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INTRODUCTION

TEACHING AND LEARNING SPANISH
FOR CROSS-CULTURAL COMMUNICATION

The Latvian Academy of Culture (LAC) has been acknowledged as one of the key
institutions contributing to the consolidation of Spanish language teaching in Latvia.
Nowadays this institution of higher education and research is one of the main agents in
the configuration of the role that both Spanish language and culture play in the Baltic
States.

In 2015, a proposal from the Department of Cross-Cultural Communication
and Foreign Languages to organize and host an International Conference on Teaching
Spanish as a Foreign Language (Jornadas de Enseianza de Espariol como Lengua
Extranjera en Riga) was approved and encouraged by the Rector of LAC, Prof- Dr.art.
Rita Muktupavela. As a result, since 2015 every year in October the Theatre House of
the LAC (Zirgu Pasts) has become a home for Spanish language professors, researchers
and teachers from different countries and institutions (around 300 attendees and 50
speakers from over a dozen countries have been registered within the five editions of the
Conference).

In October 2019, on the occasion of the 5* anniversary, Prof. Dr.sc.soc. Anda
Lake, Head of the LAC Research Center, offered to release a special volume of Culture
Crossroads in order to provide an insight into the main research lines presented at
the Conference over the years of its existence. After six months of rigorous work, ten
manuscripts were selected for the publication. Their authors are seventeen professors,
researchers and teachers from different institutions located in seven countries (Czechia,
Latvia, Lithuania, Netherlands, Poland, Russian Federation and Spain).

In this special issue of Culture Crossroads all articles have been written in Spanish
not only because it is the official language of the Conference, but also to underline the
contribution of plurilingualism to engage individuals in cross-cultural communication.
According to the last report released by the Cervantes Institute (Instituto Cervantes),
Spanish language is spoken by more than 580 million people in the world. Moreover,
close to 483 million people speak Spanish as a native language, which qualifies it to
hold second place among world languages by number of native speakers. These figures
confirm that, beyond certificates or degrees, by learning Spanish language students
receive a master key to connect with a vast number of Spanish speakers belonging to
different cultures. The reflection on this idea made the motto underlying the present
volume to emerge: teaching and learning Spanish for cross-cultural communication.

The first contribution, by Ana Leén-Manzanero and José Herndndez Ortega,
presents the theoretical framework for intercultural communicative competence and
reflects on the importance of engaging students in intercultural encounters as a part of
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the foreign language (FL) learning process. The authors point at project-based learning
as an optimal methodological approach to promote activities and attitudes that shape
the intercultural speaker.

The work presented by Juan Albd Duran, Gerdientje Oggel, Olivia Espejel
Nonell and Joan-Tomas Pujola Font illustrates the potential of telecollaborative
projects and a way to make the most of these learning experiences. In this article the
authors describe the preparation and implementation phases of an international
telecollaboration project between two universities and, in addition, they identify the
main success factors for this type of projects. Their analysis highlights the importance
of reciprocity between learners to establish common learning goals and strengthen their
commitment to the project. This is precisely the intention of the proposal that Olvido
Anddjar-Molina presents in her paper. The work is based upon the didactic potential
of traditional oral literature, specifically folk-tales. As a cultural manifestation, these
stories offer multiple learning opportunities to develop cross-cultural skills in the FL
classroom. By comparing different traditions of oral literature, students become aware of
the differences between them as well as what they share and what they have in common.

The ability to recognize common traits between cultures is a determining capacity
in the intercultural speaker shaping process, who should also manage an image of the
other free of prejudices and stereotypes. The article by Genny Bonilla Latorre and
Ernesto Puertas Moya invites teachers to reflect on this issue from the area of teaching
Spanish to immigrants. Particularly, their work brings the reality of immigrant women
SFL students closer to the teachers, by means of analyzing learner’s needs and offering
some pedagogical guidelines to promote students’ interest towards the language
and culture of the host country. The authors focus their attention on gamification as
a pedagogical tool, as well as on the affective and emotional component of language
learning.

The affective dimension in learning FLs is also addressed in the contribution of
Maria del Carmen Méndez Santos through a study on the demotivation of adult SFL
students. From the results obtained in this work, the author presents a set of observations
that might help to improve the SFL teaching process. Knowing what causes demotivation
in students is an essential starting point for teachers to develop precise and effective
teaching strategies. The benefits of making well-founded pedagogical decisions might
potentially be reflected both in the attitude of the students as well as in the process of
language acquisition itself.

The study by Iban Mafas Navarrete and Maria José Centelles Cuart focuses
on the development of written expression in SFL based on the analysis of texts by
adolescents, participants in an international exchange project between two schools.
The research supposes a description of the productions written by Spanish and Russian
adolescents in terms of complexity, correction, and textual adequacy. The analysis of
the written productions collected within the framework of an intercultural project
implies as well the possibility of evaluating the results of the project and weighing its
contribution to the development of the linguistic competence of the students.



In addition to student performance, any attempt to determine the scope of a
pedagogical initiative such as intercultural projects should take into account the
available learning tools and the necessary skills on the part of the teachers involved.
Alfonso Rascén Caballero’s proposal focuses on the first element. The author analyses
several dictionaries for SFL students, both monolingual and bilingual, with the aim of
identifying the criteria for preparing lexical verb entries, and specifically information
on their syntactic combinatory. The dictionary as a learning tool can be an enhancer
of learner autonomy as long as it is adjusted to their needs and didactic objectives.
Other learning tools perhaps less extensive but equally powerful can be found in
Vicente J. Marcet Rodriguez’s work, which collects proposals and teaching materials
encouraging SFL teachers to harmoniously present both linguistic and cultural content
throughout ancient texts illustrating the history of the language. However, identifying
the sociocultural elements involved in the evolution of a language demands from FL
teachers a certain training, in order to adequately manage the basic aspects of the
discipline and accurately present this knowledge in the classroom.

An essential part of teacher training relies on linguistic knowledge, specifically, on
mastering the elements and the rules of the language system. The last two contributions
of this monograph emphasize precisely this aspect. In the study by Ddmaso Izquierdo-
Alegria, an in-depth analysis of the treatment of epistemic modality expressions in
SFL teaching materials is conducted. After a detailed semantic description of a set
of lexical units, the author draws attention to some inconsistencies detected in the
treatment of these units in the analyzed manuals. Given this evidence, the need for
SFL teachers to develop a critical metalinguistic awareness is incontestable, as supports
the study by Maria Martinez-Atienza de Dios and Alfonso Zamorano Aguilar. In
their work, the authors describe three tenses of the Spanish verbal system in a corpus of
grammars and reference works for the SFL teacher and student. From the analysis of the
examples and the terminology presented by the materials, the authors reconstruct the
underlying linguistic theory. This reflective work directly challenges language teachers
and highlights the need for a solid linguistic training to offer solvent and appropriate
explanations to students.

We would like to close this preface with a sincere congratulation to the authors
on their excellent research works and with the expression of our deep gratitude to the
Latvian Academy of Culture for encouraging the International Conference on Teaching
Spanish as a Foreign Language (Jornadas de ELE en Riga) to become a multicultural
meeting point, which is open to innovative research and continuous reflection on
teaching practice.

Editors-in-chief
PhD Ana Leén-Manzanero
Latvian Academy of Culture

PhD Iban Manas Navarrete
University of Barcelona, Spain



INTRODUCCION

ENSENARY APRENDER ESPANOL PARA LA
COMUNICACION INTERCULTURAL

La Academia de Cultura de Letonia (LAC segun sus siglas internacionales) ha sido
reconocida como una de las instituciones clave que garantizaron la consolidacién de la
ensefianza de espafiol como lengua extranjera (ELE) en Letonia. En la actualidad, este
centro de ensefianza superior universitaria y de investigacién es uno de los principales
agentes que contribuyen a la configuracién del papel que desempena la lengua y cultura
espafiola en los Paises Bélticos.

En 2015 Dia. Rata Muktupavela, rectora de la LAC, aprobé e impulsé la propuesta
del Departamento de Comunicacién Intercultural y Lenguas Extranjeras de organizar
unas Jornadas de Ensefianza de Espafiol como Lengua Extranjera. Como resultado,
desde 2015 cada octubre la Casa del Teatro de la LAC (Zirgu Pasts) ha abierto sus
puertas a los numerosos profesores ¢ investigadores de diferentes paises e instituciones
que han participado en las Jornadas de ELE en Riga (en las cinco ediciones organizadas
hasta ahora se han registrado en torno a 300 asistentes y 50 ponentes de mas de una
docena de paises).

En octubre de 2019, con motivo del quinto aniversario de las Jornadas, la Dra.
Anda Lake, directora del Centro de investigacién de la LAC, propuso publicar una
edicién especial de la revista Culture Crossroads para reunir las principales lineas de
investigacién presentadas en las Jornadas a lo largo de sus cinco afios de andadura. Tras
seis meses de riguroso trabajo, fueron seleccionados diez manuscritos firmados por
diecisiete investigadores y profesores que desempefan su labor en instituciones de siete
paises (Espafa, Federacién Rusa, Lituania, Letonia, Paises Bajos, Polonia y Republica
Checa).

En este nimero especial de la revista Culture Crossroads los articulos han sido
redactados en espafol no solo por tratarse de la lengua oficial de las Jornadas de ELE en
Riga, sino también con el fin de subrayar la aportacién del plurilingtiismo al fomento
de la comunicacién intercultural. Segtin el tltimo informe publicado por el Instituto
Cervantes, mis de 580 millones de personas son hablantes de espanol, de los cuales cerca
de 483 millones lo consideran su lengua materna. Atendiendo a estos datos, el espafiol
ocupa la segunda posicién entre las lenguas del mundo por nimero de hablantes nativos.
Las cifras evidencian que, més alld de certificados y titulos, los estudiantes que aprenden
espanol reciben una llave maestra que facilita el contacto con numerosos hablantes de
espafol que pertenecen a culturas diversas. La reflexién sobre esta idea hizo emerger el
hilo conductor del presente volumen: ensenar y aprender espafiol para la comunicacién
intercultural.



La primera contribucién, a cargo de Ana Leén-Manzanero y José Herndndez
Ortega, parte del marco tedrico delacompetencia comunicativaintercultural y reflexiona
sobre la importancia de desarrollar las habilidades interculturales de los estudiantes
desde una ensefianza capaz de aprovechar las oportunidades que emergen del encuentro
entre dos lenguas y de sus respectivas culturas. La ensefianza de lenguas extranjeras (LEs)
cuenta con propuestas pedagdgicas 6ptimas, como el aprendizaje basado en proyectos,
para promover actividades y actitudes que forman al hablante intercultural.

El trabajo que presentan Juan Albd Duran, Gerdientje Oggel, Olivia Espejel
Nonell y Joan-Tomas Pujola Font ilustra el potencial que encierran los proyectos
telecolaborativosy cémo sacar el mdximo provecho de estas experiencias de aprendizaje.
Los autores describen las fases de preparacion e implementacién de un proyecto de
telecolaboracién internacional entre dos universidades y, ademds, identifican los
factores que inciden de manera decisiva en el éxito de este tipo de proyectos. En su
andlisis se subraya la importancia de la reciprocidad entre aprendientes para establecer
objetivos de aprendizaje comunes y fortalecer su compromiso con el proyecto.
Precisamente con esta intencidn arranca la propuesta que presenta Olvido Anddjar-
Molina en su trabajo, basada en el potencial didéctico de la literatura tradicional oral,
en concreto de los cuentos populares. Como manifestacion cultural, estos relatos
ofrecen multiples oportunidades de aprendizaje para desarrollar la interculturalidad
en el aula de LEs. Cuando el estudiante compara distintas tradiciones de literatura
oral toma conciencia de las diferencias entre ellas, pero también de lo que comparten y
lo que tienen en comun.

La habilidad para reconocer rasgos comunes entre culturas es una capacidad
determinante en la formacion del hablante intercultural, que debe, ademds, manejar
una imagen del otro libre de prejuicios y estereotipos. El articulo de Genny Bonilla
Latorre y Ernesto Puertas Moya invita a los docentes a reflexionar sobre esta cuestion
desde el area de la ensenanza del espafiol a inmigrantes. En concreto, su trabajo acerca
la realidad de las mujeres inmigrantes estudiantes de ELE a los profesores a partir de un
andlisis de necesidades y algunas directrices pedagdgicas para favorecer el aprendizaje de
la lengua y de la cultura del pais de acogida. Los autores otorgan un peso importante a
la gamificacién como estrategia diddctica, asi como al componente afectivo y emocional
en el aprendizaje de LEs.

Ladimensi6n afectiva en el aprendizaje de LEs se aborda también en la contribucién
de Maria del Carmen Méndez Santos a través de un estudio sobre la desmotivacién de
los estudiantes adultos de ELE. De los resultados obtenidos en este trabajo se desprende
un conjunto de observaciones que la autora presenta a modo de recomendaciones con
el objetivo de mejorar la ensefianza del ELE. Para los docentes, conocer lo que provoca
desmotivacion en los estudiantes es un punto de partida imprescindible para elaborar
estrategias diddcticas precisas y efectivas. Los beneficios de tomar decisiones pedagdgicas
bien fundamentadas se reflejaran potencialmente tanto en la actitud de los estudiantes
como en el mismo proceso de adquisicién de la lengua.

El estudio de Iban Maiias Navarrete y Maria José Centelles Cuart se centra
en el desarrollo de la expresion escrita en espafiol LE a partir del anélisis de textos de



adolescentes, participantes en un proyecto internacional de intercambio epistolar entre
escuelas. La investigaciéon supone una descripcién de las producciones escritas por
adolescentes espafioles y rusos en términos de complejidad, correccién y adecuacién
textual. El andlisis de las producciones originadas en el marco de un proyecto
intercultural implica, al mismo tiempo, la posibilidad de evaluar los resultados del
proyectoy ponderar la contribucién de este al desarrollo de la competencia lingiiistica
de los estudiantes.

Ademis de la actuacién de los estudiantes, cualquier intento de determinar el
alcance de una iniciativa pedagdgica como los proyectos interculturales debe tener en
cuenta las herramientas de aprendizaje disponibles y las habilidades necesarias por parte
de los profesores involucrados. Sobre el primer elemento pone el foco la propuesta de
Alfonso Rascén Caballero. El autor analiza varios diccionarios dirigidos a estudiantes
de ELE, tanto monolingiies como bilingies, con el objetivo de identificar los criterios
de elaboracién de las entradas léxicas de verbos, y en concreto la informacién sobre
su combinatoria sintdctica. El diccionario, como herramienta de aprendizaje, puede
ser un potenciador de la autonomia del estudiante, siempre y cuando se ajuste a sus
necesidadesy alos objetivos didacticos. Otras herramientas de aprendizaje, quiz4 menos
extendidas pero igualmente potentes, las podemos encontrar en el trabajo de Vicente
J. Marcet Rodriguez, que recoge propuestas y materiales diddcticos que ofrecen
al profesor la posibilidad de trabajar de manera arménica contenidos lingiisticos y
culturales a través de textos antiguos que ilustran la historia de la lengua. Sin embargo,
reconocer los elementos socioculturales que intervienen en la evolucién de una lengua
requiere cierto grado de formacién del profesor de LEs; esto le permite al docente
manejar adecuadamente los aspectos bésicos de la disciplina para poder trabajar estos
conocimientos en el aula de manera precisa.

Parte esencial de la formacidn del docente se concentra en los conocimientos sobre
la lengua, en concreto, sobre los elementos del sistema lingiiistico y su funcionamiento.
Las dos tltimas contribuciones de este monografico ponen el acento precisamente en este
aspecto. En el estudio de Ddmaso Izquierdo-Alegria se desarrolla un profundo anélisis
del tratamiento de las expresiones de modalidad epistémica en materiales didacticos
de ELE. Tras una detallada descripcién semdntica de un conjunto de unidades Iéxicas,
el autor llama la atencidn sobre algunas inconsistencias detectadas en el tratamiento de
estas unidades en los manuales analizados. Ante esta evidencia, resulta incontestable
la necesidad de desarrollar una conciencia metalingiiistica critica por parte del profesor
de ELE. En esta misma direccién se desarrolla el estudio de Maria Martinez-Atienza de
Dios y Alfonso Zamorano Aguilar. Los autores realizan en su trabajo la descripcion de
tres tiempos del sistema verbal espafiol en diferentes graméticas y obras de referencia para
el profesor y el estudiante de ELE. A partir del andlisis de los ejemplos y la terminologia
que presentan los materiales, los autores reconstruyen la teoria lingiistica subyacente
en estas obras. Este trabajo de reflexién interpela directamente a los docentes y pone
de manifiesto la necesidad de una formacién lingtistica sélida, que les permita ofrecer
explicaciones solventes y apropiadas a los estudiantes.
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Quisiéramos que nuestras palabras de cierre en este prefacio fueran, en primer
lugar, de felicitacion a los autores por sus excelentes trabajos, y en segundo, de profundo
agradecimiento a la Academia de Cultura de Letonia por hacer de las Jornadas de ELE
en Riga un espacio abierto a la investigacion, la reflexién sobre la practica docente y la
convivencia de profesores de espafiol de diferentes paises y culturas.

Los editores

PhD Ana Ledn-Manzanero
Academia de Cultura de Letonia

PhD Iban Maias Navarrete
Universidad de Barcelona



DE ESTUDIANTES DE ESPANOL A HABLANTES INTERCULTURALES
MEDIANTE EL APRENDIZAJE BASADO EN PROYECTOS

BECOMING AN INTERCULTURAL SPEAKER IN SPANISH BY MEANS
OF PROJECT BASED LEARNING

Dra. Ana Leon-Manzanero
Academia de Cultura de Letonia, Letonia

Dr. José Hernandez Ortega
Universidad Complutense de Madrid, Espana

Abstract

Takingasa starting point the dimension of Spanish as a foreign language learners
as intercultural speakers [Instituto Cervantes 2006], we will insert this concept into
the general framework for foreign language teaching [Byram and Zarate 1997;
Byram 2009] and present project-based learning as an effective methodological
approach for learners to become mediators between their own culture and the target
culture. A proper implementation of PBL in SFL classes (as well as in those where
subjects are taught by using SFL as a lingua franca) will generate real communicative
needs that will allow students to acquire and consolidate knowledge in a motivating
and significant context. In the last part of the article we will illustrate the project-
based learning theory by providing recent examples of its implementation which
have contributed to train SFL students to become intercultural speakers.

Keywords: intercultural speaker, intercultural communicative competence, project-

based learning, Spanish as a Foreign Language.

Resumen

Tomando como punto de partida la dimensién del aprendiz de espaniol como
hablante intercultural [Instituto Cervantes 2006] insertaremos su concepto en
el marco general de la ensenanza de lenguas extranjeras [Byram y Zarate 1997;
Byram 2009] y presentaremos el aprendizaje basado en proyectos como un enfoque
metodoldgico eficaz para que los discentes se conviertan en mediadores entre la
cultura de estudio y la propia. Una aplicacién adecuada del mismo, tanto en las clases

12



de espanol como lengua extranjera (ELE) como en aquellas en las que se apueste por
ensenar contenidos a través del espafiol, generard necesidades comunicativas reales
que permitirdn a los estudiantes adquirir y consolidar conocimientos en un contexto
motivador y significativo. En la tltima parte del articulo ilustraremos la teorfa del
aprendizaje basado en proyectos con ejemplos recientes de su puesta en prictica en
el 4mbito de la ensenanza de ELE que han contribuido a la formacién del alumno
como hablante intercultural.

Palabras clave: hablante intercultural, competencia comunicativa intercultural,
aprendizaje basado en proyectos, espariol como lengua extranjera.

Introduccién

Ser competente en una lengua extranjera implica la capacidad de interactuar
con otros hablantes de la misma, sean nativos o no. Dicha interaccién supone un
encuentro entre culturas que puede derivar en falta de entendimiento o incluso
confrontacién si la competencia comunicativa no se presenta acompanada de la
competencia intercultural, es decir, aquella que “identifies the ability of a person to
behave adequately and in a flexible manner when confronted with actions, attitudes
and expectations of representatives of foreign cultures” [Meyer 1991: 137] y que
determinaen los estudiantes de lenguas extranjeras (...] their ability to ensure a shared
understanding by people of different social identities, and their ability to interact with
people as complex human beings with multiple identities and their own individuality”
[Byram et al. 2002: 9-10].

Todo ello fue tenido muy en cuenta a lo largo de los afos 90 en la preparacion
del Marco comiin europeo de referencia para las lenguas [Consejo de Europa 2002],
y motivé ciertas reconsideraciones en el Plan Curricular del Instituto Cervantes de
1994 que quedarian plasmadas en su reelaboracion de 2006. Asi, el Plan curricular
del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para el espasiol [Instituto Cervantes
2006] asignd tres papeles al aprendiz de espafiol como lengua extranjera:

o Elalumno como agente social, que ha de conocer los elementos que constituyen
el sistema de la lengua y ser capaz de desenvolverse en las situaciones habituales
de comunicacion que se dan en la interaccion social.

o El alumno como hablante intercultural, que ha de ser capaz de identificar
los aspectos relevantes de la nueva cultura a la que accede a través del espasiol y
establecer puentes entre la cultura de origen y la de los paises hispanohablantes.

o El alumno como aprendiente auténomo, que ha de hacerse gradualmente
responsable de su propio proceso de aprendizaje, con autonomia suficiente
para continuar avanzando en su conocimiento del espaiol mds alld del propio
curriculo, en un proceso que pueda prolongarse a lo largo de toda la vida.
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La presencia de estas tres dimensiones complementarias ¢ interdependientes
supuso un avance importante frente al Plan Curricular de 1994, que, aunque ya
incluia la dimensién de agente social del alumno, apenas mencionaba las otras dos.
En los Niveles de referencia [Instituto Cervantes 2006] la dimensién del hablante
intercultural y aprendiente auténomo adquirieron peso y entidad, puesto que
se presentaron ampliamente desarrolladas en las listas de objetivos generales y de
contenidos. Por otra parte, su importancia se vio incrementada cuando en 2012
el Instituto Cervantes presenté entre las ocho competencias clave del profesorado
de lenguas segundas y extranjeras la de “facilitar la comunicacion intercultural” (en
relacién directa con la dimensién de hablante intercultural del alumno) y la de
“implicar a los alumnos en el control de su propio aprendizaje” (en alusién a la de
aprendiente auténomo) [Instituto Cervantes 2018: 8].

Sibien nuestro articulo estd centrado en el estudiante de espaiol como hablante
intercultural, no debemos olvidar los otros dos vértices del tridngulo, pues tanto la
necesidad de convertirse en agente social como en aprendiente auténomo estin
directamente relacionadas con el enfoque metodolégico que presentaremos en la
segunda parte del trabajo: el aprendizaje basado en proyectos.

1. El aprendiz de ELE como hablante intercultural

El convencimiento de que el objetivo de alcanzar un nivel de competencia
lingiiistica cercana a la de un hablante nativo debia ser desacralizado [Byram y
Zarate 1997: 9], abrié las puertas de la ensefianza de lenguas extranjeras a un
nuevo concepto: el del hablante intercultural (intercultural speaker). El término
fue acunado por Michael Byram ¢ introducido en la literatura académica a través
de obras colectivas [Byram y Zarate 1997; Byram et al. 2001; Byram et al. 2002]
y trabajos individuales [Byram 2009] para describir al aprendiz de una lengua que
“has an ability to interact with others; to accept other perspectives and perceptions of
the world, to mediate between different perspectives, to be conscious of their evaluations
and differences” [Byram et al. 2001: 5]. En este sentido, los hablantes interculturales
son también “mediators who are able to engage with complexity and multiple identities
and to avoid the stereotyping which accompanies perceiving someone through a single
identity” [Byram et al. 2002: 9].

La amplia obra de Byram se perfila como fuente directa para la introduccion
del término hablante intercultural en el PCIC. En el MCER no estd presente,
aunque si hay referencias evidentes a esta dimensién del alumno. Por un lado, en el
planteamiento general del volumen se afirma que:

El alumno no adquiere dos formas de actuar y de comunicarse distintas y que no se
relacionan, sino que se convierte en plurilingiie y desarrolla una interculturalidad.
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Las competencias lingiiistica y cultural respecto a cada lengua se modifican

mediante el conocimiento de la otra lengua y contribuyen a crear una conciencia,
unas destrezas y unas capacidades interculturales. [MCER 2002: 47 ]

Por otro, en el apartado en el que se enumeran las destrezas y habilidades de

carécter practico, se definen las interculturales como:

La capacidad de relacionar entre si la cultura de origen y la cultura extranjera.
La sensibilidad cultural y la capacidad de identificar y utilizar una variedad
de estrategias para establecer contacto con personas de otvas culturas.

La capacidad de cumplir el papel de intermediario cultural entre la cultura
propia y la cultura extranjera, y de abordar con eficacia los malentendidos
interculturales y las situaciones conflictivas.

La capacidad de superar relaciones estereotipadas. [MCER 2002: 102]

Todas ellas parecen tener un claro referente en el modelo presentado por Byram

para desarrollar la competencia comunicativa intercultural del aprendiz de lenguas

extranjeras y promover que se convierta en hablante intercultural y mediador [Byram
etal. 2002: 11-13]. Dicho paradigma estaria basado en:

actitudes interculturales, como la relativizaciéon de valores, creencias y
comportamientos culturales propios y la apertura ante los ajenos;
conocimiento teérico y practico de los procesos y relaciones sociales;

la capacidad de interpretar productos tangibles e intangibles generados por
otras culturas y de relacionarlos con la propia;

la capacidad de sentir curiosidad hacia nuevas culturas e interactuar con ellas;
la conciencia critica hacia los productos culturales independientemente de
su procedencia.

La combinacién de actitudes, conocimientos y capacidades se encuentran

también en la propuesta de Meyer [1991: 142-143], que identificé tres niveles en

el avance de los aprendices de una lengua hacia la consecucién de la competencia

intercultural:

parten de un primer estadio (nivel monocultural) en el que esta es inexistente
y por lo tanto interpretan la cultura ajena a través de la propia, con lo que
imperan los estereotipos y los clichés;

a continuacién, pasan por un nivel intercultural, en el que son capaces de
percibir y explicar las diferencias entre la cultura propia y la ajena;
finalmente alcanzan el nivel transcultural, en el que pueden resolver
problemas interculturales a través de la cooperacién y la comunicacion,
defender el estatus de cada cultura mediante la comprensién de las diferencias
y desarrollar también de este modo su propia identidad.
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Sin embargo, los tres estadios establecidos por Meyer sugieren ademds que, en
su aspiracion a alcanzar el nivel transcultural, el alumno debe mantener no solo una
actitud proclive a la interculturalidad, sino también pasar a la accién (“she learner
is able to evaluate [...], solve |...], negotiate [...]” [Meyer 1991: 142-143]). En este
sentido, su propuesta entronca con la de los expertos del Consejo de Europa, que en
suinforme sobre el desarrollo de la competencia intercultural a través de la educacién
la definieron como “a combination of attitudes, knowledge, understanding and skills
applied through action [...]” [Huber y Reynolds 2013: 16-17], y subrayaron la
importancia de que los métodos de ensefianza-aprendizaje, enfoques pedagdgicos y
actividades promuevan que los aprendices participen de forma activay no sean meros
receptores de informacion [Huber y Reynolds 2013: 30-47]. M4s especificamente
apelaron a un aprendizaje experiencial (experiential learning/learning by doing)
basado en la cooperacién entre iguales (cooperative learning), mencionando el trabajo
por proyectos (project work) como ejemplo de enfoque implementado con éxito en
diferentes contextos educativos [Huber y Reynolds 2013: 37-38].

Por nuestra parte, consideramos que el trabajo por proyectos (project work)
[Ribé y Vidal 1993] en la ensefianza de ELE podria vincularse al enfoque por tareas
(task-based approach) [Estaire y Zanén 1994], donde los alumnos ¢jecutan una
serie de tareas preparatorias encaminadas a la realizacién de un pequeno proyecto
o tarea final, generalmente como colofén de una o varias unidades estudiadas. Sin
embargo, entendemos que para que el alumno de lenguas extranjeras se desarrolle
como hablante intercultural y mediador se debe otorgar a los proyectos una
dimensién mayor, de ahi que nuestra propuesta sea no el trabajo por proyectos sino
el aprendizaje basado en proyectos o ABP (project based learning, PBL/PJBL). En
el ABP los proyectos realizados son mds complejos y requieren mayor duracion,
puesto que se les considera “e/ plato principal, no el postre” [Larmer y Mergendoller
2010]. Por otra parte, llevan implicita la condicion de trascender el aula y alcanzar
un destinatario real, lo cual suele verse traducido en la participacién de las TIC
[Cascales et al. 2017; Badia y Garcia 2006].

A pesar de nuestra distincién terminoldgica, la mayoria de los trabajos previos
publicados en espafiol mantienen la alternancia entre aprendizaje basado en
proyectos (ABP) y trabajo por proyectos (TPP) alo largo de sus paginas, como si de
un tnico enfoque se tratara. Si bien lo consideramos inconsistente y poco acertado,
hemos optado por ser flexibles en cuanto al uso que otros autores hacen de ambos
términos, ya que en caso contrario deberfamos descartar propuestas que, més alld de
las etiquetas conceptuales, pueden hacer aportaciones interesantes desde un punto
de vista préctico.
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2. Fundamentos tedricos y metodoldgicos del aprendizaje basado en

proyectos

El ABP es un modelo de instruccién centrado en el alumno, orientado tanto
al proceso como al producto final, que promueve el aprendizaje colaborativo y
significativo, y que genera entornos de ensefianza-aprendizaje motivadores, en la
actualidad estrechamente vinculados al uso de las TIC. Se trata de un aprendizaje
contextualizado cuyo contenido, procedente siempre del curriculo académico, suele
trascenderlo para desarrollarse en un dmbito interdisciplinario. El marco teérico del
ABP se erige a partir de investigaciones previas que sittian el modelo constructivista
de adquisicién del conocimiento como referencia diferencial, gracias a los trabajos
de Dewey [2008], Vigotsky [1995], Piaget [1981], Bruner [1987] o Ginsburg y
Opper [1987].

El éxito del ABP no sera posible sin un planteamiento apropiado, cuyo inicio
estard marcado por una pregunta que suscite la curiosidad de los alumnos, los motive
a iniciar el proceso y mantenga su interés durante su desarrollo. Esta pregunta guia
(driving question para Marx et al. [1994]) supone el mayor de los retos para los
profesores, puesto que es la que permite hilvanar el proyecto a partir de la sugestion
del alumnado para crear el conocimiento. Asimismo, es el eje sobre el cual el docente
debe percibir los contenidos curriculares como un conjunto dindmico de ideas a
explorar mas all de erigirse como un conjunto de ideas fijas a transmitir.

Esta perspectiva de curriculo flexible y adaptable (condicién necesaria para
la construccién del ABP) también fue destacada por Thomas [2000: 3—4] en su
descripcion de los cinco criterios constitutivos de este modelo de aprendizaje, en el
cual los proyectos:

e son centrales y no periféricos al curriculo, por lo que el disefio de actividades
demanda tanto del conocimiento curricular como del potencial del alumno,
derivado de sus intereses e inquietudes;

e cstin centrados en preguntas o problemas que conducen al estudiante al
hallazgo de los conceptos fundamentales y esenciales de una disciplina;

e deben incluir actividades que impliquen al discente en un proceso de
transformacion y construccién del conocimiento;

e cstan dirigidos en gran medida por el alumnado;

e ofrecen resultados auténticos, no escolares o academicistas, y deben contar
con un destinatario real.

Si circunscribimos el término proyecto al marco teérico del ABP en sentido
estricto frente a otros marcos afines (trabajo por proyectos, enfoque por tareas,
aprendizaje basado en problemas), la revisidn bibliogréfica realizada por Garcia y
Pérez [2018] nos muestra que existen varias propuestas para establecer sus etapas
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de desarrollo, entre las que el modelo del Buck Institute for Education (BIE) cuenta
con gran aceptacién. Dicho modelo diferencia cinco fases que Garcia'y Pérez [2018:
47-48] resumen como sigue:
o visualizar el final del proyecto, el objetivo a alcanzar, y tenerlo siempre
presente;
e generar una pregunta “motriz” significativa que movilice hacia el objetivo;
e establecer los criterios de evaluacion de los resultados;
e hacer un plan del proyecto que incluya la organizacién de tareas, criterios
para la recopilacién de recursos, pautas para la difusion;
e gestionar el proyecto.

Si bien las cuatro primeras fases necesitan del mismo tipo de implicacién por
parte de alumnos y profesores, segun el modelo del BIE la fase de gestion recaerd
directamente sobre el profesor, que deberd: orientar a los estudiantes hacia la
consecucién de los objetivos; formar equipos de trabajo y promover la colaboracién;
organizar las tareas, revisar sus resultados y valorarlos; aclarar dudas; evaluar el
proyecto y fomentar la reflexién sobre ¢l [Garcia y Pérez 2018: 48].

Entre los retos que supone la aplicacién del ABP en el aula, Marx et al. [1997]
sefialaron la importancia de la optimizacién del tiempo empleado por el alumnado,
ya que se enfrenta a una flexibilidad temporal y de consecucién de los objetivos
que ha de aprender a gestionar con ayuda del profesor. Por su parte Tamin y Grant
[2013: 74] hicieron girar en torno a la figura del docente algunas de las principales
dificultades que entrafia la implantacién del ABP:

As teachers get introduced to project-based learning, they tend initially to rely on

the transmission of knowledge approach, the way they have been used to teach |...].

They need time to transition towards the constructivist approach of PiBL, whether
it is in sharpening their skills or changing their beliefs. [...] teachers must be able
to recognize and accept a shift in their function and become comfortable with

implementing student-centered pedagogies, such as PiBL. In addition, teachers

need to tolerate the ambiguity and flexibility of the dynamic environment created
by the student-centered approach. Also, they should promote an environment of
inquiry and challenge, which is key to gaining an intrinsic value of learning |...].

Houwever, teachers might not find it easy to do so.

En el ABP el profesor pasa de ejercer la unidireccionalidad informativa y ser
centralizador de todo cuanto ocurre alrededor del aprendizaje a convertirse en un
catalizador de sinergias, comportamientos y motivaciones del alumnado. Su funcién
es esencial en la constitucién de la promocion del aprendizaje indirecto de los
discentes, facilitado por orientaciones y estimulaciones con base en la experiencia y
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el 4mbito en el que se produce. Para desempenar con éxito este nuevo papel que se
les demanda, los docentes deberdn partir de una revision de sus propias creencias y
superar la dicotomia ensefiar vs. aprender. El ABP entiende el proceso de ensenanza-
aprendizaje como un trabajo en equipo en el que profesores y alumnos desempefian
diferentes funciones mientras aspiran a alcanzar unos objetivos comunes, lo que le
confiere una dimensién afectiva que puede contribuir al aumento de la motivacién.

La adaptabilidad del ABP hace que haya sido puesto en préictica en diferentes
contextos educativos, desde la ensefianza a ninos y adolescentes [Basanta 2018;
Cascales et al. 2017; Sarceda 2016; Sogas 2014] hasta la ensefianza universitaria
[Alb4 y Oggel 2019; Jambor y Salamero 2019; Toledo y Sdnchez 2018; Ausin et
al. 2016; Diaz y Sunén 2013; Vilas 2012; Munday 2006], si bien en la mayoria de
los casos se le ha otorgado un cardcter complementario y no articulador del curso
0 asignatura.

