquial deben considerarse los distintos niveles del analisis lingtistico, destacando el
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hecho de que en el morfosintactico se incluyan “los conectores pragmaticos, los intensificadores, los atenuantes,
los deicticos y las relaciones temporales aspectuales” (2022: 81). A este respecto, existen precedentes de trabajos
en ELE que se basan en el verbo como elemento catalizador de unidades fraseolégicas, como la investigacion de
Ménica Aznarez Mauledn a partir de hablar. La autora insiste en que el alumno ha de comprender “su sentido, el
cual puede tener mayor o menor grado de idiomaticidad y contenido cultural. Por otro lado, es necesario

proporcionar las claves (...) para usar estas expresiones en las situaciones adecuadas” (2000: 87).

Nuestro corpus de estudio con dar, estar y hacer se centra, principalmente, en las expresiones idiomaticas que se
recogen en el apartado “Nociones especificas” del Plan Curricular del Instituto Cervantes (ver Anexo 2). EI PCIC
puede situar una misma forma en dos niveles de referencia o en uno que a priori podria parecer que no le
corresponde, por lo que los usuarios hemos de reflexionar sobre el motivo de su clasificacién en un dominio u
otro. Por ejemplo, creemos que el predicado hacer una visita esta situado en el nivel B2 y no en otro inferior

porque su asimilacion por parte del estudiante requiere una explicacion de caracter sociolinguistico o pragmatico.

Por otro lado, es cierto que en el componente Iéxico-semantico las habilidades comunicativas de los alumnos de
niveles iniciales se ven reforzadas por la utilizacion de palabras comodin y férmulas rutinarias. Sin embargo, la
mayoria de los investigadores opinan que la fraseologia, sobre todo la vinculada a modismos y al vocabulario
argotico, debe implementarse en el aula a partir del nivel B2. En este sentido, el Marco Comun Europeo de
Referencia para las Lenguas expone que el aprendiente de C1 cuenta con “un repertorio léxico muy amplio, que
incluye expresiones idiomaticas y coloquiales”, mientras que el de C2 debe mostrar ya “un buen dominio de
expresiones idiomaticas y coloquiales” (Consejo de Europa y Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2002:
109).

Por ello, como propuesta metodoldgica abierta a excepciones y atenta a los intereses de cada grupo de alumnos,
nos guiamos por la cantidad de items proporcionados por el PCIC y apostamos por poner énfasis en las
construcciones con dar para el nivel B2 (74 registros), con estar para el C1 (125 casos) y con hacer para el C2
(143 ejemplos). Si bien el criterio cuantitativo no debe ser prioritario en las ciencias humanas, esta progresion
ascendente, de mas a menos unidades recopiladas, puede servirnos de apoyo a la hora de organizar los contenidos
gue impartimos. Asi, para observar los rasgos de orden sintactico o morfologico que presentan estas formas, de
cuyas peculiaridades daremos cuenta —nunca mejor dicho— a los estudiantes de niveles intermedios y avanzados,

seleccionamos los siguientes ejemplos:

Con dar, en el nivel B2, el método de ensefianza-aprendizaje de dar créditos (6.3. Sistema educativo) puede ir
acompafado de la explicacion de una expresion con distinto significado: dar crédito a (alguien/ algo). Las
cuestiones sintacticas que han de considerarse son que la primera admite tanto el singular como el plural, asi como
determinantes (sobre todo numerales), mientras que la segunda se emplea solo en singular y la aparicién de
articulos en su cotexto se supedita a la presencia de adjetivos (Doy un crédito total a las palabras de fulanito, pero
no *Doy un crédito a las palabras de fulanito). Dar una rueda de prensa (9.4. Prensa escrita) permite la sustitucion
por conceder u ofrecer, pero no por entregar ni proporcionar. Con dar a la calle/ a un patio/ al jardin (10.2.

Cacteristicas de la vivienda) es importante recalcar el uso de la preposicién a y no de otra. Con dar flor/ fruto
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(20.6. Flora), debe precisarse que solo con el sustantivo fruto son esperables expresiones de contenido semantico

mayor, tanto en singular o en plural, en oraciones como El esfuerzo siempre da fruto(s).

En C1, habremos de indicar que el sustantivo principal de dar saltos de alegria (2.2. Sentimientos y estados de
animo) no se usa en singular salvo en una descripcion literal, irénica o metalinglistica. Con dar el pésame/ dar la
enhorabuena (4.3. Celebraciones y actos familiares, sociales y religiosos), por el contrario, resulta mas natural el
circunloquio que el nimero plural: podemos decir Te doy la enhorabuena por tus dos éxitos, pero *Te doy dos/las

enhorabuenas parece un juego linguistico mas que una proposicion de cariz comunicativo.

Muy interesantes son las expresiones que exigen la negacion: en C1 tenemos no dar ni golpe (7.3. Actividad
laboral), mientras que en C2 encontramos no dar ni una (2.4. Estados mentales) y no dar palo al agua (7.3.

Actividad laboral). Sorprenderia, por tanto, la afirmacion: *doy golpe, *doy una (o dos/ 0 mas), *doy palo al agua.

Respecto a la morfologia, destacan los valores semanticos aportados por el sufijo -azo: en el nivel B2, se halla dar
un pufetazo (1.3. Acciones y posiciones que se realizan con el cuerpo), mientras que en el C1 se localizan dar un
pinchazo (2.3. Sensaciones y percepciones fisicas), dar un volantazo y dar un frenazo (14.3. Sistema de
transporte), y dar un telefonazo (9.2. Teléfono). Sin el afijo, habria que interpretar el verbo dar de manera literal,
lo que provocaria una sensacion de extrafiamiento en el interlocutor o incluso una situacién absurda: dar un pufio,
dar un pincho (aunque seria posible en el contexto hostelero), dar un volante (con otro significado en el &mbito
médico), dar un freno o dar un teléfono. Podemos afiadir dar bandazos, siempre en plural y con poca o muy sutil
relacion con el sustantivo banda. En este sentido, también estén lexicalizadas las formaciones con el sufijo -6n en
las construcciones dar(se) un apreton de manos (4.2. Relaciones sociales) para C1 o darse un atracon (5.2. Dieta

y nutricion) y darse un chapuzén/ un remojon (14.1. Viajes) para C2.

Con estar, en B2, estar deprimido/ decaido (13.3. Sintomas) posee implicaciones socioculturales que justifican su
inclusién en dicho nivel y no en otro inferior, ya que la depresion es un trastorno serio que no equivale a la tristeza.
Menospreciar el contenido semantico del adjetivo podria herir tanto susceptibilidades como la propia

comunicacion y aportar estas precisiones léxicas forma parte de nuestra labor docente en el aula de ELE.

Expresiones como estar en obras (20.3. Espacios urbanos o rusticos) para el B2 y estar en ndmeros rojos (11.3.
Servicios financieros) para el C1, requieren la aclaracion de que no se pueden emplear en singular ni con una
preposicion distinta a en (*estar con obra, *estar de nimero rojo). En relacion con las preposiciones en este Gltimo
nivel, destacan las unidades fraseoldgicas estar hasta las narices (2.2. Sentimientos y estados de &nimo) y estar
de suerte (2.7. Suerte), donde la primera es mas simbélica que locativa y la segunda quiz& depende mas de la
analogia que de la I6gica. Nétese, respectivamente, que el singular seria posible solo en la literalidad —EI agua
de la piscina me llega hasta la nariz— y que *estar con suerte generaria ambigiedad. También se menciona estar
de guardia (13.4. Centros de asistencia sanitaria), pero debemos advertir al alumnado de la existencia de otra

férmula bien distinta tanto en contexto como en significado: estar en guardia.
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En C2, conocer las caracteristicas sintacticas de estar como unas pascuas/ unas castafiuelas/ un nifio con zapatos
nuevos (2.2. Sentimientos y estados de animo) es fundamental, ya que las dos primeras no aceptan el singular y la
tercera recurre al masculino inclusivo y al articulo definido como sefias de identidad (*estar como las nifias con
zapatos nuevos). También deviene compleja la sintaxis de estar que muerde/ que trina (2.2. Sentimientos y estados
de animo) o estar uno que se muere (2.3. Sensaciones y percepciones fisicas), con la incorporacion de subordinadas
en las expresiones idiomaticas. Por otro lado, decimos estar a la Gltima (12.2. Ropa, calzado y complementos),
pero no *estar a la primera ni *estar a la segunda/ la tercera (aunque seria aceptable, con valor humoristico, estar

a la pendltima/ la antependltima).

Con hacer, en B2, ensefiar la construccion hacer ilusion (2.2. Sentimientos y estados de animo) invita a que
sefialemos su distincion semantica con hacerse ilusiones (con verbo reflexivo y sustantivo plural, como recopila
el PCIC para el C2 junto con el adjetivo falsas), asi como la extrafieza que provocaria afiadir un articulo: *hacer
una/la ilusion. El orden morfoldgico no resulta menos interesante, como se observa con el cambio semantico que
supone la incorporacién del sufijo —6n a hacer un papel (18.6. Cine y teatro): esta forma, incluida en el nivel B1,
no significa lo mismo que hacer un papelon (18.6. Cine y teatro) en el C2. Esta Ultima se entiende de manera
positiva en el contexto de las artes escénicas, pero suele recibir una interpretacion negativa o irénica en otros
ambitos: El profesor hizo un papel6n, por ejemplo, puede indicar que quedd en ridiculo. Esto demuestra que los
afijos, con entidad de palabras en el sentido de que el diccionario académico los incorpora con pleno derecho en

sus entradas sin establecer distinciones jerarquicas, son relevantes desde el punto de vista idiomético.

En C1, sobresale la locucién verbal hacer novillos (6.3. Sistema educativo), donde el sustantivo se utiliza en
pluralia tantum y es susceptible a variedades dialectales (como hacer pellas). A este nivel pertenece hacer un frio
gue pela (20.4. Clima y tiempo atmosférico), en la que el nombre no es sustituible por su contrario (*hacer un

calor que pela).

Ademaés de estas unidades fraseoldgicas de complejidad morfosintactica, hemos de atender con especial cuidado
a las que no incluyen sustantivos, como darse de si (12.2. Ropa, calzado y complementos) en el nivel B2, o estar
al tanto de (9.1. Informacion y comunicacion) en el C1. Por otra parte, Silvia Garcia e Isabel Ortufio elaboran un
cuadro en el que la utilizacidn del verbo hacer en expresiones deportivas contrasta con las que se producen “en la
vida corriente” (2018: 165). Asi, aducen que sintagmas fraseoldgicos del futbol como hacer falta, hacer una
chilena, hacer una pared o hacer un sombrero se distinguen de sus analogos en relacion con la necesidad, la
procedencia (ser chilena), la albafiileria (construir una pared) y la moda (tener o ponerse un sombrero),

respectivamente.

En cuanto a estar mano sobre mano (7.3. Actividad laboral) para C2, cabe recordar que Aneta Trivic analiza las
construcciones estar una mano sobre la otra o (estar) con una mano atras/ detras y otra delante. Asi, afirma que
el significado del sustantivo “es translucido en el sentido de que su imagen base claramente alude a un sujeto que
esta sin trabajar porque sus manos, el simbolo del trabajo y la productividad, estan ociosas” (2016: 239). La autora
apunta otras expresiones idiomaticas relevantes para nuestro estudio, como dar en (las/ sus) manos, darse la mano

con algo, estar a mano, estar al acance de la mano, estar dejado de la mano de Dios, estar en buenas/malas
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manos, estar en manos de (alguien/ algo) o hacer mano(s). También destaca, en relacion con otras partes del

cuerpo, no dar su brazo a torcer o estar atado de pies y manos.

4. UNA POSIBLE SOLUCION: LAS ACTIVIDADES

El enfoque Iéxico es partidario de la gradacién de actividades en funcién del nivel de dificultad. Una primera
clasificacion de las mismas puede girar en torno a la semantica, con el hiperénimo animal como punto de partida.
Asi, un sencillo ejercicio de opcién maltiple como el que sigue, en los que en adelante subrayamos la opcion

correcta, nos sirve de precalentamiento:

1. Dar un abrazo de oso significa: a. Abrazar a las mascotas; b. Dar un abrazo fuerte y carifioso; c.

Agarrar algo con malicia.
2. Estar como una cabra significa: a. Estar siempre alegre; b. Tener mucha energia; c. Estar loco, a.
3. Estar como una vaca significa: a. Tener sobrepeso; b. Ser sincero,a y amable; c. Ser vegetariano,a.

Podemos afiadir otras expresiones que contienen el nombre de especies de animales y recoge el PCIC, como hacer
de canguro (7.1. Profesiones y cargos) en A2, estar de canguro (7.1. Profesiones y cargos) y hacer clic (con el

raton) (16.4. Informatica y nuevas tecnologias) en B1, o estar pez (6.3. Sistema educativo) en C2.

Las referencias bibliogréficas de calidad menos inmediatas, como sucede con la moda clésica, siempre vuelven.
En esta linea, podemaos inspirarnos en el manual Como lo oyes. Usos del espafiol, teoria y practica comunicativa
y proporcionar una actividad en la que entran en juego la parafrasis y la definicién. En cuanto a la fraseologia del

verbo dar, proponemos estas oraciones:

1. Los profesores deberian dar ejemplo a los estudiantes: a. Tendrian que trabajar menos horas que los

estudiantes; b. Tendrian gue ser un modelo positivo para los estudiantes; c. Tendrian que explicar las

lecciones con buenos ejemplos.

2. Cuando iba a la escuela, una vez me dieron una calabaza en inglés: a. Saqué muy mala nota. Me

pusieron un cero; b. Me explicaron como es la fiesta de Halloween; c. Me felicitaron por mi gran
talento.
3. Cuando el jefe sepa la verdad, daré la cara por todos vosotros: a. Juntos nos haremos la cirugia

plastica; b. Lucharé por mantener nuestra verdad; c. Me mostraré ante el jefe, aceptando mis

responsabilidades y las vuestras.