3. El ABP y el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural en

ELE

EI ABP sitta las metodologias activas en el centro del proceso de actualizaciéon
e innovacién educativa para una adquisicién éptima de las competencias, en especial
las referidas a la potenciacién de la “creatividad, resolucion de problemas, habilidad
de investigar, trabajar de forma colaborativa, motivacién y uso de redes sociales” [ Ausin
etal. 2016: 32] asi como del “pensamiento critico, la capacidad de autorregulacién del
propio proceso de aprendizaje [ ...}, la solucion de problemas o la integracion comprensiva
del pensamiento” [Badia y Garcia 2006: 48]. EIl ABP genera propuestas a través de
las cuales se aprende a aprender, adquiriendo “un valor especial de relevancia en la
medida que debemos promover en el alumnado procesos educativos en los que aprendan
a construir y gestionar el conocimiento” [ Cascales et al. 2017: 203].

Prueba del interés que esta estrategia did4ctica ha suscitado entre los profesores
de ELE la hallamos en las numerosas muestras y experiencias de docentes que han
planificado distintas tipologias de ABP circunscritas a aspectos tedrico-practicos
relevantes para su alumnado. Por su transferibilidad a un amplio conjunto de
posibilidades destacamos las propuestas de Munday [2006] en la definicién del ABP
en ¢l aula de ELE; Diaz y Suiién [2013] en el marco de ELE con fines profesionales;
Basanta [2018] en la did4ctica de la fonética con adolescentes; Ribero [2019] en el
desarrollo de la oralidad; Vilas [2012], Jimbor y Salamero [2019] o Albd y Oggel
[2019] en el desarrollo de la competencia intercultural.

La mejora cuantitativa y cualitativa de los conocimientos lingiisticos del
alumno como beneficio directo de la aplicacién del ABP en las clases de idiomas
fue evidenciada por Allan y Stoller [2005: 10], que lo vincularon al hecho de que
los estudiantes se vieran implicados activamente en la busqueda ¢ intercambio de
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informacién en la lengua meta. Asimismo, subrayaron que los proyectos en los que
los alumnos usan la lengua extranjera para transmitir contenidos reales y desarrollar
destrezas que los capaciten para realizar actividades fuera del aula tienen un valor
anadido, ya que: “The end result is often authenticity of experience, improved language
and content knowledge, increased metacognitive awareness, enhanced critical thinking
and decision-making abilities, intensity of motivation and engagement, improved social
skills, and a familiarity with target language resources” [Alan y Stoler 2005: 11-12].

Precisamente este aspecto, la capacidad del ABP para contextualizar el proceso
de aprendizaje en el mundo real, lo hace idéneo para acompanar al alumno en su
transformacion en hablante intercultural, tanto en la ensenanza de ELE como en la
de materias a través de espanol. Siguiendo las pautas establecidas en el marco tedrico
de este articulo, los aprendices pueden ser guiados por el profesor en la identificacion
de un aspecto central o tangencial del programa que suscite su interés, para formular
acontinuacién una pregunta a partir de la cual dar respuesta a necesidades auténticas,
conscientes de que al término del proyecto deberd haberse generado un producto
lingtiistico y cultural dirigido a un colectivo concreto y previamente identificado.

Asi, las profesoras Jdmbor y Salamero [2019], especialistas en ELE de la
Universidad Politécnica y de Ciencias Econémicas de Budapest, tras constatar
la falta de foros o actividades que permitieran a los estudiantes extranjeros de su
universidad entrar en contacto con los alumnos hingaros, decidieron implementar
durante el curso académico 2018-2019 tanto el proyecto Conociendo Hungria
(primer semestre) como un proyecto de internacionalizacién (scgundo semestre),
de los que hicieron participes a los estudiantes Erasmus espafioles matriculados en
la asignatura Cultura hiingara y a los estudiantes del Curso de ELE para estudiantes
Erasmus, que eran hiingaros y brasilenos. Los proyectos se vieron dotados de esta
manera de un cardcter interdisciplinar y estuvieron plenamente integrados en los
contenidos de sendas asignaturas, que fueron el marco para adquirir conocimientos
lingiiisticos y culturales, asi como para desarrollar destrezas favorecedoras de un
intercambio intercultural efectivo con el espafiol como lengua vehicular. Desde el
planteamiento se tuvo en cuenta el producto final, el publico al que estarfan dirigidos
y cémo se llegaria hasta ¢l, lo que se tradujo en la creacién de una serie de videos
con contenidos en espaiiol acerca de la ciudad de Budapest, asi como sobre diversos
aspectos de la cultura hungara. Dicho proyecto audiovisual ya es una realidad y ha
empezado a darse a conocer a través de YouTube y de la pégina del centro de lenguas
de la Universidad Politécnica y de Ciencias Econdmicas de Budapest, con el fin de
despertar el interés de futuros estudiantes Erasmus por la institucién [Jimbor y
Salamero 2019: 52-55].

La mejora de la interaccién del alumnado con los aspectos holisticos del
curriculo a través de la creacién de videos en el marco de la ensenanza de ELE ha
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sido también senalada por profesores que desempenan su labor docente en otros
contextos educativos [Sogas 2014; Vilas 2012]. Asi, los resultados obtenidos
por la profesora Sogas en el ambito de la ensefanza secundaria en Norteamérica
le permitieron destacar beneficios como la durabilidad y significatividad del
aprendizaje, la motivacién, un mayor desarrollo de la competencia comunicativa y la
atencion a los diferentes estilos de aprendizaje, entre otros [Sogas 2014: 155-158].

Las TIC facilitan no solo la creacién y difusién de “productos interculturales”,
sino también (y con cada vez mis frecuencia) la telecolaboracién entre dos o mas
paises y culturas para generarlos a través de “procesos interculturales” e interdisci-
plinarios. Es el caso, por ¢jemplo, de algunos proyectos de intercambio internacio-
nal a distancia desarrollados por la Universidad de Groninga (Paises Bajos) que han
implicado tanto a estudiantes de ELE como a hablantes nativos de espanol [Albd
y Oggel 2019: 32]. El mds reciente reunié de manera virtual a alumnos de primer
curso de periodismo (Licenciatura en comunicacién social) de la Universidad de La
Frontera (Chile) y estudiantes de espafiol del segundo curso del Grado en Lenguas
y culturas europeas de la Universidad de Groninga (Paises Bajos) para trabajar de
forma conjunta durante ocho semanas en la planificacién, documentacién y redac-
cién de articulos periodisticos en espanol de temdtica intercultural (La miisica como
elemento transcultural en los Paises Bajos y Chile, Contrastes de la cultura gastrondmica
de Chile y Holanda, etc.) que finalmente vieron la luz en una revista digital [Albd y
Oggel 2019].

Los ejemplos de buenas pricticas docentes que hemos presentado constatan
que la transformacién del estudiante de ELE en hablante intercultural requiere de
enfoques metodoldgicos que superen la mera exposicién de contenidos culturales
seguida de una prictica artificial y descontextualizada. El ABP promueve un
aprendizaje experiencial en el que los alumnos trabajan en equipo guiados por el
profesor para construir conocimientos duraderos que conectan con el mundo real y
sus necesidades, entre las que se encuentrala comunicacién eficaz entre representantes
de paises, lenguas y culturas diferentes en la esfera profesional, académica o personal,
entre otras. Gracias al ABP la dimensién del alumno como hablante intercultural se
convierte no solo en la meta, sino también en el camino a recorrer para alcanzarla.

4. Conclusiones

El ABP aglutina un conjunto de sinergias que, transferidas al 4mbito de la
ensefianza de lenguas extranjeras, no solo fomentan la adquisicién lingtistica y
el desarrollo de las diversas destrezas, sino que pueden ser clave para alcanzar la
competencia comunicativa intercultural.

La planificacién e implementacién de proyectos interculturales en la ensefianza
de ELE convierten a alumnos y profesores en un equipo de colaboradores, con lo que
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se otorga a los estudiantes una responsabilidad en la gestién de su propio aprendizaje
que incrementa la motivacion, favorece la cooperacién entre iguales y fomenta el
pensamiento critico. Los conocimientos que se adquieren a través del ABP, ademas
de ser significativamente cualitativos, incentivan la capacidad de desafio personal y
preparan al estudiante de ELE para el reto del uso real de la lengua en la interaccién
fuera del aula.

EI ABP es un excelente aliado en la ensefianza de lenguas extranjeras, en tanto
que permite trascender grupos, asignaturas, centros de estudio e incluso fronteras
para integrar a estudiantes de diferentes 4mbitos lingliisticos que deberan planificar,
intercambiar conocimientos y expresar opiniones utilizando una lingua franca
(el espafiol en nuestro caso) para alcanzar unos objetivos comunes previamente
consensuados. Junto a la ya de por si importante ventaja que supone la practica
lingtiistica contextualizada, el ABP nos ofrece un espacio tnico para la adquisicion
de la competencia comunicativa intercultural, no solo a través de la incorporacién
de participantes pertenecientes a entornos lingiiisticos y culturales diferentes, sino
también mediante la eleccién de un grupo receptor que cumpla estos requisitos.

Los modelos presentados demuestran que el ABP brinda excelentes oportuni-
dades para el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural tanto en
entornos presenciales como virtuales de ensefianza de ELE, y fomenta la adquisicién
por parte del alumno de los conocimientos, actitudes y habilidades necesarios para
desempenar el papel de hablante intercultural de manera eficaz.
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FACTORES DE EXITO DE UN PROYECTO DE TELECOLABORACION
EN EL CONTEXTO DE LA ENSENANZA Y APRENDIZAJE
DE SEGUNDAS LENGUAS

SUCCESS FACTORS OF A TELECOLLABORATION PROJECT IN THE
CONTEXT OF SECOND LANGUAGE TEACHING AND LEARNING

Mag. Juan Alba Duran
Mag. Gerdientje Oggel
Universidad de Groninga (RUG), Paises Bajos

Dra. Olivia Espejel Nonell

Dr. Joan-Tomas Pujola Font
Universidad de Barcelona (UB), Espafia

Abstract

Telecollaboration projects between higher education institutions have been
focusing mainly on the development of L2, intercultural and digital skills of the
learner [Dooly & O’Dowd 2012]. In spite of the increasing number of studies
investigating this type of projects, there is still little research on telecollaborative
practices that connect L2 Spanish learners with student teachers with a double focus
on (1) how reciprocity between learners with different learning goals is met, and
(2) what success factors guarantee the sustainability of the exchange over time. This
article presents the RUG-UB telecollaboration project that was implemented over 4
academic years (2013-2017) in the University of Groningen and the University of
Barcelona, and which laid the foundations for another telecollaboration project that
continues to be developed between the University of Barcelona and the University
of Iceland at the time of writing this article. After describing the academic context and
task design, the results of the experience are presented and analyzed. Finally, the factors
that have contributed to the consolidation of this project are discussed, such as the
design of tasks which address the reciprocity between learners with different learning
objectives, or the ability of students, teachers or institutions to adapt to change.

Keywords: zelecollaboration, online intercultural exchange, teacher training,
Spanish as Foreign Language, sustainability.
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Resumen

Los proyectos de telecolaboracién entre instituciones de ensefanza superior
han venido centrandose sobre todo en el desarrollo de las competencias en L2,
interculturales y digitales del aprendiente [Dooly y O’ Dowd 2012]. A pesar de la
proliferacién de los estudios que investigan este tipo de proyectos, todavia hay poca
investigacion de pricticas telecolaborativas que conectan estudiantes de espafiol L2
con profesores en formacién, y que se orienten tanto a promover la reciprocidad
entre estudiantes con diferentes objetivos de aprendizaje como a indagar en qué
factores garantizan la continuidad en el tiempo de los intercambios. En este articulo
se presenta el proyecto de telecolaboracion RUG-UB que se implement6 durante 4
cursos académicos (2013-2017) en la Universidad de Groninga y la Universidad de
Barcelona, y que sent6 las bases de otro proyecto de telecolaboracién que se sigue
desarrollando actualmente entre la Universidad de Barcelona y la Universidad de
Islandia. Tras describir el contexto académico y el disefio de tareas, se presentan y
analizan los resultados de la experiencia para identificar los factores que han podido
contribuir a la consolidacién del proyecto. En tltimo lugar, se discuten esos factores,
como son el disefio de tareas que atienden a la reciprocidad entre aprendientes con
objetivos de aprendizaje diferentes, o la capacidad de adaptacién al cambio por parte
de estudiantes, profesores ¢ instituciones.

Palabras clave: Telecolaboracion, Intercambio Intercultural a Distancia, Forma-
cidn de profesores, Espariol Lengua Extranjera, Sostenibilidad.

Introduccién

La telecolaboracion es una préctica docente que consiste en promover el trabajo
colaborativo entre estudiantes de diferentes paises o bagajes culturales, separados
geogréficamente, mediante tareas de aprendizaje que hacen uso de internet y
herramientas digitales [O’Dowd 2018]. Aunque existe variacién en la terminologia
(virtual exchange, online intercultural exchange, teletandem, COIL) usada para
referirse a estas practicas, dependiendo del foco del aprendizaje y otros factores
pedagdgicos [O’Dowd 2018], un denominador comin es que todas ellas favorecen
el desarrollo de competencias transversales como la competencia comunicativa
intercultural y la digital. En muchos casos también implican el desarrollo de
conocimientos y destrezas propios de la disciplina de estudio del alumno. El
modelo de telecolaboracion que se presenta en este estudio conecta a estudiantes
de dos universidades diferentes para que trabajen colaborativamente en tareas para
la ensefianza y aprendizaje de espafiol como lengua extranjera (ELE) mediante las
Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacién (TIC) bajo la supervisién de sus
respectivos profesores.
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1. Proyectos de telecolaboracién y aprendizaje de lenguas extranjeras

Cada vez es mayor el interés de docentes e instituciones por los proyectos de
colaboracién interuniversitarios debido a su gran potencial para promover la Inter-
nacionalizacién del Curriculo (IoC, en sus siglas en inglés) y la Internacionalizacién
en Casa (IaH, en sus siglas en inglés), mediante las cuales se pretende garantizar que
todos los estudiantes tengan una experiencia internacional sin necesidad de hacer
una estancia en el extranjero.

Este creciente interés se refleja en la proliferacién de proyectos desarrollados
no solo por profesores motivados, sino también por instituciones educativas y
érganos de gobierno nacionales y sobre todo supranacionales, para todas las etapas
de la ensefanza-aprendizaje tanto formal como informal [Erasmus+ Virtual
Exchange’, 2018-Presente; EVOLVE? 2018-2020; TeCoLa? 2016-2019; TILA®,
2013-2015; E-Tweening’, 2005—Presente]. Uno de los proyectos con especial
relevancia para el presente estudio es el proyecto europeo Evaluating and Upscaling
Telecollaborative Teacher Education, EVALUATE® (2017-2019) cuyo objetivo
principal es evaluar el impacto de la telecolaboracién en profesores en formacién en
etapas iniciales [ The EVALUATE Group 2019].

En cuanto al 4mbito de la investigacién, encontramos trabajos que intentan
ofrecer apoyo a esta practica educativa aportando evidencia de qué factores
determinan el desarrollo exitoso de estos proyectos, sobre todo en el 4mbito del
aprendizaje de la L2 [O’Dowd y Ritter 2006; Lamy y Goodfellow 2010]. Si bien
existen articulos que examinan cudles son las competencias del profesor 2.0 o tutor
en linea [Dooly 2010; Guichon 2009; Hampel 2009], o cédmo la Telecolaboracién
puede contribuir al desarrollo de las competencias pedagédgicas de los profesores
en formacién [Bueno-Alastuey et al. 2018; Bueno-Alastuey y Kleban 2016; Clark
et al. 2016; Dooly y Sadler 2013; Fuchs et al. 2012], no son tan numerosos los
estudios que examinan qué factores favorecen la sostenibilidad de los proyectos de
telecolaboracién entre profesores en formacién y aprendientes de L2 [Hauck 2007;
The EVALUATE Group 2019]. Otro aspecto que requeriria mds investigacién es
cémo fomentar la reciprocidad en tareas que conecten a estudiantes con diferentes
objetivos de aprendizaje [Little y Brammerts 1996; Bueno-Alastuey y Kleban 2016;
Albd Duran y Oggel 2019].

! Erasmus+ Virtual Exchange: https://curopa.cu/youth/node/54451_en

* EVOLVE Project: https://evolve-erasmus.cu/about-evolve/

3 TeCoLa Project: https://sites.google.com/site/tecolaproject/

*TILA Project: http://www.tilaproject.eu/

> E-Twinning Project: https://www.etwinning.net/es/pub/index.htm
¢ EVALUATE Project: https://www.evaluateproject.cu/
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Con el propésito de contribuir a estas cuestiones, en el presente articulo
proponemos la evaluacion de los factores que han contribuido al éxito y a la
sostenibilidad del proyecto RUG-UB, siguiendo el camino marcado por el estudio
de Hauck [2007] y usando el marco de andlisis propuesto por O’ Dowd y Ritter
[2006], que puede verse resumido en la siguiente figura:

Socioinstitutional level (11) Socivinstitutional level (12)
{8} Technodopy (fonls, aoess) s ssssssskadensnsns e (B) Technology {iools, access)
(%) Gremeral organization of ooursg of study - - o =1 - -B= {90 Ceneral organization of course of study
Classroom level (C1) Classroom level (C2)
(6] Local group dynamics =asssssssndssposssss o (6] Locul group dynemics
(2) tencher-legebier relationship

(41 TasH design
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e T —
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Figura 1. Inventario de motivos por los que pueden fallar los proyectos

de telecolaboracién [O’Dowd y Ritter 2006: 629].

Este modelo identifica los principales factores que pueden determinar el éxito
de un proyecto, ordendndolos en varios niveles que van desde los estudiantes hasta
la institucién, pasando por el profesor y la metodologia utilizada. En cuanto a
los estudiantes, se identifican dos factores: el nivel de competencia comunicativa
intercultural (1) y su motivacién y expectativas respecto del intercambio (2). En
el nivel metodolégico (Classroom Level C1-C2 de la Figura 1) se establecen, por
un lado, factores que tienen que ver con la relacién entre clases, como son (3) la
relacién entre profesores, (4) el diseno de la tarea, que determinard la naturaleza
y los contenidos de las interacciones entre alumnos y (5) los procedimientos
de agrupacién de los estudiantes. Por otro lado, también se establecen factores
relacionados con el contexto local de cada grupo, como (6) las dindmicas dentro de
cada grupo-clase y (7) la preparacion previa a las tareas del intercambio. Por tltimo,
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en la dimensién socio-institucional, se identifican como factores (8) la tecnologia
usada (herramientas, acceso), (9) la organizacién general de los cursos y programas
de estudio y (10) el prestigio de la cultura y la lengua meta.

Algunos de los factores de éxito del presente proyecto reflejan lo reportado en el
estudio de caso de EVALUATE [ The EVALUATE Group, 2019] en el que profesores
de varios proyectos de telecolaboracién identifican los factores que han ayudado a
su desarrollo (Figura 2). Estdn a la izquierda del grafico categorias relacionadas con
las tareas, su integracién en el curriculo y la modalidad de comunicacién sincrona
por videoconferencia. A la derecha se encuentran los factores relacionados con la
comunicacién y la colaboracién entre los profesores, asi como el apoyo institucional.
En el apartado de andlisis del presente estudio se observard hasta qué punto estos
factores se identificaron en el proyecto RUG-UB.

Joint ) Regular
collaborative communication
tasks between partners

Full Face-to-face Planning
integration in Reasons for SUCCess meeting together
curriculum beforehand face-to-face

Use of Institutional
videaconferencing suppaort

Figura 2. Factores que intervienen en el éxito del intercambio virtual

[The EVALUATE Group 2019: 73].

A continuacién se describe el proyecto RUG-UB de telecolaboracion en sus
diferentes fases. Cabe destacar que las cuatro ediciones del proyecto que aqui se
reportan tuvieron lugar entre 2013y 2017. A partir de este tltimo afio la Universidad
de Groninga (RUG) tuvo que separarse del proyecto y otro curso de aprendientes
de espanol L2 de la Universidad de Islandia (HI) tomé su lugar. Desde entonces y
hasta el presente, el proyecto sigue desarrollindose entre la UB y la HI con el diseno
y estructura general, aunque adaptando las tareas al nuevo contexto educativo y la
tecnologia de la que se dispone. Se entiende que, aunque con un cambio de actores,
la férmula creada sigue siendo exitosa, lo que muestra su capacidad de aplicacién a
otros contextos educativos y, por ende, su relevancia para la comunidad docente.

2. Descripcion del proyecto de telecolaboracion RUG-UB

La propuesta de telecolaboracién RUG-UB surge de un proyecto piloto de
aprendizaje en linea de la Universidad de Groninga en el que se ofrecié apoyo a
docentes de lengua extranjera para desarrollar un intercambio internacional en
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linea. Los profesores de espafiol de la RUG contactaron con sus colegas en el master
de didactica de espanol LE de la UB. En la siguiente tabla se presenta el contexto y

los actores involucrados:

Tabla 1. Caracteristicas del contexto institucional, asignaturas, estudiantes y docentes.

Instituciones

Universidad de Groninga (RUG),
Paises Bajos

Universidad de Barcelona (UB),
Espana

Facultades

Facultad de Letras

F. de Formacién del Profesorado

Programas

European Languages and
Cultures (Pregrado de 180 ECTS)

M4aster de Formacion
de Profesores de ELE (90 ECTS)

Asignaturas

Spanish Proficiency 3 (B2.1)

Las TIC en la didactica de ELE

Aio / Semestre

2/2

1/2

Ubicacion
de la asignatura
en el programa

Este es el tercer curso de competen-
cia comunicativa en espafol (B2.1
segun el MCER) antes de la estancia
en el extranjero

Esta es la tercera asignatura
obligatoria sobre enfoques para

la ensefianza de ELE. Cursada antes y
durante las practicas presenciales.

semana

Numero de créditos 10 ECTS 5ECTS
Duracion en semanas 14 15
Horas de clase por 242 2+2

Nuamero
de estudiantes en las
diferentes ediciones

21/24/22/36

21/17/23/17

Lengua materna

Neerlandés. En algunos casos inglés.

Espanol

Profesores
involucrados
en el proyecto

Gerdientje Oggel (MA)
Juan Alba Duran (MA)

Carolina Fernandez Royén (MA)
(2013-2014)

Dr. JoanTomas Pujola Font
Dra. Olivia Espejel (2014-2017)

Financiacion
institucional

Si

No

El objetivo inicial del proyecto era preparar a los estudiantes de idiomas de la
Universidad de Groninga para su estancia obligatoria en Espafia o Hispanoamérica
que tenfa lugar en el semestre siguiente. La gran mayoria de estudiantes del programa
de Groninga no habia tenido hasta la fecha interaccién con nativos a excepcién del
profesor. Los estudiantes de afios anteriores, tras volver de su intercambio en el
extranjero, declararon haber tenido dificultades para interactuar en espafiol en el
contexto de inmersién. En este sentido una de las destrezas que mds nos interesaba
practicar era la interaccién oral con hablantes nativos en contextos académicos tanto
formales como informales.
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Por su parte, el objetivo de la UB era formar a sus masterandos en el uso de la
tecnologia en la ensenanza de LE y la capacitacién docente para el trabajo en linea.
Ante estas necesidades, una fase decisiva en el desarrollo del proyecto consistié
en dar respuesta a las siguientes preguntas: ¢Cémo evitar que los estudiantes de
mister se convirtieran en meros interlocutores o sparrings para la practica oral de la
lengua? ¢Qué ganaban los estudiantes de mdster con esas conversaciones? Es decir,
¢como conseguir generar tareas mediante las cuales ambos grupos de estudiantes
satisficieran sus necesidades de desarrollo?

Como punto de partida se hizo un andlisis de las competencias que debfan
desarrollar ambos grupos, para asi determinar cémo fomentar la reciprocidad
[Little y Brammerts 1996]. En la Tabla 2 se muestran las conclusiones obtenidas y

las competencias propuestas.

Tabla 2. Competencias generales de las asignaturas y especificas del proyecto

de telecolaboracion.

Competencias
generales

a desarrollar
dentrodela
asignatura

Ser capaz de...

Ser capaz de...

Usar activamente conocimientos
Iéxicos, gramaticales, socioculturales y
pragmaticos con fines comunicativos al
nivel B2.1.

Usar diferentes recursos y herramientas
para el aprendizaje de lengua.

Trabajar en tareas tanto
individualmente como en grupo.

Tomar responsabilidad y reflexionar
sobre el propio proceso de
aprendizaje.

Organizar y planificar los recursos

disponibles para la resolucién de tareas.

Reflexionar sobre los aspectos
interculturales en contexto
hispanohablante.

Integrar las TIC en un programa
educativo de ELE.

Analizar material digital destinado
al aprendizaje/ensenanza de ELE.

Disefar un proyecto 2.0 para el
aprendizaje de ELE.

Competencias

y habilidades
desarrolladas
mediante

el proyecto de
telecolaboracion

Practicar las destrezas comunicativas
a nivel B2.1.

Practicar la competencia comunicativa
digital.

Desarrollar la conciencia (inter)cultural.

Reflexionar sobre el proceso
de aprendizaje.

Aprender a crear tareas para el
aprendizaje en linea de la lengua
a partir de las necesidades de los
aprendientes.

Poner en practica lo aprendido en
las diferentes asignaturas del master
(TIC, Evaluacién y Metodologia).

Colaborar con otros profesores
(ensefianza en equipo).

Practica reflexiva sobre la propia labor
docente.
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A continuacién se presenta cémo se materializé el desarrollo de estas
competencias mediante tareas colaborativas en linea con distintas dindmicas de
grupo. En cuanto al calendario, se adaptaron las fechas de la asignatura de master
para que los grupos coincidieran durante un periodo de 12 semanas (6+6).

El Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) donde se dieron las instrucciones de
las tareas para ambos grupos fue el de la asignatura Spanish Proficiency 3 (B2.1) de
los alumnos de la RUG (Blackboard), a la cual se les dio acceso a los estudiantes de
la UB mediante cuentas de invitado. Las principales herramientas de comunicacién
fueron el correo electrénico, el servicio de mensajeria instantdnea WhatsApp y las
herramientas de videoconferencia que cambiaron en las diferentes ediciones del
proyecto (Blackboard Collaborate o SpeakApps). Ademds de estas herramientas
bésicas, en los diferentes sub-proyectos grupales se usaron otras herramientas
digitales atendiendo a requerimientos de cada tarea (Skype, Facebook, Edmodo,
Wikispaces, Blogger, Twitter, Piktochart entre otras).

Se establecieron, dependiendo de la cantidad de alumnos en cada edicidn,
entre 8 y 10 grupos de trabajo RUG-UB. Estos tenfan al menos 2 estudiantes de
cada universidad, siendo la agrupacién més frecuente grupos de 6 alumnos, 3 de
cada institucién. Dentro de estos grupos de 6 alumnos se distribuyeron en parejas
(RUG-UB) para algunas de las actividades. La agrupacion se establecié a principio
de curso y se mantuvieron los mismos grupos para todo el semestre facilitando asi el
componente social entre los estudiantes.

Tras cada una de las ediciones del proyecto, en un proceso ciclico de evaluacién
y reformulacién, se hicieron algunas modificaciones en las tareas que se comentan en
la parte de analisis de factores de éxito. Sin embargo, con la intencién de simplificar
la exposicién en esta primera parte, se presentard el disefio de las tareas tal y como se
implementd en la tltima edicién.

El proyecto se divide en dos grandes bloques de 6 semanas, que se corresponden
con los dos periodos lectivos del semestre. Mientras en el primer bloque los
estudiantes de las dos instituciones deben trabajar juntos para completar tareas de
telecolaboracién disenadas colaborativamente por sus profesores, en el segundo
bloque son los estudiantes de méster los que han de disenar y poner en practica
las tareas de aprendizaje en linea con sus pares de Groninga, llevando a cabo unas
précticas de ensefianza en linea.

En el bloque 1, los alumnos de la UB participan con sus respectivos grupos
de la RUG en tres actividades de telecolaboracién creadas por sus profesores. En
estas tareas los aprendientes de espafiol practican sus competencias comunicativa,
intercultural y digital, y reflexionan sobre lo aprendido en un diario de aprendizaje
abierto alos profesores en la plataforma digital. Los estudiantes de méster, ala par que
interacttian, recogen informacion tanto sobre los estudiantes (andlisis de necesidades
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que usardn como punto de partida para la creacion de tareas para el segundo bloque)
como sobre el uso que se hace de las TIC en las tareas comunicativas en linea. A
continuacion se describen las tres tareas del primer bloque.

La primera tarea sirve para romper el hielo (2 semanas): mediante sesién de
videoconferencia los estudiantes de ambas universidades se conocen con una
conversacién de tipo informal, que ambos han preparado. Los alumnos de la RUG
también presentan su perfil de estudiante de espanol a sus compafieros de Barcelona.

Lasegunda tarea consiste en encontrar puntos en comun a través de interacciones
en WhatsApp (1 semana): en grupos RUG y UB comparten videos, imdgenes,
grabaciones de voz y mensajes de texto sobre aspectos relevantes de su vida diaria
y su cultura, tanto formales como informales. Esta tarea fortalece los vinculos entre
los participantes a la par que ofrece una oportunidad a los estudiantes de la RUG
para experimentar una conversaciéon multimodal auténtica. Los estudiantes de la UB
siguen recogiendo informacién sobre sus compafieros para su analisis de necesidades
de aprendizaje. El uso de WhatsApp se mantiene en la mayoria de grupos (por
decisién propia) como canal prioritario de comunicacién hasta el final del proyecto.

La tercera tarea del bloque 1 consiste en la creacién colaborativa de una Guia de
supervivencia para Erasmus en una Wiki (3 semanas). Cada uno de los grupos crea
una entrada sobre uno de los ocho temas ofrecidos: alojamiento, trimites, asistencia
médica, deportes, ocio, excursiones y viajes, transportes, cédigos y comunicacién
informales. Primero los alumnos de méster crean un video sobre el tema elegido!
para su grupo de la RUG, y estos tltimos lo visualizan, buscan mds informacién en
Internet para su entrada y, en una videoconferencia con los estudiantes de la UB,
les consultan las dudas. Los estudiantes de la RUG crean un primer borrador de
la entrada, que es revisada por los alumnos de la UB, tarea para la cual ponen en
practica lo aprendido en el master sobre cdmo dar retroalimentacién (Anexo I). Con
estos comentarios los aprendientes de espafol preparan la versién final para la wiki
de la clase. Todos los alumnos de la RUG leen las entradas de sus compaiieros y
reflexionan en un diario abierto a los profesores en la plataforma digital.

En el segundo bloque, los estudiantes de la UB trabajan para disenar e
implementar su propio proyecto de ensenanza de ELE en linea (Proyecto 2.0) con
los estudiantes de espanol de su grupo, utilizando para ello la informacién y la
experiencia obtenida en el bloque 1. Si bien en este segundo bloque los profesores
en formacién tienen gran libertad en la realizacion de tareas, deben cefirse a los
siguientes requisitos:

o incluir dos sesiones de videoconferencia;

e claborar un producto final (oral, escrito o audiovisual);

! Ejemplo de video creado por los masterandos: Tramites para estudiantes Erasmus en
Espana https://www.youtube.com/watch?v=mMQo7HO0en6o&t=5s
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e centrarse en las necesidades de aprendizaje de los estudiantes, especialmente
con respecto a la estancia Erasmus en el extranjero;

e programar unas 14 horas de dedicacién a la tarea durante seis semanas;

e presentar una descripcién detallada del proyecto, con instrucciones de las
actividades, materiales que se usardn y un calendario de implementacion;

e cvaluar el proceso y el resultado final de sus estudiantes.

Cada uno de los grupos de la UB disend su propio proyecto (32 proyectos
en total durante los 4 afios'). Uno de estos consisti6 en la creacién de una resefia
para una web de viajes (77ipAdvisor) de un local de hostelerfa en Groninga para los
visitantes hispanohablantes de la ciudad holandesa’. Los profesores en formacién
se encargaron de supervisar la tarea, dieron retroalimentacion al texto (Anexo II)
y evaluaron el trabajo final de los estudiantes mediante retroalimentacién y una
calificacién numérica (Anexo III).

Para su calificacién final, los alumnos de la UB fueron evaluados mediante la
entrega de un portafolio que contenia las reflexiones de las tres tareas del bloque 1,
la descripciéon del Proyecto 2.0 del segundo bloque y una reflexién final de lo
aprendido (80% de la nota final de su asignatura de Las TIC en la diddctica de ELE).
El1 20% restante de la nota reflejé su participacion en clase y en las otras actividades
de la asignatura.

Para los alumnos de la RUG, el proyecto de telecolaboracion formé parte de
la evaluacién continua (requisito de participacién suficiente en todas las tareas) y
a partir del segundo afio constituyé el 10% de la nota final (1 ECTS = 28 horas).
Para el célculo de esta nota final, los profesores de la RUG se basaron en la nota que
los profesores en prictica de la UB propusieron para el Proyecto 2.0 del segundo
bloque. El restante 90% de la nota reflejé la participacion en los exdmenes regulares
orales y escritos de la asignatura Spanish Proficiency 3 (B2.1).

3. Metodologia
Este estudio se enmarca en una investigacion de tipo exploratorio [Creswell
2014] en la que se ha aplicado una metodologia mixta con un disefio concurrente de

investigacion QUAL + QUAN [Dérnyei 2007: 169]. El objetivo de este estudio es

! Otros titulos de proyectos desarrollados por otros grupos son: Anuncios en Espafa:
creacién de un anuncio mediante video; Ayudar a un estudiante Erasmus espafiol a establecerse
en Groninga; Leer, comparar y crear leyendas espanolas y holandesas; Grabar la escena de una
pelicula; Escribir un cuento: escritura colaborativa; Viaje por carretera por Espafa: descubriendo
tradiciones.

* Producto final de la tarea subido a la web: https://www.tripadvisor.com.ve/Show

UserReviews-g188572-d803430-r206706628-Mr_Mofongo-Groninga.html
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identificar los factores de éxito del proyecto RUG-UB segun el marco propuesto por
O’Dowd y Ritter [2006]. Con este fin se han recogido una serie de datos cualitativos
y cuantitativos a partir de las siguientes herramientas y materiales:

e Cuestionario de evaluacién para los estudiantes de la RUG, implementado
al terminar el proyecto, que tiene como objetivo conocer sus opiniones
sobre el proyecto en general, asi como sobre las tareas que lo componen
(satisfaccion, carga de trabajo, percepcidn de las competencias desarrolladas)
con el fin de mejorar el disefio del proyecto. Se dispone de las respuestas de
los cuestionarios para las dos primeras ediciones (2013-2014, n=11, indice
de respuesta del 52%; 2014-2015, n=24, indice de respuesta del 100%).
Véase tabla 3.

e Segundo cuestionario de evaluacién para los estudiantes de la RUG,
implementado un semestre mds tarde, al regreso de su estancia en el
extranjero. Contiene tres preguntas abiertas destinadas a conocer la opinién
de los estudiantes respecto a la utilidad del proyecto ala luz de la experiencia
de movilidad. Se dispone de las respuestas de los cuestionarios para las dos
primeras ediciones (2013-2014, n=12, indice de respuesta del 57%; 2014~
2015, n=12, indice de respuesta del 50%). Véase anexo IV.

o Losportafolios digitales delos profesores en formacién dela UB, enlos cuales
evidencian las competencias desarrolladas en las actividades de la fase 1 del
proyecto y en las actividades creadas para sus alumnos, su implementacién y
reflexién final del proyecto desarrollado en el bloque 2.