4. iDeja de dar la lata, por favor!: a. Deja de incordiar; b. No comas tanto atun; c. No me des objetos
sin valor.
5. Cuando lo invitan a una fiesta, mi primo acostumbra a dar la nota: a. Canta como los angeles; b.

Presume de sus buenas notas; c. Intenta llamar la atencidn, sin necesidad.

6. Siempre da la talla en cualquier situacion: a. Siempre lleva la ropa mas elegante; b. Siempre actla

bien y no decepciona a los demas; ¢. Siempre se pone nervioso,a.

7. Para dar conmigo, tienes que llamarme por la noche: a. Para salir de fiesta conmigo; b. Para hablar

sobre mis asuntos; c. Para encontrarme.
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Dar gato por liebre es una practica habitual en esta tienda: a. Permitir que los clientes entren con sus

mascotas; b. Engafiar, ofreciendo algo que parece bueno pero que en realidad no lo es; c. Vender

objetos de poco valor.

Afadimos una extensién del ejercicio aludido, ahora con frases hechas con el verho estar:

1.

Si alguna vez te dicen que estads como un tren, no les hagas caso: a. Inviertes mucho dinero en los
viajes en tren; b. Eres tan rapido y tan puntual como un tren de alta velocidad; c. Eres fisicamente
muy atractivo,a.

Estd como una regadera, pero lo aprecio como amigo: a. Estd bastante loco; b. Prefiere vivir
libremente; c. No se ducha con frecuencia.

Cuando estas de mala uva, prefiero dejarte solo: a. Sufres de mal humor en este momento; b. La fruta

que has comido esta estropeada o te ha sentado mal; c. Bebes demasiado vino.
Desde que ha ascendido a capitan, estd como unas castafiuelas: a. Gasta mas dinero que antes,
especialmente en cosas superfluas; b. Se siente muy alegre y con gran energia; c. Le entusiasma la

musica de baile.

El libro que me has recomendado no est& ni fu ni fa: a. No es bueno ni malo, ni interesante ni

desastroso; b. No tiene ni muchas ni pocas paginas; c. No es popular en la actualidad.
Me gustaria ir a la biblioteca con frecuencia, pero estd en el quinto pino: a. Estd en un bosque
encantado, repleto de arboles extrafios; b. Esta muy lejos de aqui; c. Sus libros estan anticuados.

Estoy pez en economia: a. Practicamente no sé nada sobre economia; b. Me apasionan las finanzas;

¢. Comprar pescado es mas barato que comprar carne.
Debo tomar una decision sobre mi futuro, pero estoy hecho,a un lio: a. Hago muchas cosas sin motivo;

b. Estoy a punto de cometer un delito; c. Estoy confuso,a y no sé qué hacer.
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La actividad “365 unidades fraseoldgicas™ se crea como repaso para los aprendientes que ya han obtenido el C1 o

incluso el C2. Puede resultar interesante para los que, ademas de estas caracteristicas, no vivan en un pais

hispanohablante o hayan concluido sus estudios de ELE. Si leen una expresién por cada dia del afio, bastaran cinco

minutos diarios para recordar y actualizar el 1éxico espafiol. Se trata de un ejercicio de eleccion entre tres opciones

posibles y en el que cada unidad fraseoldgica aparece contextualizada por una oracion que facilita la deduccion de

su significado. Con la solucién se incluye una traduccidn al inglés, mas o menos equivalente. Se puede proponer

a los estudiantes que las traduzcan a otras lenguas. El juego presenta el atractivo de que propicia que el alumnado

busque alguna conexién entre la expresion y la fecha correspondiente al dia de un cumpleafios, un aniversario u

otro evento importante. Veamos dos ejemplos con estar y otros dos con hacer:

28 de septiembre. Estar en la edad del pavo.

No le hagas caso. Dice muchas tonterias porque esta en la edad del pavo.

a.
b.

C.

Esta sufriendo las ansiedades propias de la adolescencia.

Esta realizando una dieta muy estricta y por eso se encuentra alterado,a.

No tiene suficiente entereza para afrontar los pesares.

Traduccidn: To be at an awkward age/ to go through teenage angst.

28 de octubre. Estar hecho,a un toro.

Desde que hace natacion, estd hecha un toro y no se pone nunca enferma.

a.

Se ha vuelto una persona tozuda.
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b. Est4 fuerte y sana.
c. Tiene mayor vitalidad y asume enormes desafios.

Traduccion: To be as strong as an ox/ to be as fit as a fiddle.

17 de noviembre. Hacer de la necesidad virtud.

Venga, no te desanimes por haberte quedado sin trabajo. Haz de la necesidad virtud.

a. Cuantos mas problemas hay, mas necesidades tenemos.
b. Quedarse sin trabajo es una buena oportunidad para mejorar como persona.
C. Lo que parece un problema puede convertirse en una solucion.

Traduccion: Make a virtue of necessity.

24 de diciembre. Muchos pocos hacen un mucho.

Mi sueldo mensual es modesto, pero mi vida mejorara: muchos pocos hacen un mucho.

a. Poco a poco podré ahorrar mucho dinero.
b. Mi vida mejorara cuando aumente mi sueldo.
c. Mis amigos me ayudaran a solucionar las dificultades de la vida.

Traduccidn: Every little bit helps, and all of the bits really add up.

Otro juego consiste en indicar qué cosas puede hacer un perro, empleando los verbos dar, estar y hacer. Gana el
estudiante que més expresiones acierte. Se puede partir de una prevision de expresiones preparada por el docente,
de modo que reciba una puntuacién doble el que descubra unidades fraseoldgicas no incluidas en la lista previa.

Se permite y se fomenta el uso del diccionario, junto con la invitacién a justificar las propuestas. Por ejemplo:

1. Con el verbo dar: dar carifio (afecto, amistad, amor...); dar la mano (la pezufia, en su caso); dar la
vida (por quien quiere); dar regalos (objetos que tiene o encuentra).

2. Con el verbo estar: estar alerta; estar (o ponerse) de lado.

3. Con el verbo hacer: hacer amigos (hacer buenas migas); hacer dos cosas a la vez; hacer muecas;
hacerse el despistado o el tonto (mirar a otro lado para no saludar a alguien o para no obedecer);
hacerse la boca agua (sacando la lengua, relamiéndose); hacerse respetar; hacer sus necesidades
(hacer caca/ pipi).

Una variante de este ejercicio es “Cosas que un humano hace por su perro”, con formulas como darle comida

(medicinas u 6rdenes), estar a su favor o hacerle la merienda.

Asimismo, podemos adaptar al estudio de dar, estar y hacer las actividades ofrecidas en el libro En vocabulario.
Avanzado B2 (Baralo, Genis y Santana). Recogemos algunos ejemplos que incluyen construcciones con nuestros
verbos: 1. Escuchar situaciones y “escribir si las palabras marcadas se usan en sentido metaforico o en sentido
literal” (2021: 20) - estar sordo, estar ciego; 2. Escribir “expresiones que signifiquen sensacion de cansancio (...),
sensacion de malestar” (2021: 25) - estar agotado, estar dolorido; 3. Completar “oraciones con el verbo adecuado:
A mi madre le dan asco las serpientes” (2021: 37); 4. Leer un didlogo y explicar “brevemente qué es hacer

testamento” (2021: 43); 5. Relacionar “cada palabra con su antonimo” (2021: 90) — dar de alta/ de baja.
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También proponemos estos ejercicios para practicar unidades fraseoldgicas organizadas en torno a verbos base,
no necesariamente los tres que hemos elegido: 1. Sustituir dar, estar y hacer por sinbnimos, e indicar si realizar
esta operacion causa sorpresa 0 no en la comunicacion; 2. Parafrasear o definir el significado de las expresiones
dadas; 3. Cambiarlas por verbos mas especificos (incordiar en vez de dar la lata); 4. Observar los valores que
aportan los sufijos, asi como reflexionar sobre el efecto que produce su incorporacién; 5. Comprobar si las
construcciones admiten cuantificadores y adverbios; 6. Elegir la preposicion adecuada (hacer algo a ciegas en vez
de *en ciegas 0 *por ciegas); 7. Sefialar si el colocativo se puede poner en plural o no (nuestro esfuerzo da fruto
o0 da frutos frente a estd mas contento que unas castafiuelas, pero no *que una castafiuela); 8. Determinar si la
negacion es posible, imposible u obligatoria (no esta el horno para bollos frente a *esta el horno para bollos); 9.
Sefialar si las expresiones se emplean con articulo definido, con indefinido, con ambos o con ninguno; 9. Dividirlas
en tres: coloquiales pero tolerables en un contexto formal, adecuadas solo en una situacién informal o rayanas en
lo vulgar; 10. Crear oraciones conectando dos 0 mas unidades fraseoldgicas entre si; 11. Escribir una historia
utilizando el mayor nimero posible de ellas; 12. Elaborar una lista con todas las que cada estudiante conozca en
un tiempo limitado, y premiar al que mas expresiones correctas anote; 13. Llevar a cabo una prueba de
disponibilidad Iéxica en la que durante dos minutos se apunten todas las unidades que el alumno asocie a una
construccidn; 14. Clasificar las formulas, a partir de los modelos puestos entre paréntesis, en expresivas (jAy y uy!
— jno doy ni una!, jestaria bueno!), comisivas (Te prometo que... — doy fe, te doy mi palabra), directivas (jHaz!
— jhaz los deberes!, haga doble clic), asertivas (Esto es asi - dar por hecho, hacerse realidad) y rituales (Buenos
dias — te doy la enhorabuena, ¢cémo estas?), en especial si los discentes desean formarse como profesores de
espafiol; 15. Generar actividades para si mismos o para sus compafieros, y evaluar a partir de criterios previos

cudles son las més apropiadas, eficaces y/o divertidas.

5. CONCLUSIONES

En este articulo recopilamos una cantidad considerable de expresiones relacionadas con dar, estar y hacer, al
tiempo que planteamos varias actividades para afrontar su estudio de modo practico. El hecho de que los tres
verbos presenten diferente estatus linguistico favorece la posibilidad de que los alumnos aprendan y utilicen todo
tipo de construcciones, lo que también les permite ahondar en su reflexién sobre la morfologia y la sintaxis. El
objetivo es mejorar la adquisicion de vocabulario por parte de los estudiantes de ELE y agilizar las asociaciones
gue se producen en su lexicon mental, sin perder de vista la importancia del uso, del contexto y del significado.
En este sentido, se apuesta tanto por el método inductivo como por la explicacion explicita con el propdsito de

facilitar la asuncion de contenidos linguisticos de diversa indole.

Ante los problemas que implica la instruccion del 1éxico coloquial, proponemos que se parta de las “Nociones
especificas” del Plan Curricular del Instituto Cervantes y se seleccionen las formas mas interesantes a nivel
morfosintactico y/o sociocultural. Tras este proceso, se pueden realizar ejercicios de opcion multiple basados en
criterios semanticos (como la hiperonomia y la hiponimia) u otros que fomenten la parafrasis y la definicion. A su

vez, se anima a que se adapten actividades ya existentes o se creen nuevas (como el “Calendario fraseolégico” y
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“Cosas que puede hacer un perro”). Se trata de que los docentes no nos demos por vencidos ante la dificultad de

ensefiar un gran nimero de unidades fraseoldgicas ni hagamos oidos sordos a las necesidades de los aprendientes.
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ANEXO 1

Dos ejemplos del “Calendario fraseologico” con el verbo dar

13 de enero. La confianza da asco.

iNo pongas los pies sobre la mesa! La confianza da asco, ¢no crees?
a. Esasqueroso poner los pies sobre la mesa.
b. Las personas que tienen mucha confianza en si mismas suelen ser maleducadas.

c. Laconfianza excesiva, en todo tipo de relacién, genera comportamientos inadecuados.

Traduccién: Familiarity breeds contempt.
26 de enero. No dar puntada sin hilo.
Ese youtuber no da puntada sin hilo. Se ve que quiere tener éxito.

a. Todo lo gue dice o hace tiene un objetivo 0 una intencién meditada.

b.  Su canal trata sobre costura y confeccidn de ropa.
¢.  Esunapersona enrevesada y habladora.
Traduccion: He/ she doesn’t do anything for nothing.

ANEXO 2

Unidades Iéxicas con dar, estar y hacer
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A continuacion, recopilamos las construcciones recogidas en “Nociones especificas” del PCIC a fin de facilitar

material de trabajo al docente de ELE interesado en abordar la fraseologia con estos verbos:

DAR (74 items)

A2 (2 items): dar clases (Aprendizaje y ensefianza); dar una propina (Pagos).

B1 (11 items): dar pena/ lastima/ miedo (Sentimientos y estados de animo); dar la mano/ un abrazo/ un beso
(Relaciones sociales); dar una despedida de soltero/ una fiesta de fin de curso (Celebraciones y actos familiares,
sociales y religiosos); dar una beca (Sistema educativo); dar informacién y dar una noticia (Informacion y
comunicacion); dar de alta/baja, dar el alta/ la baja (médica) (Centros de asistencia sanitaria); darse una crema
y dar una receta (médica) (Medicina y medicamentos); dar un paseo (Viajes).