¢ Diario de seguimiento hecho conjuntamente por los profesores de ambas
instituciones en el que se registraron las decisiones tomadas en las reuniones
enlineay durante las continuas comunicaciones para solventar los problemas
deldiaadia. Esto es, aspectos positivos del programay aspectos que necesitan
modificarse en la siguiente edicion.

Para el andlisis de los datos cuantitativos de los cuestionarios se sigui6 un pro-
cedimiento de vaciado y andlisis descriptivo. Para los datos cualitativos de los cues-
tionarios, de las reflexiones de los portafolios digitales y de los diarios se realizé un
andlisis de contenido para la identificacién de los diez factores del marco propuesto
siguiendo un procedimiento de concordancia consensuada entre codificadores
[Creswell y Poth 2017: 345]. Primero los investigadores identificaron y etiquetaron
los factores de forma independiente y, posteriormente, se pusieron en comin para
detectar desacuerdos o falta de identificacién de algtin factor por parte de algun
investigador, y asi aumentar la fiabilidad del anélisis.
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4. Resultados de la evaluacion de los estudiantes

Se desglosan a continuacién las respuestas de los estudiantes al primer
cuestionario de evaluacién (ver Tabla 3) de las dos primeras ediciones del proyecto.
Excepto en la primera pregunta, que es de opcién multiple, en el resto de preguntas
que se muestran en la tabla se respondieron a partir de una escala de Likert de cuatro
puntos. Los porcentajes representan las respuestas de 3 y 4, “de acuerdo o muy de
acuerdo”.

Tabla 3. Resultados descriptivos del cuestionario de evaluacién de los alumnos (RUG).

Declaraciones evaluadas por los estudiantes 2013-2014 2014-2015
(n=11) (n=24)

La carga de trabajo del Demasiado trabajo 9% 29%

proyecto en relacién al curso de Y )

espafiol ha sido... Adecuado 82% 62%
Poco trabajo 9% 9%

Estoy satisfecho con el proyecto RUG-UB 73% 64%

Este proyecto me ayudo a sentirme mas seguro comunicandome 45% 75%

en espafol

Este proyecto estuvo bien integrado en la evaluacién continua 73% 79%

Segundo bloque

El proyecto 2.0 ha sido util para mejorar mi competencia 90% 91%

comunicativa en espanol

El proyecto 2.0 ha sido util para mejorar mi conocimiento 40% 87%

de la cultura y la sociedad esparola

El proyecto 2.0 fue interesante y motivador 80% 78%

Como se puede ver en las respuestas de los estudiantes, en general estos
valoraron muy positivamente el proyecto y su utilidad para sentirse méds cémodos
comunicindose en espanol. El Proyecto 2.0 impartido por los profesores en
formacién en el segundo bloque fue altamente valorado, con un aumento de 47
puntos en su utilidad para mejorar el conocimiento de los estudiantes sobre la
cultura y la sociedad espafiola.

Llama la atencién que la bajada de 9 puntos respecto de la satisfaccién general
sobre el proyecto no se corresponda con las altas puntuaciones asignadas a las tareas
del proyecto, que se mantienen respecto al ano anterior o que incluso en algunos
de los aspectos aumentan considerablemente (seguridad comunicando en L2 y
conocimiento de la cultura meta). Esta ligera bajada de satisfaccién si coincide en
cambio con un aumento de 20 puntos de los estudiantes que opinan que la carga de
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trabajo fue demasiado alta. Es relevante mencionar aqui que, en su primer afo, el
proyecto era solo parte de la evaluacién continua, mientras que en el segundo se le
asignd un 10% de la nota y un total de 28 horas de trabajo. Este cambio explicaria
que, aunque los estudiantes perciben las tareas como ttiles para su aprendizaje, parte
de ellos considera que el esfuerzo no estd lo suficientemente reconocido.

Con el fin de tener més informacién sobre el impacto del proyecto en los
estudiantes de la RUG y en su preparacién para el semestre en el extranjero, se realizé
un cuestionario adicional tras su regreso a Groninga (Anexo IV). Tras la experiencia
en el extranjero, los estudiantes muestran en su gran mayoria una actitud positiva
hacia el proyecto y reconocen su utilidad como preparacién para su programa de
movilidad, sobre todo en lo que respecta a perder el miedo a hablar con nativos, al
uso del WhatsApp en espafiol y a una mejor socializaciéon con la comunidad local
(cf. seleccién de citas en el Anexo V).

Respecto a los estudiantes de la UB, su valoracién del proyecto parte de una
reflexién que gira en torno a su desarrollo docente. Por ese motivo suelen indicar
aquello que les ha resultado mas complejo, como gestionar el desarrollo de las tareas
y el cumplimiento de los plazos, aportar feedback correctivo, combinar un contexto
formal de aprendizaje (que es el de los respectivos estudios) y un contexto informal,
fomentado por la relacién que se establece entre los participantes. Pero también
suelen remarcar un cambio de actitud mds favorable al uso de la tecnologia para
enriquecer laensefianza de ELE y la puesta en practicay el desarrollo de competencias
docentes (cf. seleccién de citas en el Anexo V).

5. Factores de éxito del proyecto de telecolaboracion

En este apartado se analizan los factores que, segun el marco propuesto por
O’Dowd y Ritter [2006], desempenan un papel fundamental en el éxito de un
proyecto:

Factores 1y2.Elmarcousado paraelandlisismencionacuestionesrelacionadas
con las expectativas de los estudiantes y con sus competencias interculturales y
comunicativas. Si bien este proyecto incluyé actividades de comparacién y puesta
en comun de la realidad diaria y cultural de ambos grupos de estudiantes, no se
asumio en ellas un tratamiento metodoldgico explicito de monitorizacién de la
competencia intercultural. Durante el intercambio si se pusieron de manifiesto
en algunos casos diferentes expectativas y modos de afrontar la tarea que podrian
estar condicionados culturalmente (v.gr. organizacién en el tiempo). Creemos que
se podria mejorar la atencién al desarrollo de la conciencia intercultural de los
alumnos de la RUG y la UB mediante actividades de reflexién intercultural con
el objetivo de evitar el fortalecimiento de prejuicios respecto a la otra cultura y de
favorecer las destrezas para trabajar en equipos multiculturales. A pesar de esto, y
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como muestran las respuestas de los estudiantes de la RUG al cuestionario (Tabla
3), el proyecto si parece ampliar el conocimiento sociocultural de la cultura meta
y tener un efecto positivo en la actitud de los estudiantes hacia la otra cultura. En
cuanto a la capacidad de los alumnos de la RUG para comunicar en L2, podemos
afirmar que esta fue suficiente para llevar a cabo las tareas propuestas, ya que el 90%
de los estudiantes opind que las tareas estaban al nivel adecuado de dificultad. Esto
refleja también la capacidad de los profesores en formacién de establecer tareas
adecuadas al nivel de sus estudiantes, lo que nos lleva a la siguiente dimensién de
andlisis, la metodolégica.

Factor 3. En cuanto a la relacién entre docentes implicados en el proyecto,
esta tiene origen en el mismo master de didactica de ELE de la UB, donde se
formaron dos de los profesores de la RUG. Esto propicié una sintonia entre
los profesores y sus visiones sobre la ensefianza y aprendizaje de la L2, asi como
sobre el uso de herramientas digitales para ese fin. Se ha documentado que tener
concepciones diferentes del aprendizaje promueve diferentes expectativas en cuanto
a la metodologia que debe usarse en el aula [Belz y Miiller-Hartmann 2003]. Al
comienzo del proceso de disefio del proyecto, el profesor mas experimentado y
coordinador del master en diddctica de la UB impartié un taller de formacién al resto
del equipo (estudiantes y profesores) para facilitar y promover el proceso creativo. Se
ha apuntado como factor de éxito [ The EVALUATE Group 2019] que el encuentro
presencial de los docentes, como complemento a la colaboracién en linea, favorece
la creacién del proyecto de telecolaboracién. Se considera una aportacién relevante
el apoyo institucional recibido para este propdsito.

Factor 4. Respecto al disefio de la tarea se han identificado varios factores
decisivos en el éxito de una telecolaboracién [Kurek 2015], como son la reciprocidad
y autonomia generados mediante tareas telecolaborativas [Little y Brammerts
1996]. La necesidad de tomar en consideracién la reciprocidad como elemento
fundamental y necesario para garantizar el éxito de todo proyecto de telecolaboracion
se ha puesto de relieve desde los inicios de este tipo de proyectos en los anos 90
[Little y Brammerts 1996]. Varios autores [Bueno-Alastuey y Kleban 2016; Alba
Duran y Oggel 2019] han reportado la poca atencién que ha recibido este elemento
en los estudios sobre proyectos de telecolaboracién que conectan a estudiantes
con diferentes objetivos de aprendizaje. Sin embargo, vista la nueva deriva de los
intercambios virtuales hacia disciplinas sin foco central en el desarrollo de la LE,
por la que apuestan organizaciones lideres como UniCollaboration! o proyectos

financiados porla Unién Europea (EVOLVE?, 2018-2020; The EVALUATE Group,

! UniCollaboration: https://www.unicollaboration.org/

* EVOLVE Project: https://evolve-erasmus.cu/about-evolve/
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2019), cada vez se hace mds patente la necesidad de un estudio pormenorizado del
rol de la reciprocidad en este tipo de intercambios.

Para ofrecer evidencia de si se ha logrado fomentar la reciprocidad mediante
este proyecto telecolaborativo, analizamos a continuacién algunos de los datos.
Como se menciona mds arriba, en el primer cuestionario para la segunda versién del
proyecto (2014-2015), el 75% de estudiantes de la RUG opinan que el proyecto
les ayud¢ a sentirse mds seguros comunicdndose en espanol, el 91% considera que el
proyecto 2.0 ha sido ttil para mejorar su competencia comunicativa en espanol y el
87% opina que ha sido util para mejorar su conocimiento de la cultura y la sociedad
espanolas. En el segundo bloque los profesores en formacién pusieron una nota al
trabajo realizado por su grupo de alumnos de la RUG. Cada grupo de profesores en
formacién disend la evaluacién de su proyecto en base a los objetivos especificos de
éstey aplicando lo aprendido en la asignatura de Evaluacién del master (Anexo IIT).
El resultado fue una nota numérica y una justificacion cualitativa de esta nota. Las
notas fueron considerablemente altas (M = 7.7) y las justificaciones por lo general
estuvieron bien fundamentadas. Por otro lado, las perspectivas de los estudiantes
de la RUG (segundo cuestionario) a la vuelta de su intercambio en el extranjero
confirman la utilidad del proyecto como preparacién para su intercambio.

Respecto al trabajo realizado por los estudiantes de la UB, sus profesores
evaluaron su aprendizaje mediante el portafolio reflexivo del profesor. En sus
reflexiones los estudiantes muestran que han sido capaces de poner en prictica
multitud de conceptos y herramientas metodolédgicas aprendidas en las diferentes
asignaturas del mdster (TIC, Evaluacién y Metodologia); presentan las tareas
para el aprendizaje en linea que han elaborado a partir de las necesidades de los
aprendientes; describen su implementacién y reflexionan sobre la colaboracién
con otros profesores (ensefianza en equipo), asi como sobre las dificultades que han
surgido durante las précticas en linea y c6mo han intentado darles respuesta. Todas
estas fuentes de datos parecen confirmar que las tareas efectivamente ayudaron a
ambos grupos a conseguir los objetivos de aprendizaje.

En lo que se refiere a la autonomia, el trabajo de ambos grupos se monitorizéd
entre los profesores de ambas asignaturas. En cuanto a los estudiantes de la RUG,
sobre todo en las actividades 1 y 3 del primer bloque, practicaron en clase la
conversacion que iban a tener en casa con su grupo de la UB para que se sintieran mds
seguros. Antes de las primeras conversaciones con estudiantes de la otra universidad
se les pidié a todos los estudiantes que hicieran una conexién de videoconferencia de
prueba con su equipo para anticipar y solucionar posibles problemas técnicos y asi
garantizar que las primeras conversaciones se desarrollan fluidamente. Todas estas
cuestiones reflejan c6mo se preparé a los alumnos para las tareas y se les acompand a
lo largo de un proceso que requiere un alto nivel de autonomia.

40



Factor 5. Otro factor que segun el marco de andlisis de O’Dowd y Ritter
[2006] influye en el desarrollo exitoso de proyectos telecolaborativos es la manera
en que se hacen los agrupamientos de estudiantes de las dos instituciones. En el
presente proyecto se tomo en cuenta la preferencia de los participantes por el tema a
desarrollar en la wiki. Creemos que el rol profesor-alumno que establecen las tareas
no hace tan necesario como en otros modelos telecolaborativos del tipo tindem el
hecho de agrupar a los estudiantes de ambas instituciones en base a sus intereses,
ya que los intereses de los profesores en formacién estaban supeditados a los de los
aprendientes de L2. En cuanto a las agrupaciones locales (RUG o UB), se les dejé
libertad para trabajar con los compaieros de su grupo que prefirieran, lo que parecié
dar buenos resultados afio tras afio.

Factores 6y 7. En relacién a la preparacién previa a las tareas del intercambio
y su integracion en la programacién, cabe decir que en ambos grupos los profesores
integraron en el curriculo y en las sesiones de clase, en mayor o menor medida, las
actividades de telecolaboracién que debian hacerse como trabajo auténomo fuera
de clase. Esta integracién se hizo mediante un trabajo concienzudo de alineacién
de las necesidades y objetivos de aprendizaje con las actividades y con la evaluacién.
En ambos casos el proyecto se reflej6 en la nota de la asignatura correspondiente,
aunque, debido al numero desigual de horas requerido en un grupo y en otro, en
un porcentaje diferente (10% para la RUG y 80% para la UB). Creemos que, en
respuesta a las opiniones de los estudiantes de la RUG sobre la carga de trabajo, se
podria dar mds representacion al proyecto en la nota final del curso, equilibrando
més justamente las horas dedicadas y su peso en la evaluacién.

Factor 8. En la tercera y tltima dimensién de andlisis, la socio-institucional, se
identifican como factores que hayan podido influir en el éxito del proyecto cuestiones
como la disponibilidad de herramientas digitales, la estructuracién de los programas
de estudio o la financiacién institucional. En cuanto al uso de herramientas digitales
cabe apuntar que las plataformas de videoconferencia, aunque en la mayor parte
de los casos funcionaron, en otros presentaron algunos problemas. El primer afio
(2013-2014) se us6 Blackboard Collaborate, sobre el cual 8 de los 11 alumnos que
respondieron el cuestionario indicaron haber tenido dificultades técnicas, sobre
todo con el sonido. El programa presenté también serios problemas para recuperar
las grabaciones que se colectaron para fines de investigacion. Por estos motivos, en
los tres ultimos afos se usé SpeakApps, para la cual ambas universidades tenian
licencia institucional. A pesar de haber mantenido la herramienta en las ediciones
siguientes, esta tampoco estuvo exenta de problemas técnicos (dificultades para
grabar y visualizar las sesiones, asi como para acceder a la cdmara o el micréfono).

Factor 9. Respecto de la organizacién de las asignaturas y programas hubo un
cambio estructural en los cursos de lengua extranjera de Lenguas y Culturas Europeas
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(RUG) que tuvo como consecuencia el cese de la telecolaboracién. A partirde 2017-
2018 los alumnos de lengua extranjera de diferentes programas de estudios de la
RUG fueron ubicados en los mismos grupos de LE, lo que conllevé un gran aumento
del numero de estudiantes, y la imparticién de los cursos en ambos semestres. Tanto
por el niimero desigual de estudiantes como por su reparto en ambos semestres, fue
logisticamente imposible seguir colaborando con los estudiantes de la UB.

6. Capacidad de adaptacion y cambio ante dificultades

Uno de los factores de ¢xito de los proyectos de telecolaboracion ya apuntados
por O’Dowd [2005] es la capacidad de los profesores de adaptar las tareas a las
necesidades de ambos grupos de estudiantes en estrecha colaboracién con sus
compaieros de la otra universidad, con el fin de encontrar un terreno comun que
responda alas peculiaridades de ambos contextos y a las expectativas de los diferentes
actores involucrados en el intercambio. En este sentido, O’ Dowd [2005: 54] recalca:
“Very often it will be this flexibility and willingness to react to problems that will mean
the difference between success and failure in online collaboration”.

En la misma direccién, y centrdndose en la tarea de aprendizaje y su desarrollo
en la practica, varios autores [Miiller-Hartmann y Ditfurth 2010; Dooly 2011;
Kurek 2015] han llamado la atencién sobre la importancia de ser consciente de la
diferencia entre la tarea como plan (task-as-workplan) y la tarea como proceso (task-
as-process). A este respecto Kurek [2015: 22] explica:

Well structured and clearly communicated task instructions serve as a mere de-
parture point for students’ on-task performance, during which the task is inter-
preted in the light of students’ needs, intentions, identities and their individual
perceptions of the final goal. All of these factors work together towards modi-
fications of teacher’s task-as-plan [Miller-Hartmann & Schocker v. Ditfurth
2010; Dooly, 2011]. The amount of modification i.e. task-as-process will also
depend on task openness. Loosely structured tasks, which tend to be associated

with online environments, may ‘encourage learners to exercise agency and enact
identities” [Lamy, 2007: 263].

En el presente estudio se ha identificado la capacidad de adaptacién y cambio
en respuesta a las dificultades como una categoria en si misma predictiva del éxito de
un proyecto, y de la que participan todos los actores que intervienen. Su capacidad
de adaptacién determina asimismo la relacién que se establece entre ellos. Aunque
este factor de éxito si tiene un foco prominente en las capacidades docentes, abarca
en mayor o menor grado a los diferentes actores que tienen un papel en el proceso
de ensenanza-aprendizaje, incluidos los estudiantes y las propias instituciones. Con
el objetivo de describir este proceso dindmico de cambio y ajuste en el marco del
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proyecto RUG-UB, identificaremos a continuacién los momentos criticos en los
que los diferentes actores involucrados han tenido que cambiar el plan establecido
para responder a las necesidades contextuales.

Capacidad de adaptacién de los estudiantes. Los principales retos de los
estudiantes tienen relacién sobre todo con las herramientas de comunicacion, las
agrupaciones o el trabajo en equipo. En cuanto al uso de tecnologias, se reportan
fallos en las plataformas de videoconferencia que los estudiantes solucionan
usando una herramienta alternativa. Aunque esporadico, también se reporta
algtin estudiante sin teléfono inteligente (smartphone), para lo que se encuentran
alternativas sugeridas por el profesor o por el alumno: (1) que el estudiante tome
prestado un mévil de un compafiero o familiar, (2) que realice la tarea mediante el
uso del correo electrénico en la computadora.

En la interaccién entre estudiantes de ambas universidades hubo ocasionales
desencuentros sobre la distribucién de horas de trabajo en el proyecto. En cuanto
al canal de comunicacidn, en ocasiones requirié de un proceso de negociacion, pues
no todos los estudiantes usaban WhatsApp como herramienta de comunicacion
con sus propios contactos, y tuvieron que descargdrsela y/o encontrar aplicaciones
alternativas de uso comun. Después de la tarea, algunos continuaron su comunicacién
por Facebook.

Capacidad de adaptacién de los profesores. Respecto a profesores y tareas,
se identifican tres ambitos en los que estos tuvieron que incidir para garantizar una
continuacidn exitosa del proyecto: la solucién de problemas del dia a dia relacionada
con la implementacién de las tareas, el proceso ciclico de rediseno del proyecto
afio tras afio y la reestructuracion exitosa de profesores a lo largo del proyecto
(incorporaciones y bajas).

En cuanto a la capacidad de solucionar problemas del dia a dia, los profesores
fueron aplicando cambios que tienen que ver con modificaciones en las herramientas
de comunicacidn, en las fechas de entrega o en la agrupacién de los estudiantes. En
cuanto al cambio en la plantilla de profesores, se cont6 siempre con un equipo de
docentes altamente motivados, con capacidad y voluntad para tomar el relevo del
proyecto ya integrado en la asignatura.

Como resultado del proceso ciclico de planificacion, implementacién y
evaluacién, se modificaron las tareas del proyecto en respuesta a las evaluaciones de
los estudiantes (cuestionarios) y en base al diario de observaciones de los profesores.
Después del segundo afio el proyecto adquirié un disefio bastante estable,
implementédndose hasta su final en 2017. En la Tabla 4 se resumen las principales
modificaciones implementadas en las tareas a partir de la segunda edicién del
proyecto, asi como algunos cambios que experimentd el profesorado.
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Tabla 4. Principales cambios respecto tareas y profesores.

2014-2015 2015-2016 2016-2017
RUG: Cambio de nivel meta del curso de ELE: UB: Se incorpora una Tarea de Whatsapp mas
B1.2 — B2.1 nueva profesoraenla | guiada:
asignatura Las TICen se incluye el elemento
RUG: Asignacion de 28 horas al proyecto la diddctica de ELE. de ensefianza (UB) en
(1 ECTS) y del 10% de la nota. las conversaciones.

Una de las profesoras de la RUG deja el proyecto
por fin de contrato.

Cambio de herramienta de videoconferencia:
Blackboard Collaborate — SpeakApps.

Agrupacion: la misma pareja y grupo RUG-UB para
todo el intercambio.

Cambio de tema de discusion (Bloque 1, Tarea 1):
Del EPA' al Perfil de estudiante de espariol.

Cambio de orden de la tarea de WhatsApp:
De laTarea 3 a la Tarea 2 (Bloque 1).

El cambio estructural en los cursos de lengua de la RUG obligé a interrumpir el
proyecto tras el cuarto ano. Los profesores de la UB encontraron un colaborador en
la Universidad de Islandia con el que poder continuar con el proyecto hasta la fecha.
Ambos factores, el logro de un modelo exportable a otro contexto educativo y el uso
de la propia red de contactos para dar continuidad al proyecto, constituyen factores
de éxito.

Capacidad de adaptacién de las instituciones. La asignacién de financiacién
(RUG) también en el segundo aio de implementacién del proyecto se puede
identificar como un factor de éxito, en consonancia con lo reportado en el estudio
de caso de The EVALUATE Group [2019].

Ante los mencionados cambios estructurales en los programas de lengua en la
RUG que obligaron a interrumpir los intercambios telecolaborativos en desarrollo
en los cursos de espafiol y de otras lenguas, la RUG decidié apostar por proyectos de
telecolaboracién en otras disciplinas sin foco en la L2, involucrando a programas en
5 facultades y desarrollando 11 proyectos en el marco del proyecto ENVOIE entre
2017 y 2019. Cambiando el foco disciplinario se pudieron mantener los proyectos
de telecolaboracién como practica estratégica de internacionalizacién del curriculo
¢ internacionalizacién en casa a nivel institucional.

' EPA: Entorno Personal de aprendizaje o Personal Learning Environment (PLE, en sus
siglas en inglés).
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7. Conclusion

Con el fin de contribuir al estado de la cuestion en lo que respecta a los factores
que determinan el éxito o fracaso de proyectos de telecolaboracién entre profesores
de L2 en formacién y estudiantes de L2, en el presente estudio se ha descrito, segun
el marco de andlisis propuesto por O’Dowd y Ritter [2006], cémo se conjugan en
el proyecto RUG-UB los elementos clave en sus distintas dimensiones del anélisis
(1) en el marco de los estudiantes, (2) de los profesores y la metodologia, y (3) a nivel
socio-institucional.

En tanto préictica compleja de aprendizaje en linea, como se ha visto, son varios
los factoresa tener en cuenta paraque un intercambio funcione exitosamente y lo haga
de manera sostenible en sucesivas ediciones. Para el presente caso se han identificado
como factores de éxito, entre otros: el apoyo institucional, la buena comunicacién
y colaboracién entre profesores tanto en el disefio como en la implementacién y la
evaluacién del proyecto; la creacidn de tareas significativas que tengan en cuenta las
necesidades de estudiantes con diferentes objetivos de aprendizaje; y la integracion
del proyecto y sus actividades en la programacion de ambos grupos (alineacién entre
objetivos, contenidos, tareas y evaluacién).

En cuanto a factores que han limitado la continuidad del proyecto encontramos
elementos estructurales-institucionales que escapan al dmbito de accién de los
profesores. En este sentido se ha visto que la (in)estabilidad estructural de los
programas de estudios en los que se desarrolla un proyecto de telecolaboracién puede
ser un indicador predictivo de su éxito o fracaso. Parece, pues, aconsejable incluir
también en los criterios de viabilidad para proyectos los elementos institucionales
que puedan influir a corto, medio o largo plazo.

En cuanto a las implicaciones del presente estudio, se discuten algunos facto-
res que impactan en el éxito o fracaso y que no siempre ocupan un lugar preemi-
nente entre los factores decisivos para el éxito de la telecolaboracidn, referentes
a (1) las competencias de los diferentes actores involucrados y (2) el asunto de la
reciprocidad.

En primer lugar, es interesante reflexionar sobre la capacidad de adaptacién y
cambio a las dificultades por parte de los diferentes actores que intervienen en una
telecolaboracion. En cuanto a los estudiantes, esta capacidad podria incluirse en lo
que se ha identificado como la autonomia del estudiante. Aunque las competencias
interculturales, digitales y comunicativas en L2 del estudiante si estdn representadas
en el inventario de O’Dowd y Ritter [2006], la autonomia no aparece como factor
decisivo de éxito o fracaso, aun siendo uno de los principios fundamentales de la
telecolaboracién, junto a la reciprocidad [Little y Brammerts 1996]. Tal vez se pueda
explicar esta ausencia por la dificultad de establecer indicadores observables para esta
capacidad, lo que hace que quede invisibilizada. En cualquier caso, serfa interesante
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ahondar en cémo operacionalizar la autonomia del estudiante y describir qué rol
juega en este tipo de proyectos.

En cuanto a la capacidad de adaptacién y cambio de los profesores, y como
hemos apuntado en la introduccién, se adscriben a las competencias propias del
tutor en linea o 2.0. Estas, aunque no siempre ocupan un lugar destacado entre los
inventarios de factores de éxito, si tienen un rol fundamental en el desarrollo de los
intercambios en linea, tal y como hemos visto en el presente estudio. En proyectos de
telecolaboracién en los que haya un desequilibrio entre las capacidades pedagégicas
de los profesores, es crucial establecer una buena comunicacién para que juntos
puedan afrontar la gestion del proyecto haciendo uso de las fortalezas de ambos como
equipo, tal y como se enfatiza en el modelo de O’Dowd y Ritter [2006], factor 3
(teacher-teacher relationship).

En segundo lugar, y como también se ha apuntado, otro elemento que se
beneficiaria de mds investigacion es el fomento de la reciprocidad entre estudiantes
en los proyectos de telecolaboracién que conectan a grupos con distintos objetivos
de aprendizaje. Se puede suponer que cuantas mds diferencias haya respecto a
contenidos y competencias a desarrollar, mas dificil serd encontrar un terreno
comin que posibilite la colaboracién entre grupos. Existen sin embargo casos,
como el que nos ocupa, en los que estas diferencias pueden comportar mas una
oportunidad que una limitacién. Es material para futuras investigaciones determinar
en qué circunstancias estas diferencias constituyen un factor de éxito o de fracaso,
atendiendo al rol de los actores involucrados (institucién, profesores y estudiantes)
con el fin de hacer de la diferencia una oportunidad de aprendizaje.
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Anexos

Anexo I: Retroalimentacion de los estudiantes de la UB a la entrada de la wiki

jHoda chicas! Busn trabajo ;). La info G et bign ada, s ta de clara y con difereniss apartados, Los

hepardinculos que incluls pusden resultar Gliles al lsctor. O hemos marcade algunos STores para que poddis mejorar esta
enlrada.

Leyenda:

= e

- gramatica

- [comendarios|

Los ermores kxicos son porgue las palabras marcadas no se suelen usar en este contexto, no porgue las palabras estén mal
escritas. Estos emores hacen que el texto no suene del todo natural. Y, si tendis cualquier duda sobee la correccidn, no dudéis en
AN A0S U COMmao alacirdnion,

Tramites
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Tramites para estudiantes Erasmus en Espafia
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Anexo ll: Retroalimentacion de los profesores en formacion a la resefia para
una pagina web de viajes (Bloque 2, ejemplo de Proyecto 2.0)
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mischas |posad erpeciales, camo un sopa ¥ tambien hay diferentss mangls del din ].m

preciod purden ser maly 6480 pore ki muy banng.
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Sobra algo
|_LEX | Palabra inadecuada Error gramatical
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Anexo llI: Evaluacion realizada por los profesores en formacion para evaluar

la resefa subida a TripAdvisor

Estudiante: | Grado de
51/ Mo satisfaccion
0-10
He tratado estes puntes: S 9
- Tipo de comida que se sirve ¥ mejores platos
- Desenpeion del lugar S
- Tipo de piblice (parejas, fanulias, gente joven...) S
- Limpieza Si
= - Atencion al cliente i
;E - Precio aproxmado i
- - ;Tageta v'o efective? 51
E_. - Ubicacion - Comeo llegar 51
- El registro se ha adecuado al contexto de la tarea: 51
- He consultado textos paralelos (misme género textual)
- M1 mensaje puede ser visto por todos en la red 51
- He usado un registro informal: fi o vosoiros 51
- He utilizado léxico v expresiones pertmentes al contexto | Si
en el que se ha desarrollade la tarea
Para que mi texto sea mas rico en vocabulario: 51 7.5
-  He consultado diccionanos
= -  He tratado de inchuir sindmimos No
IE - He buscado expresiones pertinentes al tema de las 51
E restawrantes: aspecialidad de la caza, entrantes,
E aperitive, degustacion, menu estrella, menu principal...
ﬁ - He buscado adjetives que me ayuden a desenbir la 51
comuda ¥ el restawrante: picanre, dulce, salada, rica,
delicioza. pesada, empachosa, limpio. cuidado, buen
ambienteservicio, acogador, ete.
He revizado: SiNo 6.5
- La concordancia entre sujeto v verbo
- La conjugacion de los verbos 51 MNo
- La concordancia de género v niumero entre articuleo, No
8 sustapfive v adjetivo
5 - El orden de las palabras en las oraciones Si
5 - Eluso de formas pronominzles: relatives, complementos | 51
= directos, indirectos, ete.
= - La ausencia/presencia del articulo 51
- Eluso de zer v estar 51
- He uhhzado cuantficadores: muy/'bastante/un S
poco/demasiado’alge + adjetrvos.
- Mi texto se divide en varios parrafos No 6
.E £ | Cada pamafo desarrolla una idea de forma comprensible No
S % [ La: ideas ectin conectadas con marcadores/conectores dal No
] = | disewrso: en primer lugar, sin embargo, por ofra parte. en
£ O | cambio, ez decir, por tante, ademas. finalmente, etc.
- Cada parrafo contiene mas de una oracion No
= Ho ke puesto coma (.} después de los sujetos No 6.5
= He revisado la acentuacion Si
E‘- He utlizado algun corrector de ortografia No
T . . Si
=] He revisado la puntuacion
T
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Anexo IV: Preguntas del cuestionario, después del semestre en el extranjero

1. {En qué medida (o como) crees que las tareas del proyecto RUG-UB te prepararon para tu integracion
como estudiante en la sociedad hispanohablante?

Piensa por ejemplo en si el proyecto te ha hecho mas facil (o no) el contacto con nativos en el dia
a dia, el uso de WhatsApp con nativos, tu participacion en las clases, clubs de estudiantes, de deportes,
de ocio etc.

2. ;En qué medida (o cémo) crees que las tareas del proyecto RUG-UB te prepararon lingliisticamente
a tu estancia Erasmus?

Piensa por ejemplo en si crees que el proyecto te ayudé (o no) a mejorar tus competencias auditivas y
lectoras en un entorno universitario (entender las clases, leer textos) y en tu uso de la lengua hablada
y escrita (vocabulario, correccidn, fluidez, uso de un lenguaje mas formal o informal) en las clases, con
tus companeros, con los profesores, en casa, en la calle, etc.

3. ;En qué medida (o como) crees que las tareas del proyecto RUG-UB te prepararon a nivel de
conocimiento sociocultural y desarrollo de tu competencia intercultural?

Piensa por ejemplo en si crees que el proyecto te ayudo (o no) con respecto a tus conocimientos de
la sociedad hispanohablante, la consulta de paginas web auténticas con informacion util para ti etc.;
y si crees que el proyecto te ayudé (o no) a adaptarte a las costumbres, los horarios, las formas de
comportamiento en la sociedad hispanohablante.
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Anexo V: Evaluaciones del proyecto RUG-UB (seleccion de citas)

Estudiantes de la RUG tras su vuelta del intercambio en un pais hispanohablante

“Fue divertido ver que las personas en Bilbao usan la red social de la misma manera que los participantes
espanioles del proyecto.”

“Me ayudd tener mas confianza cuando hablo, (entender que) no es tan malo si cometes errores.”

“Fue divertido, hay que continuar con el proyecto, pero los participantes espafioles necesitan una mejor
conexién wifi antes de llevar a cabo las conversaciones.”

“Creo que me ayudé a familiarizarme con los estudiantes espafoles, y por eso fue mas facil (en mi
estancia) en Barcelona establecer conexiones con otros estudiantes.”

“Creo que el proyecto me ayudd a estar mas preparado y cémodo para usar Whatsapp (...) porque lo
usan de una manera muy diferente, con palabras mas cortas.”

“Me gustaria practicar mas hablando por videoconferencia la proxima vez”

“El proyecto me ayudé a encontrar un piso en Barcelona porque Raquel, una de las maestras en
formacion, me ayudé a presentarme a su arrendador y consegui una habitacion.”

“Las tareas me prepararon para la ciudad de Barcelona y también para participar en las conferencias.
En general, para la vida cotidiana. Incluso el contacto de Whatsapp y Facebook con comparieros
espanioles e italianos.”

Estudiantes de la UB (seleccion de citas)

“Con este proyecto, hemos aprendido la importancia de saber crear actividades segun un andlisis
de necesidades previo de los alumnos asi como de tomar en consideracion sus metas en el aprendizaje
de la lengua extranjera.”

“Creemos que nuestra participacion en este proyecto de telecolaboracién ha sido muy enriquecedora,
puesto que supone una primera experiencia de e-teaching, algo que muy probablemente nos
encontremos cuando nos dediquemos a la docencia”

“Nos gustaria destacar lo provechoso y enriquecedor que ha sido el tener constante feedback
sobre nuestro trabajo por parte del profesorado y de nuestros compafieros durante las sesiones
de presentacion.”