B2 (26 items): dar una patada/ una torta/ un pufietazo (Acciones y posiciones que se realizan con el cuerpo);
dar a luz (Ciclo de la vida y reproduccion); dar asco/ panico/ terror/ igual (Sentimientos y estados de &nimo);
darse dos besos (Relaciones sociales); dar un discurso (Celebraciones y actos familiares, sociales y religiosos);
dar apoyo/ amistad/ carifio/ comprension (Actitudes y formas de comportarse); dar sed (Bebida); dar créditos
(Sistema educativo); dar de alta/baja la linea (telefonica) y dar un buen/ un mal servicio (Teléfono); dar una
rueda de prensa (Prensa escrita); dar de alta/ de baja la luz/ el agua/ el teléfono/ el gas (Acciones relacionadas
con la vivienda); dar a la calle/ a un patio/ al jardin (Caracteristicas de la vivienda); dar la vez (Lugares,
personas y actividades); darse de si (Ropa, calzado y complementos); dar un infarto/ una paralisis/ una
reaccion alérgica/ un desmayo (Salud y enfermedades); dar puntos (Heridas y traumatismos); darse una ducha
caliente/ fria/ rapida y darse un bafio caliente/ frio/ relajante/ de espuma (Higiene); darse un masaje
terapéutico/ relajante (Estética); dar la vuelta al mundo y darse un bafio (Viajes); dar a (Alojamiento); dar(se)
un golpe (Sistema de transporte); dar un golpe de Estado (Politica y gobierno); dar flor/ fruto (Flora).

C1 (16 items): dar saltos de alegria (Sentimientos y estados de animo); dar calor/ frio/ suefio/ sed/ hambre/
nauseas y dar un dolor/ un pinchazo (Sensaciones y percepciones fisicas); dar(se) un apretén de manos/ una

palmada en el hombro (Relaciones sociales); dar un discurso inaugural/ de clausura y dar el pésame/ la



enhorabuena (Celebraciones y actos familiares, sociales y religiosos); dar una clase magistral (Sistema
educativo); dar estudios (Aprendizaje y ensefianza); no dar ni golpe (Actividad laboral); dar alumbrado publico
(Servicios de abastecimiento publico); dar arcadas (Sintomas); dar/ seguir un tratamiento (Centros de
asistencia sanitaria); darse/ ponerse una mascarilla (Estética); dar un volantazo y dar un frenazo (Sistema de
transporte); dar beneficios/ pérdidas (Entidades y empresas).
C2 (19 items): dar grima/ dentera/ repelus y dar corte/ apuro (Sentimientos y estados de animo); no dar ni una
(Estados mentales); dar la extremauncion (Celebraciones y actos familiares, sociales y religiosos); dar
muestras de carifio/ afecto/ amistad/ odio y dar con la puerta en las narices/ la espalda/ plantén (Actitudes y
formas de comportarse); darse una comilona/ un atracon/ un festin (Dieta y nutricidn); darse a la bebida
(Bebida); no dar palo al agua (Actividad laboral); darse de alta en el INEM/ en el paro (Desempleo y busqueda
de trabajo); dar una paliza (Juegos); dar un telefonazo (Teléfono); dar un soponcio/ un vahido/ un sincope
(Sintomas); darse potingues (Estética); darse un chapuzon/ un remojon (Viajes); dar una vuelta de campana,
darse a la fuga y dar un parte (Sistema de transporte); dar vida (a un personaje) (Cine y teatro).

ESTAR (125 items)
Al (2 items): estar en paro (Desempleo y busqueda de trabajo); estar enfermo/ malo (Salud y enfermedades).
A2 (4 items): estar calvo (Caracteristicas fisicas); estar triste/ contento/ enfadado/ nervioso/ preocupado
(Sentimientos y estados de animo); estar cansado (Sensaciones y percepciones fisicas; 13.3. Sintomas); estar
jubilado (Derechos y obligaciones laborales).
B1 (21 items): estar moreno (Caracteristicas fisicas); estar sentado/ de pie (Acciones y posiciones que se
realizan con el cuerpo); estar embarazada (Ciclo de la vida y reproduccion); estar aburrido/ asustado/
estresado/ deprimido/ enamorado (Sentimientos y estados de animo); estar/ sentirse/ encontrarse bien/ mal/
regular (Sensaciones y percepciones fisicas); estar de viaje de novios/ de luna de miel (Celebraciones y actos
familiares, sociales y religiosos); estar borracho (Bebida); estar de auxiliar/ canguro (Profesiones y cargos);
estar de vacaciones (Derechos y obligaciones laborales); estar bien/ mal informado (Informacién y
comunicacion); estar comunicando (Teléfono); estar en urgencias (Servicios sanitarios); estar de oferta
(Lugares, personas y actividades); estar malo/ caducado y estar de oferta/ de promocion (Alimentacion); estar
sano/ de baja (Salud y enfermedades); estar agotado/ estresado/ resfriado/ mareado (Sintomas); estar
completo (Alojamiento); estar estropeado (Sistema de transporte); estar en guerra (Ejército); estar (el cielo)
despejado/ nublado (Clima y tiempo atmosférico).
B2 (28 items): estar agachado/ derecho (Acciones y posiciones que se realizan con el cuerpo); estar
acomplejado y estar como una cabra (Caracter y personalidad); estar agotado/ hambriento/ helado
(Sensaciones y percepciones fisicas); estar consciente/ inconsciente/ distraido/ loco (Estados mentales); estar
bien/mal educado (Modales y comportamiento); estar/ tener caducado el pasaporte/ el permiso de residencia
(Documentacion); estar en familia (Relaciones familiares); estar prometido (Relaciones sociales); estar en
buenas/ malas condiciones (Dieta y nutricion; Alimentacion); estar malo/ podrido/ caducado (Dieta y
nutricion); estar castigado (Lenguaje de aula); estar en un proceso de seleccion (de personal) (Desempleo y
busqueda de trabajo); estar en periodo de prueba, estar de baja por paternidad/ por enfermedad y estar retirado
(Derechos y obligaciones laborales); estar de juerga/ de fiesta (Tiempo libre y entretenimiento); estar de
alquiler (Acciones relacionadas con la vivienda); estar pasado de moda (Ropa, calzado y complementos); estar
en coma y estar a régimen/ a dieta (Salud y enfermedades); estar deprimido/ decaido (Sintomas); estar el agua
caliente/ fria/ buena/ limpia/ sucia/ transparente (Viajes); estar de oferta/ promocion (Comercio); estar de baja
y estar en crisis/ en crecimiento (Entidades y empresas); estar situado (Geografia); estar en obras (Espacios
urbanos o rasticos).
C1 (33 items): estar como un tonel/ como una vaca/ como un fideo/ en los huesos (Caracteristicas fisicas); estar

admirado/ maravillado/ euférico/ como loco/ abatido/ desolado y estar negro/ hasta las narices/ como un flan/
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hasta el gorro/ hecho polvo (Sentimientos y estados de &nimo); estar sediento/ congelado/ tiritando (de frio),
estar fatigado/ hecho polvo, estar muerto, estar malo/ mareado y estar (sordo) como una tapia (Sensaciones y
percepciones fisicas); estar tonto/ atontado/ como una cabra (Estados mentales); estar de suerte (Suerte); estar
envasado al vacio/ enlatado/ en conserva (Dieta y nutricion); estar sobrio/ ebrio (Bebida); estar bien colocado/
situado (Desempleo y busqueda de trabajo); estar desocupado/ ocioso (Tiempo libre y entretenimiento); estar
(el puablico) entregado/ enfervorizado/ agradecido (Espectaculos y exposiciones); estar al tanto de
(Informacién y comunicacién); estar en numeros rojos (Servicios financieros); estar bajo vigilancia/
proteccion, estar bajo sospecha y estar fichado (por la policia) (Servicios de proteccion y seguridad); estar
delicado/ indispuesto (Salud y enfermedades); estar de guardia (Centros de asistencia sanitaria); estar
(contra)indicado para una enfermedad (Medicina y medicamentos); estar de paso (Viajes); estar en obras
(Sistema de transporte); estar en quiebra, estar arruinado/ en la ruina/ en nimeros rojos/ sin fondos y estar
sin un duro/ sin un céntimo/ sin blanca (Finanzas y bolsa); estar en quiebra/ en auge (Entidades y empresas);
estar bajo juramento y estar en libertad vigilada/ bajo fianza/ provisional (Ley y justicia); no estar nada mal/
del todo mal (Disciplinas y cualidades artisticas); estar de gira (Mdsica y danza).
C2 (37 items): estar entrado en carnes (Caracteristicas fisicas); estar impertérrito y estar enfurrufiado
(Acciones y posiciones que se realizan con el cuerpo); estar rebosante de alegria/ de felicidad/ de satisfaccion,
estar como unas pascuas/ unas castafiuelas/ un nifio con zapatos nuevos, estar que muerde/ que trina y estar
aterrorizado/ (con el alma) en vilo/ de los nervios (Sentimientos y estados de &nimo); estar famélico/ tieso de
frio, estar exhausto/ reventado y estar uno que se muere/ para el arrastre (Sensaciones y percepciones fisicas);
estar cuerdo/ alelado/ en Babia/ en las nubes (Estados mentales); estar en una situacion (des)favorable/
adversa/ apurada (Suerte); estar unido/ vinculado por un lazo familiar/ fraternal y estar unido por un grado/
por un lazo de parentesco (Relaciones familiares); estar como una cuba (Bebida); estar pez (Sistema
educativo); estar mano sobre mano (Actividad laboral); estar de parranda/ de farra/ de jarana/ de cachondeo
(Tiempo libre y entretenimiento); estar en racha (Juegos); estar pegado al teléfono (Teléfono); estar al filo de
la noticia (Prensa escrita); estar enganchado a la television (Television y radio); estar enganchado a Internet
(Internet); estar impoluto/ impecable/ reluciente/ brillante/ inmaculado, estar asqueroso/ cochambroso/
mugriento y estar como los chorros del oro/ como una patena (Actividades domésticas); estar a la dltima
(Ropa, calzado y complementos); estar convaleciente, estar hecho un roble y estar en cuarentena (Salud y
enfermedades); estar desaseado/ desalifiado/ zarrapastroso/ dejado/ hecho un asco (Higiene); estar en alta
mar/ mar abierto (Viajes); estar en suspension de pagos (Entidades y empresas); estar entre rejas (Ley y
justicia); estar en cartel/ cartelera (Cine y teatro); estar empadronado (Geografia); estar en la época de
floracién (Flora).

HACER (143 items)
A1l (5 items): hacer un examen (Examenes y calificaciones); hacer los deberes/ un ejercicio/ una actividad/ un
examen (Lenguaje de aula); hacer deporte/ ejercicio/ gimnasia (Deportes); hacer frio/ calor/ sol/ viento y hacer
buen/ mal tiempo (Clima y tiempo atmosférico).
A2 (12 items): hacer ejercicio/ gimnasia/ deporte (Acciones y posiciones que se realizan con el cuerpo); hacer
una fiesta de cumpleafios/ de fin de curso (Celebraciones y actos familiares, sociales y religiosos); hacer un
curso (Sistema educativo); hacer una redaccién/ un dibujo y hacer errores (Lenguaje de aula); hacer de
canguro (Profesiones y cargos); hacer fotocopias (Actividad laboral); hacer la compra (Lugares, personas y
actividades); hacer la lista de la compra (Alimentacion); (des)hacer las maletas (Viajes); hacer una reserva
(Alojamiento); hacer fotos/ una foto (Fotografia).
B1 (35 items): hacer el amor (Ciclo de la vida y reproduccion); hacer una despedida de soltero/ una fiesta de
fin de curso y hacer un regalo (Celebraciones y actos familiares, sociales y religiosos); hacer un intercambio/

unas practicas (Sistema educativo); hacer un examen oral/ un test escrito/ un control (Examenes y
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calificaciones); hacer una actividad en parejas/ en grupo/ de forma individual y hacer un descanso/ una pausa
(Lenguaje de aula); hacer una presentacion/ un informe/ un presupuesto/ un proyecto y hacer un pedido
(Actividad laboral); hacer el curriculum vitae y hacer una entrevista (de trabajo) (Desempleo y busqueda de
trabajo); hacer huelga (Derechos y obligaciones laborales); hacer un curso de jardineria/ de cocina y hacer
crucigramas (Tiempo libre y entretenimiento); hacer cola (Espectaculos y exposiciones); hacer atletismo/
ciclismo/ natacion (Deportes); hacer una llamada (Teléfono); hacer una mudanza/ un traslado (Acciones
relacionadas con la vivienda); hacer la cama/ la compra (Actividades domésticas); hacer una devolucién/ un
cambio y hacer (un) descuento (Lugares, personas y actividades; Comercio); hacer (un) régimen (Salud y
enfermedades); hacerse una herida (Heridas y traumatismos); hacerse una revision/ unas pruebas/ un control/
un analisis de sangre/ de orina (Centros de asistencia sanitaria); hacer una receta (médica) (Medicina y
medicamentos); hacer un crucero/ un safari, hacer un viaje organizado, hacer turismo, hacer una marcha/ una
excursion y hacer senderismo/ escalada (Viajes); hacer camping (Alojamiento); hacer transbordo (Sistema de
transporte); hacer clic (con el raton) (Informética y nuevas tecnologias); hacer una copia (Fotografia); hacer
una pelicula (Cine y teatro).

B2 (32 items): hacer ilusion (Sentimientos y estados de &nimo); hacer una visita (Relaciones sociales); hacer
un brindis (Celebraciones y actos familiares, sociales y religiosos); hacer la digestion (Dieta y nutricion); hacer
una prueba (de nivel) (Examenes y calificaciones); hacer estudios primarios/ secundarios/ universitarios
(Estudios y titulaciones); hacer una sintesis/ un comentario/ un experimento/ un cuadro/ una tabla y hacer una
presentacion (Lenguaje de aula); hacerse una lesion (Deportes); hacer trampas (Juegos); hacer una llamada
urbana/ local/ interurbana/ interprovincial/ internacional/ gratuita (Teléfono); hacer una reforma
(Actividades relacionadas con la vivienda); hacer un ingreso/ una transferencia (bancaria) (Servicios
financieros); hacerse una idea (Lugares, personas y actividades); hacer el pedido (Alimentacion); hacer una
factura/ un recibo/ un presupuesto (Pagos); hacerse un empaste (Salud y enfermedades); hacerse un esguince
(Heridas y traumatismos); hacer alpinismo/ descenso de barrancos (Viajes); hacer escala y hacer un crucero
(Sistema de transporte); hacer un giro (postal)/ una transferencia (Finanzas y bolsa); hacer la declaracion de
la renta (Renta); hacer una compra/ una venta/ una inversion y hacer publicidad (Comercio); hacer doble clic
(Informatica y nuevas tecnologias); hacer campafia (Politica y gobierno); hacer un esquema/ un plano/ un
proyecto (Arquitectura, escultura y pintura); hacer un papel (Cine y teatro); hacer un milagro y hacer
penitencia/ un sacrificio/ una promesa (Religion); hacer un dia estupendo/ horrible (Clima y tiempo
atmosférico).