“Hemos aprendido y comprobado como las TIC pueden facilitar el aprendizaje pues fomentan

la motivacion y facilitan la comunicacion y la cohesién grupal. Hemos aprendido también la necesidad
de adaptarse a aquellas herramientas que a los alumnos les son mas faciles de manejar y hemos
comprobado cémo esta tecnologia es un aliado docente.”
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BRUJAS, PRINCESAS, OGROS Y DRAGONES:
LA ENSENANZA DE LA LENGUA A TRAVES DEL CUENTO POPULAR

WITCHES, PRINCESSES, OGRES AND DRAGONS:
TEACHING THE LANGUAGE THROUGH FOLKTALES

Dra. Olvido Andujar-Molina
Universidad Camilo José Cela, Esparia

Abstract

Folkrtales and Fairy Tales have been useful for centuries to give voice to the dreams,
aspirations and concerns of all peoples. These cultural samples are an extraordinary
ally for the study of Spanish as a Foreign Language, acting as alink between the culture
of origin and the target language. This article presents a project in which students from
a Master’s Degree in Teaching Spanish as a Foreign Language (SFL) and students from
Spanish courses from different institutions worked collaboratively in recovering oral
tradition stories. Its objective was to develop intercultural competence in the SFL
classroom and, later, to create teaching materials.

Keywords: Spanish as a foreign language, literature, traditional oral tales,
intercultural competence, collaborative learning.

Resumen

La literatura tradicional oral ha servido durante siglos para dar voz a los suefios,
aspiraciones y preocupaciones de todos los pueblos. Estas muestras culturales son
un aliado extraordinario para las clases de espafiol como lengua extranjera, sirviendo
como nexo entre la cultura de origen y la lengua meta. En este articulo se presenta
un proyecto en el que trabajaron de forma colaborativa en la recuperacién de relatos
de tradicién oral estudiantes de un Mdster Universitario en Ensefianza de Espafiol
como Lengua Extranjera (ELE) y alumnos de cursos de espafiol de diferentes
instituciones. Su objetivo era desarrollar la competencia intercultural en el aula de
ELEy, posteriormente, crear materiales didacticos.

Palabras clave: espasiol como lengua extranjera, literatura, cuentos tradicionales
orales, competencia intercultural, trabajo colaborativo.
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Introduccién

Los profesores de espafiol como lengua extranjera entramos cada dia a un aula
diversa, plural, compleja y de una riqueza cultural extraordinaria. Segun el ultimo
informe del Instituto Cervantes [2020: 5], a los mds de 580 millones de personas
que hablan espanol en el mundo se unen otros 22 millones de estudiantes de espafiol
como lengua extranjera, convirtiendo nuestras aulas en un escenario privilegiado
donde darle voz al patrimonio cultural de nuestros estudiantes.

Sin ir més lejos, nuestras clases pueden funcionar como un espacio de encuentro
donde convivan las musicas del mundo, sus literaturas o los distintos refraneros, y
encuentren asi un modo de exhibirse y compartirse. No solo esto, como docentes
podemos aprovechar esta diversidad cultural para, primero, hacer un trabajo de
recuperacién de este patrimonio y, después, de conversién del mismo en recurso
educativo. En este sentido se pronuncia la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura, UNESCO, cuando recomienda respetar
plenamente la identidad cultural de los estudiantes y recuerda que, en cualquier
situaciéon de ensefianza-aprendizaje, la cultura de procedencia, asi como otras
condiciones personales, tales como sus competencias, habilidades ¢ intereses,
mediatizan los procesos de aprendizaje. [UNESCO 2001: §5].

En el escenario global en el que estamos insertos, donde coexisten multitud de
sociedades multiculturales, cobra especial importancia preparar a nuestros alumnos
para un entorno en el que tendrdn que convivir con personas de diferentes culturas.
En este sentido, resulta importantisimo ir mas alld del aprendizaje lingiistico y dar
cabidaalas competencias sociales e interculturales en el ¢jercicio de nuestra profesiéon
docente. Si bien es cierto que la ensefianza de segundas lenguas ha contemplado la
inclusién de las competencias interculturales desde los afios noventa, tal y como
apuntan Herndndez y Valdez [2010], todavia a dia de hoy el curriculum de lenguas
extranjeras sigue sin incluirla.

Cuando hablamos de competencia intercultural, nos referimos a la
capacidad de los alumnos de relacionar su cultura de origen con la cultura de la
lengua meta, lo que les permite escapar de una visién estereotipada, alimentar
la empatia y la sensibilidad, y relacionarse con personas de otras culturas de una
forma efectiva, superando los posibles malentendidos, los choques culturales
y los conflictos [Clouet 2013]. Ademds, incluir esta competencia en nuestras
clases ayudard a que nuestros alumnos respeten la diversidad y mantengan
comunicaciones integradoras y pacificas, tal y como apuntan Kruger [2012],
Baesler y Lauricella [2014].

Al llevar la competencia intercultural a nuestras clases estamos combinando
diferentes capacidades que ayudaran a la formacién de todo aprendiente en el valor
de la diversidad, concretidndose en:
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Adquirir actitudes positivas con respecto a la diversidad cultural y a la ampliacion
del conocimiento acerca de costumbres y creencias de los otros [...] Potenciar
habilidades comunicativas verbales y no verbales que permitan comunicaciones
efectivas en contextos donde dos o mds culturas estan en contacto [Siez Alonso

2006: 877].

Dada la importancia de fomentar estas capacidades en el alumnado, se disend la
propuesta de la que da cuenta este articulo. Aprovechando la realidad multicultural
de las clases de espafiol como lengua extranjera (ELE), asi como la posibilidad de
trabajar con alumnos de un Mister oficial de Ensenanza de Espafiol como Lengua
Extranjera, quienes serfan futuros profesores de ELE que tendrfan que incluir la
competencia intercultural en sus clases, se desarroll6 este proyecto de recuperacién
de cuentos de tradicidn oral para trabajar los valores del respeto a todas las culturas
y la comunicacidn efectiva. Para ello, se cre6 un espacio de convivencia didéctica de
alumnado de diferentes etapas educativas, de forma especifica alumnos de Méster
y alumnos de espanol como lengua extranjera (procedentes de escuelas oficiales de
idiomas, Primaria, Secundaria, Universidad y ensefianzas no regladas). Gracias al
trabajo colaborativo entre todos ellos como hilo conductor de esta experiencia, los
alumnos de espafiol recuperaron un cuento de su tradicién literaria que compartieron
con los alumnos de Mdster. A continuacidn, estos ayudaron a los primeros con
sus errores en espanol y, mas tarde, utilizaron el cuento recuperado como base de
unidades de explotacion didéctica para ser utilizadas como material didéctico.

En este trabajo hacemos un ¢jercicio de reflexiéon que surge de la experiencia
didécticadellevar este proyecto al aula con el doble objetivo de revalorizarlaliteratura

de tradicién oral como herramienta didéctica y el fomento de la interculturalidad en
los estudiantes de ELE.

1. El cuento popular de tradicién oral en la ensefianza de ELE

La literatura es objeto de estudio de las clases de lenguas extranjeras no solo
porque las personas que se acercan a una lengua tienen la intencién también de
conocer sus manifestaciones culturales, sino porque proporciona un ndmero
extraordinario de materiales que pueden ser utilizados con fines didacticos.

Son innumerables los beneficios que reporta el uso de textos literarios en el aula
de ELE, especialmente por su cardcter de material auténtico, universal, atemporal y
motivador. Ademis, la explotacién didactica de la literatura nos permite introducir
elementos socioculturales, trabajar todas las destrezas e incluir la competencia
intercultural. No solo, también facilita el disefio de una enorme variedad de
actividades y generar una gran cantidad de input [Menouer Fouatih 2009]. Nevado
Fuentes [2015] anade en este sentido que, al formar parte de la historia y la cultura
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de todos los pueblos, sus literaturas han de integrarse en el curriculo de la ensefianza
de idiomas. Ademads, segn la autora, “/a literatura facilita al alumno el conocimiento
de las tradiciones, costumbres y formas de vida de la lengua meta que estd aprendiendo”
[Nevado Fuentes 2015: 158]. La literatura no debe, por tanto, separarse de la
ensenanza de una lengua, sino que han de integrarse juntas en nuestras clases.

El cuento popular, la voz que ha servido de testimonio del folclore de todos los
pueblos, ha custodiado durante siglos el saber de sus gentes, asi como sus miedos, sus
dudas y sus anhelos. Herreros [2007: 13] apunta que los cuentos tradicionales han
sido narrados casi siempre mujeres:

Por ello, muchos plantean la desgracia de la mujer que no puede tener hijos, y
también por esta razon el protagonista que vence es siempre pequerio e indefemo:
el hijo menor, la hormiga..., en un intento por dar voz a lo que socialmente no lo
tiene: las mujeres, los ninios, los insectos... La grandeza de lo pequesio, el valor de lo
minisculo, sevdn los grandes temas de los cuentos.

Y en ese valor de lo minusculo, en el lugar exacto donde el cuento pone su foco,
es donde encontramos las preocupaciones, los suefios y los miedos de una sociedad
concreta. Porque el cuento popular de tradicion oral no pertenece a su autor. Desde
el mismo momento en que lo verbaliza, lo entrega al pueblo y es ese pueblo quien
lo adapta a sus preguntas més filoséficas y le da vida en los labios de sus gentes. En

palabras de Zapata [2008: 177]:

La literatura de tradicion oral, denominada también “tradicional’, de tipo
tradicional, “popular’, de tipo popular o simplemente “oral’; es la que se transmite
de boca en boca y de generacidn en generacion, y cuya caracteristica esencial es la
oralidad y el uso de una lengua versitil, que se transforma continuamente, dando
lugar a infinitas variantes en todos los géneros. Cada informante deja en ellos su

forma de hablar.

Es esa huella la que los convierte en un bien inconmensurable para las clases de
espafiol como lengua extranjera. Junto a esta, atin hay otro valor afiadido del cuento
que no podemos obviar a la hora de disefiar nuestras clases de ELE. Siguiendo a
Propp [1974: 14], la importancia del cuento tradicional reside en su inclusién en una
realidad histdrica concreta, respondiendo a cuestionamientos politicos, econémicos
y culturales de la sociedad que los selecciona, los hace suyos y los narra a imagen y
semejanza del ideario que desean transmitir y con el que quieren identificarse. Por
ello, la utilizacién de estos recursos tan cercanos al universo de los alumnos propicia
una mayor motivacién hacia el aprendizaje de la lengua meta. No hay que olvidar
que cuando un estudiante relata un cuento de su tradicién oral estd compartiendo
sus referentes y costumbres en un idioma que no es el suyo, pero que le lleva
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irremediablemente a percibir esta lengua con los valores positivos que subyacen de
relatar su propia cultura. Ademds, el alumno “advierte en el enseriante una actitud de
interés, respeto y admiracion por el patrimonio de su pais. Y todo ello contribuye, como
no podria ser de otra manera, a establecer unos cimientos sélidos de empatia® [ Abendjar

2018: 19].

2.La recuperacion del cuento y su uso en el aula de ELE: un caso practico

2.1. Justificacion de la propuesta

En el escenario global en que nos encontramos se hace cada vez més acuciante
la necesidad introducir la competencia intercultural en el aula de ELE. Para dar
respuesta a este interés académico, se planteé un proyecto para trabajar dicha
competencia mediante la recuperacién de relatos de tradiciéon oral de los paises
de origen de los alumnos de espaniol implicados en la propuesta. De esta forma, se
crearfa un mapa internacional de cuentos populares que ayudaria a preservar y cuidar
la cultura de todos los pueblos.

En una fase posterior, el proyecto prevé que se trabaje en la creacion de unidades
didacticas en torno a estas muestras literarias, convirtiéndose asi en recursos de aula
originados a partir de materiales auténticos, la literatura tradicional de los diferentes
paises que conforman el escenario global de las culturas de origen de nuestros

alumnos de ELE.

2.2. Objetivos

Desde el comienzo del proyecto, se plantearon los siguientes objetivos:

e Crear un espacio de trabajo basado en el aprendizaje basado en proyectos
y el trabajo colaborativo entre alumnos de diferentes materias y etapas
educativas.

o Trabajar la competencia intercultural en el aula de espafiol como lengua
extranjera y en el aula de Mister, para que los alumnos de posgrado se
familiaricen con ellay la usen en el futuro en sus clases.

e Mejorar la expresion oral y escrita de los alumnos de ELE.

e Derfeccionar la competencia literaria de los alumnos, su capacidad narrativa,
asi como potenciar su imaginacién y creatividad.

e Recuperar relatos de tradicién oral de diferentes paises y crear, a partir de
ellos, unidades didécticas articuladas en torno a un material real como es el
cuento popular.

e Daraconocerla tradicién literaria popular, alimentar el interés por preservar
y cuidar la cultura de todos los pueblos.

58



2.3. Participantes

El proyecto que se recoge en este articulo se viene desarrollando desde el curso
2016/2017 en la Universidad Camilo José Cela de Madrid (Espafia) con la finalidad
de unir a grupos de alumnos de diferentes etapas educativas, trabajar de forma
colaborativa y ampliar con ello su motivacién hacia la asignatura correspondiente.
Durante el primer afio de implantacién, el curso 2016/2017, trabajaron juntos
alumnos de espafiol como lengua extranjera (ELE) y alumnos de la asignatura
“Los textos literarios y los medios de comunicacién en el aula de ELE” del Méster
Universitario en Ensenanza de Espanol como Lengua Extranjera. Los alumnos de
espaiol como lengua extranjera procedian de tres cursos diferentes: Espanol para
alumnos Erasmus de nivel inicial (A2.1), Espanol para Erasmus de nivel intermedio
(B1.2), y alumnos del Proyecto Integra de nivel avanzado (C1). De este modo, se
establecieron parejas de trabajo formadas por un alumno de espafiol y un alumno de
Miéster. En este primer afo, las parejas las formé la docente de la asignatura, uniendo
a un alumno de espanol y a un alumno de Mister. El tnico requisito era que un
miembro de la pareja fuera aprendiente de espafiol y el otro un hispanohablante en
formacién para ser profesor de ELE. En este sentido, no hubo otros criterios a tener
en cuenta tales como edad, origen, sexo, etc. No obstante, en cursos posteriores,
los alumnos de Méster podian buscar ellos mismos al alumno de espafol. Esta
posibilidad enriquecié enormemente el proyecto, ya que se nutrié con alumnos
de espanol como lengua extranjera de diferentes etapas educativas: alumnos de
Primaria, de Secundaria, de diversas escuelas de idiomas, de centros de adultos y
usuarios de diferentes ONG.

2.4. Desarrollo

La idea original del proyecto partia de la recuperacién de cuentos de tradiciéon
oral de la cultura de origen de los alumnos de espafiol como lengua extranjera por
parte de ellos mismos, quienes los traducirian a la lengua meta para poder contarlos
en espanol a los alumnos de Méster. Estos tltimos alumnos recopilaron muestras
orales y muestras escritas de sus parejas de trabajo.

La forma de trabajo fue acordada por cada pareja. En unos casos, si ambos
residian en la misma ciudad, hacfan el intercambio en persona y durante varias
sesiones. En otros, cuando los dos alumnos vivian en diferentes lugares, el trabajo
se hacia online, utilizando plataformas como Whatsapp, Facebook Messenger o
Skype. Las muestras orales se recogieron en nota de voz o video y se entregaron a
través de diversas herramientas, discos virtuales y otros recursos web, tales como
Padlet, Blendspace, Dropbox, Google Drive, Soundcloud o Youtube. Por su
parte, las muestras escritas se obtuvieron via correo electrénico, documento de
procesador de textos o fotografias del relato si este habia sido escrito a mano. Con
las muestras orales y escritas de los alumnos de espanol, los estudiantes de Master

59



harfan la correspondiente correccidn de errores. En esta tarea, los alumnos de Master
tenfan también libertad de accién, si bien luego documentaban la metodologia de
trabajo seguida. En algunos casos, los alumnos corregian las muestras orales segun
se iban produciendo, si bien en la mayoria de los trabajos entregados se aprecia una
correccién posterior a la produccion del texto oral.

Una vez que ya habian recogido las muestras, los alumnos de Méster pasaban a
la creacién de materiales ex profeso para explicar aquellas cuestiones gramaticales,
léxicas, fonéticas o pragmaticas en las que los alumnos de ELE hubieran mostrado
especial necesidad de refuerzo.

La intencidn original de estas tareas era despertar la motivacién en los alumnos
de espafiol desde el primer momento. Los estudiantes recurrian a su propia tradicién
literaria, la homenajeaban escogiendo un relato que habian oido de nifos de boca de
sus padres o abuelos y después creaban ellos mismos un texto en espafiol que, basado
en ese cuento, les servia para mejorar sus competencias en la lengua estudiada. Por
otra parte, su recuperacion servia para que los alumnos de Master elaboraran un
trabajo del que dependia un gran porcentaje de su nota final. En este sentido, tras
ayudar alosalumnos de espaiol con lalengua metay crear materiales para ello, debian
disefiar una unidad de explotacién didactica en torno al relato recuperado, con una
reflexion previaacercadel alumnado al que se dirigfa, objetivos didécticos, contenidos
a trabajar, recursos, secuenciacién, evaluacién y el desarrollo de actividades. La
unidad resultante se convertia en material para la ensefianza de espafiol y que podia
usarse libremente con alumnos de espanol, tales como usuarios de cursos de ELE y
alfabetizacion procedentes de diversas ONG, fundaciones, centros de ensefianza de
personas adultas o centros de ensefianza de personas migrantes.

2.5. Fases

La planificacién de desarrollo de trabajo respondia a diferentes fases. En la
primera de ellas, como ya se ha comentado, durante el primer afo se formaban
las parejas de trabajo entre alumnos de Méster y alumnos de espafiol de la UCJC
procedentes de los cursos de ELE para Erasmus y alumnos internacionales o para
alumnos del Proyecto Integra. A partir del segundo afio, en esta primera fase los
alumnos de Master proponian su pareja de trabajo.

Una vez conformadas las parejas comenzaba la segunda fase, en la que los
alumnos de espafol seleccionaban y recuperaban un cuento popular del patrimonio
cultural de sus lugares de origen transmitido oralmente de generacién en generacion.
Para preparar esta narracion, los alumnos de espaiol podian pedir ayuda a familiares
o personas mayores de su entorno.

En la tercera fase del proyecto, los alumnos de ELE contaban el cuento en
espafiol a los alumnos de Master. Para poder tener muestras orales y escritas, los
alumnos de Master pedian alguna tarea anadida al relato narrado, como una reflexién
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escrita acerca de la moraleja del cuento o la redaccién de algin recuerdo infantil
asociado a este relato. Al preparar estas narraciones orales y escritas, los alumnos de
ELE trabajaban aspectos léxicos y gramaticales. Los alumnos de Master, por su parte,
recibfan estas muestras con las que podian extraer sus errores y preparar un material
ad hoc con el que corregirlos y ayudar a su pareja de trabajo a entender mejor la
morfosintaxis y fonética del espafiol.

La ultima fase comprendia exclusivamente a los alumnos de Master, quienes
trabajaban con el relato tradicional recuperado. En este sentido, debian crear
una unidad did4ctica para la clase de ELE y para al menos uno de los niveles del
MCER en torno al cuento popular que les habian contado sus parejas del proyecto.
Estas unidades permitirfan posteriormente la ensefianza del espafiol en dmbitos
de necesidades econdmicas, tales como cursos de idiomas impartidos por ONG,
fundaciones, centros de ensefianza de personas adultas o de personas migrantes.

3. Conclusiones

Uno de los principales objetivos de la ensefianza de segundas lenguas es la de
conseguir que los aprendientes de la misma alcancen una competencia lingtistica
y comunicativa que les permita utilizar la lengua estudiada en diferentes contextos.
No solo, también ayudarles a integrar la creatividad necesaria para nombrar las
realidades nuevas y diversas que cada dia configuran nuestras sociedades, asi como
propiciar el conocimiento de otras culturas y el respeto por las mismas. En este
sentido, trabajar en el aula desde el patrimonio cultural de origen del alumnado se
convierte en una préctica imprescindible si queremos conseguir la convivencia de sus
propias manifestaciones literarias, la pérdida del miedo y la inseguridad ante el uso
de una lengua que no se domina y la empatia ante la cultura de la lengua meta.

Bajo estas premisas, el proyecto presentado ha ayudado a centenares de estudi-
antes de espafol a mejorar su competencia comunicativa, lingiiistica e intercultural.
Asimismo, ha servido de entrenamiento a alumnos del Master en Ensefanza de
Espafiol como Lengua Extranjera para un mejor conocimiento de la profesion
docente desde la propia experiencia en el trabajo con el alumnado. Como resultado
ultimo, el proyecto ha generado un repositorio de unidades diddcticas que ya estin
siendo utilizadas en aulas de espaiiol de fundaciones, diversas ONG, centros de
ensenanza de personas adultas y de personas migrantes.
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Abstract

The article aims to reflect on the challenges of teaching Spanish to immigrant
women and what devices and teaching strategies could make this teaching more
effective. Specially, we will analyze the specific needs of adult immigrant women who
face learning Spanish as a non-native language, and we will pay special attention to
the influence of affective factors on their learning process. Finally, we will offer some
didactic strategies that can be useful in the classroom of adult immigrant women to
facilitate not only linguistic acquisition, but also the integration of the students in
the new host society.

Keywords: teaching Spanish to immigrants, affective factors, motivation, didactic
strategies, gﬂmiﬁmtz'on.

Resumen

El articulo tiene como fin reflexionar sobre los retos que plantea la ensenanza
de espanol a mujeres inmigrantes y qué dispositivos y estrategias diddcticos podrian
lograr que estaensefianza fuera més efectiva. En concreto analizaremoslas necesidades
especificas que presentan las mujeres inmigrantes adultas que se enfrentan al
aprendizaje del espafiol como lengua no nativa, y prestaremos especial atencién
a la influencia de los factores afectivos en su proceso de aprendizaje. Finalmente
ofreceremos algunas estrategias didécticas que pueden resultar de utilidad en el aula
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de mujeres inmigrantes adultas para favorecer no solo la adquisicion lingiiistica, sino
también la integracion de las estudiantes en la nueva sociedad de acogida.

Palabras clave: ensezianza de espaiol a inmigrantes, factores afectivos, motivacion,
estrategias diddcticas, gamificacion.

Introduccion

Cuando hablamos de la ensenanza del espanol a inmigrantes adultos
debemos considerar cuestiones especificas, como la necesidad de un alto grado de
concienciacién y compromiso por parte del profesorado, asi como su disposicion
para adaptar la planificacién programada, o su capacidad de generar una amplia
variedad de contenidos y actividades que se ajusten a las necesidades que puedan
presentar estos estudiantes en el transcurso de las clases. Para que este proceso de
aprendizaje sea mas eficaz, es importante que tanto profesores como alumnos logren
establecer objetivos comunes y que estos al mismo tiempo sean realistas. En el caso
de los inmigrantes adultos, el aprendizaje de la lengua del pais de acogida se revela
como una condicién necesaria y casi obligatoria, sin la cual no podrdn cumplir con
las responsabilidades mas inmediatas de su nuevo entorno (el alquiler, la salud, el
trabajo, entre otros).

En este articulo nos centraremos en el colectivo de mujeres inmigrantes adultas
que aprenden espafiol como segunda lengua (en adelante, E/L2) y compartiremos
reflexiones derivadas de la labor docente realizada en la Asociacién Candelita'. Si
bien las estudiantes que participaban en las clases tenfan un perfil muy especifico
(mujeres de entre 30 y 50 afos, en su mayoria de origen marroqui que estudiaban en
el nivel A1), las estrategias did4cticas que aqui se proponen pueden ser extrapoladas
tanto a otros contextos de ensefianza-aprendizaje de espafiol con mujeres inmigrantes
como con migrantes en general, por lo que esperamos sirvan de apoyo a profesores
que se enfrenten a retos similares.

1. La ensefanza de espafiol a mujeres inmigrantes y sus retos

Del proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera (LE) se
derivan una serie de elementos que, como profesores, debemos atender y revisar
constantemente para replantear los contenidos en la programacién de nuestras clases.
Muchas veces la diversidad, la multiculturalidad, asi como otras particularidades
que podamos encontrar en el aula nos hacen ser méds conscientes de las diferentes
habilidades que requiere el desempeno de nuestra labor docente.

! Las clases de espafiol forman parte de las labores sociales que la Asociacion Candelita
ofrece especialmente a las mujeres inmigrantes. Candelita es una entidad civil sin 4nimo de lucro
que realiza sus actividades en el municipio de Collado Villalba en la Comunidad de Madrid,
Espana.
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El trabajo en el aula con inmigrantes adultos no debe obviar que, junto a los
factores directamente relacionados con las instituciones y entidades que ofrecen las
clases de espafiol, intervienen otros de cardcter social e individual [Garcia Parejo
2004]. Si nos centramos en estos ultimos, entendemos que el aprendizaje puede
resultar una experiencia muy frustrante para muchos alumnos inmigrantes, ya que a
los condicionantes delaedad o el género se suman otros como el tiempo de exposicion
a la lengua, el ambiente social, los recursos y la dedicacién al estudio [Villalba y
Hernindez 2000a]. Todo esto, unido a los drdsticos cambios, las duras condiciones
de vida a las que algunos estudiantes han de hacer frente (v. gr.: las preocupaciones
familiares, la busqueda de trabajo, conseguir vivienda, etc. [Diez Nicolds 2004:
231-333]) generan situaciones que pueden conllevar a un inmigrante a sufrir lo
que Berry [1989, citado en Septién Ortiz 2006] denomind “estrés de aculturacion’.
Por ello, cada vez que trabajemos con un colectivo inmigrante adulto deberemos
atender a ciertas leyes que rigen el proceso de aprendizaje vinculadas a la emotividad
y la emocién, ya que estos serdn factores que podrén influir notablemente en la
adquisicién de una segunda lengua [Krashen 2009 (1982); Arnold 1999; Garcia
Parejo 2003; Arnold 2018; Arnold y Foncubierta 2019].

Ademis, independientemente de las razones que lleven a un inmigrante a
trasladarse a un nuevo pais, el hecho de dejar atrds su pasado e historia personal
son motivos que podrian desencadenar una actitud negativa ante su nueva realidad
en el pais de acogida, por lo que no es descartable que esta se refleje también en
el aula y repercuta en la predisposicién del estudiante al aprendizaje de la L2. En
este sentido conviene tener en cuenta que Castellanos Vega [2010: 27] clasifica
las necesidades de los alumnos inmigrantes en dos grupos: las primeras (objetivas)
corresponden a condiciones sociales, culturales y educativas, mientras que las
segundas (subjetivas) se orientan al 4mbito cognitivo y afectivo. En el caso de las
mujeres inmigrantes, entre las necesidades objetivas que comparten con el varén se
encuentran la bisqueda de trabajo o vivienda, los tramites para tener acceso a la
sanidad o regularizar su situacién en el pais, la educacién de los hijos. Sin embargo,
para la poblacién femenina, las necesidades subjetivas (de relacién personal, de
comunicacién, de sentirse individuos valorados) en la mayorfa de las ocasiones son
mds acuciantes que en el caso de inmigrantes hombres [Elejabeitia Tavera 2006].
En el contexto de ensefianza de espafiol a mujeres inmigrantes la consideracion del
factor afectivo se hace, por tanto, si cabe, mis necesaria ¢ incluso prioritaria, por
lo que entre nuestras responsabilidades como docentes debe encontrarse también
hacer sentir a las alumnas el valor de su historia personal y su cultura como factor de
enriquecimiento del aula de espafiol, dado que esta percepcién influird en su actitud
ante el aprendizaje de la nueva lengua [Arnold 1999].
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Asi mismo, las creencias, actitudes y comportamientos que un profesor adopte
frente alos alumnos inmigrantes alos que ensefia podrén afectar de manera favorable
odesfavorableasu proceso de integracién dentroy fuerade clase [Carbonell 1995]. La
primera cuestién que como docentes hemos de plantearnos es, por tanto, reflexionar
sobre la relacién que establecemos cada dia con nuestros estudiantes migrantes.
Adicionalmente, debemos investigar qué estrategias de integracién podemos llevar
al aula para permitir que poco a poco los alumnos logren relacionarse mejor entre
ellos y, en consecuencia, con su nuevo entorno. Como afirma Septién Ortiz [2006:
190]: “Las maestras y los maestros van a ser algunas de las piezas mds importantes
del proceso de integracion de los recién llegados, no solo en el sistema educativo, sino
también, en la nueva sociedad que les ha tocado vivir”

En las clases de espanol con alumnado migrante los profesores en ocasiones
estamos lejos de imaginar la realidad pasada y presente de nuestros estudiantes, y
en el caso de que sean mujeres también desconocemos el rol que suelen desempenar
como esposas y madres en su vida diaria en el pais de acogida. Carrasquilla et al.
[2007: 218] afirman que: “e/ desconocimiento del idioma y otros factores (nivel
educativo, analfabetismo) recluye[n] a estas mujeres en el dmbito del hogar, en las
tareas domésticas y en una perspectiva vital subordinada.” En nuestro caso hemos
detectado que por motivos culturales, religiosos o personales una parte de las mujeres
inmigrantes que acuden alas clases de espafiol nunca pudieron acceder a la educacién
bésica en sus paises de origen, de ahi que la alfabetizacién suela contemplarse como
otra de las necesidades especificas del curso. En consecuencia, el profesor, dentro
de la planificacién programada, debe buscar estrategias que se puedan adaptar a
los contenidos para motivar a las estudiantes y, al mismo tiempo, conseguir que la
alfabetizacién' se convierta en un proceso més natural para ellas.

El punto de partida en nuestra labor como profesores de E/L2 que ensefian
a mujeres inmigrantes es intentar que exista coherencia entre los contenidos de la
programacién, la metodologia y los intereses de las alumnas (personales y sociales),
sin olvidar poner especial énfasis en los aspectos emocionales positivos “para
disminuir la inhibicidn, paliar los posibles elementos ansidgenos de su situacion personal
y favorecer la motivacion hacia el aprendizaje a través de la empatia” [ Llorente Puerta
2015: 567]. En este sentido no debemos olvidar que algunas estudiantes inmigrantes
encuentran en las clases de espafiol un espacio que les ayuda a sobrellevar e incluso
superar estados de aislamiento y soledad, ya que pueden establecer sus primeras
relaciones sociales y evadirse de una realidad personal que en muchos casos gira
exclusivamente en torno al cuidado de la casa y la atencién al esposo y a los hijos.
Por otra parte, para muchas alumnas la escuela serd un espacio preparatorio para

! Para profundizar en este tema, véase Villalba Martinez y Hernandez Garcfa [2000b].
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las relaciones que de forma simultanea tendran que ir estableciendo en la nueva
sociedad, y normalmente su paso por ella “[...] da confianza, facilita superar la
timidez, la reserva y el miedo ante lo desconocido” [Serrato Azat et al. 2009: 28].
Por todo lo anterior, en la ensefianza a mujeres inmigrantes la dimension afectiva
cobrara un valor inestimable que recaerd directamente en el proceso de aprendizaje
y condicionard el tipo de recursos de los que se servird el profesor.

Todas las reflexiones que a lo largo de este apartado hemos compartido nos
llevan a concluir que el aula de los estudiantes inmigrantes adultos no podra ser
la misma que la de otros estudiantes extranjeros, asi como que el aula de mujeres
inmigrantes requiere una consideracion especial de los factores afectivos vinculados
alos procesos de aprendizaje. El profesor debe enfrentarse, por tanto, a la dificil tarea
de determinar cudles son las necesidades de su grupo de alumnos y cémo estas van
variando a lo largo del curso [Miquel Lépez 1995: 247]. Para ello serd fundamental
recurrir a una observacion profunday a un andlisis de lo que sucede cada dia en clase,
de manera que sea posible establecer qué estrategias didacticas pueden resultar més
utiles [Castellanos Vega 2010]. Solo a partir de la observacién continua se pueden
valorar las necesidades de aprendizaje de los alumnos inmigrantes y, partiendo de
la premisa de la flexibilidad, planificar las clases de una manera adecuada [Villalba
Martinez y Herndndez Garcia 2008: 1].

2. Estrategias didacticas para la enseianza de espafnol a mujeres

inmigrantes

La imagen que una persona tiene de si misma tiende a influir en sus actitudes y
comportamientos, de ahi la importancia de fomentar la autoestima de los alumnos
[Arnold 1999: 17]. Al reforzar en el aula aspectos como la confianza en las propias
capacidades, la motivacién individual y grupal, o la atencién a las actitudes y a la
personalidad de cada miembro del grupo, se genera en los estudiantes una mayor
seguridad a la hora de expresarse en la lengua meta, y surge en ellos una mayor
disposicién para comunicarse [Garcia 2008: 39]. Nuestra experiencia en el aula con
mujeres inmigrantes nos hizo comprender que crear un ambiente de aprendizaje
donde las alumnas vivan experiencias personales positivas es una base sélida sobre
la que implementar propuestas didicticas que les motiven para seguir avanzando
en el aprendizaje de la lengua y la integracién en la nueva sociedad y cultura. Como
ha senalado Arnold [1999: 14]: “El éxito depende menos de las cosas y mds de las
personas.”

Teniendo en cuenta que en la ensefanza a mujeres inmigrantes adultas la
alfabetizacion de las alumnas suele ser, como ya se ha comentado, uno de los retos
a los que debemos enfrentarnos como docentes, resulta légico potenciar en los
comienzos del curso las actividades basadas en el desarrollo de la expresién oral y la
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comprension auditiva, ya que la comprension lectora y la expresion escrita deberén,
en muchos de los casos, posponerse hasta que se haya alcanzado un nivel minimo de
capacidad y habilidad en la lectoescritura. A continuacién compartiremos algunas
de las estrategias didécticas que en nuestro caso resultaron mas efectivas, y que se
pueden insertar con facilidad como actividades complementarias a cualquier marco
metodoldgico que el profesor decida implementar en el aula.

2.1. El profesor como narrador oral y fuente de input comprensible

En el contexto de ensefianza de espaiiol a mujeres inmigrantes que dan sus
primeros pasos en el aprendizaje de la lengua puede contemplarse una aproximacion
al método TPRS (Zeaching Proficiency through Reading and Storytelling). A grandes
rasgos la propuesta de Blaines Ray (que se construye sobre el marco teérico de la
respuesta fisica total de Asher [1977] y la teoria de la adquisicion del lenguaje de
Krashen [2009 (1982)]) consiste en crear secuencias did4cticas donde el profesor es
responsable de narrar una historia que, si bien ha sido cuidadosamente planificada 'y
secuenciada por el docente en respuesta a objetivos muy concretos, se va construyendo
a modo de improvisacién oral, a veces incluyendo giros argumentales inesperados
gracias a las pequenas aportaciones de los alumnos [Leén Manzanero 2016: 42].

La principal ventaja que este método ofrece, en relacién con la ensefianza de
la gramdtica y el vocabulario, es que estos contenidos se le presentan al alumno en
pequedias dosis controladas y perfectamente contextualizadas, y que su repeticion a
lo largo de la historia contribuye a que sean asimiladas con relativa facilidad. La clave
del éxito reside en que la historia que se narra se va co-construyendo entre el profesor
y los alumnos. Destaca, en este sentido, la capacidad del docente para generar input
comprensible a partir tanto de recursos lingiifsticos (ritmo lento y articulacién clara,
frases breves, vocabulario de alta frecuencia, etc.) como no lingiiisticos (contexto
comunicativo, gestos, imdgenes, etc.) [Krashen 2009 (1982): 64-66], pero también
en sus dotes para crear y transmitir una narracién oral que capte la atencién de
su auditorio. Para alcanzar este ultimo objetivo, existen diferentes estrategias
pedagdgicas como son personalizar la historia convirtiendo a los miembros de la
clase en protagonistas, introducir el humor o teatralizar la expresion de las emociones
[Ledn Manzanero 2016: 43]. La finalidad dltima de estas estrategias es facilitar al
alumno la comprensién del input que se estd trabajando a través de procesos de
inferencia del significado.

2.2. La produccién de output a partir del juego teatral/la simulacién

En el contexto de ensenanza de ELE a mujeres inmigrantes, fomentar la
interaccién tiene consecuencias positivas en términos de adquisicién lingtistica,
pero también es vital para que las alumnas tengan posibilidades reales de relacionarse
con sus companeras. En este sentido, Jauregi [2012: 5] define la interaccién como
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“un tipo de actividad comunicativa realizada por dos o mds participantes que se influyen
mutuamente, en un intercambio de acciones y reacciones verbales y no verbales”,y anade
que ‘el uso interaccional de la lengua, orientado a las relaciones sociales, se complementa
con el uso lingiiistico transaccional, ovientado al intercambio de ideas.”

En esa interaccién, los afectos, emociones, sentimientos, estados de dnimo y
actitudes de las alumnas cobran una vital importancia, y, mas alld de cudl sea su nivel
de competencia lingtiistica, pueden tanto motivarlas como inhibirlas a la hora de
participar [Garcfa 2008: 35]. Por todo ello, ofrecer a las estudiantes la posibilidad
de interpretar un papel y ser la voz de otra persona en pequeias situaciones de juego
teatral y/o simulacion (en funcién de que consideremos o no intercambiables ambos
términos) suele facilitar su transicion del periodo silencioso al de produccién de
output. Como sefiala Tompkins [1998]: “Role playing/simulation clearly promotes
effective interpersonal relations and social transactions among participants. |...]
1o fulfill their role responsibilities, students must relate to others in the simulation,
utilizing effective social skills” Ademds, mediante los juegos teatrales/simulaciones
los alumnos se implican, casi sin darse cuenta, en una interaccion real en la lengua
meta, lo cual les ofrece “the opportunity to try out new behaviors in a safe environment,
which helps them develop long term motivation to master an additional language”
[ Tompkins 1998].

Segun la experiencia docente en la que se basa el presente trabajo, y prestando
especial atencién al hecho de que, en el aula de mujeres inmigrantes, debemos ofrecer
contenidos de utilidad inmediata que sean de utilidad a las alumnas para defenderse
comunicativamente en situaciones que pueden generar estrés o inseguridad (trdmites
y gestion de documentos, bisqueda de empleo, atencién sanitaria, etc.), resulta muy
adecuado proporcionar a las alumnas un marco en el que puedan dar los primeros
pasos en la produccién de output arropadas por sus compaiieras, incrementando asi
también las posibilidades de que vivan su aprendizaje de un modo mds experiencial.

2.3. La gamificacion como aliada del aprendizaje

En la busqueda de recursos metodoldgicos para una ensenanza de E/L2 mis
efectiva a mujeres inmigrantes adultas, resulté muy util integrar en el aula algunas
mecénicasy componentes de la gamificacién, como son la competicién entre equipos,
la cooperacién, la obtencién de puntos/premios o las tablas de clasificacion en el
desarrollo de algunas de las actividades llevadas a cabo en clase'. Con ello detectamos
un aumento de la motivacién y la implicacién de las estudiantes, vinculada no solo
a la presencia de los mencionados estimulos externos que aportaba la gamificacién,

! Al trabajar con alumnas inmigrantes de nivel A1 no llegamos a plantearnos crear propuestas
did4cticas gamificadas que integraran componentes mas complejos (cfr. las dindmicas, mecdnicas
y componentes recogidas por Herrera [2017]).
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sino también a una mayor conciencia de que el curso planteaba objetivos realistas
[Garcia 2008: 42], en tanto que las alumnas visualizaban una linea de salida, un
recorrido y una llegada a la meta.

Como profesores debemos tener en cuenta que las alumnas inmigrantes
necesitan sentirse acogidas también (o ante todo) dentro de esa pequefia sociedad que
supone el aula, por ello deberemos utilizar estrategias que reviertan en la sensacién
de pertenencia a un grupo y la cohesién del mismo. En este sentido, es crucial incluir
en las actividades del aula dindmicas de grupo que promuevan el trabajo en equipo,
de manera que las estudiantes empiecen a socializar para cooperar.

La cooperacidon evidenciard que las aportaciones de cada miembro son
indispensables para alcanzar la meta que como grupo comparten [Alcaraz Andreu
2006: 209]. De esta manera los retos y desafios comunes se constituirdn en elementos
que no solo generardn seguridad y confianza, sino también la conciencia de que el
trabajo en equipo es fundamental para la consecucion del objetivo propuesto, con
lo que se logrard también compensar las dindmicas que conllevan la competencia
[Tudelay Puertas 2017: 23].

Si pretendemos que los elementos de la gamificacién que incluyamos en el aula
sirvan no solo para generar motivacién extrinseca, sino para sentar las bases de una
futura motivacién intrinseca, deberemos acompanarlos de una retroalimentaciéon
que fomente la reflexién de los estudiantes sobre el desarrollo de propio aprendizaje
[Alcaraz Andreu y Gonzédlez Argiiello 2019: 62]. En cualquier caso, dado que de
forma simultdnea a las dificultades que pueda entrafar el proceso de aprendizaje las
alumnas inmigrantes deben hacer frente a otras muchas en el dmbito personal y social,
hemos constatado la importancia y la eficacia del refuerzo positivo en el aula con
mujeres inmigrantes, asi como la necesidad de recompensar logros que vayan mas alld
de los resultados académicos (la puntualidad, la colaboracién y todos los esfuerzos que
las estudiantes hayan podido realizar, incluso, para poder asistir ese dfa a clase). De esta
manera las alumnas serdn capaces de valorar las diferentes aportaciones que las clases
de espafiol hacen a su vida, sumadas a la adquisicién de una nueva lengua.

2.4. El aula de espaiiol como lugar de encuentro entre culturas

Finalmente quisiéramos destacar que en nuestra prictica docente con mujeres
inmigrantes hemos constatado la efectividad de fomentar el intercambio intercultural
como parte del proceso de aprendizaje de espafiol, y su influencia positiva en la
percepcidn que las alumnas tienen de si mismas y de sus companeras. Daremos un
¢jemplo: cuando en una sesién didactica en el marco de las actividades gamificadas
que planteamos se incluyd el reto de cantar, una de las estudiantes interpret6 una
canci6n en su lengua materna, lo que produjo un profundo impacto emocional en
el resto del grupo y dio una nueva dimensién al papel que hasta entonces la alumna
habia desempefado en el aula.
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Gracias a esta experiencia que acabamos de compartir, como docentes pudimos
comprobar la importancia de dar valor a la cultura de origen de las estudiantes y
conectarla con los conocimientos que estén adquiriendo en la lengua meta. En este
sentido no debemos olvidar que Byram et al. [2002: 10], al defender la dimensién
intercultural de la ensefianza-aprendizaje de idiomas, definian al profesor ideal como
aquel “who can help learners see relationships between their own and other cultures,
can help then acquire interest in and curiosity about otherness, and an awareness of
themselves and their own cultures seen from other people’s perspectives.”

Cuando las alumnas inmigrantes deciden aprender la lengua del pais de acogida
tienen entre sus objetivos integrarse en la nueva sociedad en la que viven, pero esto
no implica un abandono de su propia lengua o cultura. Generar espacios en las clases
de espanol donde el origen e identidad cultural de las alumnas se perciban como
fuente de enriquecimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje es fundamental
para que este sea fructifero y tenga mds garantias de ser duradero y persistente.

3. Conclusiones

En este trabajo hemos recogido un conjunto de reflexiones surgidas a partir de
una experiencia docente con estudiantes inmigrantes mujeres. Las observaciones
que se han formulado en los apartados anteriores pretenden contribuir a este
proceso de reflexién colectiva tan necesario dentro de cualquier comunidad
docente, especialmente en aquellos casos en los que se trabaja con colectivos
desfavorecidos y vulnerables. En condiciones altamente sensibles, las estrategias
de ensenanza se ven atravesadas por la urgencia de desarrollar una inteligencia
emocional suficiente en el docente para captar las necesidades concretas de este
perfil de estudiantes.

Teniendo muy en cuenta la importancia del factor emocional en el aprendizaje,
es importante aplicar estrategias didacticas en la ensefianza de espafol a mujeres
migrantes adultas que permitan lograr un clima mas distendido en el aula, fomentar
el trabajo en equipo y cohesionar el grupo, asi como mejorar la autoimagen de las
estudiantes. De este modo, las clases de espanol se convertirdn en un espacio para
la interaccién en espafiol que facilitard, ademds, la integracién de las alumnas en la
comunidad donde conviven.
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LA DESMOTIVACION DE LOS ESTUDIANTES ADULTOS DE ELE:
UN ACERCAMIENTO DESDE LOS SISTEMAS DINAMICOS COMPLEJOS

THE DEMOTIVATION OF ADULT STUDENTS OF SFL:
AN APPROACH FROM THE COMPLEX DYNAMIC SYSTEMS THEORY

Dra. Maria del Carmen Méndez Santos
Universidad de Alicante, Espana

Abstract

Demotivation while learninga foreign language is a widely analysed phenomenon
for English, but the same cannot be said for Spanish. For this reason, in this paper, first,
we perform a brief theoretical review of the existing research about demotivation and
also, we introduce the terminology in Spanish. Then, a preliminary and exploratory
qualitative study is presented, whose sample is based on open questionnaires. The
analysis of the responses was carried out through the classification of clusters and
under the theoretical conception of Complex Dynamic Systems. Finally, these first
results are evaluated to improve the questionnaire to carry out massive data collection
work in the future, and recommendations based on these first indications are offered
both at the structural level of the educational system and at the classroom level for
improvement of the teaching of Spanish as a foreign language.

Keywords: motivation, demotivation, demotivators, Complex dynamic systems
theory, formal instruction of foreign languages.

Resumen

La desmotivacion en el aula de lenguas extranjeras es un fenémeno analizado
ampliamente para el inglés, no tanto asi para el espanol. Por ello, en este trabajo se
realiza, en primer lugar, una revisién tedrica breve de las investigaciones existentes
al respecto y también se acota la terminologia en castellano. Posteriormente, se
presenta un estudio preliminar y exploratorio de cardcter cualitativo cuya muestra
se basa en cuestionarios de preguntas abiertas. El anlisis de las respuestas se llevé
a cabo a través de la clasificacion de cldsteres temdticos y bajo el amparo teérico de
los sistemas dindmicos complejos. Finalmente se valoran estos primeros resultados
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de cara a perfeccionar el cuestionario para hacer trabajos de recogida de datos mas
masivos en el futuro y se ofrecen unas recomendaciones basadas en estos primeros
indicios tanto a nivel estructural del sistema educativo, como a nivel de aula para
mejorar la ensenanza de espafiol como lengua extranjera.

Palabras clave: motivacion, desmotivacion, factores desmotivadores, sistemas
dindmicos complejos, ensefianza formal de lenguas extranjeras.

Introduccién

La ensefianza formal de lenguas extranjeras (en adelante, LE) cuenta con una
larga tradicién, pero no fue hasta el siglo XX cuando la reflexién tedrica sobre
ella cuajé como disciplina y comenzaron a analizarse los procesos de aprendizaje
y a desarrollarse hipé6tesis y modelos sobre cémo ensefarlas [Richards y Rodgers
2003: 11]. Conforme a los resultados que iban ofreciendo esos modelos teéricos,
los métodos didécticos fueron evolucionando desde una perspectiva basada en la
expresion escrita y de corte literario hasta el giro que se produjo a mediados del siglo
XX hacia la competencia lingiiistica prictica que pretende capacitar al aprendiente
para una comunicacion real. Este cambio tiene su origen en la utilidad social que
se espera de las LE en la actualidad, ya que, por ejemplo, las politicas lingiiisticas
que se establecen buscan fomentar la comunicacién intercultural, favorecer los
intercambios econémicos y la movilidad de trabajadores, promover la integraciéon
de las personas migrantes, etc. [Unién Europea 2008; Gottlieb 2011; Hu 2007].

Esta nueva concepcién macroestructural de las ventajas que conlleva conocer
una LE ha conducido a la incorporacién de su ensenanza de manera general en los
sistemas educativos en la mayor parte de los paises. No obstante, conviene revisar los
éxitos logrados y los reveses sufridos porque, a pesar de la voluntad institucional, hay
un alto grado de fracaso a nivel mundial en el aprendizaje de idiomas, como senalan
Dérnyei y Ryan [2015: 100].

En el caso del inglés, por ejemplo, Kaplan et al. [2011] hicieron un estudio sobre
ocho planes de politica lingfiistica educativa y las razones por las que no funcionaron
como debieran. Entre los factores clave que las llevaron al fracaso destacan que el
tiempo destinado era insuficiente; que la formacién del profesorado local en general
era exigua o inexistente; que los materiales no eran suficientes ni apropiados o que
la metodologia empleada no encajaba con los resultados del aprendizaje que se
esperaban obtener ni con los recursos disponibles para implementarlo o que no se
adaptaban a las necesidades reales del alumnado, entre otros.

Del analisis de estos factores se puede colegir por qué algunos sujetos se pueden
sentir desmotivados paraaprender una LE de manera formaly fracasan en su aprendizaje
o directamente lo abandonan. De entre ellos es posible realizar una subclasificacion
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marcando aquellos que atanen el nivel de aula. Por ejemplo, el hecho de que haya una
excesiva presion por alcanzar unos objetivos que son inviables teniendo en cuenta la
poca carga horaria que se les dedica a las lenguas, asi como que la metodologia o los
materiales empleados sean inadecuados tienen consecuencias directas en la motivaciéon
del estudiantado.

Un mejor entendimiento de las causas de la desmotivacion es, pues, una cuestiéon
crucial para el éxito de los programas y de los sistemas de ensenanza de LE, ya que
tradicionalmente la motivacién ha sido ampliamente aceptada, por profesores
¢ investigadores, como uno de los elementos clave en el grado de desarrollo del
aprendizaje de segundas lenguas (L2, en adelante) y LE [Dérnyei 1998: 117;
Daornyei y Ryan 2015: 72]. De hecho, se considera que una de las competencias del
buen profesorado, en el caso del espaiiol como lengua extranjera (en adelante, ELE),
por ejemplo, es saber planificar secuencias diddcticas que motiven al alumnado
[Instituto Cervantes 2012: 14].

Por todo ello, en este trabajo queremos reflexionar de manera preliminar y
exploratoriasobreaquellos factores percibidos por el alumnado como desmotivadores
y que estan presentes en el nivel del aula en la instruccién formal de ELE para adultos.
Consideramos que, como dice Dornyei [2001: 146], el fracaso en el aprendizaje de
LE no es algo infrecuente y, por ello, la reflexién sobre estos factores desmotivadores
es necesaria para (1) determinar las caracteristicas de la desmotivacién y (2) listar los
factores implicados en ella, asi como (3) dar recomendaciones practicas que incidan
en la mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje de una LE.

1. Marco tedrico

La motivacién ha sido tradicionalmente aceptada como uno de los predictores
del éxito durante el aprendizaje de una LE v, por lo tanto, se le ha otorgado un rol
crucial. Los primeros estudios sobre motivacién surgieron en Canada con Gardner
y Lambert [1959] en los afios 50 [Kikuchi 2015: 20]. La situacién sociolingiiistica
tan especial de este pais con una gran comunidad angléfona, pero con una fuerte
presencia de hablantes de francés, determiné su forma de entender la motivacién
para aprender una LE. En sus teorfas se describieron dos fuerzas motivadoras: el
deseo de integracion en la cultura porque se tienen sentimientos positivos hacia ella
(motivacion integradora) y un deseo prictico y utilitario (motivacién instrumental).
Esta teoria fue denominada Socio-educational Model of Second Language Acquisition
y se convirti6 en el marco teérico de una etapa larga y muy fructifera de investigaciones
que tuvieron en cuenta este marco teérico hasta los afios 90, ¢ incluso mas alld. No
obstante, el tiempo ha dado paso a criticas, dado que, como senala Kim [2015: 30],
este modelo tedrico no es adecuado en contextos donde la L2 no se estudia porque
haya una comunidad lingiiistica de hablantes nativos a la que acceder. De hecho, para
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lenguas internacionales como el inglés —podemos pensar que también para el espafiol-
es posible que el interés por aprenderlo, como sefiala McClelland [2000: 102], sea més
por relacionarse con extranjeros en general que con hablantes nativos en particular.

Esta fase sociopsicoldgica se vio superada, como sefala Kikuchi [2015: 21],
por la etapa cognitivo-situacional. Asi, en los afos 90, se comprendié que era
necesario explicar la relacién entre la motivacién por aprender lenguas y las teorias
psicoldgicas y educativas. Asimismo, se produjo un cambio de perspectiva al dar
mds importancia a los contextos especificos de cada situacién de aprendizaje que
a las actitudes que se pudieran tener hacia las comunidades de la L2 en general.
Es durante este tiempo cuando surgen teorfas como la de la atribucién de Weiner
[1992], que sostiene que las razones subjetivas a las que atribuimos el fracaso o éxito
de nuestras acciones condicionan la motivacién para iniciar otras posteriormente; la
de Atkinson y Raynor [1974], que determinaron que la aparicion de la motivacién
est relacionada con el hecho de que un aprendiente busque el éxito; la teorfa de la
autodeterminacién de Decy y Ryan [1985], que se centra en cdmo los individuos
acttian respecto a la meta que quieren lograr (motivacién intrinseca o extrinseca);
la de Bandura [1997], que describe la valoracién que tienen las personas sobre
su propia eficacia personal y cémo ello determina su motivacién, perseverancia y
esfuerzo dedicado al aprendizaje, o la de Covington [1998: 36, 70], que establece un
modelo cuadripolar que ademds de considerar la esperanza de éxito afiade el factor
de la evitacién del fracaso que se relaciona con la desmoralizacion.

Todas estas teorias —y otras de la época— entendian la motivacién como un
estado (vs. proceso) cuyo origen se situaba solo en un factor (o un par de ellos, pero
no necesariamente interrelacionados) y no se prestaba atencién a los cambios que
esta puede experimentar en su intensidad a lo largo del tiempo. A pesar de que se
iban apuntando factores fundamentales que condicionan de hecho la motivacién y
su mantenimiento, no dejaban de ser parciales y de atribuir todo el peso sobre solo
uno de ellos, con lo que se perdia una visién de conjunto sobre més elementos que
estaban en juego.

Los inicios del siglo XXI dieron paso a concepciones teéricas mas complejas
que dejaban atras visiones simplistas que tomaban en consideracién més hechos entre
las causas de la motivacion [Williams y Burden 1997; Ushioda 2001]. Este cambio
de perspectiva dio paso al periodo actual denominado sociodindmico. Como apunta
Ryan [2013: 494] esta fase tiene influencias de la teoria sociocultural por la que el
contexto ya no se concibe como algo externo, sino como algo que interactia con
el individuo. La motivacién, y también su fenémeno opuesto la desmotivacion!

! Para una revisién mas profunda sobre la definicidn y el estado de los estudios sobre
desmotivacidn, véase Méndez Santos [2019].
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[Dornyei 2001; Kikuchi 2015], son pues consideradas como fuerzas procesuales
que cambian por la influencia de factores internos, externos y contextuales que
interactian con ellas en una situacién dada de modo que en esa relacién de
interdependencia todos los elementos implicados en el proceso de ensefianza-
aprendizaje se afectan mutuamente. Al tener en cuenta que tanto la motivacion
como la desmotivacién no surgen como consecuencia de la presencia o ausencia
de manera aislada de una causa, sino que lo hacen de una forma interdependiente y
que cambian a lo largo del tiempo es necesario tomar como referencia otro marco
tedrico cuyo potencial explicativo sea mds potente.

De este modo, la teoria de los sistemas dindmicos complejos ha encontrado su
espacio porque, como sefialan Dornyei, MacIntyre y Alastair [2015: 1], parece que
describe adecuadamente el complejo y desconcertante fenémeno del aprendizaje de
lenguas. Como explica Larsen-Freeman [2015: 14], esta teoria es una perspectiva de
andlisis cientifico que deja atrds el reduccionismo newtoniano o la predictibilidad, ya
que se basa en analizar el objeto de estudio considerando dos aspectos fundamentales:
el dinamismo y la emergencia. Dicho en otras palabras, de cada contexto de clase
emerge un sistema que se autoorganiza por la interaccién de esos elementos en
particular y de la que surgen patrones de comportamiento. Asi pues, cualquier
estudio o andlisis que no cuente con las particularidades y las interacciones de los
clementos en cada contexto es necesariamente parcial. Ademds, como estos son
sistemas abiertos y dindmicos pueden incorporar nuevos elementos o eliminarlos
de modo que el resultado sea completamente diferente. Esto nos lleva a que si se
detectan episodios de insatisfaccién [Larsen-Freeman 2015: 15], cualquier cambio
en los factores implicados puede producir un resultado més positivo. Esta idea nos
lleva a afirmar que los episodios de desmotivacidn, al igual que los de motivacién,
pueden ser examinados, tratados y superados.

En consecuencia, al realizar el andlisis de un entorno de aprendizaje como
un sistema dinidmico complejo podemos determinar cémo esos elementos que
conforman el sistema se convierten en estados atractores, como les denomina Hiver
[2015: 20], que pueden cambiar el mismo sistemay a los que todos deben adaptarse.
En nuestro caso, al analizar la ensenanza de LE, un posible estado atractor podria ser
el nimero de estudiantes por aula y sus consecuencias didacticas. Si un estado atractor
negativo es muy fuerte puede crear una situacién negativa que persista en el tiempo
y cree una inercia negativa a largo plazo. Este tipo de estados atractores negativos
pueden ser relacionados con los factores desmotivadores. Asi, la capacidad de estos
tltimos de dinamitar el sistema estara relacionada con su intensidad y permanencia
en el tiempo porque cuanto mayores sean estas, mds dificultad habré para revertir
la situacién. La implicacién didéctica para la ensefianza de LE de esta concepcién
de la fuerza y duracién de los posibles estados atractores es que la reduccién a la
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minima expresién de estados atractores negativos es un objetivo legitimo. De hecho,
Christophel y Gorham [1995: 302] encontraron en su estudio que la fuerza més
intensa en la motivacién era precisamente la ausencia de factores desmotivadores.
En funcién de en qué momento, cémo y respecto a qué elementos se produzca la
desmotivacién se podrédn tomar un tipo de medidas u otras en el aula.

De hecho, la desmotivacién como proceso influye negativamente en el
aprendizaje delalumnado [Kikuchi2015] porque debilitalavoluntad del aprendiente
[Falout y Falout 2005: 280]. Ademds, como la motivacidn, esta fluctia en el tiempo
[Falout 2012: 2], depende de multiples factores y es maleable [Kaivanpanah y
Ghasemi2011: 91]. Los factores desmotivadores hacen que el aprendizaje sea menos
placentero y en consecuencia que los resultados esperados del aprendizaje sean mas
dificiles de alcanzar [Kaivanpanah y Ghasemi 2011: 90]. Por lo tanto, lo ldgico,
como sefialan Arefinezhad y Golaghaei [2014: 179], seria reducir la presencia de los
factores desmotivadores y remotivar a los aprendientes que estén experimentando
episodios de desmotivacién.

Como se ha podido deducir hay una serie de factores desmotivadores constantes
que han sido constatados y que emanan de la propia naturaleza del aprendizaje
formal (la actitud del profesorado, la metodologfa centrada en la gramdtica, la falta
de recursos, la falta de sentido del aprendizaje, etc.) y otros son mds contextuales. La
mayoria de los estudios se han realizado sobre el inglés como lengua extranjera y de
ahi la necesidad de realizar mas sobre los contextos de ELE. Ademas, el tnico que
hemos constatado para el espafiol no conceptualiza el fendmeno en forma de sistema
dindmico complejo, sino que lista los factores desmotivadores sin explicitar ni
visualizar c6mo estos pueden interactuar o cambiar con el tiempo. Este trabajo es el
de Bunyamethi [2018] en el que analiza los factores desmotivadores en los alumnos
tailandeses de ELE. En ese trabajo se constaté que el 61.53% de los aprendices se han
sentido desmotivados alguna vez y que el factor desmotivador més destacado era la
falta de interés (34.8%) por el aprendizaje.

Por todo ello, en este trabajo se pretende buscar una descripcién del fendmeno de
la desmotivacién como resultado de la emergencia de un sistema dindmico complejo
de una manera preliminar y abstracta. El objetivo es constatar, como se planteaba al
principio del articulo, un listado de factores desmotivadores para la ensefianza de
ELE para comprobar si siguen los pardmetros de los ya constatados para otras lenguas
y listarlos. Por ultimo, se pretende brindar algunas recomendaciones practicas para
el aula basadas en esas primeras reflexiones que ofrezcan estos primeros testimonios.
En el futuro esto facilitard el diseno de investigaciones mas completas y la evitacién
de sesgos de la persona investigadora a la hora de incidir e incluir el andlisis sobre los
factores desmotivadores.
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Siseguimos el patrén de Dornyei [2001 ], numerosos trabajos han sido realizados
principalmente con el inglés como LE como foco. No obstante, solo ha sido posible
encontrar un estudio tnicamente centrado en ella que verse sobre ELE y desde una
perspectiva descriptiva y con un andlisis preliminar.

Asi pues, este estudio exploratorio de cardcter cualitativo tiene como fin
comprender qué factores motivadores y desmotivadores concurren la ensefianza de
ELE de manera holistica para ver si las tendencias constatadas para otras lenguas
sirven también para marcar los factores desmotivadores para el espanol. Ademds,
como innovacion de este trabajo, la disposicién de los datos tendrd en cuenta
el marco tedrico de los sistemas dindmicos complejos. Se pretende, asi, que sirva
como primer acercamiento para poder realizar posteriores estudios mds precisos y

adaptados a la realidad del ELE.

2. Metodologia

2.1. Contexto y participantes

A continuacién, se ofrecen datos sociodemogréficos generales de la poblacién
que forma parte de la muestra. En esta ocasién, no se tendrdn en cuenta como
variables porque solo se pretende tener una primera impresién general sobre los
factores desmotivadores citados, no es una investigacion explicativa, sino descriptiva.
En ella participaron 82 personas, de las que 68 eran mujeres y 14, hombres. Se
contactd con los participantes a través de diferentes redes sociales, siguiendo un
sistema de muestreo aleatorio con la técnica bola de nieve. El 48.75% tenia menos
de 20 afios; el 28.75% entre 21 y 30 afios y un 12.50% més de 31 anos. En concreto
respondieron personas provenientes de 19 paises (Argelia, Armenia, Bélgica,
Brasil, Canad4, Chequia, Eslovenia, Indonesia, Inglaterra, Israel, Italia, Hungria,
Madagascar, Marruecos, Nepal, Polonia y Rusia) entre los que destacan China con
31 informantes y Tailandia con 28. La explicacién reside en que el profesorado
facilité el enlace en el aula y dio un tiempo explicito para hacer la encuesta y, por
ello, se obtuvieron més informantes de esas nacionalidades.

2.2. Instrumento y procedimiento

Para la recogida de datos se empled un cuestionario en linea y distribuido en
abierto. Resulta una forma sencilla de recoger todos los datos posibles, aprovechando
elanonimato que ofrece esta modalidad, ya que el tema puede sentirse como espinoso
tanto por parte del profesorado como del alumnado.

En su disefio se conté con la revisién de profesorado e investigadores de ELE
que asesoraron en el formato y la redaccién de las preguntas para obtener unos
datos detallados. Los comentarios se refirieron precisamente al estilo de redaccién
para distender el tema y emplear férmulas cercanas y claras. También se requirié
asesoramiento lingiiistico para la versién inglesa de las preguntas, ya que se presentd
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el cuestionario de modo bilingiie. Se escogieron estas dos lenguas por ser el espaiiol
el objeto de estudio y la otra, un idioma de comunicacién internacional.

Este cuestionario estaba compuesto de 10 preguntas de las que las tres primeras
giraban en torno a datos personales como edad, sexo y nacionalidad. Las preguntas
siguientes se formularon de manera abierta para recoger datos experienciales y se
buscaba obtener la informacién expresada de la forma més libre posible.

La cuarta pregunta era de exclusion y (‘s 7e sientes o te has sentido motivado en las
clases de espariol como lengua extranjera?”) se formuld de modo general para descartar
la amotivacién (o falta absoluta de motivacién). De las preguntas cinco a la diez las
cuestiones versan sobre la motivacidn y la desmotivacién en el aula de ELE de una
manera muy general, sin usar tecnicismos y con un estilo cercano al alumnado para
garantizar su maxima comprension.

En particular son relevantes para este trabajo la cuestion numero 5 (3 Qué cosas
te gusta hacer en clase de espasiol y te motivan?”) y la ntimero 10 (“;Qué cosas que
pasan en las clases de espaiol como lengua extranjera te desmotivan?”). Las demds
procuraban contextualizar las anteriores y obtener una perspectiva més global sobre
las valoraciones del alumnado acerca de cudles son las condiciones en las que se
desarrolla un buen proceso de aprendizaje (n.° 6: “;Qué tipo de actividades te gustan
mis?”; n.° 7: “4Qué cosas hace tu profesor que te gustan?”; n.° 8: Qué cosas haces
para aprender mds o mejor?”; n.° 9: ‘s Qué cosas crees que pasan en una buena clase de
espaniol?”).

Siguiendo las normas de buenas pricticas de investigacién [ Japan Society for
the Promotion of Science 2014], en los cuestionarios es necesario informar al inicio
del nombre de la persona responsable y los datos de contacto de la misma, como asi
se hizo en este trabajo. Asimismo, se daban instrucciones sobre los objetivos, sobre
c6émo rellenarlo, tiempo aproximado de realizacién y se garantizaba el tratamiento
anénimo de los datos. En el mensaje que acompanaba al enlace publicado en redes
sociales en paginas destinadas a alumnado de ELE y a profesorado donde se pedia
su colaboracién también se ofrecia esta explicacion. También se especificaba que el
cuestionario podia ser contestado en espafiol, inglés, francés, portugués e italiano con
el fin de dotar en la medida de lo posible de las médximas opciones a los informantes,
aunque no fueran en la mayoria de los casos su L1, hecho que hubiera sido deseable.
El cuestionario fue contestado entre el 22/6/2017 y el 22/8/2017.

3. Presentacion y discusion de los resultados

La totalidad de los informantes (82) contestaron a la pregunta 4 (“;7e sientes o
te has sentido motivado en las clases de espariol como lengua extranjera?”) y solamente
dos de ellos contestaron negativamente. Como esta era una pregunta excluyente para
descartar la amotivacidn, estas respuestas no se tuvieron en cuenta para el analisis.
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De las otras 80 personas restantes se han descartado otras ocho porque no
contestaron a la pregunta diez directamente u ofrecieron informaciones inconexas
o incoherentes. En total, pues, para el andlisis que se ofrece a continuacién se han
tomado como referencia 72 respuestas.

En esta ocasién para estudiar los factores desmotivadores presentes en la
ensefianza de ELE se toman como muestra las respuestas a la pregunta numero 10:
“¢Qué cosas que pasan en las clases de espafiol como lengua extranjera te desmotivan?”
El anilisis se llevé a cabo mediante la codificacién de clusteres tematicos que se
realizé en sucesivas rondas hasta lograr una serie de categorias que englobaban todas
las respuestas.

Este esquema de matrices — siguiendo el que hizo en su dia de Kikuchi [2015] -

pretende recoger de una forma detallada las categorias:

Tabla 1. Tabla de categorias emergentes del analisis de los factores desmotivadores.

Lengua meta (F1)

Metodologia (F2)

Alumnado (F3)

Companieros (F4)

- Es una lengua extranjera,
se usa poco
- Demasiada lengua meta
en las clases

- Demasiado contenido

- Motivaciones para
aprender

- Factores afectivos
(confianza en uno
mismo, falta de
competencia

- Falta de interés
- Falta de participacion
- Diferencias de nivel

(da explicaciones no claras,
habla muy rapido)

- Actitudes (no ayuda,
ignora las preguntas, no
prepara las clases...)

- Demasiado texto
- Falta de opciones

0 no interesantes

- Falta de eleccion
- Temas dificiles de
entender

percibida...)
Profesorado (F5) Actividades (F6) Contenidos (F7) Materiales (F8)
- Habilidades - Demasiado dificiles -Temas aburridos - Manuales aburridos

mucho que memorizar...)
- Vocabulario (mucho
vocabulario nuevo- niveles
iniciales, poco vocabulario
nuevo- niveles avanzados,
vocabulario sin

- Demasiados
contenidos en poco
tiempo

de practica entre
destrezas

(poca practica
oral, demasiadas
audiciones, ...)

Niveles de la lengua (F9) Periodizacién (F10) Destrezas (F11) Deberes (F12)
— Gramatica (solo se - Demasiado tiempo - Falta de - Demasiados
ensefia gramatica, es dificil, | un solo tema compensacion ejercicios

- Solo centrados
en gramatica

— Muebles del aula
- Horarios

estancamiento en el
aprendizaje

contexto...)
Contexto (F13) Nivel (F14) Errores (F15)
- Localizacion de la escuela | — Sentimiento de - Falta percibida de

dominio y evitaciéon de

errores

82




Para hacer més visuales los datos y para reflejar de una forma gréfica la teoria de
la interaccién de los elementos dentro de los sistemas dindmicos complejos se han
dispuesto los factores desmotivadores en un grafo (Figura 1). Asi se presentan los
quince factores desmotivadores constatado organizados no de una forma linear, como
puede ser la tabla, sino dentro de la red de elementos interactuando que conforma un
sistema de ensenanza. En el grafo todos los factores desmotivadores constatados estin
codificados bajo las etiquetas Vx en las que V significa vector y el nimero indica cudl
es el ntimero que lo identifica en el grafo. Se usa el término vector (y no factor) para
claborar esta figura porque es el que se emplea en los disefios de grafos.

En el grafo (figura 1) las relaciones entre los elementos estdn marcadas a través
de las lineas que conectan los vectores. El nimero que cada vector tiene dentro de
su circulo representa el nimero de otros factores con los que aparece relacionado
en las respuestas de los aprendices que han sido analizadas. Esto se ha establecido
porque se constatan respuestas como, por ejemplo, “/a profesora prepara actividades
muy interesantes que me hacen hablar con mis compasieros y asi nos conocemos mds.”
En este caso se han codificado las respuestas analizando todos los factores presentes
(profesorado, actividades, grupo), pero también dejando constar su interdependencia.
Como cabrfa esperar el v6 (actividades) es el vector mds relacionado con todos
los otros factores, seguido de cerca del v2, porque a través de las actividades y de
la metodologfa se irradian la filosofia de ensefianza del sistema y del profesorado.

v7 ".i; v13 V1: Lengua en general

V2: Metodologia
V3: Alumnado

V4: Comparieros
VS: Profesoraco
V6: Actividades
V7: Contenidos
V8: Materiales

V'9: Niveles de la lengua
V10: Periodizacion
V11: Destrezas
V12: Deberes

V13: Contexto

e .
‘ﬂ% V14: Nivel
vl V15: Errores

3(G&)=0
AlG) =11

Figura 1. Red de influencias y de contacto entre los diferentes factores
desmotivadores en el aula de ELE atestiguados en esta muestra.
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Por ello un fuerte factor predictor de la motivacién y de la desmotivacion serd el tipo
de actividades que se realicen en el aula y su intervencidn sobre ellas puede provocar
cambios sobre el sistema.