C1 (35 items): hacer frente a (una situacion) (Suerte); hacer la primera comunién y hacer acto de presencia
(Celebraciones y actos familiares, sociales y religiosos); hacer un curso de reciclaje, hacer novillos/ una
novatada y hacer frente a/ afrontar/ superar el fracaso escolar (Sistema educativo); hacer un examen de
recuperacion/ tipo test y hacer una prueba de recuperacion/ tipo test (Examenes y calificaciones); hacer un
trabajo exhaustivo/ impecable/ minucioso/ riguroso (Actividad laboral); hacer/ representar un nimero
(Espectaculos y exposiciones); hacer una jugada (Juegos); hacer una declaracion (Servicios de proteccion y
seguridad); hacer peatonal el centro urbano (Servicios de abastecimiento publico); hacer dafio los zapatos
(Ropa, calzado y complementos); hacer efectivo un pago (Pagos); hacerse implantes (Salud y enfermedades);
hacer turnos (Centros de asistencia sanitaria); hacer efecto (Medicina y medicamentos); hacerse un corte (de
pelo) desenfadado/ atrevido, hacerse la manicura/ la pedicura/ una limpieza de cutis y hacerse la cirugia
estética/ una liposuccion (Estética); hacer una escapada de fin de semana (Viajes); hacer una maniobra de
adelantamiento/ de aparcamiento, hacer un aterrizaje de emergencia/ forzoso y hacer un giro/ un
adelantamiento prohibido (Sistema de transporte); hacer caja, hacer un presupuesto/ un balance y hacer una
ampliacion/ una reduccion de capital (Finanzas y bolsa); hacer un trato/ una operacion/ una transaccion/ una

compraventa (Comercio); hacer un incremento/ una reduccion de capital (Entidades y empresas); hacerse con
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la presidencia (Politica y gobierno); hacer un esbozo/ un boceto/ un croquis (Arquitectura, escultura y pintura);
hacer de (un personaje) (Cine y teatro); hacer un dia espléndido/ horroroso/ de perros y hacer un sol radiante/
un frio que pela (Clima y tiempo atmosférico).

C2 (24 items): hacerse falsas ilusiones (Sentimientos y estados de animo); hacer castillos en el aire (Estados
mentales); hacer rabiar (Relaciones familiares); hacer los honores (Celebraciones y actos familiares, sociales
y religiosos); hacer el vacio (Actitudes y formas de comportarse); hacerse cargo de un restaurante
(Restaurante); hacer una evaluacion personal/ individual, hacer la selectividad/ la revalida/ el examen de
acceso y hacer una chuleta (Exadmenes y calificaciones); hacer/ cometer una falta (Deportes); hacerse eco de
una informacion/ de una noticia/ de un rumor y hacer oidos sordos a una noticia/ a un rumor (Informacion y
comunicacion); hacer efectivo un cobro y hacer efectivo un cheque (Servicios financieros); hacer un careo
(Servicios de proteccion y seguridad); hacer(se) una brecha/ una rozadura/ un arafiazo/ un rasgufio (Heridas
y traumatismos); hacer una cura (de desintoxicacion) (Centros de asistencia sanitaria); hacerse a la mar y
hacer el equilibrado de ruedas (Sistema de transporte); hacer maniobras (Ejército); hacer un giro/ una pirueta
(Musicay danza); hacer una instantanea (Fotografia); hacer un papeldn (Cine y teatro); hacer un sol de justicia
(Clima y tiempo atmosférico).
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LA OTRA LENGUA: ASPECTOS PARAVERBALES DEL ESPANOL

POMPEYO RODRIGUEZ MENDUINA
MEFP

RESUMEN: Tradicionalmente, la ensefianza del espaiiol para extranjeros se ha centrado en la gramatica o el 1éxico.
Sin embargo, existe un mundo muy importante que constituye una parte de la comunicacion y que no suele ser
protagonista en la ensefianza. Estos elementos aparecen en el Marco Comtn Europeo de Referencia denominados
como «Acciones paralingiiisticas». Se trata de la cinésica, la proxémica o el paralenguaje: los modificadores
fonicos, los sonidos fisiologicos y emocionales, los elementos cuasiléxicos o el silencio. Todos ellos, pues, pueden
influir en la comprension de los mensajes. Esta comunicacion pretende glosar la mayoria de ellos para concienciar
de la importancia de su abordaje en el aula de ELE, proveyendo de estrategias o instrumentos para su comprension,

ejercitacion y uso.

1. INTRODUCCION

No cabe duda de que la ensefianza es una profesion en la que hay que seleccionar con cuidado y atencién qué
llevamos al aula. El caracter casi infinito de la lengua y lo constrefiido de los programas de ensefianza de los
centros educativos dificultan mas todavia poder abordar todo lo deseable en nuestras aulas. Sin embargo, la pareja
de baile tradicional gramatica-1éxico se ha visto claramente superada desde el enfoque comunicativo con la
intencion de proveer al discente de todo un abanico de factores que influyen en la comunicacion, asi como de
estrategias para ayudar a que sea mas independiente y complete su aprendizaje de forma auténoma fuera del

contexto educativo.

Esta comunicacion busca abordar factores paraverbales que influyen en la comunicacion y que pueden causar
numerosos malentendidos o bien —en el otro extremo— facilitar la misma, por lo que deseamos animar a los
profesores en cuyas manos caiga este texto a integrarlos de forma decidida en sus clases, pues no solo creemos
que son importantes, sino que contribuirdn a dinamizar sustancialmente la ensefianza, por el aspecto ludico que

algunos aportan.

2. JUSTIFICACION

El Marco Comiin Europeo de Referencia® (2002), en su apartado 4.4.5 Comunicacion no verbal, describe muchos

de estos aspectos como parte constitutiva del hecho comunicativo. Lo divide en: Gestos y acciones, Lenguaje

corporal, Uso de sonidos extralingiiisticos en el habla y en Cualidades prosodicas, y afade que los usuarios del

1 En adelante, <cMCER».
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MCER deberan determinar qué destrezas y comportamientos paralingiiisticos debera aprender el alumno, en qué

situaciones debera usarlos y como se le evaluard al respecto.

3. ASPECTOS PARAVERBALES

3.1. Cinésica

La cinésica —también kinésica o quinésica—, segtin el Centro Virtual Cervantes? es la parte de la lingiiistica que
“estudia los movimientos corporales conscientes e inconscientes que poseen un valor comunicativo intencionado
o no”. Esta relacionada estrechamente con la comunicacion no verbal y puede aparecer en concomitancia con el
resto de componentes paraverbales. Poyatos (1994) afirmaba que influye decididamente en la competencia
sociocultural cuando afirmaba que “hay que explicar bien cada movimiento, que un extranjero pueda usarlo como

un nativo”.

3.1.1. Gestos y sus tipos

Los gestos son movimientos corporales realizados especialmente con las manos, para transmitir un significado. Se

dividen, segin Knapp (1980) en cinco tipos:

e Emblemas: independientes y verbalizables, fuertemente simbolicos.

e lustradores: dependientes y variables segun cultura, intraducibles a veces.

e Reguladores: moderan conversaciones y controlan la interaccion.

e Expresivos-afectivos: dependientes o independientes, bioldgicos, compartidos con algunos animales.

e Adaptadores: controlan emociones que no se expresan.

La lengua espafiola, como, en general, las mediterraneas, se caracteriza por un fuerte factor gestual en la
comunicacion. Los conocidos gestos de «estoy a dos velasy, «me parto y me mondo de la risa (irdbnicamente)y,
«estan liados», «me piro», etc., son muy populares entre los hablantes en contexto relajado e informal. Ademas,
dado el enorme volumen de gestos que existen y su popularidad, se han conformado varios diccionarios visuales,

disponibles en Internet, como son:

e Diccionario Audiovisual de la Universidad de Alcald de Henares, de Ana M.* Cestero Mancera, Mar
Forment Fernandez, M.* Jos¢ Gelabert Navarro y Emma Martinell Gifre. Disponible en:

https://mele.web.uah.es/diccionario_gestos/ [Consulta: 12/07/2023].

e Diccionario de Gestos Espafioles (DGE), de Victoriano Gavifio Rodriguez. Disponible en:

https://www.coloquial.es/es/diccionario-de-gestos-espanoles/ [Consulta: 12/07/2023].

2 De ahora en adelante «CVC». Disponible en
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/cinesica.htm [Consulta: 12/07/2023].



javascript:abrir('intencioncomunicativa',650,470,'yes')
https://mele.web.uah.es/diccionario_gestos/
https://www.coloquial.es/es/diccionario-de-gestos-espanoles/
https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/cinesica.htm
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e Diccionario de gestos espafioles, de Hiroto Ueda (Universidad de Tokio). Disponible en:

https://lecture.ecc.u-tokyo.ac.jp/~cueda/gakusyu/gestos/index.html [Consulta: 12/07/2023].

3.1.1.1. Abordaje de los gestos en el aula

Para que nuestros alumnos entiendan, asimilen y usen los gestos del espafol, podemos integrarlos, como parte
inherente de la competencia comunicativa, en nuestras aulas, presentandolos y explotandolos. Como un ejercicio
de concienciacion de su importancia en el mensaje expresado por un hablante de espafiol, podemos proyectar algiin
video en el que la comunicacion gestual sea muy significativa primero solo con audio, preguntando a los alumnos
que expliquen qué han entendido y después, con video. Asimismo, podemos —e, incluso, debemos— inducir a los
alumnos a identificarlos y a usarlos en su comunicacion; para ello podemos proyectar el conocidisimo niimero de
Splunge®, donde se realizan numerosos gestos de tipo ilustrador, pero sin apoyo verbal, pidiendo que identifiquen
y expliquen cada gesto, para posteriormente, solicitarles que preparen en grupos un dialogo minimo en el que

puedan servirse de los gestos presentados en alguna actividad* que los presente de forma ludica.

3.2. Proxémica

La proxémica, para el CVC®, como parte de la semiotica, “estudia las relaciones —de proximidad, de alejamiento,
etc.— entre las personas y los objetos durante la interaccion, las posturas adoptadas y la existencia o ausencia de

contacto fisico”. Comprende:

e El contacto ocular: més intenso en las culturas latinas, mas intermitente en las germanicas® y muy
restringido en las asiaticas. En la cultura espafiola, la ausencia de un minimo de contacto ocular puede
ocasionar malentendidos de cierta entidad; por ejemplo, en entrevistas de trabajo.

e Los saludos «fisicos»: en Espafia se suele ensefiar a los extranjeros que los saludos se concretan
dependiendo del sexo de los interlocutores, resumiendo en que solamente en el encuentro entre hombres’
se difiere del beso (en nuestra cultura, siempre iniciando por la mejilla izquierda, a diferencia de, por
ejemplo, la italiana), con un apretén de manos mas o menos fuerte.

e El espacio entre interlocutores: definido por Hall (1966) en varias distancias que rigen en diferentes
contextos sociales:

o Distancia intima: 15-45 cm.
o Distancia personal: 46-120 cm.
o Distancia social: 120-360 cm.

o Distancia publica: >360 cm.

3 Disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=IEGamVBeeOc [Consulta: 12/07/2023].

4 Sugerimos servirse de alguna lista de ilustraciones de gestos esparioles, como la del —clasico ya— articulo de The Guardian:
https://www.theguardian.com/travel/gallery/2009/jul/06/learn-spanish-gestures [Consulta: 12/07/2023].

5 Disponible en https://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/proxemica.htm  [Consulta:
12/07/2023].

6 En inglés existe el verbo «to stare», que se puede traducir por «mirar fijamente». Acaso la existencia de un verbo especifico
para este acto sea un signo del tratamiento que dicha cultura hace de ello como algo que merezca ser sefialado, mientras que,
en la latina, es un tipo mas de mirada.

7 Excepto en caso de familia cercana o en la comunidad homosexual, en cuyo caso, se pueden dar besos.
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Algunas de estas distancias varian, claro estd, dependiendo de la cultura. En las culturas romanicas la
distancia de conversacion informal es mas reducida que en las culturas escandinavas, por ejemplo y en
estos paises, de hecho, se busca con frecuencia el aislamiento social.

e  Otros: contacto fisico, calor, olor, etc.: aunque no es objeto preferente de esta comunicacion, estos otros
factores también influyen en la socializacion. Los espafioles somos tenidos siempre por muy «toconesy,

cosa que a los asiaticos aterra, lo que provoca numerosos malentendidos.

Esta igualmente relacionada con la comunicacién no verbal y también influye en la competencia sociocultural y
en el autoconocimiento. Edward T. Hall, antropdlogo estadounidense, indicaba: “Una de las maneras mas efectivas
de aprender sobre uno mismo es tomarse en serio la cultura de los demas. Te obliga a prestar atencion a esos

detalles en la vida que te diferencian de ellos”.

3.2.1 Abordaje de la proxémica en el aula

La proxémica puede abordarse de forma activa en el aula. Los saludos conviene ensayarlos en el aula y animar a
los alumnos a imitar al hablante local de espafiol, con las salvedades o preferencias personales correspondientes.
Qué duda cabe que un alumno que saluda como un espafiol estard mas integrado y percibido como tal por los
demas, lo cual no impide que no tenga que cumplirse a rajatabla este codigo de saludos, sobre todo, en lo que a

saludos con besos se refiere.

Podemos invitar a los estudiantes en inmersion lingiiistica a observar con atencion el dia a dia, y tanto para estos,
como para los que no estan en inmersion, a observar peliculas, series, etc., donde se den estas situaciones. Ademas,
podemos realizar simulaciones lo mas realistas posibles en el aula tomando en cuenta lo aqui expuesto. Por
ejemplo, en entrevistas de trabajo, en interacciones breves en tiendas y siempre con el humor como herramienta

basica.

3.3. Paralenguaje

El paralenguaje, segin Blanco (2007), es un componente de la metacomunicacion y forma parte de la
comunicacion paraverbal, como ya hemos mencionado. Comprende:

e Los modificadores fonicos:

o  Tono: cualidad del sonido segtn su frecuencia. El espafiol no es una lengua tonal (como el vietnamita,
mandarin o algunas lenguas de Australia o Africa), pero el tono adquiere un papel residual en la
comunicacion, aunque influyente en muchas situaciones. Por ejemplo:
=  Tono en las preguntas: el tono en la emision de preguntas en espafiol es ligeramente mas elevado

en el inicio que en el resto de lenguas. A veces es complicado para los estudiantes de ELE emitir
el tono siempre con esa elevacion.
= Tono en los puntos suspensivos: cuando se truncan los enunciados mediante los puntos

suspensivos, es preciso elevar el tono al final para indicar informacion sobreentendida que debera



169

reponer el interlocutor a partir de la informacién de que dispone previamente: «No digo nada» no
es igual que «No digo nada...».
= Tono en la ironia: la ironia del espafiol también precisa de un tono especial para poder dejar clara
la intencion del emisor.
Timbre: cualidad del sonido segin los elementos que participan en su emision. En espafiol el timbre no
toma un papel crucial en la comunicacion, pero, al igual que el tono, aparece de forma residual, como,
por ejemplo, en determinados dialectos meridionales, en el habla estereotipica de los llamados «pijos»,
en la imitacion de la pronunciacion de los arabohablantes, etc.
Volumen: el volumen es la intensidad con la que se suele emitir un enunciado completo (diferente de la
‘intensidad’ per se, que abordaremos a continuacion). En las culturas mediterraneas las lenguas suelen
tener un volumen mas elevado que en otras, por lo que es algo que puede influir en la comunicacion de
forma muy determinante.
Velocidad: o también llamada tempo consiste en la cantidad de sonidos dividida por el tiempo. Qué duda
cabe de que en el espaiiol es un factor crucial, como demostr6 Pellegrino (2011) en su célebre estudio
sobre la velocidad de algunas lenguas, en cuyos resultados demostré que el espafiol es, tras el japonés,
la segunda lengua mas veloz del mundo, dado que la media de palabras es de cierta longitud y con poca

densidad informacional:

Sin embargo, el chino, por ejemplo, tiene mucha menos velocidad media, por lo que, al acumular mucha

g | Vot | Dot | i

informativa
Japonés 7,84 0,49 0,74
Espafiol 7,82 0,63 0,98
Francés 718 0,74 0,99
ltaliano 6,99 0,72 0,96
Inglés 6,19 091 1,08
Aleman 5,97 0,79 0,90
Mandarin 5,18 0,94 0,94

densidad informacional (como el inglés) no precisa de «acelerar» en la emision de enunciados.

Por otro lado, es muy importante la presencia de la sinalefa en espafiol, que consiste en la conexion de
silabas entre palabras, de forma que se pronuncian varias de estas en un solo golpe de voz:

- Querra hacerlo: [keraferlo]

- Saliileso: [saliléso]

- Miraba al suelo: [mirdbalswélo]
Cantidad: es la longitud o duracion de los sonidos vocalicos (o consonanticos) y, aunque el espaiiol

perdié la cantidad vocalica latina, aparece en bastante pocos contextos, como en el habla infantil

rrrrrrrr



(¢]

(o]

170

Intensidad: es el mayor énfasis en una silaba de una palabra o de un grupo fonico (por ejemplo: articulo
+ sustantivo). Como ejemplo, podemos dictar las —mal— llamadas palabras «tritonicas»®

Etc.

e  Los sonidos fisiologicos y emocionales:

(o]

Los clics (chasquido de lengua o de labios):

= FEl clic postalveolar (#), parte de los famosos clics, conocidos como sonidos consonanticos en
ciertas lenguas surafricanas y oceédnicas, no forma parte del paradigma consonéntico en espafiol,
pero si es un recurso fonico empleado como llamada de atencion a bebés o animales, o bien como
imitacion de —por ejemplo— la caida de una moneda en un pozo.

= El clic lateral alveolar (l), asimismo, se puede emplear en series como signo de desaprobacion,
acompafiado de negacion con la cabeza.

Llanto, risa, grito: expresiones emocionales —consideramos— universales, que producen en el

interlocutor una comprension de un sentimiento o expresion emotiva del emisor.

Suspiro, jadeo, hipo, eructo: expresiones emocionales no totalmente bucales que emanan de la

respiracion directamente y, quiza por eso, sean también universales a la hora de expresar emocion u

otros mensajes. En algunas culturas arabes el eructo no es considerado una falta de respeto o una

groseria, o bien en francés estandar europeo® o en sueco septentrional’, en lugar de una espiracion, se

produce una inspiracion a la hora de decir (m)ouais (forma coloquial de decir «si») y ja («si»).

Bostezar, estornudar, carraspear, castafetear, escupir, etc.: estos sonidos emocionales suelen tener

también un caracter mas o menos universal [aburrimiento o hambre, alergia o picor nasal, aclarar la

garganta con expresion (o sin) de incomodidad o de llamada de atencion hacia alguien, expresion de

frio o miedo, etc.]. Quiza podamos comentar que el escupir en determinadas culturas orientales esta mas

admitido y que en otras del Medio Oriente se acepta como expresion de desprecio, incluso.

. Los elementos cuasiléxicos:

o

Las onomatopeyas: el espafiol no es una lengua muy permeable a incorporar onomatopeyas
(onomatopeyas adaptadas) —no las usa con demasiada profusion en el discurso cotidiano tampoco, de
hecho, si la comparamos con el eterno inglés—, pero si disponemos de un catilogo'! muy interesante
de palabras cotidianas que, sin nosotros apercibirnos de ello, provienen de antiguas onomatopeyas:
barbaro (del griego antiguo BapPopog por imitacion del habla extranjera mediante la onomatopeya
«barbary), susurrar (latin, del protoindoeuropeo *swer-, «sonar», «zumbary», etc.), titilar (del latin
titillare, «hacer cosquillas», de origen claramente expresivo), chistar o chiton (de la onomatopeya chis
o chist, expresiva para llamar la atencion a alguien y pedir silencio) o la cotidiana perro (para la que se

baraja un probable origen onomatopéyico de prr, prr, expresion usada en las montafias septentrionales

8 Que no pueden llamarse asi, pues no son palabras que tengan tres acentos posibles, sino tres palabras diferentes con igual
composicion fonética que han evolucionado de forma paralela con tres acentuaciones diferentes.

9

Leer y oir: https://www.frenchtoday.com/blog/french-vocabulary/yes-in-french/#the-aspirated-french-yes [Consulta:

24/07/2023].

10'ver: https://www.youtube.com/watch?v=URgdIAz4QNg [Consulta: 24/07/23].

n Mas: https://es.wiktionary.org/wiki/Categor%C3%ADa:ES:Palabras_de_origen_onomatop%C3%A9yico,
https://www.buzzfeed.com/guillermodelpalacio/palabras-onomatopeyas y

https://twitter.com/RAEinforma/status/1170230448359915520 [Consulta: 24/07/23].
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espafiolas como llamada de atencién a sus perros por parte de los pastores de la zona'?. En otro orden
de cosas, conviene dejar claro que para «verbalizar» una onomatopeya, dada también la falta de
permeabilidad del espafiol para construir verbos desde ellas (la excepcion que confirma la regla es el
chilenismo jajajear'®), usamos los verbos «hacer» o «decir», dependiendo del cardcter no humano del
sujeto: «Dijo jajaja/ja, ja, ja» o bien «Exploto e hizo pumy.

o  Por otro lado, las onomatopeyas modernas (no adaptadas) son un elemento muy interesante desde el
punto de vista fonético, dado que reproducen o imitan sonidos ajenos al ser humano desde una 6ptica
—o0 mejor, «acustica»— correspondiente al paradigma de sonidos disponible dentro de una lengua
determinada. Asi, en inglés, refleja mejor el sonido de una explosion la bilabial oclusiva sonora /b/ que
la bilabial oclusiva aspirada sorda /p/ (o la bilabial sorda oclusiva no aspirada espafiola, de la que no
disponen), dado el caracter levemente aspirado que posee en aquella lengua y que no reproduce el inicio
claramente explosivo de aquel fendmeno; sin embargo, en castellano, es mas natural usar «pum» o
«puny», pues dicho sonido inicial reproduce mejor la explosion a nuestros oidos. Asimismo, es un
ejercicio —no solo ya fonético— interesantisimo el abordar cémo es el catdlogo general de
onomatopeyas del espafiol para el estornudo, la expresion de dolor, las risas, el asco, el habla
imperceptible, o bien los sonidos de los animales, con su propio catidlogo de verbos y tan dados al
caracter ludico, sobre todo, entre los aprendices de menor edad.

o Las interjecciones: divididas en propias (independientes y sin significado 1éxico paralelo, como ay, eh,
huy, uf, oh, ojala, caramba, bah e impropias (dependientes y con significado 1éxico paralelo, como
fuego, suerte, Dios mio, espléndido, peligro, vaya, salud, etc.).

o  El fonosimbolismo (connotacion que producen determinados sonidos en cada lengua o cultura), como
los diminutivos en -i (-ito/a), -illo/a, -in/a, -ino/a, -ifio/a'*) o en -¢ (-ete), ambas vocales palatales, que,
al tratarse de un sonido agudo, puede recordar el chillido de los cachorros o el llanto de los bebés. O
bien la connotacion del sonido africado /E[’/ que recuerda el impacto contra el agua: chapotear, charco,
chof.

e  Elsilencio comunicativo:

o Interactivos:

=  Las pausas al hablar: su presencia es, cuando menos, significativa, pues una duracion mayor o
menor pueden implicar diversos mensajes.

= Los silencios comunicativos propiamente dichos: dudas, titubeos, etc., que pueden constituir desde
un reconocimiento implicito o indirecto de una respuesta ante una pregunta, hasta una expresion
de respeto solemne en un minuto de silencio

o  No interactivos:
= El antisilencio: como las conocidas conversaciones de ascensor forzadas y con temas

caracteristicos —para pasar el rato lo antes posible— dependiendo de la cultura; los confirmadores

12 Cfr. las denominaciones de «gato» en algunas lenguas tircicas (azeri, kazajo) o indoeuropeas (rumano, kurdo, lenguas
yugoslavas, albanés y eslovaco) y finougria (hungaro): pisik o meicel y pisik, pisicd o macka, mace, macka y macska,
respectivamente, todas ellas construidas a partir de onomatopeyas de llamada o de imitacion de los gatos. Incluso en chino
«gato» se dice ¥ (mao).

13 Ver: https://dle.rae.es/jajajear?m=Fform [Consulta: 24/07/23].

140 -y en inglés y en otros idiomas. En otros, se prefiere la -u, como en rumano con -ut/a o en vasco, -txu.


https://dle.rae.es/jajajear?m=form

172

de canal (funcidén fatica), que parecen poseer una mayor presencia en espafiol dada la
animadversion de nuestra cultura hacia los silencios; las frases hechas antisilencio («Ha pasado un

angel.»), un minuto de silencio.

3.3.1. Como abordar el paralenguaje

Los diversos elementos que conforman el paralenguaje pueden incluirse también en nuestra ensefianza. Por
ejemplo, llamando la atencion sobre los modificadores fonicos y su repercusion en el habla: como leer los puntos
suspensivos correctamente, la fonética de los dialectos andaluces, la intensidad enfatica que rige en espafiol;
ejercitando y activando los sonidos fisiologicos en la conversacion en su contexto preciso: chistar, chasquear la
lengua como desaprobacion, etc.; explorando y explotando el mundo de las onomatopeyas y las interjecciones
desde la fonética del espafiol y su influencia en la lengua: sonidos de animales, palabras originadas de
onomatopeyas, su uso en el comic, etc. El fonosimbolismo como conexion entre la lengua y la realidad vista con
el cristal «fonético» que proporciona aquella al hablante. Y, por ultimo, reflexionando sobre la transcendencia del

silencio y su ausencia en la cultura del espafiol.
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RESUMEN: Este trabajo es resultado de investigacion realizada en 2021 con universitarios que cursaban
asignaturas de Lengua Espafiola. Se buscé analizar las creencias y actitudes de los estudiantes sobre la variacion
linglistica del espafiol. EI marco tedrico presenta presupuestos de Gorski y Coelho (2009), Cyranka (2014a;
2014b) y Moreno Ferndndez (2017). Se recolectaron los datos por medio de encuestas. Los resultados muestran
que, entre los tipos de variacion abordados, la geografica es percibida por mayor nimero de estudiantes y la
estilistica por menor nimero. La mayoria ve necesidad de dominar diferentes géneros textuales, otorga especial
importancia a aspectos relacionados con el registro formal, mientras que el grado de aptitud para interactuar en

situaciones formales, percibido por los estudiantes, es relativamente bajo.

1. INTRODUCCION

Existen diversas formas de expresarse en un idioma, implicadas por la seleccidn lexical, entonacion, construccién
gramatical, entre otros aspectos. Ese fendmeno se denomina Variacion Linglistica (VL), el cual puede

categorizarse en variacion geografica, social y estilistica (Gorski y Coelho, 2009).