Es posible comenzar el andlisis de este grafo por el tnico nodo aislado, que es
el contexto. Claramente es posible entender que la localizacién de la escuela, por
¢jemplo, muy alejada del domicilio pueda resultar desmotivadoray desmoralizadora.
Este factor desmotivador no solo se relaciona con la clase de espanol, sino con la
educacion en general, por eso es logico explicar que aparece como un factor aislado,
dado su cardcter “externo” al aulay de nivel estructural. Este cltster de informaciones
recogidas en este nodo no aparece en muchos estudios sobre la desmotivacion
(en algunos aparece recogido en el epigrafe “condiciones inadecuadas”), pero es
necesario tenerlo en cuenta por las posibles implicaciones didécticas que de ello se
derivan como la evitacién de clases a primera hora de la manana donde el alumnado
tiene un rol pasivo.

En cuanto al factor del profesorado, en consonancia con estudios previos sobre
el inglés como LE como los de Hasegawa [2004], Arai [2004], Falout y Falout,
[2005: 282]; este es uno de los factores mds fuertes provocadores de desmotivacion
sobre el que el alumnado realiza muchos comentarios (9.46% de los comentarios).
De entre ellos destacan dos aspectos principales: sus habilidades profesionales y sus
actitudes. Este fuerte rol de influencia del profesorado es intrinseco a la naturaleza
del aprendizaje, ya que, aunque el docente tome un papel de facilitador, siempre
es un fuerte atractor y modelo en el aula. De hecho, estos comentarios coinciden
claramente con los vertidos por el alumnado en el trabajo del Instituto Cervantes
[2011], en el que el 45.5% considera importantes los aspectos profesionales
centrados en la docencia y un 39.9% valora como importantes las caracteristicas
personales del docente. En nuestro caso se ve reflejada la otra cara de esos aspectos
positivos, esto es, la parte negativa de la falta de desarrollo de esas competencias
que serfan, por un lado, las caracteristicas centradas en la docencia: no prepara
las clases, no ayuda a los estudiantes, descuida a los estudiantes con malas notas,
ignora las preguntas, no se preocupa por comprobar que todos los estudiantes estin
comprendiendo y tiene una actitud distraida; y, por otro lado, las caracteristicas
personales: descortés, inflexible, descuidado, poco profesional, descentrado, poco
comprensivo.

En cuanto a la metodologia no se han encontrado quejas concretas sobre un
método u otro, pero si se vislumbra que hay una falta de correlacién entre la cantidad
de contenidos, el tiempo disponible y el método empleado. Consideramos que
posiblemente ese desfase se debe al énfasis que se le dan a unas destrezas por encima
de otras, con lo que la sensacion es que hay falta de tiempo para alcanzar todos los
objetivos de aprendizaje.
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Como ya se ha comentado hay un 9.46% de las respuestas que aluden al hecho de
que hay mucha focalizacién en solo un contenido o destreza. Obviamente en funcién
de cada clase y contexto esa descompensacion puede darse hacia un contenido o
destreza u otra, pero la conclusion relevante es que no se puede centralizar toda la
docencia en una de ellas, ya sea la gramatica' o las comprensiones auditivas que son
las quejas més extendidas en esta muestra. Por ejemplo, el 12.9% de los comentarios
versan sobre el exceso de interés en la gramdtica y hay 6.88% que se queja de las
comprensiones auditivas que son, ademds, muy dificiles. Esto tltimo nos lleva a
reflexionar sobre si realmente este tipo de actividades se pautan adecuadamente, se
preparan, se ensefian estrategias para su realizacion y se ofrece una reflexién did4ctica
sobre la correccidén del error. Estos comentarios también aparecen referidos en
cuanto a las tareas que se deben hacer en casa que se centran solo “en gramatica”

También sobre la metodologia se atestiguan quejas sobre las actividades muy
dificiles, muy largas o sobre la falta de opciones. Es imposible que algo le guste a
todo el alumnado, por eso dar opciones de temas o de modalidad de desarrollo de las
actividades es una forma muy préctica de ayudar a la motivacién. Esto se implementa
abriendo los temas en diferentes vertientes y preguntas de trabajo, asi, aunque se
trabaje el contenido que indica el curriculo este no constrifie la individualidad de
cada estudiante y se corrige también asi el hecho de que se sienta como desmotivador
el hecho de trabajar dos semanas con un mismo tema. Esto tiene una clara relacién
con la queja sobre los manuales “aburridos” que no responden a sus intereses, asi
como con los contenidos de los que se dice que no son “interesantes” y con “temas
dificiles de entender”. Es fundamental en el andlisis de necesidades que realiza el
docente al comienzo detectar los focos de interés de los aprendices para poder
adaptar las clases y los contenidos en la medida de lo posible a la realidad tnica de
cada aula. En muchas ocasiones el propio docente no puede elegir el manual, pero si
puede adaptarlo y también las actividades.

La solicitud mds requerida como motivadora por los alumnos es la mayor
necesidad de practicar la expresion oral, que parece l6gicamente relacionada con las
limitaciones de un contexto de no inmersién y pocas horas de contacto a la semana
con la lengua meta. Como remedio para esta necesidad e incrementar la exposiciéon
al input en LE hay propuestas docentes que incluyen las videoconferencias, los
podcast, el uso de blogs, redes sociales, entre otras [Méndez Santos 2011; Martin
Bosque y Munday 2014; Rios 2017; Concheiro 2017; Méndez y Concheiro 2018].

Parecerfa que se ha avanzado mucho en aspectos didacticos y metodoldgicos,
pero de la muestra se desprende que sigue habiendo una clara predominancia de

! Falout [2012: 2] ya constatd que centrarse solo en gramdtica era muy desmotivador: “For
the prime demotivator much evidence points to grammar-translation, which bores students and
Sfrustrates them when they do not understand or feel that it is beyond their level.”
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la gramatica por encima de otros contenidos o al menos asi es percibido por el
estudiantado. En el caso del vocabulario se puede apreciar una tendencia diferente
entre niveles: en los iniciales sofoca la gran cantidad y en niveles altos el hecho de
que ya no se siente el progreso. En consecuencia, es necesario desarrollar técnicas de
pautado claro de qué vocabulario es necesario conocer en niveles iniciales — como
también recomienda Thornbury [2002] —, asi como la necesidad de ofrecer muchas
exposiciones al vocabulario meta y muchas posibilidades para su reutilizacion. En
niveles B y C (si tomamos como referencia los niveles europeos) es necesaria una
mayor visibilizacién de los logros del aprendizaje, asi como del uso de estrategias
para el aprendizaje auténomo por parte del alumnado.

En cuanto a los factores relacionados con la lengua en general destaca el hecho
de que el espafol es una lengua extranjera con la que tienen poca relacién fuera del
aula. Esto no es un fenédmeno exclusivo de la ensefianza de ELE, ya que Baldauf
et al. [2011: 317], asi como Jahedizadeh et al. [2016: 11] constatan esta misma
tendencia para la ensefianza del inglés. A esto hay que sumarle el que el numero de
horas impartidas suele reducirse a un par de horas a la semana [Moreno Garcia 2015;
De Santiago y Ferndndez 2017: 792]. El hecho de poder ofrecer un mayor niimero
de actividades culturales y extraescolares pueden atajar este posible punto débil
del aprendizaje: clubes de lectura, asociaciones de estudiantes amigos del espanol,
eventos culturales o ciclos de cine, entre otros.

Por ultimo, es necesario analizar la presencia de los factores desmotivadores
relacionados con el grupo y el alumnado. Como se sefala en Méndez Santos
[2018] la dindmica del grupo es un gran condicionante de los buenos resultados del
aprendizaje. En este caso se constatan los siguientes aspectos negativos: estudiantes
que no participan, que no estan interesados en aprender, diferencias de nivel y
que alguien acapare los turnos de palabra. Como se recomienda en el articulo
mencionado es fundamental planificar una buena dindmica de trabajo que incluya
muchas actividades por pares en diferentes modalidades en torno a temas de interés
y compartidos para evitar los silencios, la poca participacién o que alguien acapare
turnos.

Las diferencias de nivel presentes dentro de un mismo grupo en muchas
ocasiones vienen impuestas por el centro y las dificultades de, por ¢jemplo, abrir
grupos de diferentes niveles o porque las destrezas se presentan descompensadas.
Para combatir esta situacion es necesario desarrollar estrategias como, por ejemplo,
el uso de artefactos varios para controlar el tiempo de intervencién y que una parte
del alumnado acapare la clase -cosa que aparece atestiguada como desmotivadora-y,
por otra parte, la oferta de diferentes tipos de actividades graduadas en su dificultad
en las que se logre un equilibrio entre quienes tienen mayor competencia lingiiistica
y los que menos.
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4. Conclusiones

La desmotivacion es un fenémeno ampliamente documentado en general en
los sistemas educativos y también en la ensenanza-aprendizaje de LE. Como se
ha explicado, dentro del marco tedrico actual, es necesario hacer los estudios de
la forma mds contextualizada posible para dar soluciones que realmente se cifian
a lo que ocurre en esa aula. No obstante, en este estudio se pretendia ofrecer un
panorama preliminar sobre la desmotivacién en la ensefianza de ELE como primer
paso para ver si los rasgos atestiguados para otros idiomas se repetian para el espafiol.
Una vez realizado este andlisis preliminar cabe ya plantearse, con esta informacién
mds precisa, la elaboracién de otros trabajos de investigacién.

Asi pues, el primer resultado de este trabajo es una lista de aspectos desmotiva-
dores frecuentes. En sus consecuencias didécticas cabria defender que estos deben
ser evitados, ya que provocan un desajuste en el proceso de aprendizaje que puede
desembocar en la aparicién de episodios prolongados de desmotivacion.

Por otra parte, este primer estudio exploratorio confirma que a nivel de politica
institucional es necesario recordar a las instituciones educativas que es necesario
llevar a cabo programas con objetivos realistas teniendo en cuenta la carga horaria que
se les conceden a las LE y que estos se completen con multiples estrategias paralelas
de implementacién, como planes de gestién cultural. Es necesario asimismo realizar
campanas de concienciacion social de la necesidad para la que se pretende que
una comunidad determinada aprenda LE para que se perciba su relevancia para la
vida. Es recomendable también poder ofrecer variedad de opciones de lenguas para
estudiar, aunque con frecuencia de facto, dadas las limitaciones econémicas y de
personal que en muchas ocasiones se constatan [Méndez Santos y Galindo Merino
2017], se acaba ofertando solamente una LE que no siempre es la mds demandada
por su interés popular.

Otra conclusion clara de los estudios de motivacion y de desmotivacién es que
el profesorado es una pieza clave y su seleccion debe ser cuidadosa para contar con
personal cualificado y que posee las habilidades y competencias necesarias para
impartir una buena docencia. Asi pues, se debe apostar por una educacién de LE
de calidad y con una financiacién suficiente que permita contar con un profesorado
formado y con los recursos necesarios a su disposicion.

En suma, es posible concluir que la desmotivacion no es un fendmeno esporadico
y aislado durante el proceso de ensefianza-aprendizaje de una LE, sino que, como
se ha podido constatar mds bien ocurre la situacién contraria: los episodios de
desmotivacién son frecuentes y dependen de la interaccion de multiples factores.
La cuestidn crucial es determinar si esos episodios se repiten con tanta frecuencia y
fuerza que pueden dar al traste con la motivacién para seguir el curso, si no hay una
intervencidn. Por ello, es necesario que los docentes reflexionen sobre su entorno de
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ensefianza y su aula para ver si hay alguna discordancia atajable que redunde en una
mejora del proceso y de los resultados de la ensefianza-aprendizaje. En este trabajo se
ha ofrecido una descripcion del estado de la cuestién y del fendmeno, asi como una
lista preliminar de factores que tener en cuenta para que el profesorado lleve a cabo
esa reflexion critica ya de una manera concreta y aplicable a su contexto.

5. Limitaciones del estudio

Las limitaciones de este estudio giran en torno a dos aspectos: la muestra y el
diseno de las preguntas. En primer lugar, el tamafio de la muestra es adecuado para
los fines propuestos, pero es insuficiente para poder establecer generalizaciones.
En consecuencia, los objetivos de este trabajo no son ofrecer conclusiones sobre
la desmotivacién y ELE, sino como se planteaba al inicio, listar los factores
desmotivadores que se aplican a este Ambito y comprobar si son diferentes de
los constatados para otros idiomas. Asimismo, se buscaba pilotar el diseno del
cuestionario para comprobar si era comprensible o no para poder disefiar mejores
futuras investigaciones. Otro aspecto relativo a la muestra es que, a pesar de ser muy
heterogénea, debido al método de distribucién empleado, el hecho de que algunos
docentes hayan difundido el cuestionario entre sus estudiantes de manera mds
directa esto ha provocado que la muestra tenga mayor representatividad de ciertas
dreas geograficas frente a otras. En el futuro, el estudio deberd completarse con un
mayor nimero de informantes y con otros instrumentos de cardcter cualitativo como
entrevistas semiestructuradas que permitan recoger més datos sobre aspectos que se
han emergido en este trabajo, pero sobre los que es preciso profundizar.
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Abstract

In this work we collected the results of a study based on L2 Spanish writing
tasks [Manchén 2016]. The analyzed corpus is based on letters written by Russian
teenagers who study Spanish as a foreign language and native Spanish teenagers. In
order to analyze the written texts of native and non-native speakers, syntactic and
lexical complexity are established [Bulté & Housen 2012], as well as an accuracy
rate [Polio 1997; Wolfe-Quintero et al. 1998]. These measurements have been com-
monly used in second language acquisition studies [Mavrou 2016], and this allows us
to discuss the results and to relate them to previous data obtained in similar studies. In
addition, contextual adequacy will be measured taking into account communicative
intention. Based on the obtained results, we will give some didactic recommendations
for teaching writing skills to teenage students in formal education contexts.

Keywords: writing, L2 Spanish, complexity, textual adequacy, accuracy.

Resumen

En este trabajo se recogen los resultados de un estudio basado en rasgos
textuales [Manchén 2016] de escritura en espafiol como L2. El corpus analizado estd
compuesto por un conjunto de cartas redactadas por adolescentes rusos estudiantes
de espanol y estudiantes espafoles adolescentes. Para el andlisis de las producciones
escritas de hablantes nativos y no nativos se establecen los indices de complejidad
sintdctica y léxica [Bulté y Housen 2012] y de precisién [Polio 1997; Wolfe-
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Quintero et al. 1998]. Estas medidas tienen un amplio recorrido entre los estudios
de adquisicion de segundas lenguas [Mavrou 2016], lo cual nos permite discutir
estos resultados en relaciéon con hallazgos previos obtenidos en estudios similares.
Asimismo, se medira la adecuacién de los textos desde su intencidn comunicativa. A
partir de los resultados obtenidos, se esbozaran algunas recomendaciones didacticas
orientadas a la ensefanza de la escritura en contextos de ensefianza formal para
estudiantes adolescentes.

Palabras clave: expresion escrita, espaniol L2, complejidad, adecuacion textual,
precision.

Introduccién

En el desarrollo de la expresion escrita, tanto en la lengua materna (L1) como
en lenguas extranjeras (L2'), interviene una mirfada de factores que interacttian de
manera diversa y compleja [Perera et al. 2016]. Esta riqueza supone un auténtico
reto a la hora de describir y establecer los procesos de adquisicion de esta habilidad y,
en consecuencia, también a la hora de disenar intervenciones pedagégicas dirigidas
a una ensenanza efectiva de la misma [Ellis y Yuan 2004; Polio y Friedman 2016].
En concreto, los procesos de escritura en L2 presentan un desarrollo especialmente
diverso debido, principalmente, a la variabilidad en el nivel de competencia
lingtiistico [Housen y Kuiken 2009; Kowal 2018].

El objetivo del presente trabajo es aportar evidencia empirica que contribuya a
desarrollar un conocimiento mas profundo sobre la competencialetrada de hablantes
adolescentes de espaniol L2 y de sus coetdneos nativos. Para ello, nos valemos de una
descripcion en términos de complejidad, precision y adecuacion textual. Asumimos
que este acercamiento plural supone un prisma éptimo de analisis, dada la compleja
naturaleza de la escritura y los procesos diversos que en esta intervienen.

La presente investigacion arranca a partir del trabajo en el aula. Los datos que
conforman el corpus del estudio se produjeron durante el desarrollo de una tarea de
escritura en el marco de un intercambio internacional escolar. Estas circunstancias
ponen de manifiesto la estrecha relacién que se establece entre investigacién y
didéctica en el dmbito de la adquisicidn y el aprendizaje de lenguas. Dicha relacién no
siempre es tan directa y transparente como serfa de esperar [Pica 2005]. El presente
trabajo pretende avanzar en el camino hacia la consolidacién de esta relacion desde
un contexto poco explorado hasta la fecha como es el de la ensefanza reglada del
espaiiol en el entorno ruséfono.

! Si bien somos conscientes de que, en sentido estricto, los términos L2 y LE no son
intercambiables [Ellis 1994], en este estudio se trata el término L2 y LE como equivalentes.
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1. Marco teérico

En este apartado se caracterizan los procesos de escrituraen L1y L2 al mismo
tiempo que se plantean algunas cuestiones bdsicas sobre practicas letradas y
desarrollo de lenguaje que son de especial relevancia en el periodo de educacién
primaria y secundaria. Asimismo, se presenta el constructo de complejidad-
precisién y fluidez como aparato conceptual para abordar el posterior analisis de
los datos recogidos.

1.1. El desarrollo de la expresién escritaen L1y L2

Dentro del conjunto de destrezas lingiiisticas, la expresién escrita es
probablemente la habilidad més poliédrica, tanto en su génesis como en su
desarrollo. Esto es asi en gran parte debido a que el proceso de adquisicién de la
lengua escrita, tanto en L1 como en L2, estd inevitablemente mediado por los
procesos de instruccién [Tolchinsky 1993] y por el propio desarrollo cognitivo
[Salas y Caravolas 2019]; de modo que la variabilidad de los patrones de desarrollo,
asi como de los niveles de competencia/dominio que se alcanzan, es mucho
menos estable y homogénea si se compara con las competencias orales. Desde esta
perspectiva constructivista se concibe el proceso de escritura y el propio desarrollo
de la expresion escrita, tanto en la lengua nativa como en las no nativas, como una
habilidad en la interviene una mirfada de factores que interactiian de manera diversa
y compleja [Perera et al. 2016).

La competencia letrada, o la experiencia en lectoescritura, moldea el desarrollo
lingiiistico tardio en tanto que la escritura expone al hablante a un amplio rango de
tipos de texto con sus particularidades y sus exigencias de adecuacién [Tolchinsky
2004: 245]. Por ello se puede afirmar que en el proceso de escritura intervienen
diferentes factores de naturaleza distinta: factores lingiiisticos (recursos de la
lengua), factores cognitivos y de desarrollo (planificacién — funciones ejecutivas
como la memoria de trabajo —, revision, exposicidn y conexién de ideas) y factores
impuestos por la tarea (determinan un registro, unas estrategias, unas intenciones,
unas expectativas comunicativas concretas). En concreto, en la dimensién epistémica

de la escritura:

[...] es ficil percibir la distancia que suele haber entre lo que queriamos escribir y lo
que plasmamos por escrito. La traduccidn (de lo pensado a lo escriro) y la revision
(de lo escrito a lo pensado) explican el efecto epistémico de la escritura y justifican su

utilidad en los procesos de | ...] aprendizaje [ Tolchinsky et al. 2014: 9].

Sobre esta cuestidn, Tolchinsky [2004: 235], ademds, apunta que las teorfas que
se ocupan del desarrollo tardio del lenguaje (después de los 5 afios) otorgan una
especial relevancia al vinculo con la competencia letrada. La competencia letrada
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sustenta varios desarrollos: crecimiento y diversificacién del léxico, asignacion de
nuevas funciones a formas con una funcién unica hasta el momento (remapear las
relaciones formas-funcién); establecer conectividad inter-oracional), manejo del
lenguaje no literal (lenguaje figurado, metéforas, ironfas, etc.). Tal y como Cassany
[1995] afirma, la necesidad de redactar obliga a enfrentarnos a diferentes problemas:
jerarquizar ideas, seleccionar los recursos de los que dispongo para expresar lo que
quiero decir, establecer un orden concreto de progreso de la informacién (qué he
dicho ya, qué quiero decir a continuacién, con qué voy a acabar). El trabajo sobre
estas competencias adquiere especial relevancia durante la educacién secundaria y
es en este periodo donde los datos pueden arrojar evidencias més claras de c6mo se
desarrolla esta competencia en hablantes nativos.

Flower y Hayes [1994] expresaron que la tarea de componer textos escritos
promueve nuevos aprendizajes tanto en lo referido al contenido como a los elementos
lingiiisticos. Asimismo, Scardamalia y Bereiter [1992], a partir de los modelos de decir
y transformar el conocimiento, establecen las diferencias entre escribir de manera lineal
sobre lo que ya se sabe acerca de un tema y entender la escritura como un proceso de
descubrimiento en el que la comprension y el desarrollo conceptual pueden atribuirse
al efecto de la interaccién entre el contenido y los aspectos retéricos.

En L2, la investigacién del proceso de escritura es particularmente importante,
dado que nos permite observar el papel que desempenia esta destreza en la adquisicion
de segundas lenguas. Pues, tal y como afirma Harklau, “I# is important to investigate
how L2 learners learn how to write, but it is just as important to learn more about
the instrumental role that writing can play in the acquisition of a second language in
educational settings” [2002: 345].

Dentro del 4mbito de la L2, son escasos los estudios que se han centrado en
la combinacién lingiiistica ruso L1 y espafiol L2 [Batiukova 2018], especialmente
con adolescentes bilingties tardios, que hayan empezado a estudiar el espafiol como
L2 dentro del contexto escolar. Ademds, en estudios de expresion escrita en L2,
generalmente son los estudiantes universitarios y la escritura académica los campos
de investigacién mds populares [Manchén 2009: 4]. La practica letrada en L2 en
adolescentes es todavia un terreno poco estudiado y es aqui donde el presente trabajo
resulta una aportaciéon mds evidente. Ademds, consideramos que la comparacién
sistemdtica entre los textos no nativos con los textos nativos aporta un valor afiadido
al corpus del trabajo en tanto que permite discutir caracteristicas de escritura por
parte de hablantes nativos de espanol.

A pesar de compartir inevitablemente algunas caracteristicas, la larga trayectoria
de investigacion en escritura en L2" ha consolidado la independencia de este proceso

! Para una revisién de estudios empiricos reciente, consultar Williams y Lowrance-Faulhaber

[2018].
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tanto en su naturaleza como en su desarrollo. Las habilidades aprendidas en la
formacién letrada en la propia lengua son empleadas y ficilmente transferidas en las
practicas letradas en L2 [Cummins 1980; Hulstijn 2018]. De este modo, el escritor
novel en L2 nunca parte de un punto cero cuando se enfrenta a la tarea de escribir,
pues cuenta con un abanico de habilidades y estrategias ficilmente transferibles
[Hulstijn 2011]. En este sentido, es previsible que las estrategias de escritura puedan
compensar en algunos casos ciertas limitaciones de accesibilidad a estructuras o
recursos estrictamente lingtiisticos en el caso de hablantes de L2.

1.2. Medidas de analisis de la produccion escrita: CAF

Los indices que conforman el constructo de complejidad, precision y
fluidez (CAF por sus siglas en inglés) han sido profusamente empleados por
investigadores y profesores con el objetivo de medir tanto la actuacién como el
nivel de competencia en L2 en tareas de produccién [Housen y Kuiken 2009]. La
combinacién de medidas resulta una respuesta adecuada al estudio de un fenémeno
que, como hemos apuntado anteriormente, es de naturaleza multidimensional.
Sin embargo, se mantiene un debate abierto acerca de qué medidas son mds fiables
y c6mo deben ser interpretados sus resultados [Norris y Ortega 2009; Mavrou y
Ainciburu 2019].

Durante afios los investigadores en el campo de ASL han buscado un indice
que les permitiera obtener una medida de avance y desarrollo de un estudiante en
L2. Larsen-Freeman [2009] destaca que la dificultad se encuentra en intentar medir
los componentes del CAF de forma individual o aislada de las caracteristicas de los
sujetos o del entorno, dado que estas medidas no son lineales, sino dindmicas, que
interactdan entre si. De la misma forma, considera al idioma como un agente social
que se aprende a través del intercambio con el medio, con lo cual les otorga un papel
crucial a las condiciones del entorno en donde se desarrolla dicho aprendizaje. Por
estarazdn, definiremos en el apartado de metodologia los pardmetros de complejidad
y precisién que se utilizaron para el analisis de nuestro corpus.

Teniendo en cuenta todo lo senalado hasta ahora con respecto al papel de la
expresién escrita en el desarrollo de la competencia en una lengua extranjera, este
estudio se plantea el objetivo de describir y analizar los rasgos de complejidad,
precision y adecuacién presentes en las producciones escritas de estudiantes
adolescentes de espafiol LE a partir de un intercambio epistolar con hablantes
nativos de espanol.

De este objetivo general se desprende la pregunta de investigacion general (1),
que a su vez se puede concretar en dos subpreguntas més especificas: una acerca de la
propia comparacién entre nativos y no nativos (1a), y otra sobre el nivel de precisién
de las producciones no nativas (1b).
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1. ¢Qué aspectos del desarrollo de la expresién escrita se presentan como
caracteristicas propias de los hablantes de espafiol L2 en comparacién con
la produccién de textos escritos por hablantes nativos?

la.;Qué nivel de competencia lingiiistica reflejan los textos de los hablantes
nativos con respecto a los patrones de desarrollo de adquisicion posterior
del lenguaje?

1b. ¢Qué grado de correccién, en términos de precisién, muestran las produc-
ciones escritas de los hablantes de espafiol L2?

2. Metodologia

En este apartado se presenta el perfil de los participantes y el contexto educativo
en el que se llevé a cabo la intervencién didactica que generd el conjunto de textos
para el andlisis. Se especifica a continuacién el procedimiento de andlisis y la
categorizacion y codificacion de los textos, asi como los andlisis estadisticos aplicados.

2.1. Participantes

Los participantes en el proyecto son adolescentes ruséfonos de 13-14 afos
de edad, alumnos de un colegio publico de San Petersburgo (Federacién Rusa), y
alumnos hispanohablantes de 12—13 afios de un Instituto de Secundaria Bilingiie
de Madrid (Espafia). Ambos grupos de estudiantes participaban en un programa de
intercambio, cuya primera fase consistia en un intercambio epistolar.

En el colegio ruso, que no sigue una programacion de ensenanza AICLE, el
espafiol es la primera LE y se estudia desde los siete afios; cuando los alumnos tienen
11 afnos se introduce el inglés como segunda LE. Los participantes en el estudio
tienen entre cuatro y cinco horas de espafiol como LE con profesores no nativos, y
su competencia se corresponde con un nivel que podria considerarse similar al B1'
del MCER.

El centro escolar de Madrid si sigue un programa de ensefnanza AICLE con
inglés como LE. La edad de estos estudiantes oscila entre los 12-13 afnos. Todos los
participantes que conforman este grupo son hablantes nativos de espanol y presentan
un desarrollo cognitivo tipico.

2.2. Disefio y administracion de la prueba

Para este estudio tenemos a nuestra disposicién tinicamente la informacién
relativa a la elaboracién y la administracién de la prueba en el colegio del grupo no
nativo, que es en cualquier caso el grupo focal de nuestra investigacion, en tanto que
al grupo nativo se le asigna el papel de grupo control en nuestro diseno.

! En este estudio hablamos de nivel B1 tnicamente para orientar al lector sobre el nivel apro-
ximado de las destrezas de los alumnos, pero no implica que su nivel sea equivalente al B1 del
MCER dado que en un contexto escolar los niveles de competencia dentro del aula estin especial-
mente desequilibrados, y el contenido del programa del colegio no es equivalente al del MCER.
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Los primeros en iniciar el intercambio epistolar fueron los estudiantes de
Madrid. Una vez las cartas de presentacion llegaron al colegio de San Petersburgo,
la profesora en una primera sesién presentd una proyeccién con las cartas recibidas
de Madrid y, para despertar la atencién de los alumnos, les pregunté qué crefan que
eran. Tras reunir una serie de propuestas al respecto, les explicé de qué trataban y
en qué consistia el intercambio. Asimismo, entraron en la pdgina web del IES de
Madrid para conocerlo mejor. Una vez terminada esta primera fase, se procedié a
la lectura y comprension en grupo clase de las cartas; durante esta segunda parte de
la actividad en grupo, se resolvieron dudas sobre contenido y forma (estructura y
léxico). Durante la lectura, los alumnos detectaron una serie de errores gramaticales
y ortograficos, lo que despertd su motivacién y dio pie a una actividad de busqueday
correccién de errores en grupo. Después se llevé a cabo un andlisis del contenido de
las cartas y se hizo una seleccién de los temas que se trataban en la mayoria de ellas,
que servirfa de guia para escribir las respuestas.

Con ayuda de las redes sociales, como Instagram, los alumnos pudieron conocer
mds informacidn sobre los autores de las cartas y seleccionar asi al destinatario con
el que tenfan més intereses en comun. El resto de la actividad consisti6 en el proceso
de escritura de la carta de forma individual y libre. Durante esta fase los alumnos
disponian de materiales de consulta como diccionarios en papel y en linea, y podian
consultar al profesor, que se limité a resolver dudas y a corregir inicamente en casos
en los que los errores impidieran la comprension.

2.3. Procedimiento y analisis

Como resultado del intercambio epistolar entre los alumnos de los dos centros
educativos se obtuvo un conjunto de 32 textos escritos: 15 del grupo de estudiantes
espafioles y 17 de estudiantes rusos de espanol. Todos los textos fueron transcritos
en formato CHAT, sistema de codificacion estindar del proyecto CHILDES [Mac
Whinney 2000], para poder ser analizados posteriormente con el programa CLAN. La
transcripcién que se realizé siguid un criterio ortotipografico en el que se conservaron
las formas idiosincrésicas y/o no normativas que aparecfan en los documentos, y a las
que se les anadié su equivalente normativo entre corchetes a continuacion.

Con el paquete CLAN se obtuvieron el total de palabras (TotalW), como
medida de productividad, y las medidas de complejidad morfosintictica como la
longitud media del enunciado por palabra (MLUw) y por morfema' (MLUmor),

! Decidimos recurrir a medidas de desarrollo morfoldgico debido a que la extensién de los
textos dificultaba una medicién relevante de complejidad sintictica. Pensamos que esto puede
responder al objetivo comunicativo de la propia tarea de escritura. Al tratarse de una carta perso-
nal dirigida a un desconocido, la intencién del autor es presentarse y describirse, no relatar, na-
rrar o persuadir. En este sentido, la simplicidad del mensaje que requicre la tarea permite al ha-
blante elaborar su discurso sin necesidad de recurrir a una sintaxis compleja [Griffin y Ferreira
2006: 42).

98



asi como las medidas tradicionales de complejidad y diversidad léxica como el Type-
Token Ratio (TTR) y las unidades 4 (VocD). Se opté por estas medidas en tanto
que resultan los indices tradicionales que se estudian en trabajos de complejidad,
precisién y fluidez tanto en estudios de L1 como en L2 [Mavrou 2016].

Incluimos ademds una medida de complejidad interoracional para caracterizar
la conectividad interoracional de los textos a partir de un coeficiente de coordinacién
(CoefCoor) calculado a partir del nimero de macrosintagmas' [Osterberg 2008]
y el total de unidades terminales (UT) del texto. Esta medida fue adoptada como
alternativa al indice de subordinacién que habitualmente se emplea en estudios de
CAF [Mavrou 2013], debido a que la subordinacién resulté un recurso muy poco
frecuente en el corpus. El CoefCoor recoge tanto los mecanismos de coordinacién
como los de subordinacion.

Siguiendo las recomendaciones de Norris y Ortega [2009], la complejidad léxica
también fue medida a partir de varios indicadores, siguiendo el procedimiento apli-
cado a la complejidad morfosintéctica. En esta ocasidn, a las medidas tradicionales de
TTR y VocD se anadié el cdlculo de una medida de densidad Iéxica (DenLex), tam-
bién habitual en este tipo de estudios [Mavrou y Villar 2017]. A partir del andlisis de
la linea %mor de CHILDES se extrajo un recuento de palabras con contenido léxico
de cada texto y se dividi6 por el total de palabras. Incluimos dentro de este grupo uni-
dades léxicas correspondientes a sustantivos, adjetivos, verbos (formas personales y no
personales) principales y adverbios. Quedan fuera de este grupo las palabras funciona-
les como pronombres, determinantes, preposiciones, verbos auxiliares y conjunciones.
La densidad léxica puede interpretarse como una medida que determina cudn infor-
mativo es un texto. Aunque, como veremos mds adelante, puede también ser inter-
pretada en sentido inverso y arrojar informacién sobre el uso de elementos funcionales.

A estas medidas de complejidad afiadimos un indice de adecuacion textual que
nos permite obtener informacién sobre el texto en funcién del nivel de ajuste que
presenta con respecto al registro y a la situacién comunicativa. Para obtener este
valor se disefi6 una rubrica de evaluacién analitica sobre las partes que componen la
estructura de una carta, basindonos en la revision que presenta Alcubierre [2003].
Enlatabla 1 se recogen los elementos que fueron evaluados para valorar laadecuacién
de los textos. La valoracién maxima posible es de diez puntos, que se distribuyen tal
y como se indica a continuacidn.

Los textos fueron evaluados por dos investigadores y los resultados fueron
sometidos a un andlisis de fiabilidad interevaluador con el test de coeficiente

! Osterberg identifica un macrosintagma como “una frase principal (estructura finita e
independiente) y cualquier estructura finita o infinita ligada a esta [...]. Los criterios para llevar
a cabo la segmentacion se basan, en primer lugar, en la sintaxis; y luego, en segundo lugar, en la
semdntica y la interaccién” [2008: 43].
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de correlacién intraclase que arrojé un indice alto de coincidencia entre las dos
puntuaciones sobre el 50% de la muestra (ICC= .87, con IC al 95% [.93, .97]).
El resto de textos fueron evaluados por uno de los investigadores de manera
independiente.

Tabla 1. Parrilla de evaluacién de la adecuacion textual para los textos escritos.

Elementos de la estructura Ausente Presente Presente
no canénico candnico
Estandar de formato 0 1 2

(fecha, lugar, nombre)

Saludo 0 1 2
(rutinas de apertura)

Cuerpo de la carta 0 1 2
(presentacion y descripcion personal)

Cierre 0 1 2
(rutinas de precierre)

Despedida 0 1 2

Para el andlisis de precision optamos en este trabajo por la identificacidn,
contaje y clasificacién de errores, entendidos como desviaciones del estandar nativo
en relacion con la estructura lingiiistica — en todos sus niveles — y con la adecuacién
o el registro. Por ende, para esta parte del andlisis se trabajé con el subconjunto de
textos no nativos del corpus original.