En el proceso de ensefianza y aprendizaje de Espafiol como Lengua Extranjera (ELE) para alumnos de cursos de
graduacién, el abordaje de la VL aparece con mayor o menor frecuencia en la interaccién de los alumnos entre si
y de los alumnos con el profesor; pero sobre todo depende de la finalidad del curso, del programa de la asignatura,
de la concepcidn de lengua de donde se parte y de la base tedrica y metodoldgica que le prestan soporte al trabajo
pedagdgico. Por eso mismo, en el proceso educativo, es importante observar con qué finalidad y de qué manera se
contempla el lenguaje en las practicas de ensefianza y aprendizaje, lo que es posible gracias a las corrientes teéricas

que buscan comprender ese proceso.

Considerando lo expuesto anteriormente, este trabajo tuvo como objetivo investigar la percepcion (creencias y
actitudes) de los alumnos de Secretariado Ejecutivo (SE) de la Universidad Estadual de Londrina (UEL) sobre
aspectos de la variacion de la lengua espafiola, con enfoque en el estudio y en el dominio de normas linguisticas

exigidas en determinadas situaciones comunicativas. Como objetivos especificos, este trabajo propone:

«  Caracterizar los estudios de la Sociolingistica, en especifico de la VL, para la ensefianza de lengua;
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» Caracterizar los conceptos de creencias y actitudes linglisticas y sus impactos en el proceso de
aprendizaje de ELE;
» ldentificar experiencias de aprendizaje y de contacto con la lengua espafiola por parte de los alumnos

participantes.

Las investigaciones sobre creencias de alumnos acerca de ELE, en lo que se refiere a la pluralidad de la lengua y
a su estudio, pueden colaborar para la observacidn de las formas con que las practicas de aprendizaje y vivencias
de la lengua influyen - o dejan de influir - el grado de consciencia de ese publico-objetivo sobre la utilizacién del
idioma y de sus normas linguisticas. El resultado de esta investigacion puede contribuir para la reflexion sobre la

integracion de la diversidad cultural y social en las practicas de ensefianza y aprendizaje de ELE.

2. METODOLOGIA

La metodologia definida para este trabajo tiene caracter cualitativo y cuantitativo, y estd compuesta por dos
momentos: la investigacion bibliografica y la investigacion de campo. El referencial teérico presenta los
presupuestos de Camacho (2011) y de Gorski y Coelho (2009) para conceptuar la Variacion Linguistica y definir
la norma linglistica en el ambito de la Sociolinglistica. Se basa también en lo dispuesto por Cyranka (2014a;
2014b), visto que la autora trata del tema de las creencias y actitudes linguisticas, sobre todo lo que los hablantes
piensan y creen sobre lengua y variacion. Se buscé el aporte tedrico de Moreno Ferndndez (2017), quien estudia
la percepcidn de hablantes y de estudiantes respecto a la lengua y a la VL, en especial porque su trabajo trae el

enfoque a la percepcién de aprendices de lengua extranjera.

La investigacion de campo se desarroll6 por medio de los siguientes pasos:

1. Levantamiento y caracterizacion de las creencias lingiisticas de los alumnos y de algunas experiencias
de aprendizaje, por medio del recurso Google Formularios.

2. Tabulacidén y andlisis de las informaciones recolectadas por medio de los formularios, visando a elegir
las categorias de analisis que presenten mayor relevancia para el estudio del tema y para la pertinencia de

la problematica propuesta.

Se generaron los datos por medio de formulario electronico encaminado a los alumnos de 2°, 3* y 4° cursos del
grado en SE, matriculados en las asignaturas de Lengua Espafiola I, 1l y Ill, respectivamente. La estructura y
organizacion del formulario consisti6 en cuatro secciones: 1 — Término de consentimiento libre e informado; 2 —
Informaciones académicas; 3 — Percepciones respecto a la VL del espafiol; 4 — Percepciones respecto al proceso
de aprendizaje de ELE e de sus variedades. En total, el formulario estuvo compuesto por 19 preguntas, 17 de ellas
de multiple eleccion o cajas de seleccion. Las secciones 3 y 4 presentaron, cada cual, una cuestion de respuesta
abierta al final, en caracter opcional, para que los alumnos pudiesen comentar cualquier aspecto que considerasen

necesario.
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Las instrucciones y preguntas figuraron en portugués, buscando presentar lenguaje asequible de modo a no causar
dificultad de comprension, una vez que los alumnos podrian no estar familiarizados con términos especificos de
los estudios de Sociolingiistica. EI mensaje se envié a 32 alumnos del 2° curso, 25 alumnos del 3* curso y 21
alumnos del 4° curso, sumando asi un total de 78 alumnos. Se obtuvieron 32 respuestas, pero una de ellas se
descartd debido a que el respondiente no aceptd el Término de consentimiento libre e informado. Las 31 respuestas
vélidas se analizaron, primeramente, en forma de hoja de calculo generada a partir de la propia herramienta Google
Formularios. Asi fue posible analizar los porcentajes y variables (como el grado o la asignatura que los alumnos

cursan), asi como generar graficos para mejor visualizacion de los resultados.

3. REFERENCIAL TEORICO

La VL es un fenémeno natural que se manifiesta en la lengua en uso y reproduce en el lenguaje las diferencias
sociales de su comunidad. Segun Camacho (2011: 35), cualquier idioma varia y no hay comunidad linglistica

homogénea, en la que todos los hablantes usen la lengua de la misma manera en todas las situaciones.

3.1 Tipos de Variacion Linguistica

La clasificacion de los tipos de VL puede diferir de acuerdo con la corriente teérica elegida. En este trabajo, se
adoptd la clasificacion de Gorski y Coelho (2009), segln la cual la lengua puede presentar variacion geogréfica (o
diatopica), variacion social (o diastratica) y variacion estilistica (o diafasica). EI cambio lingiistico, considerado
por algunos autores como variacion histérica o diacrénica (Camacho, 1988) no constituira objeto de analisis en

este estudio.

La variacion geografica se refiere a las distinciones de habla de acuerdo con la ubicacion geogréfica en que los
hablantes se encuentran. En el caso del espafiol, podemos citar como ejemplo algunas variedades existentes para

el grano tostado de maiz: palomitas (Espafa), cotufas (VVenezuela), cabritas (Chile), pochoclo (Argentina).

La variacion social se caracteriza por los contrastes en el lenguaje relativos a la organizacion socioeconémica y
cultural de una comunidad de hablantes. Segin Gorski y Coelho (2009), factores como el sexo, la edad, la
profesidn, el grado de escolaridad, y la clase social del individuo interfieren en el modo como hablan. Un ejemplo
de variacién social son las jergas, frecuentemente atribuidas a ciertas franjas etarias y a ciertas tribus urbanas.
Como ejemplo, es posible citar variedades para la palabra trabajo, como laburo (Argentina) y curro (Espafia),

ambas caracteristicas del lenguaje coloquial.

La variacion estilistica esta ligada al contexto en el cual la comunicacién ocurre. Gorski y Coelho (2009) explican
que cada situacion comunicativa requiere algin nivel de formalidad o de informalidad. En situaciones mas
formales, como las que implican relaciones asimétricas entre los interlocutores, se suele emplear un lenguaje mas
cuidado, ajustado a la norma culta. Ya en contextos informales o familiares, el lenguaje empleado tiende a ser mas

coloquial, menos monitoreado y rebuscado. Las autoras (2009: 78, nuestra traduccién) mencionan factores que
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determinan el grado de variacion estilistica, que esta “reglada por los dominios en los que se dan las practicas
sociales (escuela, iglesia, hogar, trabajo, club, etc.), por los papeles sociales implicados (profesor-alumno, padre-
hijo, jefe-empleado, etc.), por el tépico (religion, deporte, juegos, etc.)”*. Sefialan, sin embargo, que las situaciones
comunicativas se ven afectadas por grados menores 0 mayores de formalidad, y no por una division estanque entre
los dos registros. Un ejemplo en espafiol son las diferentes formas de saludar de acuerdo con el grado de formalidad
de la situacion comunicativa. Las formas de tratamiento sefior(a); don(dofia); usted o saludos como ¢ Como le va?
son usuales en registros formales. Por otro lado, formas de tratamiento como t0; vos; querido(a); mijo(a) o saludos

como ¢,qué tal estas? se emplean en situaciones bastante coloquiales y familiares.

Conviene aclarar la nocién de norma. De acuerdo con Camacho (2011), ocurre que en ciertas comunidades
culturales se estipulan normas de comportamiento lingdistico, asi como puede ocurrir con normas de
comportamiento social. Segun Gorki y Coelho (2009), diversas normas lingiisticas coexisten en sociedades

diversificadas, puesto que comunidades de habla distintas manifiestan normas lingiisticas distintas.

3.2 Creencias y actitudes linguisticas

Respecto al proceso educativo, es esencial investigar con qué finalidad y qué tratamiento se da a las practicas de
ensefianza y aprendizaje. En ese sentido, es conveniente acudir al estudio de las creencias linglisticas. Conforme
Cyranka (2014a; 2014b), se reconocen las creencias méas facilmente en el nivel de la conciencia. Esas estan
relacionadas con las formas del individuo de percibir, de pensar lo(s) objeto(s). La creencia linglistica se
comprende como la manera del hablante de percibir y de analizar los diversos usos que hacen de la lengua al

comunicarse.

Moreno Fernandez (2017), para el estudio de la percepcién de las lenguas, sefiala la demanda de una base tedrica
gue conjugue diferentes modelos de andlisis. El autor (2017) explica que, en la realidad compleja de la cual
emergen las percepciones linglisticas, los factores psicologicos y sociales tienen tanta relevancia como las

unidades y las estructuras linglisticas.

Respecto a las actitudes lingisticas, Moreno Fernandez (2017) afirma que se han hecho estudios en esa area
realizados desde la década de 1970 y que en los Ultimos afios hubo una progresiva sofisticacién en las
investigaciones. El autor (2017) ubica el estudio de las creencias de hablantes no linglistas respecto a las
variedades de una lengua en el campo de la Dialectologia Perceptiva. Aclara que, cuando se trata de la percepcion
de lenguas distintas, la investigacién estaria localizada en el campo de la Percepcion Idiomética. De esa forma,
define en su trabajo la Percepcion Idiomatica como un modelo de opinion lingiistica que “distingue los estados y
procesos cognitivos que rigen lo que realmente dice la gente, de los estados y procesos que rigen las reacciones
ante lo que la gente dice” (Preston 1989; 1993; 1999 apud Moreno Fernandez, 2017: 35).

! “regulada pelos dominios em que se ddo as praticas sociais (escola, igreja, lar, trabalho, clube, etc), pelos papéis sociais
envolvidos (professor-aluno, pai-filho, patrdo-empregado, etc), pelo topico (religido, esporte, brincadeiras, etc)” Gorski y
Coelho (2009: 78).
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AUn sobre creencias y actitudes linguisticas frecuentes entre estudiantes de lengua extranjera, Moreno Fernandez
(2017) afirma que es comun el deseo de ser capaz de aprender una lengua considerada como “normal”. El autor
(2017) afiade que, mediante la alegacion de que no quieren sonar “como un libro”, en ciertos casos los estudiantes

demuestran aversion a las caracteristicas y recursos tipicos de una lengua considerada como “ejemplar”.

El legado de ensefianza de gramatica prescriptiva habitualmente no valida los modos de hablar que se alejen de lo
que esta determinado como estandar, ni explota las posibilidades de adecuacion y de uso del lenguaje conforme
diferentes situaciones comunicativas. De acuerdo con Antunes (2003a, 2003b), esa herencia de ensefianza
tradicional de lenguas genera impactos en el desarrollo del dominio de normas linglisticas necesarias para que el
alumno consiga ocupar espacios de practicas de lenguaje en una sociedad letrada. No se debe considerar la norma
culta como exclusiva forma de representacion valida. Antunes (2003b) afirma que el prestigio de la norma culta
esta vinculado a cuestiones socioeconémicas, y no configura grado de eficiencia de comunicacion. La basqueda
por eficiencia comunicativa, apoyada en aspectos situacionales, es lo que lleva al hablante a optar por la utilizacion
(0 no) de la norma culta.

La ideologia de la lengua estandar es un concepto relevante para el estudio de las creencias y actitudes linguisticas
(Milroy y Milroy 1985; Milroy 2001 apud Moreno Fernandez, 2017), que son creencias segin las cuales los
hablantes tendrian que ajustarse con la finalidad de atender a un modelo de referencia. Ese modelo de referencia,
en el caso de hablantes nativos, corresponde a hablantes que operan una “lengua ejemplar”. En el caso de

extranjeros, muchas veces el modelo de referencia corresponde a los propios hablantes nativos.

Ademas, Moreno Fernandez (2017) sefiala la ideologia de la lengua estandar como un componente frecuentemente
implicito en el proceso de ensefianza de lenguas y que dificulta el tratamiento adecuado de las variedades
linglisticas en el contexto educativo. Crystal, Fletcher y Garman (1976 apud Moreno Fernandez, 2017) presentan
el abordaje prescriptivo de la lengua como un fundamento de la ideologia de la lengua estandar. En tal abordaje,
las normas de la escritura figuran como base de la caracterizacion de la lengua en general, lo que ocasiona la

desconsideracion de usos linglisticos presentes en otros contextos y registros.

La contestacion de la ideologia de la lengua estandar suscita importantes reflexiones acerca de las percepciones
gue los alumnos de lengua extranjera pueden tener respecto a las variedades de la lengua meta, y de como estas
percepciones se ven afectadas por prejuicios lingtisticos y juicios de valor. En ese sentido, Moreno Fernandez
(2017: 54) cuestiona: “;Como compatibilizar la simplicidad y, a la vez, la rigidez del prescriptivismo de la
ideologia del estandar con la flexibilidad y la compleja diversidad de las lenguas, tal y como se manifiestan en sus
naturales?”. El autor (2017) defiende contemplar la diversidad en las practicas educativas e indica algunas razones:
la limitacion causada por la falta de diversidad en el aprendizaje; el efecto contraproducente derivado de la
marginalizacion de variedades linglisticas en general; el hecho de que la identidad de una comunidad est&

constituida también por sus diferencias.

Incentivar el contacto de los alumnos con distintas variedades de la lengua extranjera, fomentar la exposicion y el

analisis de muestras reales de la lengua en el sentido de revelar las caracteristicas de la situacion comunicativa, de
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los sujetos implicados, de la comunidad de habla, de igual manera los usos y adecuaciones de los recursos

linglisticos derivados de esos factores, potencializan el desarrollo de la competencia comunicativa de los alumnos.

4. ANALISIS DE LOS DATOS

La primera pregunta de la 2.2 seccion (informaciones académicas), cuestiono si el portugués era la primera lengua
del participante. De las 31 respuestas validas, solo 01 alumno(a) declaré no tener el portugués como primera
lengua. La segunda pregunta se referia al curso en el que el encuestado se encontraba en aquel momento. En total
hubo 14 respuestas de alumnos de 2.° curso, 09 de alumnos de 3.¢" curso y 08 de alumnos de 4.° curso. La tercera
pregunta solicitaba que el respondiente sefialase cuél asignatura de espafiol estaba cursando. La cantidad de
alumnos en cada asignatura correspondié a la cantidad de alumnos en cada curso, o sea, 14 alumnos cursando
Lengua Espafiola I, 09 alumnos cursando Lengua Espafiola Il y 08 alumnos cursando Lengua Espafiola Ill.
Aungue la correspondencia parezca obvia, se optd por confirmarla, una vez que podria pasar que alumnos de un
curso estuvieran matriculados en asignaturas de cursos anteriores en régimen de dependencia®. El Gréafico 1

(anexos) muestra en nimeros absolutos y relativos la distribucion de los informantes por curso.

La pregunta 04, ya en la segunda seccion, buscé conocer si los respondientes estudiaban o habian estudiado espafiol
fuera del grado. Se estipul6 como minimo el tiempo de 02 meses de estudio. El equivalente a 72 % (21 alumnos)
afirmé no haber estudiado el idioma fuera del grado y un(a) alumno(a) afirmé no saber o no recordarlo. Entre los
24 % (09 alumnos) que estudiaron fuera del grado, 10 % (03 alumnos) cursaron espafiol en el Centro de Lenguas
Extranjeras Modernas (CELEM), que ofrece clases extracurriculares de idiomas en colegios estaduales de Parana
de forma gratuita. De acuerdo con el Gréfico 2 (anexos), los resultados demuestran que el plan de estudios de SE

de UEL figura como la principal oferta de estudio de ELE para los alumnos del grado.

Las preguntas 05, 06 y 07 buscaron revelar en qué nivel los alumnos tienen o no consciencia del fendmeno de la
VL en la lengua espafiola, considerando en cada cuestion un tipo de variacion: geografica, social y estilistica,
respectivamente. En los graficos 03, 04 y 05 (anexos) aparecen discriminados los cursos del grado con la finalidad
de revelar posibles diferencias en la percepcion conforme los alumnos acumulan carga horaria de estudios y tiempo
de contacto con la lengua esparfiola. Se notd que la proporcion de alumnos de acuerdo (manifestaron estar de
acuerdo o totalmente de acuerdo) con la existencia de la variacion geogréafica en espafiol es alta en todos los cursos:
92,8 % de los alumnos de 2.° curso, 100 % de 3.*" curso y 100 % de 4.° curso. La proporcion de respondientes que
reconocen la variacién social en espafiol también es alta en todos los cursos: 92,8 % de los alumnos de 2.° curso,

88,8 % de 3. curso y 100 % de 4.° curso. Acerca de la variacion estilistica en lengua espafiola, la proporcion de

2 De acuerdo con la Resolucion CEPE N.° 0225/2009, que reformuld el Proyecto Pedagdgico del Grado en Secretariado
Ejecutivo de la UEL, vigente en el periodo de la investigacion: “Se promueve al curso subsecuente el estudiante reprobado,
por nota o por falta, en hasta 2 (dos) actividades académicas del (de los) curso(s) anterior(es), que se cursaran en régimen de
dependencia” (UNIVERSIDAD ESTADUAL DE LONDRINA, 2009: 06, nuestra traduccion).

3 “Se ofertan los idiomas alemén, espafiol, francés, italiano, japonés, mandarin, polaco y ucraniano, ademés de los cursos de
Libras (Lengua Brasilefia de Sefias) y PFOL (Portugués para Hablantes de Otras Lenguas)" (nuestra traduccién). Disponible
en: https://www.educacao.pr.gov.br/servicos/Educacao/ldiomas/Matricular-se-em-cursos-de-idiomas-do-Centro-de-Linguas-
Estrangeiras-Modernas-ZVNkPB3e.
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encuestados que la reconocen es menor que en relacion con los demas tipos de variacion, pero alin mayoritaria

dentro de cada curso: 85,7 % de los alumnos de 2.° curso, 77,7 % de 3.*" curso y 75 % de 4.° curso.

Aungue la variacion estilistica ha recibido mas respuestas neutras que los otros tipos, las respuestas de
concordancia (sumando las opciones Estoy de acuerdo y Estoy totalmente de acuerdo) han sido superiores a las
respuestas neutras en todos los cursos participantes. En ninguno de los cursos se constataron respuestas de
discordancia (Estoy en desacuerdo y Estoy totalmente en desacuerdo) respecto a las categorias de variacion
linglistica. Las respuestas a las preguntas 05, 06 y 07 muestran que, en general, los alumnos tienen consciencia
de la VL en la lengua espafiola y que el grado de percepcién es mayor en relacion con la variacion geogréfica y

no tan categorico en relacion con la variacion estilistica.

Al final de la segunda seccion, los respondientes tenian la posibilidad, en la cuestion 08, de comentar cualquier
aspecto abordado en las preguntas. Solo un(a) alumno(a) utiliz6 ese espacio, y respondid lo siguiente: “Estoy de
acuerdo pues la realidad la cual el individuo esta inserido refleja directamente en la forma que se comunica,
independiente de normas gramaticales, por ejemplo. También muchas veces el regionalismo esta en la expresién
verbal”* (nuestra traduccién). El(la) alumno(a) demostrd, con su comentario, tener conciencia de que hay factores
que interfieren en la VL y deja explicito, al final, el factor geografico. Es posible que la expresion “realidad la cual
el individuo esté inserido”, se refiera a los grupos sociales de los cuales el individuo forma parte o también a la
situacién comunicativa de la cual participa. No queda claro a lo que el respondiente se refiere con la expresion
“independiente de normas gramaticales”, una vez que puede tener diferentes connotaciones conforme diferentes

perspectivas.

La pregunta 09 buscé averiguar posibles motivaciones por las cuales los respondientes estudian la lengua espafiola,
para ademas del hecho de que el idioma esté presente en asignaturas del plan curricular del grado de SE. Se puede
afirmar que son varios los motivos sefialados por una parte significativa de alumnos para justificar el estudio de
ELE. Para esa pregunta, los participantes podian sefialar mas de una opcion, razon por la cual la suma de
porcentajes de cada alternativa excede el total de 100 %. La opcion Me gusta aprender idiomas fue la mas sefialada,
por 83 % de los respondientes. En segundo lugar, esta la opcion Es una asignatura obligatoria de mi grado,
marcada por 77,4 % de los alumnos. Otros dos motivos muy destacados fueron Me interesa la cultura hispanica,
indicado por 54,8 %, y Quiero viajar a un pais hispanchablante, indicado por 51,6 % de los participantes. Las
respuestas muestran que buena parte de los participantes nutre gustos e intereses personales hacia el ELE y los
idiomas en general. Esa realidad posibilita mayor apertura para promover la concienciacion de los estudiantes
acerca de la diversidad linguistica y cultural de las comunidades hispanohablantes. El Gréafico 6 (anexos) trae un

resumen de las percepciones de los informantes.

Las preguntas 10, 11, 12 y 13 tuvieron por finalidad verificar algunos de los géneros textuales que los alumnos

juzgan mas necesarios dominar en cada una de las cuatro principales destrezas lingiisticas: comprension auditiva

4 “Concordo pois a realidade a qual o individuo esta inserido reflete diretamente na forma que ele se comunica, independente
de normas gramaticais, por exemplo. Também muitas vezes o regionalismo esta na expressdo verbal” (Fuente: corpus de la
investigacion).
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(escuchar), expresion oral (hablar), comprensidn lectora (leer) y expresion escrita (escribir). También se esperaba
observar si hubiera prevalencia de géneros de registro mayoritariamente formal o informal. Como no seria posible
enlistar todos los géneros textuales de la lengua espafiola en las cuestiones, se seleccionaron algunos que se suele
exigir en las funciones secretariales, de gestion y afines, mezclados con otros de la esfera periodistica, artistica e

incluso de esferas mas privadas o de situaciones cotidianas.

Se puede observar que los alumnos indicaron como relevantes tanto géneros textuales de lenguaje formal (por
ejemplo, discursos y conferencias) como de lenguaje informal (por ejemplo, mensajes de texto). Los mas
destacados en la destreza de comprensién auditiva fueron las conversaciones cotidianas, sefialadas por 96,8 % de
los participantes, y las conversaciones telefdnicas, marcadas por 80,6 %. Los géneros menos indicados fueron los
podcasts, con 16 % y los anuncios publicitarios, con 22,6 %. Para la expresion oral, los resultados fueron bastante
similares. 100 % de los participantes marcaron las conversaciones cotidianas y 77,4 % las conversaciones
telefonicas; por otro lado, solo 19,4 % sefialaron los podcasts y 22,6 % indicaron los anuncios publicitarios como

importantes dentro del plan curricular, conforme se verifica en los Graficos 7 y 8 (anexos).

Los géneros para la comprension lectora son los que obtuvieron cantidades mas expresivas de forma general. Los
mas apuntados como de dominio necesario fueron los informes, documentos y géneros de la prensa en general,
cada uno marcado por 71 % de los participantes. Los géneros menos marcados fueron las tiras cémicas y los
anuncios publicitarios, indicados como necesarios por 16,1 % de los alumnos, cada uno. Por fin, acerca de la
expresién escrita, los géneros mas indicados fueron los apuntes, por 80,6 % de los alumnos, y los documentos, por
67,7 % de los participantes. Los géneros que menos figuraron en las respuestas fueron las tiras comicas, con 0 %,
y los textos literarios, sefialados por 6,5 % de los alumnos. Los Graficos 9 y 10 (anexos) muestran, en sintesis, los

resultados apurados.

En las cuatro cuestiones anteriores, se percibe que los alumnos indicaron en mayor cantidad los géneros mas
presentes en actividades secretariales y en ambientes empresariales. Ya el aspecto de la importancia atribuida por
los alumnos a los géneros que requieren lenguaje formal podria haber sido mejor identificado por medio de otro
formato de preguntas o por medio de entrevistas en que fuese posible solicitar explicaciones acerca de las opiniones
de los alumnos.

Las cuestiones 14 y 15 buscaron levantar las principales actividades de aprendizaje de ELE en las del grado y las
de contacto o estudio de ELE fuera de clases. Se decidio no analizar las respuestas de tales cuestiones en este
trabajo, ellas no presentaron indicios relevantes de una posible relacion con el tema central de la investigacion.

También fue necesario reducir la cantidad de cuestiones analizadas debido al limite de extensién de este texto.

La pregunta 16 tuvo por finalidad revelar la percepcién de los alumnos sobre los aspectos que juzgasen que deben
estar contemplados en las actividades de ensefianza de ELE del grado de SE. Para las alternativas, se enlistaron
variedades y normas del espafiol (por ejemplo, espafiol urbano, lenguaje culto), asi como contenidos y destrezas
(reglas gramaticales, analisis y produccion de textos, adecuacién a la situacion comunicativa). De los 17 aspectos

presentados, 8 estuvieron sefialados por mas de la mitad de los respondientes como aspectos que la ensefianza de
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ELE debe contemplar en el grado. El aspecto mas indicado fue el lenguaje formal, por 80,6 % de los alumnos.
Otros tres aspectos que figuraron entre los mas destacados poseen relacién estrecha con el lenguaje formal: reglas
gramaticales (67,7 % de los alumnos); espafiol estandar (67,7 %); y lenguaje culto (54,8 %). También figuran entre
los més indicados dos topicos que favorecen el conocimiento de la variacion estilistica, aunque no haya conciencia
de la nomenclatura de esa clasificacion por parte de los alumnos. Son ellos: analisis y produccién de textos orales
y escritos de diversos tipos (67,7 % de los alumnos); y adecuacion del lenguaje a la situacion de comunicacion

(también indicado por 67,7 % dos participantes).

El segundo vy el tercer aspectos mas sefialados sugieren que los alumnos atribuyen gran relevancia a temas
relacionados con funciones secretariales y/o comerciales: 77,4 % de los participantes marcaron el analisis y
produccion de textos orales y escritos del area de SE y 74,2 % sefialaron el espafiol para fines comerciales. Entre
las opciones menos indicadas por los participantes, estan tdpicos relacionados con variedades geogréficas, con
menor indicacién para el espafiol rural (6,5 % de los alumnos), y con variedades que se distancian del lenguaje
formal, con la menor indicacion para el topico de desvios de la norma estandar” (19,4 % de los alumnos). Cabe
resaltar que una parcela de los respondientes equivalente a 32,3 % indic6 que la ensefianza de ELE en el grado de
SE debe contemplar cuantas variedades de esparfiol sea posible. El Grafico 11 (anexos) ilustra los comentarios

anteriores.