Para dar respuesta a nuestras preguntas de investigaciéon planteamos un
tratamiento delos datos que nos permitiera caracterizar los textos escritos en términos
de complejidad, adecuacién y precision. Todas las medidas de estos tres rasgos
fueron correlacionadas con la medida de productividad (TotalW), controlando
la mediacién de la variable de agrupacién (nativo/no nativo). La exploraciéon de
diferencias entre grupos se realiz6 a partir de un andlisis de varianza multivariante
(MANOVA) para el conjunto de indices de complejidad; por su parte, las medidas
de adecuacion se sometieron a un analisis de comparacién de medias independientes.
Para todas las pruebas estadisticas se comprobaron las correspondientes condiciones
de aplicacién con respecto a la normalidad y la igualdad de varianzas.

Por ultimo, el andlisis de la precision, entendida como indicador de correccidn, se
abord¢ desde un andlisis cualitativo de los errores identificados. La escasa ocurrencia
de errores en el corpus comprometia la potencia de un tratamiento estadistico de los
mismos, motivo por el cual nos decantamos por un acercamiento mds cualitativo y
puramente descriptivo.

La identificacién de errores se llevd a cabo a partir de una clasificacion para
distinguir entre diversos tipos de error en funcién del nivel lingiiistico en el que se
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produce. Esta clasificacién contempla, por lo tanto, errores morfosinticticos (MS),
léxicos (Lex), semdnticos (Sem), de registro (Reg) y de concordancia (Con). Tanto
el proceso de identificacién como de clasificacién se realizé entre dos investigadores
paralelamente y se consensuaron aquellos casos de discrepancia que se dieron
durante el proceso.

3. Presentacion y discusion de los resultados

Para una primera aproximacién al comportamiento de las medidas presentadas
en el apartado anterior en nuestro corpus, obtuvimos una serie de estadisticos
descriptivos separados por la condicién de agrupacion entre hablantes nativos de
espafiol (NAT) y estudiantes rusos de espaiol como L2 (RUS). En la tabla 2 se
resumen los resultados de este analisis descriptivo inicial.

Observamos, tal y como era de esperar, que la productividad en el grupo de
hablantes nativos es mds alta que en el grupo de estudiantes. Esta diferencia resulta
estadisticamente significativa al comparar las dos medias aplicando un t-test con la
correccién de Welch (£ =2,75¢/=18,82p =0,014=0,71).

No obstante, dado que no pudimos controlar el proceso de redaccién de las
cartas en el caso de los estudiantes espanoles, no es posible afirmar que esta diferencia
se deba alas restricciones de tiempo en la elaboracién de los textos. Es por este mismo
motivo por lo que no podemos informar acerca de la fluidez de los textos a partir de
esta medida. En cambio, si podemos advertir que la variabilidad en la extensién de
los textos dentro del grupo RUS (DE = 28,19) es més baja que la correspondiente
dentro del grupo NAT (DE = 85,73). El hecho de que la redaccién de la carta en el
caso de los estudiantes rusos se realizara en el aula puede explicar esta homogeneidad
en los resultados segiin Total W.

Tabla 2. Media y desviacion estandar (entre paréntesis) para las medidas
de complejidad y adecuacién por grupos.

NAT RUS

M DE m DE
TotalW 178,87 85,73 112,88 28,19
MLUw 5,94 0,78 513 0,61
MLUmor 8,38 1,10 7,03 0,82
CoefCoor 1,96 0,40 1,76 0,37
TTR 0,58 0,09 0,68 0,07
VocD 60,77 12,06 85,55 21,81
DenlLex 37,75 533 33,64 4,78
Adecc 6,20 1,66 7,24 1,39

NAT: nativos espafioles; RUS: estudiantes rusos de espanol.
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La matriz de correlaciones parciales segn la variable de agrupacién entre todas
las medidas de la tabla 1 sefialé correlaciones relativamente altas y significativas entre
TotalW y MLUw (r = 0,61 £<0,01). Entre lenguas con alta riqueza morfoldgica,
como es el caso del espaiiol y el ruso, esta correlacién positiva entre total de palabrasy
MLUw es habitual, y por ello se emplea ampliamente en trabajos sobre comparacién
interlingiistica [Serratrice et al. 2004].

La correlacion entre MLUw y MLUmor resulté también significativa, pero
con un indice mds bajo al controlar la relacién por las condiciones (nativos y no
nativos) de la variable de agrupacién (r = 0,55 p<0,01). Entre nativos espafioles estd
constatado empiricamente que la MLUw y la MLUm presentan una correlacién
extremadamente alta [Aguado 1995]; en cambio, en nuestro caso, al mediar en esta
relacién la condicién de nativo y no nativo, la correlacidn positiva pierde fuerza. Las
comparaciones de medias entre grupos nos permitirdn més adelante interpretar este
fenémeno.

Sobre los resultados de correlaciones parciales, por tltimo, recogemos la alta
correlacién presente entre TTR y VocD (r = 0,75 p<0,01). Puesto que la medida
de TTR es sensible a la longitud del texto [Wolfe-Quintero et al. 1998], y ambas
medidas correlacionan estrechamente en nuestro corpus, decidimos continuar el
andlisis tnicamente con la medida VocD. La limitacién de esta medida en cuanto asu
potencia para la comparacién entre observaciones responde a la longitud total de los
textos. Como sefiala Johansson [2009: 64], el indicador VocD se ve comprometido
cuando se computa sobre textos con menos de 50 palabras. Teniendo en cuenta
que en nuestro corpus todos los textos superan esta cifra en el recuento de TotalW,
consideramos mds adecuado introducir esta medida en los analisis posteriores.

3.1.Indicadores de complejidad y adecuacién

Para comparar los resultados entre los dos grupos con respecto a la complejidad
morfosintictica, agrupamos las medidas MLUw, MLUmor y CoefCoor como
variables dependientes para realizar un andlisis de varianza multivariante
(MANOVA). Una vez asumida la condicién de normalidad multivariante para
cada uno de los grupos (NAT: 7 = 0,934, p = 0,313; RUS: W' =0.911, p = 0,107)
y explorada la homogencidad de las matrices de covarianzas, se aplicé la prueba
MANOVA para el conjunto de variables que informan sobre la complejidad
morfosintictica de los textos.

El resultado del andlisis, calculado a partir del estadistico £ de la Traza de Pillais,
revel6 un efecto estadisticamente significativo de la variable de agrupacién sobre las
325 = 7,04 p<0,01), con un
tamano del efecto grande (3? = 0,43). Con el objetivo de determinar en qué medidas

medidas de complejidad morfosintictica (= 0,43 F,

se detectan diferencias significativas entre los dos grupos, se realizé una serie de

102



andlisis de varianza (ANOVA) con un nivel de significacién ajustado para cada
medida, segtn la correccién de Bonferroni (p<0,016). Los resultados detectaron

1 = 1049 p = 0,002)
y para MLUmor <F(1,3o) = 15,58 p<0,001), pero no asi para CoefCoor (F(1,30) =207

2 =0,16). En el gréfico 1 se puede observar el comportamiento de los dos grupos en

diferencias entre nativos y estudiantes rusos para MLUw (F,

funcién de las tres medidas incluidas en este andlisis.

~

media
5
|

MLUw MLUmor CoefCoor

Grifico 1. Complejidad morfosintéctica entre nativos y estudiantes de espaiol.

Las diferencias intergrupales detectadas para MLUw y MLUmor resultan
consistentes con la diferencia encontrada en los textos en términos de productividad.
Cuantas mas palabras contienen los textos, mas se incrementalaMLUwyla MLUmor.
El comportamiento de estas dos medidas muestra una evolucién paralelay sistemdtica
en los dos grupos. Aplicando el test de rangos y signos de Wilcoxon para muestras
apareadas, se constata que las puntuaciones de MLUmor son significativamente
més altas que las de MLUw tanto para el grupo nativo (Mdn1 = 8,04; Mdn2 =5,39;
P < 0,001), como para el grupo no nativo (Mcln1 =7,05; Mdn, = 5,25; p < 0,001).
Es decir, aunque en escalas diferentes, los dos grupos muestran una tendencia similar
en cuanto a la complejidad morfoldgica de los textos. Sobre los textos no nativos, estos
resultados nos permiten asumir que los estudiantes de espafiol manejan de manera
eficaz — veremos si también de manera adecuada y precisa — la morfologia flexiva y
derivativa del espafiol. Las diferencias con los nativos responden esencialmente a una
cuestién de productividad textual; algo que, por otro lado, es habitual en y propio de

la escritura en L2 [Camus y Adrada 2015].
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Por otro lado, como muestran los resultados referentes al indice de CoefCoor,
un mayor nimero de palabras parece que implica un mayor uso de elementos de
conectividad textual. El resultado obtenido para esta condicién resulta especialmente
llamativo para el grupo nativo, en tanto que sus producciones son significativamente
mas largas, pero su indice de coordinacién no es significativamente mas alto que el
del grupo de estudiantes rusos. Esto puede deberse a una cuestién de desarrollo o
de dificultad intrinseca del proceso de escritura'. El desarrollo de mecanismos de
cohesién y coherencia se desarrolla hasta los 12 afios [Aparici 2018] y se trabaja a lo
largo de todo el periodo educativo. Por otro lado, es posible que la tipologia textual
de la tarea no sea el mejor marco para fomentar el uso de nexos y de conectividad.
Tal y como sefiala Chafe [1982: 37], los registros informales en escritura presentan,
ademds de una preferencia por la coordinacion sobre la subordinacidn, una pérdida
notable de marcadores y conectores discursivos.

Con todo, sorprende la ausencia de marcas de conectividad interoracional
(conjunciones, marcadores parentéticos, organizadores del discurso, etc.) entre
algunos de los textos nativos. Con los siguientes fragmentos de dos estudiantes
nativos ilustramos este fenémeno:

(1) *NAI: me gusta mucho reirme y las canciones de los ochenta de rock .
*NAI: me gustan los grupos guns and roses, héroes del Silencio y Platero y Tu, .
*NAI: seguramente no los conozcas .

*NAI: no me gusta nada la musica que .
*NALI: se escucha ahora tipo reaggeton y trap .

(2) *ALE: soy chico, .
*ALE: tengo trece afios, .
*ALE: me gusta jugar al futbol .

Tanto en (1) como en (2), la inclusién de un conector aditivo como también
resultarfa en una lectura més fluida y reduciria la sensacién de escritura telegréfica
que se desprende de estos fragmentos. En los textos no nativos, la presencia de
conectores es igualmente baja, aunque debido alalongitud de los textos, esta ausencia
no resulta tan acusada la construccién de la estructura textual, es decir, no crea un
efecto de lectura telegréfica tan palpable como en el caso de los textos nativos. Los
resultados de los textos nativos ponen de manifiesto la importancia de la instruccion
explicita del proceso de escritura durante todo el periodo de educacién obligatoria

! Entendemos, no obstante, que la complejidad cognitiva propia del proceso de escritura
aplicarfa en cualquier caso de manera mds definitiva para explicar los resultados de los textos
no nativos [Mavrou y Villar 2017]. Dado que la tarea, en términos de planificacién y tipologia
textual, no requeria un especial entrenamiento, la carga cognitiva se explicaria principalmente
por el hecho de expresarse en una LE; algo de lo que, claramente, estd exento el grupo nativo.
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para formar hablantes competentes y con una competencia letrada funcionalmente
operativa [Tolchinsky 2004]. Contrariamente a lo que podria suponerse en un
primer momento, esta instruccién debe abordar todo tipo de contextos, pues incluso
en registros no formales y no especializados como el que plantea la tarea de este
estudio, emergen dificultades de expresion en el proceso de escritura.

Enlo que respecta la dimensién léxica de los textos, para realizar la comparacién
entre grupos con respecto a la complejidad Iéxica, agrupamos las medidas VocD y
DenLex como variables dependientes para realizar el correspondiente anélisis de
varianza multivariante (MANQOVA). En esta ocasién, la condicién de normalidad
multivariante es asumida para el grupo de hablantes nativos (/= 0,885 p = 0,06),
pero no para el grupo RUS (W = 0,743 p<0,01). No obstante, y dado que el resto
de condiciones si se satisfacen y el tamafio muestral entre los grupos es equivalente,
consideramos que la prueba MANOVA en esta ocasién es aplicable [Field et al.
2012).

grupo
% —
---- NAT
E —
— RUS
5 o
i1 w
E
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[Ty
o _|
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VocD DenlLex

Grafico 2. Complejidad Iéxica entre nativos y estudiantes de espaiiol.

El resultado del andlisis, calculado a partir del estadistico F de Traza de Pillais,
revel$ un efecto estadisticamente significativo de la variable de agrupacién sobre
las medidas de complejidad léxica (V= 0,39 F,,, = 9,33 p<0,01), con un tamafio
del efecto grande (7* = 0,38). Para determinar en qué medidas concretamente se
detectan diferencias significativas entre los dos grupos, se realiz6 una serie de anlisis
de varianza (ANOVA) para cada medida con un nivel de significacién ajustado
segun la correccién de Bonferroni (p<0,025). Los resultados detectaron diferencias

entre los textos de nativos y de estudiantes rusos para VocD (F(MO) = 1521 p
< 0,001), pero no para DenLex (F(1,3o) = 5,31 p = 0,03). En el grifico 2 se puede
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observar el comportamiento de los dos grupos en funcién de las medidas relativas a
la complejidad léxica.

Como queda reflejado en el grafico 2, el indice VocD del grupo de estudiantes es
superior al correspondiente a los hablantes nativos. Podemos, por tanto, confirmar
que, sobre caracteristicas léxicas, los textos no nativos (M = 85,55) contienen
mayor diversidad de palabras que los textos nativos (M = 60,77). Este resultado,
en principio contraintuitivo, puede responder a la condicién de tipologia textual
que plantea la tarea. La diversidad léxica suele incrementarse en textos de registro
formal, que requieren una planificacién mds detallada. Los textos semiespontineos
o circunscritos a contextos informales presentan una diversidad léxica mas pobre
[Durdn 2004]. Desde esta perspectiva, podemos afirmar que los textos nativos
presentan un patrén de diversidad léxica en consonancia con los requisitos que
establece el género textual, mientras que en los textos no nativos esta medida
apareceria sobredimensionada, teniendo en cuenta las restricciones de registro.

Al margen de la mayor o menor sensibilidad a las caracteristicas del género
textual que sugieran estos resultados, no podemos descartar un posible efecto de
instruccién como explicacién plausible de los indices de diversidad léxica. La
instruccién formal en L2, y més concretamente en escritura, puede provocar una
sobrecorreccién en los textos producidos, debido en gran parte al mayor esfuerzo
que supone la elaboracién textual en una L2 [Cuberos 2019]. En muchas ocasiones
esto provoca cierto desajuste de registro en estos escritos. Mds adelante, en el andlisis
de los datos de adecuacién, comprobaremos c6mo, efectivamente, los hablantes no
nativos tienden a producir textos estilisticamente mas formales' que los hablantes
nativos de espafiol.

En cuanto a los resultados sobre densidad léxica, consideramos especialmente
remarcable que este indicador no resulte significativamente diferente entre los dos
grupos cuando el TotalW si lo es. Debemos asumir, por tanto, que las diferencias
encontradas en el indice de produccién (Total W) no se deben a una mayor presencia
de palabras de contenido en los textos nativos, puesto que, de ser asi, la densidad
léxica se habria visto también afectada por diferencias intergrupo. Esto se puede
deber precisamente al uso de morfologia flexiva y de palabras funcionales.

Teniendo en cuenta que los textos de los hablantes no nativos suelen ser mds
concisos en su exposiciéon que los textos nativos [Kowal 2018; Polio y Friedman
2016], la relacién entre VocD y densidad léxica para aquellos revela que la variedad
de palabras empleadas en los textos no se encuentra en las unidades Iéxicas de clase
abierta, como sustantivos, verbos o adjetivos, lo que supondria un incremento en

! En esta misma linea, no podemos desestimar tampoco las diferencias en la tradicion
educativa en cuanto a la ensefianza de practicas letradas en los dos paises.
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la densidad léxica. Esta diversidad debe, por tanto, encontrarse en la produccién
de palabras funcionales, como determinantes, pronombres, preposiciones,
conjunciones, etc. El andlisis de precisién que mostramos més adelante complementa
esta observacion y explicita en qué fendémenos concretos se traduce esta relaciéon
entre las dos medidas en el corpus de los estudiantes rusos.

Antes de abordar el andlisis de precision, mostramos los resultados de la
comparacion de puntuaciones sobre adecuacién textual, obtenidas a partir de la
aplicacién delarubricade evaluacién recogida en la Tabla 2. El t-test conla correccién
de Welch para muestras heteroceddsticas confirmé que no existen diferencias
significativas entre los textos nativos y no nativos en términos de adecuacién
(£=1,89;df=27,54; p=0,06;d=0,34). No obstante, y considerando que el resultado
del test de hipdtesis se encuentra en el limite de la significacién con un efecto medio-
bajo, consideramos relevante discutir con més detalle el comportamiento de esta
medida.

La exploracién de los descriptivos de la muestra revela una mayor puntuacién
media del grupo de estudiantes rusos (M =7,23) en comparacién con la del grupo
nativo (M = 6,20). Por lo tanto, podemos asumir que los textos de los hablantes
no nativos presentan una estructura mas candnica que los textos de los estudiantes
espafioles. Aunque dicha distancia no resulte significativa, una exploracién y com-
paracién detalladas del corpus nos permite elaborar algunos comentarios especial-
mente importantes para la caracterizacion de la expresion escrita y su didactica.

En los fragmentos del corpus que se recogen en (3) - (5), podemos observar
algunos e¢jemplos de cierre y despedida en textos de hablantes nativos. En (3)
comprobamos ¢4 mo el texto carece de rutina de precierre y, en caso de considerar
que la pentltima oracidn fuera el precierre, este no serfa de ninguna manera canénicos
por su parte, el ¢jemplo de (4) s incluye un precierre canénico (estoy deseando de
verdad conocerte), pero intercala entre este y la despedida un apunte que rompe la
estructura y progresion informativa prototipica del género epistolar. En el caso de
(5) estamos ante una elisién de férmula de despedida.

(3) *ELE:merece la pena afrontar los miedos por conocer un sitio tan chulo .
*ELE:muchos besos, Elena .

(4) *LOL: estoy deseando de verdad conocerte y que .
*LOL: hagamos amigos y eso .
*LOL: como verds soy bastante mal escribiendo pero bueno .
*LOL: un saludo y besos .

(5) *JES: estoy desecando recibir tu respuestay .
*JES: conocer tus aficiones .
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Del conjunto de textos no nativos extracmos los ejemplos de (6) a (8) para
comparar las rutinas de cierre y despedida con las muestras anteriores. Los frag-
mentos indican que la presencia de esta estructura canénica del género se encuentra
con mayor consistencia en este grupo. Con un grado mayor (ejemplos (6) y (7))
o un grado menor (¢jemplo (8)) de formalidad, es més frecuente encontrar estos
elementos en los textos no nativos que en los nativos.

(6) *CAT: yo quiero mucho cartearme contigo .
yoq 8
*CAT: con cordial saludo .
*CAT: XXX.

(7) *GLE: Te escrito mi e-mail .
*GLE: Esperando tu carta.
*GLE: Con cordinal saludo .
*GLE: XXX

(8) *SAS: cuéntame mas ti !
*SAS: saludos .
*SAS: XXX.

Puesto que los resultados del analisis no detectaron diferencias significativas, no
entraremos a discutir estas observaciones, pero si consideramos relevantes senalarlas
como objeto de estudios de mayor profundidad sobre esta cuestion para el futuro.

3.2. Indicadores de precision

Como se senal6 en el apartado de metodologia, la caracterizacién de la precision
en este trabajo se limita a una identificacién y categorizacién de los errores. Dadas
las dimensiones de la muestra, consideramos que puede resultar més relevante para
el presente trabajo centrarnos en una descripcién de los errores registrados, a modo
de aproximacién exploratoria. Un resumen de los errores detectados se encuentra en
la Tabla 4. Recordamos que se decidié abordar el analisis de la precisién inicamente
dentro del grupo no nativo, puesto que una exploracién preliminar del conjunto de
textos nativos reveld escasas ocurrencias de errores, tal y como era de esperar, por
otra parte.

Tabla 4. Total de ocurrencias (y porcentaje) de errores por tipologia
en el grupo no nativo.

Tipo MS Lex Sem Reg Con TOTAL
Total 55 13 10 17 13 108
(%) (50,92) (12,03) (9,25) (15,74) (12,03) (100)

MS: error morfosintdactico; Lex: error Iéxico; Sem: error semantico; Reg: error de registro;
Con: error de concordancia.
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El recuento de errores pone de manifiesto que es en el nivel morfosintactico
donde se concentran la mitad de los errores rastreados en los textos no nativos. Este
resultado estd en consonancia con las premisas tedricas sobre adquisicién de L2s que
afirman que es precisamente el componente morfosintactico el que plantea un reto
de aprendizaje mayor al hablante no nativo [Slabakova 2013]. La morfologia flexiva
y las palabras funcionales son los componentes principales de este nivel de lengua, y
en nuestro corpus ambos elementos quedan registrado.

Respecto a las palabras funcionales, la mayoria de errores responden a una
sobreproduccién del pronombre personal de sujeto -(9) y (10)- y a la omisién del
verbo en construcciones copulativas -(11)-.

(9) *IVN: Yo no tengo amigos, porque .
*IVN: yo sigo la regla: .
*IVN: no confio a nadiey .
*IVN: todo serd bien .

(10) *SER: Me gusta estudiar aqui, porque .
*SER: yo expreso los pensamientos que .

*SER: quiero .

(11) *IVN: yo practico saltos a la alturo pero .
*IVN: yo no [...] muy exitoso .

La presencia del pronombre de primera persona en los tres fragmentos
anteriores no estd legitimada por una necesidad discursiva ni sintactica sélida. En
todos estos casos se calificd la produccién de pronombre explicito como un error
que, si bien puede tener consecuencias a nivel pragmdtico, se genera en el plano
morfosintictico de la lengua. Este fendmeno puede tener su origen en la influencia
de la L1 de los hablantes, tal y como ya han sefalado estudios previos de hablantes
ruséfonos de espafol como LE [Tereshchuk 2016; Batiukova 2018]. Aunque en
ruso es posible encontrar omisidn de sujetos en determinados contextos sintdcticos
y bajo condiciones discursivas muy concretas, podria caracterizarse como una lengua
de sujeto explicito (no pro-drop).

Una explicacién similar encontramos como la mas plausible en el caso de la
omisién de cépula. En lalengua rusa, el verbo copulativo by#’conjugado en presente
se omite en construcciones atributivas, como la que se recoge en (11). En los dos
casos podemos presuponer el efecto de una transferencia del modelo de la L1 en la
configuracién de la estructura equivalente en L2.

Se detectaron asimismo errores dentro de esta categorfa que pueden ser expli-
cados a partir de procesos intralingiiisticos como la sobregeneralizacion de patrones
morfoldgicos; en concreto, la concordancia y asignacién de género gramatical de los
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sustantivos es un caso paradigmatico de este tipo de errores. En los ejemplos agrupados
en (12) se observa como la asignacion de género se realiza a partir de la extensién de
la regla segtin la terminacién del sustantivo, aplicindola a casos su productividad no
funciona:

(12) *VAL: qué series son tus favoritos ?
*VIK: visitaremos el capital de Rusia .
*IVN: no me gusta nuestra sistema de educacioén .

En algunos de estos casos, es también posible presumir la presencia coadyuvante
de la influencia de la L1, especialmente en los cognados interlingtiisticos como
sistema, que en ruso se corresponde con el género femenino.

Los errores referentes al registro del texto conforman la categoria que recoge
una mayor ocurrencia de errores después de los morfosintécticos. Sobre estos errores,
tal y como ya se apunté en la discusion sobre adecuacién, probablemente lo més
relevante es que su origen se debe al uso de una extrema formalidad que produce un
claro desajuste dentro del género textual en que se desarrolla la tarea. Los ejemplos
de (13) ilustran esta tendencia, que resulta la més frecuente en nuestro corpus:

(13) *VAL: con cordial saludo .

*SER: muchas gracias por tu tiempo .

Al mismo tiempo se registraron también errores en el sentido inverso, esto es,
férmulas de tratamiento y rutinas de cierre que resultan inadecuadas al contexto. Los
ejemplos que se recogen en (14) presentan evidencias en este sentido. El origen de
estos errores se encuentra en el uso de marcadores Iéxicos propios de la modalidad
oral y que resultan conflictivos en el texto escrito, incluso en registros informales

como es el caso:

(14) *NAS: me encantaria ir a Espafia y conocer el pais y eso .
*ARI: vale, tengo que irme .

Los errores léxicos y de concordancia suponen el 25% del total de errores
identificados en el corpus. Después del nivel morfosintictico, posiblemente
el Iéxico sea el dmbito mas vulnerable en el proceso de adquisicion. En parte,
entendemos que esta dificultad se explica por la complejidad que encierra el
conocimiento léxico que, en palabras de Ambroso, se identifica como elementos
como “knowing how to use it appropriately in context, in combination with other
words (collocation) and in particular communicative situations and texts (i.e. style
and pragmatic force)” [2000: 58].

En el analisis de los errores léxicos encontrados es posible reconocer la mayorfa
de mecanismos cognitivos y estrategias subyacentes al proceso de aprendizaje de
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vocabulario en L2, segun recientes clasificaciones de este proceso de adquisicién
[Ma 2009]. Entre estos, podemos identificar el calco desde la L1 (15), fenémenos de
sobrextensién semdantica (16) o creacién léxica (17).

(15) *CAT: central pasa el festival de tulipanes.
*ANA: la semana pasada a San Petersburgo llegé a intervenir mi cantante
favorito .
*CAT: yo quiero mucho cartearme contigo .

(16) *NAS: quicro mirar Madrid y otras ciudades de Espafia.
(17) *IVN: soy oposiciquisto .

Encontramos, por tanto, errores de transferencia, asi como de mecanismos
propios de interlengua. Atendiendo al nimero total de errores en los textos no
nativos, y asumiendo que, tal y como sefialan Morris y Cobb [2004], el nivel de
precisién léxica es un predictor muy solvente del nivel de competencia general en
una L2, podemos considerar un nivel de competencia plenamente satisfactorio
de espaiol L2 en estos escritos. Esta correlacién entre nivel de competencia e
indicadores léxicos estd ampliamente corroborada en inglés L2 y también empieza a
consolidarse en espafiol L2 [Valero Garcés et al 2003; Cuberos 2019].

La frecuencia de errores de concordancia (Con), que representan un 12% del
total, responde a la ausencia de conectores o marcadores discursivos para conectar
clausulas a nivel intra e interoracional. El indice de CoefCor en este subgrupo de la
muestra puede, por tanto, explicar en parte la naturaleza de estos errores.

Por tltimo, el conjunto de errores en el plano seméntico conforma el porcentaje
més bajo en los textos. La mayoria de casos supone una eleccién de una forma
(unidad léxica o morfema flexivo) que resulta inadecuada en el contexto en el que se
inscribe, debido a que alguno de los rasgos interpretables de la palabra o el morfema
entra en conflicto con la interpretacién general de la estructura. En (18) se recoge un
ejemplo de este tipo. La seleccién del verbo copulativo viene motivada en este caso
por el adverbio bien:

(18) *ARI: todo es bien .

Manejar las dependencias sintdcticas y las restricciones semdanticas que se
establecen entre las unidades de la oracidn representa, por tanto, el mecanismo
més vulnerable en los textos no nativos de nuestro corpus. A pesar de ello, es
importante remarcar que la presencia de estos errores es la mds baja de todos los
tipos categorizados en nuestro andlisis.

La revisién de los errores y su frecuencia de aparicion en los textos no nativos
nos ha arrojado informacién detallada sobre el nivel de precision que caracterizan los
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escritos producidos. Estos datos, afiadidos a los resultados obtenidos en términos de
complejidad y adecuacién, conforman un conjunto de indicadores que nos permiten
caracterizar y determinar la competencia de los participantes en expresién escrita;
una tarea que se postulé como objetivo principal en el presente trabajo.

4. Conclusion

El conjunto de resultados expuestos y discutidos en el apartado anterior nos
permite en este momento responder a la pregunta de investigacién planteada
inicialmente y que conforma el objetivo principal de este trabajo. Recordamos que
nos planteamos como punto de llegada la caracterizacion de la expresion escrita en
espafol no nativo en hablantes ruséfonos adolescentes aprendientes de espafiol en
un contexto de no inmersién y de ensefianza formal y reglada.

Al basar nuestro andlisis en el constructo CAF, ampliamente empleado en
estudios de produccién en L2, hemos podido caracterizar la competencia letrada de
los participantes en términos de complejidad, adecuacidn y precision. Sobre el primer
conjunto de indicadores, nuestros resultados demuestran que la productividad
determina en ambos grupos la longitud de los enunciados, tanto en palabras como
en morfemas. Si bien los indices resultan significativamente diferentes entre los dos
grupos, la relaciéon entre MLUw y MLUmor dentro de cada uno de los grupos es
completamente equiparable. Esta similitud se descompensa en los resultados sobre
conexion interoracional. A este respecto, los indices de conectividad de los textos
nativos se equiparan a los de los textos no nativos, a pesar de tener una mayor
produccién textual. Esa relacion se refleja en las cartas de los estudiantes espanoles,
en las que la ausencia de conectores es especialmente visible. Mis alld de cuestiones
de desarrollo propias del proceso de escritura, nos aventuramos a senalar la tipologia
textual como un factor con cierta influencia en este resultado.

Respecto a la adecuacién textual, entre el conjunto de escritos nativos y no
nativos, no se detectaron diferencias significativas. Sin embargo, y teniendo en
cuenta que el resultado estadistico estd en el limite de la significacion, los descriptivos
revelaron un nivel de adecuacién mds alto en el conjunto de textos no nativos en
comparacion con los nativos. Estos resultados sugieren que seria pertinente abordar
en mayor detalle esta cuestién después de incorporar algunas mejoras metodolégicas
sobre la adecuacién. Entre otras propuestas de mejora esperarfamos aumentar el
tamafio de la muestra y disefiar una rabrica de evaluacién de la adecuacién mas
detallada.

Todo intento de caracterizar y describir la competencia letrada de participantes
en edad escolar tiene un valor pedagdgico intrinseco que proyecta prospectivamente
cualquier investigacién y conecta, de manera directa, el estudio sobre procesos de
adquisicion vy las préicticas diddcticas que se pueden aplicar a contextos educativos
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diferentes. En aras de facilitar esta conexiéon interdisciplinar, apuntamos a
continuacién algunas consideraciones didécticas a la luz de los resultados obtenidos.

Estudios recientes sobre competencia letrada en espanol no nativo [Aoife et
al. 2018; Madrigal 2009; Mavrou y Villar 2017] han destacado la importancia de
una tarea motivadora y de la instruccién como factores de gran influencia en los
resultados de la calidad textual. A partir del presente estudio, podemos sefialar que
el intercambio epistolar con nativos en el aula de espafol L2 se convierte en una
actividad ideal de expresion escrita ya que es una situacion real, con un objetivo y
un destinatario que ofrece al alumno la oportunidad de reflexionar sobre muchos
aspectos lingiiisticos y contextuales; ademds, es una actividad que genera un
producto con una finalidad comunicativa real. En este sentido, consideramos que
el presente estudio resulta especialmente relevante como aportacion al conjunto de
evidencia empirica que el docente de lenguas tiene que tener a su disposicién para
implementar actividades y tomar decisiones pedagdgicas sélidamente sustentadas.
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LA INFORMACION SINTACTICA EN LOS DICCIONARIOS BILINGUES
Y MONOLINGUES DE APRENDIZAJE

SYNTACTIC INFORMATION IN BILINGUAL AND LEARNER’S
DICTIONARIES

Doctorando Alfonso Rascon Caballero
Universidad de Vilnius, Lituania
Universidad Auténoma de Barcelona, Espafa

Abstract

Bilingual and monolingual learner’s dictionaries provide information on
the vocabulary a foreign language (FL) student should learn. Moreover, they
specify grammatical information related to peculiar words, especially verbs. These
dictionaries present, specifically, the syntactic contents in a more explicit way
by means of construction indications and in a more implicit way by means of
examples, or both. Starting from the English learner’s dictionaries, it is shown what
lexicographical solutions the dictionaries analyzed in this paper adopt to transmit
the syntactic information to the user. This description can be doubly useful: to teach
the FL learner how to find syntactic information in dictionaries (something not
everyone is able of ) and to prepare new lexicographical works with more explicit
indications.

Keywords: syntaxis in dictionaries, bilingual dictionaries, learner’s dictionaries.

Resumen

Los diccionarios bilingiies y monolingiies de aprendizaje no solo aportan
informacién sobre el Iéxico que debe aprender un estudiante de LE, sino también la
informacién gramatical especifica que afecta determinadas a palabras, especialmente
a los verbos. Estos diccionarios presentan, en concreto, los contenidos sintacticos
de un modo mas explicito mediante indicaciones de construccion y de un modo
més implicito mediante ejemplos, o mediante ambos. Partiendo de la referencia de
los diccionarios anglosajones se muestra qué procedimientos eligen los diccionarios
aqui recogidos para transmitir al usuario la informacién sintactica. Esta descripcién
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puede ser doblemente ttil: para ensenar al aprendiente de ELE cdmo encontrar la
informacidn sintictica en los diccionarios (algo de lo que no todos son capaces)
y para la preparacién de nuevos repertorios lexicograficos con indicaciones mas
explicitas.

Palabras clave: sintaxis en diccionarios, diccionario bilingiie, diccionario de
aprendizaje.

Introduccién

Tradicionalmente, cuando se habla de aprendizaje de una lengua extranjera, se
piensa en sus dos pilares fundamentales: la gramatica y el Iéxico, que se registran
respectivamente en el manual o en las gramaticas para extranjeros y en el diccionario.
Hace ya un tiempo que en la ensefianza de LE se ha afiadido un tercer elemento
igualmente importante, la pragmdtica, cuyos contenidos estan incluidos también
en los manuales actuales. Sin embargo los diccionarios de lengua', y especialmente
los destinados al aprendizaje de idiomas, bilingiies y monolingiies, ademds de la
informacién directamente léxica y semdntica, que les es propia, incluyen ya de modo
implicito o explicito informacién gramatical y también, aunque en menor medida,
pragmatica®.

En este estudio se expone cémo recogen la informacidn sintdctica los
diccionarios bilingiies (del par lituano-otra lengua, especialmente espanol, francés e
inglés, tomando como referencia previa los del par inglés-espafiol y francés-espafiol),
y también los monolingties de aprendizaje® (de inglés, también como punto de
referencia, y de espafiol), teniendo siempre a la vista su utilidad para la produccién
en L2 Centramos este examen en el régimen de los verbos por ser la categoria con
més implicaciones sintdcticas. Tomamos como primera referencia los diccionarios
de inglés, ya que es la L2 mds estudiada y cuenta con diccionarios de gran calidad,
continuamente reeditados, analizados (cfr. McCorduck [1993]) y actualizados, y
pueden servir de modelo para futuros diccionarios.

1. La necesidad de la informacion gramatical en el diccionario
Ya a finales del siglo XIX Sweet, que distinguia el objeto de la gramdtica y el
diccionario (“Grammar deals with those phenomena of language which can be brought

! Con esta denominacion los distinguimos de los diccionarios enciclopédicos.