Las cuestiones 17 y 18 visaron dar a conocer la percepcion de los participantes acerca de su nivel de aptitud para
interactuar en situaciones formales e informales. Los graficos 12 y 13 (anexos) muestran las respuestas
discriminadas por curso, para que sea posible observar esa variable. En una escala en la que el nimero 01
corresponde a ninguna aptitud y el nimero 05 corresponde a la aptitud completa para interactuar en situaciones
formales, la opcion 01 fue la mas seleccionada entre los alumnos de 2.° curso (09 alumnos), con pocos alumnos
entre los niveles 02 (dos alumnos) y 03 (tres alumnos). Entre los estudiantes de 3.*" curso, el nivel que mas
estudiantes marcaron fue el ndmero 02 (cinco alumnos). Entre los estudiantes de 4.° curso, el nivel mas
seleccionado fue el 03 (04 alumnos). Ningun respondiente, de ningin curso del grado, ha sefialado los niveles 04
ni 05. Se puede constatar, por lo tanto, que en general los alumnos no se sienten aptos para interactuar en
situaciones formales. Sin embargo, la cantidad de alumnos de 3.%" y 4.° cursos que no se sienten nada aptos (nivel
01) para interactuar en situaciones formales fue baja (01 alumno de cada curso) en comparacién con los alumnos

del 2.° curso.

En la pregunta 18, sobre el nivel de aptitud percibido por los alumnos para interactuar en situaciones informales,
considerando la misma escala de aptitud, hubo participantes que indicaron sentirse aptos e incluso completamente
aptos. Entre los alumnos de 2° curso adn es mayoritaria la opcidn por el nivel 1 (06 alumnos), pero ya se observa
la ocurrencia de alumnos de ese curso entre los que se sienten aptos - nivel 4 (02 alumnos). Ningln alumno de 2.°
curso se declar6 totalmente apto en la cuestion 18. Para la mayor parte de los alumnos de 3.%" curso, su nivel de
aptitud se ubica en el nivel 2 (03 alumnos) y en el nivel 3 (03 alumnos). Los estudiantes de 4.° curso, en su mayoria,
sefialaron el nivel 3 como correspondiente a su nivel de aptitud. Ningin alumno de 3.*" ni de 4.° curso marco la

opcion de aptitud nula - nivel 1.
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Para situaciones formales, parece haber una tendencia de disminucidn de alumnos que no se sienten nada aptos
conforme avanzan en los cursos del grado, pero no se alcanza, en ningln curso, la percepcion de aptitud completa.
Para las situaciones informales, se nota un incremento ain mayor de la percepcion de aptitud junto al avance de
los cursos, pero el nimero de alumnos que se sienten aptos todavia es bajo. Hay un indicio de que la sensacion de
aptitud crece conforme el alumno acumula carga horaria de estudios en asignaturas de ELE cursadas en el grado
de SE.

La pregunta 19, de la misma manera que la 08, tenia por fin ofrecer a los respondientes la posibilidad de comentar
cualquier aspecto abordado en los interrogatorios de la cuarta seccion. Ningin alumno registrd respuesta para la

pregunta 19.

5. CONSIDERACIONES FINALES

Para averiguar el imaginario y las representaciones de alumnos en lo que se refiere a la lengua extranjera que
estudian, es fundamental investigar sus creencias durante el proceso de aprendizaje. Ese trabajo viabiliza un
levantamiento detallado del proceso de aprendizaje de los estudiantes y, con eso, subsidia la reflexiéon y la
optimizacion de las acciones y practicas educacionales de ensefianza de ELE rumbo al desarrollo critico,

consciente y respetuoso del lenguaje.

Por medio de la investigacion aqui emprendida, se constatd que la mayor parte (72 %) de los alumnos de SE que
respondieron al formulario tienen en las asignaturas del grado su Unica experiencia de aprendizaje de ELE. Con
eso, es muy importante que el abordaje variacionista esté contemplado en las practicas didacticas de tales
asignaturas, que figuran como las principales responsables por preparar a los académicos y futuros profesionales

para desemperiar sus funciones empleando la lengua espafiola como vehiculo de interaccién verbal.

Se hizo evidente que los alumnos no niegan la existencia del fendmeno de la VL del espafiol en ninguno de los
tipos abordados en la investigacion y que la conciencia acerca de la VL es menor entre alumnos de 2.° curso. Esa
diferencia se toma como natural si se considera que cuanto mayor el tiempo de estudio y de exposicion a la lengua,
mayores las posibilidades de que los alumnos aumenten su percepcion respecto a los diferentes modos de expresion
verbal. Entre los tipos de variacion tratadas en el formulario, la geografica fue el tipo percibido por mayor cantidad
de alumnos y la estilistica fue el tipo percibido por menor cantidad de alumnos. No ha sido posible llegar a las

razones de esa diferencia de percepcion entre los tipos de variacion.

Actividades que promuevan el desarrollo de la capacidad de adecuacidon del discurso al contexto comunicativo son
relevantes, una vez que buena parte de los alumnos ve la necesidad de dominar géneros variados, que pueden
requerir el empleo tanto del registro formal como del informal. Otra constatacion que lleva a la defensa de
contemplar la variacion estilistica en las clases de ELE es el hecho que una parcela alta de los estudiantes atribuye

la necesidad de que se trabajen aspectos como la adecuacion del lenguaje a la situacion de comunicacion, del
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mismo modo que se trabaje el analisis y produccion de textos orales y escritos de diversos tipos en la ensefianza

de espafiol en el grado de SE.

Es notorio el nivel de importancia que los alumnos dieron al estudio de aspectos relacionados con el registro
formal, al paso que el nivel de aptitud para interactuar en situaciones formales, observado por los alumnos acerca
de su propia competencia, es relativamente bajo. En ese sentido, la aversion a las caracteristicas y recursos de una
variedad linglistica considerada como estandar, sefialada por Moreno Fernandez (2017) como recurrente entre
estudiantes de lengua extranjera, parece no ser expresiva entre los alumnos del curso de SE de UEL. Tal vez eso
se dé porque esos alumnos valoran las formas de interaccion verbal comunes en el contexto empresarial y en las
actividades secretariales, formas esas que estan predominantemente marcadas por relaciones de jerarquia, y por

situaciones que exigen estandares y protocolos en la conduccién de tareas y proyectos.

A pesar de que los registros formal e informal aparecen con frecuencia ya en las primeras clases de lengua espafiola
(por cuenta de la necesidad de abordar las formas de tratamiento formales e informales del idioma), es conveniente
que las caracteristicas de los registros se evidencien y se exploten en las practicas pedagdgicas de ensefianza de
ELE siempre que posible a lo largo del grado de SE.
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ANEXOS

Gréfico 1: Distribucidn de los informantes por curso del grado.

2 - Qual série do curso de Secretariado Executivo
na UEL vocé cursa atualmente?

8; 26%

14; 45%

9;29%
1 2® série =3"séie =4 séne

Fuente: Elaborado por las autoras con los datos del corpus.

Gréfico 2: Experiencias de estudio de la lengua espafiola

4 - Vocé estudou espanhol fora do curso de graduagao (no minimo por 2
meses)?

Sim, por conta prépria [N
Sim, em programa institucional {ex.: ldiomas sem Frontelras,...
Sim, em Instituto de ldiomas

Sim, no Centro de Linguas Estrangeiras Modernas (CELEM) IS
Sim, na Educa¢ho Bislca (Educagho Infantll, Ensino. . N
N&o sel ou nbo me recorde [l
it |
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% T0%

mPereentual de alunos (%)

Fuente: Elaborado por las autoras con los datos del corpus.

Gréfico 3: Percepcion de la variacion geografica

5 - O espanhol falado em diferentes regides, paises e cidades naturalmente
apresentara diferentes caracteristicas de léxico, gramatica, fonética, etc.

Discordo totalmente
Discordo

Nbo concorde nem discordo
Concordo

Concordo tota lmeante

M

] 1 2 3 4 5 & 7 ] ] 10 i1

m2%ane m3%anc m4"anc

Fuente: Elaborado por las autoras con los datos del corpus.
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Gréfico 4: Percepcion de la variacion social

6 - O espanhol falado por pessoas de diferente idade, sexo, nivel de
escolaridade, etc. naturalmente apresentara diferentes caracteristicas de
léxico, gramatica, fonética, etc.

Discordo totalmente
Discorda

Nio concordo nem discordo
Concordo

Concordo totamente

m2®ano w3%anc m4®anoc

Fuente: Elaborado por las autoras con los datos del corpus.

Gréfico 5: Percepcion de la variacion estilistica

7 - O espanhol falado por meio de diferentes géneros discursivos, em diferentes
tipos de interagdo e com diferentes intengdes, naturalmente apresentara diferentes
caracteristicas de léxico, gramatica, fonética, efc.

Discordo totalments

Discordo

Nio nem

Concordo

Concorde tot imante

(=]
-
(]

3

B
o
o
-
-
]

m2"ane m3ano wd®ano

Fuente: Elaborado por las autoras con los datos del corpus.

Gréfico 6: Principais motivagdes para estudar a lingua espanhola
9 - Por que vocé estuda espanhol? Vocé pode assinalar mais de uma alternativa.

Me interesso pela cultura hispénica

Quere viver na Hispanoamérica

Quers viver na Espafia

Quero trabalhar como traduton'a

Quero trabalhar em um pais hispanofalante

Quers viajar a um pais hispanofalante

Preclso ler textos em espanhol

|
|
.
]
]
|
Gosto de aprender idiomas I
|
Preciso utilizédo como lingua de trabalho GG
|

E uma disciplina ebrigatéria da minha graduagie

Fuente: Elaborado por las autoras con los datos del corpus.

Gréfico 7: Géneros textuales en la comprension auditiva



10 - Para seus estudos / trabalho, o que vocé necessita compreender? océ pode
assinalar mais de uma alternativa.

Apresentagdes pessoals
Filmes e séres de flegie

Antnelos publlelitiros

Mislcas, shows e videoclip
Podeasts
Noticlas, rep I ed arios
Videos de redes soclals

Palestras | Conferéncias

Reunbbes de trabalho

Conversaghes tel efénicas

Conversagtes cotldlanas

[-]
L)
=
(=]
-
[
=1
]
[
=]

Fuente: Elaborado por las autoras con los datos del corpus.

Gréfico 8: Géneros textuales en la expresion oral

11 - Para seus estudos / trabalho, em que tipo de interagdo vocé necessita falar?
\océ pode assinalar mais de uma alternativa.

Apresentagdes pessoals
Filmes & sérles de flegio

Antnclos publlcltéros

Podecasts

Notic las, reportagens & documentirios

Videos de redes soclals

Palestras | Conferéncias

Reunibes de trabalho

Conversagbes telefbnicas

Conversagdes cotidlanas

(=1
wn
-
=3
-
o
[ ]
o
3
th

Fuente: Elaborado por las autoras con los datos del corpus.
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Gréafico 9: Géneros textuales en la comprension lectora

12 - Para seus estudos / trabalho, que tipos de texto vocé necessita ler? Viocé pode
assinalar mais de uma alternativa.

Textos literdrios
Thras chdmicas

Interagbes cotldi por a de texto

Textos académicos e clentificos da drea
Amincios publicitiros

Publicagées e interagbes em redes soclals
Correlo eletrénleo

Informagio geral na Inbermnst

Relatérics

Documentos

Manuaks especializados

Textos técnlcos

Reportagens, entrevistas & Imprensa em geral

=
[T
-
=
-~
&
[
=

25

Fuente: Elaborado por las autoras con los datos del corpus.

Grafico 10: Géneros textuales en la expresion escrita

13 - Para seus estudos / trabalho, que tipos de texto vocé necessita escrever?
Vocé pode assinalar mais de uma alternativa.

Textos literirios

Tiras cdmicas

Interagdes cotidi PEF T die texio

Textos acaddmicos e clentificos da drea

Andnelos publicitédnos

Fub Hes e des em redes soclals

Correlo eletrénico
Infarmagée geral na Intarnet
Relatérios

Documentos

Manuals especlalizados
Textos técnicos

Reportagens, entrevistas & Imprensa em geral

Anciagies

o
1]
==
=]
-
t
8
3
Iy
g

Fuente: Elaborado por las autoras con los datos del corpus.



Gréafico 11: Aspectos, contenidos y destrezas en la ensefianza de espafiol

16 - Quais aspectos o ensino de espanhol deve contemplar na graduagio em Secretariado
Executivo? Vocé pode assinalar quantas opgdes julgar necessarias.
Espanhol rural [N
Desvios da norma-padrio
Espanhol da Hispanoamérica
Espanhol da Amércado Sul
Espanhol da Espanha
Espanhol urbano
Girlas
Quantas varedades do espanhol seja possivel
Linguagem caloguial
Linguagem culta
Adequagio da lin asltuagho de lcagho

Espanhol padréas

Andlise e produgio de textos orals e escritos de diversos tipos
Regras gramaticals

Espanhol para fins comercials

Andlise & produgio de textos orals e escrilos da drea secretaral

Linguagem formal

o
o
-
=
-
wm
"
a
M
[

Fuente: Elaborado por las autoras con los datos del corpus.

Gréfico 12: Aptitud para interactuar en situaciones formales

17 - Quao apto(a) vocé se sente para interagir, em
espanhol, em situagées formais ou relagdes hierarquicas
entre os interlocutores?

-IIII
2 3

1 Mada apto{a) 4 5 Completaments

‘apto(a)

m2%ano #3%ano ®4®ano

Fuente: Elaborado por las autoras con los datos del corpus.

Gréfico 13: Aptitud para interactuar en situaciones informales

18 - Quao apto(a) vocé se sente para interagir em
espanhol em situagdes informais ou familiares?

.I IIIIII |
2 3 4

1 Mada apio(a) 5 Ccmnle}uneme
aptofa)

[ R " I ST - Y

=2%ano =3%anc ®=4°ano

Fuente: Elaborado por las autoras con los datos del corpus
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