2 Sobre la pragmdtica en los diccionarios did4cticos véase Caballero [2019].

3 Esta es la denominacién mas extendida en espafiol de lo que en inglés se llama Learner’s
dictionary (de tipo Cobuild o Oxford Advance Learner’s Dictionary).

*“ESL dictionaries have for a long time included grammatical information in their entries for
words in order to assist learners not only in comprehension (or decoding) but also in production (or

encoding)” [McCorduck 1993: 8].
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under general rules, while the dictionary deals with isolated phenomena — especially
with the meaning of separate words” [Sweet 1899: 125]), advertia que un buen
diccionario tiene que dar cuenta de las implicaciones gramaticales de las palabras
que explica:

A thoroughly useful dictionary ought, besides, to give information on various
grammatical details, which, though they fall under general rules of grammar, are
too numerous or too arbitrary and complicated to be treated of in detail in any but
a full reference-grammar: such a dictionary ought to give full information about
those grammatical constructions which characterize individual words, and cannot
be deduced with certainty and ease from a simple grammatical rule [Sweet 1899:
139; cfr. Fuentes Moran 1997: 85].

Kromman et al. [1991] y Tarp [2018]' recogen esta idea de Sweet y afirman
que el diccionario puede indicar no solo qué verbos son transitivos ¢ intransitivos
(algo que casi siempre han mostrado), sino también qué construcciones gramaticales
se construyen en torno a la palabra lematizada®, ademds de senalar su categoria
gramatical y sus variaciones de flexién. Realmente los diccionarios actuales
destinados al aprendizaje de lenguas (materna, pero especialmente extranjeras) han
ampliado enormemente la informacién gramatical, no solo en el nivel morfolégico,
sino también en el sintéctico. Los componentes de la entrada o microestructura® que
proporcionan informacion gramatical son — ademds de la indicacion de categoria
gramatical, género, formas comparativas y superlativas, de didtesis del verbo y
otras — la indicacién de construccion y el ejemplo. Este, dada su naturaleza menos
metalingtifstica, mds concreta y cercana a la lengua real, puede mostrar en forma
de frase o sintagma la informacién consignada antes. Cumple asi la doble funcién
ilustrativa (para la mejor comprension de la palabra) y de uso (como modelo de
formacidn de sintagmas u oraciones) que se atribuye a los ejemplos. Viene a ser lo
que en did4ctica de lenguas se llama muestra de lengua [Baralo 1999].

Hay que senalar que generalmente el uso del diccionario bilingtie (y més del
monolingiie) supone en ¢l usuario un cierto conocimiento de la L2. Hay muchos
elementos, y especialmente los relativos a la gramdtica, que solo percibe el que sepa
al menos los fundamentos de esa lengua. Es verdad que los diccionarios bilingties

! De ¢l tomamos la cita de Sweet.

* En adelante llamamos palabra lematizada o signo lematizado a la palabra — con todas sus
variantes morfoldgicas — representada por el lema, por ejemplo, el lema tener representa a zener,
tengo, tiene, he tenido, tenias, tuvimos...

3 Por entrada o microestructura entendemos el articulo del diccionario que contiene el lema
y toda la informacién sobre la palabra lematizada. Reservamos lema a la palabra que encabeza la
entrada.
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incluyen en sus apéndices cuadros de variaciones morfoldgicas (verbos irregulares,
género y numero) y sintesis gramaticales, pero son explicaciones sucintas que no
cubren todos los contenidos gramaticales. En lo que respecta a los verbos irregulares,
en la macroestructura’ de los repertorios modernos, hay lemas de formas irregulares
que remiten al lema de la forma canénica (por ¢jemplo, ¢l lema puse remite a
poner). Aun asi la informacién contenida en el articulo solo puede ser interpretada
y entendida por el usuario iniciado en la L2, que es capaz de distinguir las diversas
categorias gramaticales, de interpretar las posibles terminaciones (y prefijos, como
en lituano), de reconocer los grupos sintécticos basicos y de entender abreviaturas
propias de esa lengua (sb, sth, r0, kg%, qn, algn...) o lo que estas significan una vez
consultada la tabla de abreviaturas [Fuentes Mordn 1997: 86 ss.].

Supuesta una minima competencia en la L2, la informacién gramatical es
especialmente necesaria en los diccionarios bilingties y de aprendizaje de LE,
dado que al usuario le falta la suficiente competencia gramatical respecto a las
construcciones que se generan en torno a las palabras concretas [Zgusta 1971:
139; Kromman et al. 1991: 2774; Svensén 2009: 150]. Sin embargo también los
diccionarios monolingiies destinados a los hablantes nativos de una lengua han ido
incluyendo cada vez més datos gramaticales. En espanol contamos con la magna
obra Diccionario de construccion y régimen del Instituto Caro y Cuervo. En el
Diccionario expresamente llamado de uso de Maria Moliner, entre otras novedades,
s¢ sefala (mediante flecha en una palabra de la definicién) el objeto del verbo, la
preposicion que rige el signo lemdtico y se usan otras indicaciones argumentales.
Y, ademds, se dan ejemplos. Algunos de los diccionarios generales (y de aprendizaje
especialmente entre ellos) que han proliferado desde la tltima década del siglo XX
en Espana introducen el contorno de la definicion destacado tipogréficamente’ y, si
no explicitamente, al menos implicitamente la informacién gramatical estd presente
en los ejemplos llamados de uso, “coletilla” que se refiere a la funcién activa del
¢jemplo como modelo de produccién.

A continuacidn, analizamos cémo aportan datos sintécticos de las palabras
la indicacién de construccién y el ejemplo de a) los diccionarios bilingties y b) los
monolingties de aprendizaje.

! La macroestructura es ¢l lemario, la lista de lemas sobre los que se proporciona informacién.

> Marca de acusativo en lituano.

3 Contorno designa las indicaciones insertadas en la misma definicién, que proporcionan
la informacién tanto de combinatoria léxica del signo lemdtico, como gramatical, referida
especialmente a los verbos [Seco 2003: 47-58]. En la voz abdicar, por ejemplo, del Diccionario
de Espariol Actual [1999] el contorno se sefiala con diversos paréntesis y abreviaturas “Traspasar
[un soberano (5#j) su reino, el trono o la corona (¢d) a otra persona (comzpl EN)]
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2. Las indicaciones de construccién y ejemplos en diccionarios bilingiies

Los diccionarios bilingties han desarrollado enormemente tanto en la megaes-
tructura' como en la microestructura soluciones para recoger los contenidos gra-
maticales necesarios para el uso activo en el idioma que se quiere aprender. Como
sefiala Zgusta [1971: 138]: “Indications of this type are even more important if the
lexicographer is trying to compile a dictionary which is to be used as help for producing
sentences in the target language.” El diccionario bilingiie proporciona el equivalente
del signo lemético que corresponde principalmente al significado, pero las propieda-
des sinticticas no tienen por qué coincidir en las dos lenguas:

In L1-L2 dictionaries |...) the constructions of both the lemma and its equivalents
must be described, and be described contrastively. This description will usually
Sfocus on, and be partly governed by, the syntactic properties of the equivalents since
the users have less knowledge about them than about the correspondent properties
of the lemma [Svensén 2009: 150].

El componente que proporciona la informacidn directamente sintéctica es la
indicacién de construccién® y tipolégicamente no siempre se distingue del ejemplo
o se distingue por un rasgo sutil; el ejemplo ilustra la indicacién y a veces la sustituye
(se sombrean aqui los elementos que destaca el diccionario como especificos de la
indicacién)*:

o El diccionario Oxford Spanish (edicién impresa de 1994, ampliada en
las posteriores sin cambios estructurales, y version en linea) presenta las
indicaciones en negrita, como los ejemplos, pero el elemento clave estd
en versalitas: “to introduce sb 10 sb presentarle a algn 2 algn” (en la voz
introduce). No obstante en el mismo diccionario impreso, en la voz love, la
construccion “to be/fall in love with sb/sth enamorarse/estar enamorado
dealgn” aparece caracterizada igual que los ejemplos pero con las abreviaturas
metalingiiisticas s, sth, y después ilustrada con ejemplos libres*. En la versién
en linea, las dos construcciones (de introduce y de be/fall in love) figuran
como ejemplos.

! Megaestructura: la totalidad organica del diccionario, que incluye no solo la parte
alfabética, sino también los preliminares y los apéndices que ayudan a descodificar la informacién
contenida en la parte alfabética y complementarla.

* También llamada indicacién de régimen, de argumento verbal, de estructura actancial
[Jacinto 2017: 21, 117, 118].

3 Hemos clegido dos verbos con peculiaridades de régimen para ver cdmo se presentan en
las dos lenguas del diccionario bilingie.

* Ejemplo libre: ejemplo lexicografico consistente en una oracién completa.
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e En el Collins, en la versién en linea, “to introduce sb to sb presentar a algn a
algn” aparece en cursiva al igual que los demds ejemplos; mientras que “zo
be/fall in love (with sb/sth) estar enamorado/enamorarse (de algn)” aparece
en redonda entre una serie de ejemplos, unos en redonda y otros en cursiva'.
En la edicién impresa (2003) estas secuencias estdn en negrita, igual que
los ejemplos, pero in estd subrayado: “to be/fall in love (with sb/sth)”. Lo
que caracteriza estas secuencias es la forma infinitiva del verbo y el uso de
abreviaturas (sb, algn).

o En ¢l Anglonas (inglés-lituano, versién electrénica, 2005) en la segunda
acepcion de introduce aparece: “2 (70) supazindinti; pristatyti” y no ofrece
nila construccion del equivalente lituano (que es kg su kuo, literalmente " algo
con alguien’, en el caso de supazindinti *dar a conocer’; kg kam en el caso
de pristatyti * presentar ') ni ejemplos®. En love aparece este segmento con la
misma tipografia que los ejemplos: “¢o fall in love jsimyleti, pamilti

”. Aqui las indicaciones sintdcticas aparecen en cursiva entre paréntesis.

Veamos ahora cémo presentan la informacién sintdctica los equivalentes
lituanos de introduce (supazindinti) y fall in love (jsimyléti) en los diccionarios
lituano-otra lengua, destinados més a la produccién de la lengua extranjera:

o Gran diccionario lituano-inglés®

supazindinti (...) introduce (70), present (70); leiskit s. jus su mano
draugu let me introduce you to my friend (...)
jsimyléti (...) fall in love (No aporta ejemplos).

No se indica que los verbos lematizados son transitivos ya que se da por
supuesto al ser un diccionario L1-L2.

e Diccionario lituano-espasiol*
supazindinti (...) 1. presentar; supazindink mane su
tuo Zmogumi preséntame a esa persona (...)
jsimyleti (...) enamorarse d¢; jis jg jsimyléjo ¢l se enamord de ella

Aqui se informa de la construccién del signo lemético y de la del equivalente.
El régimen de enamorarse se anade directamente al equivalente sin distincién

! Es muy dificil determinar en esta entrada qué segmentos son ejemplos y qué segmentos son
férmulas fijas o indicaciones de construccidn, si es que es esta diferencia la que quieren mostrar
con estos dos tipos de letra.

2 Realmente, al ser un diccionario més para la recepcidn (entender textos en inglés), no
son tan necesarias las indicaciones de régimen en la lengua de destino, el lituano, puesto que el
usuario lituano tiene suficiente competencia en su propia lengua.

3 Didysis lietuviy-angly kalby Zodynas.

* Lietuviy-ispany kalby Zodynas.
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tipografica. Los ejemplos ilustran el uso del signo sintactico lemético y del
equivalente.

o Gran diccionario lituano-francés'
supazindinti (...) présenter v. r; s. vieng asmenj su kitu présenter une
personne a une autre, faire connaitre qn & qn; leiskite man jus s. su ponu K.
permettez-moi de vous présenter monsieur K.
jsimyléti (...) tomber amoureux, cuse ,s" éprendre () jisyra
Jjus jsimyléjes il est amoureux de vous

Los diccionarios inglés-lituano, lituano-inglés y lituano-espafiol muestran el
régimen mediante indicaciones codificadas entre paréntesis en cursiva. El lituano-
espafiol muestra el régimen preposicional de enamorarse después de la palabra
sin destacarla. En cambio el lituano-francés muestra el régimen con un ejemplo
condensado? en infinitivo y con pronombres indefinidos (“présenter une personne
4 una autre, faire connaitre qn 4 qn”) y después otro libre; en el caso de jsimyléti la
preposicién aparece en redonda, pero entre paréntesis “(de qn)”.

Queremos destacar por su calidad y claridad el Diccionario Actif bidireccional
de francés y espaiiol para estudiantes de primeros niveles de francés de habla hispana
(y no para franceses que estudian espafiol, por tanto monofuncional), realizado en
Espafia, que aporta una informacion explicita sobre las peculiaridades del francés. En
concreto la informacién construccional se sefala bien con indicaciones en negrita,
bien con versalitas dentro del ejemplo o en la misma tipografia que el equivalente.
Elegimos un verbo que tiene distinto régimen en cada lengua:

robar v4 1 (dinero, un objeto) voler: le robé el dinero A otro alumno = il q
volé I"argent D "un autre ¢leve " il a volé argent /A un autre éleve; me
han robado el walkman = on m’a volé baladeur;

voler quelqu "un: me robaron al salir de la discoteca je me suis fait voler en
sortant d la discotheque® (...)

En las entradas de palabras gramaticales (que estdn sombreadas en azul en el
diccionario) se hacen breves explicaciones en espafiol acompanadas de ejemplos.

nous /nu/ pron personnel. 1) Cuando se usa como sujeto, nous equivale

a nosotros,-as. Ahora bien, en francés se tiene que usar nous en muchos

! Didysis lietwviy-pranciizy kalby Zodynas.

? En terminologfa de Rey-Debove [1971: 302], los ¢jemplos condensados son los que
solo muestran las unidades léxicas que estdn en contacto ms directo con el signo lemético y no
forman oracién.

3 Interesante ejemplo en espaiiol con verbo en forma impersonal y traduccidn en pasiva. La
cuestion es si el usuario es capaz de captar esta diferencia implicita y aprenderla activamente. Aqui
el diccionario ayuda, pero no sustituye al estudio expreso de la gramdtica.
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contextos en los que en espanol se omite nosotros, -as: pouvons-nous vous
aider ? = ;podemos ayudaros ? (...) 2) Cuando se usa como complemento
directo o indirecto, nous equivale a nos: /e prof nous a punis = el profesor
nos castigo (...)

3. Las indicaciones de construccion y ejemplos en diccionarios monolingiies
de aprendizaje
Los diccionarios learner s de inglés dan una gran importancia a los contenidos
gramaticales de cada signo lemdtico e incluyen indicaciones precisas para mostrar su
comportamiento sintdctico y para que sirvan de modelo a la hora de usar la palabra
definida. Los diccionarios learner’s méds empleados — Oxford Advance Learner’s
Dictionary (OALD), Longman Dictionary of Contemporary English (LDOCE),
COBUILD, Cambridge Advanced Learner’s Dictionary (CALD) — presentan los
datos construccionales de diversas maneras, dependiendo también del soporte':
OADL, en laversién impresa, electronicay en linea, y LDOCE, en la versién en
linea, enumeran las construcciones después de cada acepcién y prescindiendo de las
abreviaturas, ilustrandolas con ¢jemplos (sombreamos las indicaciones).
spend verb (...)
1 [transitive, intransitive] to give money to pay for goods, services, etc
T've spent all my money already.
She spent £100 on
a new dress.
The company has spent thousands of
pounds updating their computer systems. I just can’t seem to stop spending.

El diccionario CALD impreso y electrénico introduce la informacién con-
struccional mediante ejemplos, en los que destacan los elementos clave mediante
negritas.

fight

B1 [T or T ] to use physical force to try to defeat another person or group
of people:

There were children fighting in the playground.

The soldiers fought from house to house.

They fought with (= on the side of ) the North against the South.

The birds were fighting over (= competing for) a scrap of food. [CALD

electrénico)]

! McCorduck [1993: 13 ss.] describe exhaustivamente todos los procedimientos que
introducen informacién gramatical de estos y muchos mas diccionarios de aprendizaje del inglés.
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COBUILD en la edicién impresa presenta los datos gramaticales codificados de
cadalema o acepcién en el margen derecho de cada columnayy se ilustra con ejemplos
(Figura 1).

commute /kamju:t/ commutes, commuting, #8000

Commuted Pty
Lifyou commute, you travel a long distance euer}/ VERE

“ay between your home and your place of work. v rosramn 4
Mike commutes to London every day... McLaren be- :ﬂt'u‘?;“"“‘”” i
Lan commuting between Paris and London... He's /

Boing to commute. ¥ commuter, commuters The'.N-COUNT./

Figura 1. Acepcién de commute del COBUILD (1999).

En la versién en linea las construcciones aparecen después de cada e¢jemplo.
Obsérvese que de cada acepcién se consignan varias construcciones.
fight
1 verbo
If you fight something unpleasant, you try in a determined way to prevent it
or stop it happening.
More units to fight forest fives are planned.
T've spent a lifetime fighting against racism and prejudice.
2 verbo
If you fight for something, you try in a determined way to get it or achieve
it.
Our members are willing to fight for a decent pay rise.
Lee had o fight hard for his place on the expedition. (..)

Estos diccionarios marcan una pauta clara de cémo se deben mostrar los
contenidos sintécticos en un diccionario de aprendizaje de lengua extranjera.
Tarp [2018: 387], principal representante de la Teorfa de la funcién lexicogréfical,
hispanista y gran conocedor de la lexicografia espafiola, afirma que los diccionarios
monolingties de aprendizaje espafioles estin todavia lejos de los learner’s
anglosajones. A pesar de esta valoracion, que en parte compartimos, hay que alegrarse
de que, aparte de los diccionarios generales de espafiol para hablantes de espanol,
han aparecido bastantes dirigidos bien al estudiante extranjero de espanol, bien a los

! Esta teorfa postula que cada diccionario debe elaborarse para cumplir funciones especificas
de manera que solo recojan la informacién relevante de acuerdo con las funciones marcadas, por
¢jemplo: un diccionario destinado a estudiantes extranjeros de espafiol para produccidn de textos
espafioles [Bergenholt y Tarp 2003: 184; Tarp 2008; Tarp 2014: 62-63].
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dos publicos, y aunque son mejorables, aportan mucha mds informacién pertinente
para el uso activo o produccidn del espafiol que los diccionarios con que contdbamos
antes' (incluido el Diccionario de la lengua espaiola delaReal Academia). Santamaria
[2004] aborda de un modo exhaustivo la informacién gramatical (morfolégica y
sintdctica) que aportan algunos de diccionarios sobre el verbo. Bargall6 [2007: 491]
centra su andlisis en si el ejemplo ilustra una informacién metalingiistica previa o
aporta una funcién complementaria y se centra mds en las entradas de adjetivos y
sustantivos de diccionarios en general didécticos sin precisar su interés para ELE.
En nuestro analisis, més dirigido a diccionarios que pueden servir a aprendientes de
ELE, ademas de afiadir monolingiies no estudiados por las autoras mencionadas, los
comparamos con los anglosajones y nos centramos en el régimen verbal.

Recogemos aqui muestras de los mds importantes destinados expresamente a
extranjeros y los que pueden serles utiles. Se han elegido articulos o fragmentos que
mejor ilustran los procedimientos para transmitir la informacién sintdctica.

El Diccionario Salamanca® [1996, 2006], destinado a extranjeros, transmite de
un modo claro los datos sinticticos: ademas de la indicacidn de la didtesis, muestra
en la definicién los argumentos del verbo mediante paréntesis angulares y corchetes.
El régimen preposicional estd resaltado en negrita en el ejemplo, que ilustra la
informaci6n consignada antes [Bargall6 2007: 493].

constar v. izt7. 2. Estar registrada en
Su teléfono no consta en la ficha. 3. Estar formada por

: El curso consta de dos cuatrimestres

El Diccionario para la ensefianza del espariol [1995, 2006] (DPELE), presenta,
ademas de la indicacién de la didtesis, el régimen del verbo antes de la definicién con
indefinidos entre corchetes, ilustrado por los ejemplos.

a-ti-zar |atifdr| 1 #n. Remover o alimentar el fuego para que tengo més
fuerza: atiza la lumbre, se estd apagando (...) 3 tr.-intr

Dar o proporcionar un golpe: ¢/ boxeador le atizd un buen puietazo a su
contrincante y lo tumbd O Se conjuga como 4.

Pero no hay indicacién expresa del uso de la preposiciéon cuando el verbo la rige.
Esta informacidn estd implicita (y no destacada tipograficamente) en el ¢jemplo.
co-rres-pon-der (...) 1 intr. Pagar de la misma manera lo que se recibe: (...)
jasi correspondes 2 mis desvelos!

'Hay unabibliografia abundante sobre ellos. Destacamos Bargall [2002; 2007], Santamaria
[2004], Azorin y Climent [2005], Campanille [2011].

* Este diccionario fue accesible en linea gratuitamente, pero a mediados de 2019
desaparecié.
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CLAVE. Diccionario de uso del espaiol actual' (1997, 2002], a medio camino
entre diccionario para nativos y extranjeros, no indica si el verbo es transitivo o
intransitivo, pero si cuando es pronominal, y no senala tipograficamente el contorno;
aporta ejemplos; al final del articulo incluye, a diferencia del Diccionario de espasiol
para extranjeros [2002], que no aporta mds datos sintdcticos, una indicacién del
régimen del verbo referida a la acepcién que le corresponde.

fiarv. (...) prol. 2 referido a una persona, tener confianza en ella: No ze fies de

¢l (...) SINT. Constr. de la acepcidn 2: fiarse DE alguien.
El Gran Diccionario de uso del espaiol actual (GDUEA) [2001], destinado a

los dos grupos de usuarios, nativos y extranjeros, especifica la didtesis del verbo -7,
intr, REFL.(-se)*~, no seiala el contorno de la definicién, aporta ejemplos y, al igual
que CLAVE, introduce el régimen preposicional al final del articulo o antes de los
sinénimos y antonimos.
ganar (..) I 72 1. Resultar vencedor en una confrontacién...: Ganaron la
guerra (...) 2. Recibir alguien, gen con regularidad una remuneracién...:
Ganas cien mil pesetas (...) Il intr. Incrementar la cantidad...: La privatizacién
hizo ganar a la empresa en eficiencia (...) III REFL (-se) 1. Hacerse alguien
merecedor de algo...: Se gand una regariina con su comportamiento (...) RPr
Ganara/ en.

Cabe destacar el Diccionario del estudiante (Estudiante) de la Real Academia
[2009, 2016], destinado a estudiantes hispanohablantes, pero que consideramos
muy util para aprendientes de ELE de B1°. Con ¢l la Real Academia no solo se
reconcilia con los ejemplos, sino que ademds aporta una informacion precisa de la
didtesis de los verbos, marca la restriccién

seméntica al mismo tiempo que destaca tipograficamente en la definicién su
régimen actancial (contorno) y seiala la preposicién que rige mediante versalitas en
los ejemplos (figura 2):

! Se puede consultar gratuitamente (marzo de 2020) en linea: http://clave.smdiccionarios.
com/app.php.

2 Este diccionario sustituye prul. por refl., ¢ incluso afiade —se. Pensamos que lo ideal
es presentar la forma reflexiva completa: ganarse.

3 Se puede consultar en linea mediante una aplicacién o programa, por un precio muy
asequible.
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di‘:ﬁptgﬂ_[. tr. 1. Separarfdos cosas que estaban pe= > complementa y restriccion semantica
ﬁndu: o u?;d‘lr; Las gr:;ni.u‘!-"dte: arroz se-habion pega-
dg yera dificil despegarlos. Th.: Pard despegar el pa. > régimen preposicional
“pel DE la fared cowpiere-mojarta. Th. tn constr, mhe—__ ¢
wiedias Espere qie no veelvan a despegarse las pie-
zas. Th.: El papel se_ha despegado pefa—pared— =
"_'Cl intr. L-Separareelin vhiculo aére (‘_'E-la.ﬂl]*rﬁ: en
que-seencuentra al comenzar elviielo. El aeioir des—""
pega sin problemas. Del portaaviomes despegarpnta- T3 sujelo y restriccion semantica
rios cazas. 3. Comenzar a decarrollarse o g pfogresar— >
g3 actividad, 0 una ;wrsnng'_-:n'u:ﬂ_::-miﬁleif;!?f r_re'gm'io
no acaba de déspegar. Odntr. prol4. Apartarse afec-
tivamente de alguien o algo. Aurgue apenas los pea,

HunCa s¢ b despegadn DE sus courpranieros de wniver.
sidad. ™ 4: DESAPEGARSE,

diitesis

Figura 2. Entrada de despegar de Diccionario del Estudiantes (2009).

De la comparacién entre los diccionarios learner’s anglosajones y los de
aprendizaje de espanol la principal diferencia observada es que la informacion
construccional es mas explicita y exhaustiva en aquellos que en estos. En los
diccionarios espafoles los procedimientos para mostrar la construccién sintctica
son diversos:
e las indicaciones de la didtesis del verbo (todos, pero Clave parcialmente);
e cl contorno en la definicién marcado tipogrificamente (Salamanca,
Estudiante);

e una indicacién de objeto directo (de persona o cosa) antes de la definicién
(DPELE);

o indicacidn expresa del régimen preposicional (Clave, GDUEA);

e indicacién del régimen preposicional en el ¢jemplo con la preposicion
destacada tipograficamente (Salamanca, Estudiante) o de su uso sin
destacarla tipograficamente (DPELE).

En el Diccionario Salamancay en el Diccionario del estudiante,]a microestructura
incluye mds informacion sintdctica mediante marcas tipograficas, en DPELE solo se
aporta una indicacién explicita (de objeto) y una informacién implicita no marcada
(del régimen preposicional) en el ejemplo, y en Clave, GDUEA solo se marca
explicitamente el régimen preposicional. En todos se muestran ejemplos de uso. En
los diccionarios anglosajones vemos, en cambio, que la informacién construccional
(que son no una, sino varias estructuras para cadaacepcién) se presenta bien mediante
indicaciones externas al ¢jemplo e ilustradas por ¢él, bien marcadas tipograficamente
en cada ejemplo.
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4. Conclusiones

La gramatica se realiza en las palabras concretas y cada palabra tiene sus
implicaciones gramaticales peculiares. Los diccionarios, obras de referencia de la
lengua, no solo dan cuenta de los significados y de las combinaciones Iéxicas de las
palabras, sino también de su comportamiento gramatical, por tanto esta informacién
debe figurar en ellos de un modo completo y claro, a ser posible explicitamente. No
todos los usuarios saben aprovechar la informacién codificada de los diccionarios,
por lo que los profesores de ELE deben orientar a los aprendientes a interpretarla y
asimilarla.

Los diccionarios bilingties, para cumplir su misién de senalar las diferencias
sintécticas de las dos lenguas confrontadas, estan pertrechados de mds recursos
explicitos que los monolingties de aprendizaje. La lexicografia bilingiie de origen
espanol puede enorgullecerse de contar con un diccionario — el Diccionario Actif -
que, al menos para un nivel inicial de francés, muestra de un modo explicito el uso
sintdctico de las palabras.

Los diccionarios monolingiies de aprendizaje de espafiol incluyen cada vez
mids orientaciones (mediante el contorno, las indicaciones de construccién y los
ejemplos) sobre las implicaciones sinticticas del verbo lemdtico, pero todavia de un
modo no tan explicito ni exhaustivo como los diccionarios learner s anglosajones.
La sola comparacién entre los componentes de la microestructura de unos y
otros repertorios puede aportar ideas para mejorar todavia mds la elaboracién de
diccionarios de espanol para extranjeros. La lexicografia electrénica abre ademds
muchas més posibilidades que la impresa para ofrecer, de un modo funcional,
informacion mds explicita y exhaustiva.
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LA MODALIDAD EPISTEMICA EN ELE:
RETOS EN LA DESCRIPCION DE LA SEMANTICA DE VARIAS
UNIDADES EN MATERIALES DIDACTICOS’

EPISTEMIC MODALITY IN SFL:
CHALLENGES IN THE DESCRIPTION OF THE SEMANTICS
OF SOME UNITS IN A CORPUS OF DIDACTIC MATERIALS

Dr. Damaso lzquierdo-Alegria
ICS, Universidad de Navarra, Espaia

Abstract

Spanish possesses a vast array of items that codify the speaker’s degree of
certainty or doubt (i.c., epistemic modality), such as quizd, igual, seqguramente or sin
duda. Little attention has been devoted to them in the field of Spanish as a Foreign
Language, especially regarding their semantics. The aim of this article is to show that
some of the semantic descriptions of such items reveal inconsistencies in a variety
of didactic sources, and this might hinder students from mastering them. We focus
on three case studies involving (a) where certain items are allocated in the epistemic
scale, (b) how a group of similar expressions is treated, and (c) how the semantics of
an adverb is described vis-a-vis its cognates in other languages.

Keywords: epistemic modality, certainty, doubt, Spanish as a Foreign Language.

Resumen

El espanol dispone de una gran variedad de unidades que codifican el grado
de seguridad o duda del hablante, como guizd, igual, seguramente o sin duda,
ubicadas todas ellas dentro de la categoria de la modalidad epistémica. Estas piczas
han despertado muy poca atencién en el 4mbito de la ensefianza de espaniol como
lengua extranjera (ELE), en especial en lo que respecta a su seméntica. Este articulo

'El presente articulo fue realizado durante una estancia de investigacion en el Departamento
de Estudios Roménicos de la Universidad de Tartu (Estonia), a cuyos integrantes me gustaria
expresar mi agradecimiento. También quisiera agradecer la financiacién recibida del Centro
Tecnolégico ABANTOS, S.L.
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pretende mostrar que algunas de las descripciones semdnticas de tales unidades
presentan no pocas inconsistencias en una seleccion de materiales didécticos, con las
consecuencias negativas que ello puede tener para el aprendiente. Nos centramos en
tres estudios de caso relacionados con (a) el lugar en el que se ubican ciertas unidades
en la escala epistémica, (b) el modo en que se caracterizan algunas expresiones muy
similares, y (c) la forma en que se describe la semdntica de un adverbio frente a sus
cognados en otras lenguas.

Palabras clave: modalidad epistémica, certeza, duda, espariol como lengua
extranjera.

Introduccién

La modalidad epistémica, categoria definida como “(the linguistic expression
of) an evaluation of the chances that a certain hypothetical state of affairs under
consideration (or some aspect of it) will occur, is occurring, or bhas occurred in a possible
world” [Nuyts 2001: 21], abarca diferentes unidades y construcciones cuya funcion
es senalar cudl es el grado de seguridad/certeza o duda del hablante respecto a un
determinado estado de cosas. El espafiol dispone de un rico catdlogo de piezas
especializadas en esta funcién, entre las que se encuentran adverbios como guizd(s),
igual, probablemente, seguramente; locuciones adverbiales como tal vez o sin duda;
construcciones como seguro que; verbos doxdsticos en primera persona como ¢reo o
supongo; el conocido como futuro de conjetura (Serd el cartero) o la perifrasis verbal
deber (de) (Debe de ser el cartero)'.

El anélisis de la modalidad epistémica no ha estado exento de dificultades en la
bibliografia especializada. En palabras de Nuyts [2001: 22]: “/a/lthough it has been
(and continues to be) subject to considerable research effort, epistemic modality is one
of those phenomena which keeps on puzzling linguists”, afirmacién que no ha perdido
vigencia. Incluso el propio estatus de la modalidad epistémica como categoria
lingiiistica ha despertado debates muy polarizados més alld del 4mbito hispanico,
en especial en lo que respecta a su delimitacién ante una categorfa contigua como la
evidencialidad, especializada en la marcacién del modo en que el hablante ha tenido
conocimiento del estado de cosas comunicado (porgue lo he visto, me lo han contado,

! También se ha recurrido a términos como compromiso (epistémico) o probabilidad para
caracterizar la modalidad epistémica. En cualquier caso, parece existir un acuerdo tacito por el
que se considera que esos nombres se refieren a diferentes dimensiones de una misma realidad:
si un hablante manifiesta un alto grado de seguridad respecto a un estado de cosas, se entiende
que lo hace porque considera que existen muchas probabilidades de que haya tenido o vaya a
tener lugar en un mundo posible, y eso implica dotar a su discurso de un fuerte compromiso
epistémico. También existen desacuerdos en la inclusion de ciertas unidades dentro de la
modalidad epistémica, cuestion en la que aqui no nos detendremos.
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lo he inferido, etc.) y que se materializa en espafiol en expresiones como por lo visto,
aparentemente o se ve (que)".

En el 4mbito de ELE, a pesar de que existen indicios de que se trata de “una de
las cuestiones lingiiisticas con mayor indice de erroves entre los estudiantes” [Barrios
2013], la modalidad epistémica no parece haberse institucionalizado como un
drea problematica para el aprendiente, a juzgar por la relativa escasez de trabajos
publicados [Marchante 2005; Cigli¢ 2014; Camacho 2017]. Ademas, la atencién se
ha dirigido hacia las dificultades que implica la posibilidad de combinacién de cada
unidad o construccién con verbos en modo indicativo, subjuntivo, o ambos [Barrios
2013, 2014; Kratochvilovd 2013]. En cambio, la caracterizacién semdntica de cada
una de esas piezas apenas ha sido objeto de una reflexion detenida en ELE.

El objetivo de este articulo es mostrar que la modalidad epistémica constituye
una categorfa poliédrica cuya complejidad ha pasado desapercibida en el aula de
ELE vy, por ello, muchos de los materiales de uso cotidiano por parte de docentes y
aprendientes ofrecen descripciones semdnticas insuficientes o confusas que pueden
terminar infundiendo mas dudas que certezas acerca del comportamiento de las piezas
acogidas dentro de esta categoria. Para ello, nos detendremos en varias cuestiones
sobre su semdntica que no aparecen bien representadas en una seleccion de materiales
variados a los que el alumno de ELE suele recurrir de manera directa o indirecta’.

1. La ordenacién de cada unidad en la escala epistémica

A partir de la definicién reproducida en la introduccién se puede colegir que
la modalidad epistémica se concibe como una categoria de naturaleza gradual,
vertebrada por una escala que abarca desde el midximo grado de certeza hasta la
mayor duda. La ordenacién de las unidades epistémicas en esa escala, contenido que
el Plan Curricular del Instituto Cervantes ya contempla desde el nivel B1%, no es, ni
mucho menos, una labor sencilla.

! Para una visién panordmica de la expresion de la evidencialidad en espanol, cf. Estrada
[2013]; Gonzélez Ruiz et al. [2016]; Izquierdo Alegria [2016]. Su relacién con la modalidad
epistémica ha sido objeto de muchas discusiones: algunos autores defienden que la evidencialidad
es una categorfa independiente frente a la modalidad epistémica; para otros, las dos categorias
mantienen una relacién de inclusién de una dentro de la otra [Dendale y Tasmowski 2001].

* Este articulo no nace con el 4nimo de criticar los materiales analizados, sino que solo
pretende evidenciar que la modalidad epistémica es una categorfa que reviste una mayor
complejidad de la que suele reconocérsele. Muchas de las carencias detectadas en las fuentes
mancjadas no pueden imputarse directamente a los creadores de materiales de ELE, sino que ya
en la bibliografia sobre la modalidad epistémica se documentan multitud de disensiones y dreas
de limites imprecisos.

> Una mencién explicita se encuentra en §8.4 (Adverbios del modus), bajo el epigrafe
“relacionados con la modalidad’, donde se habla de la “escala en el grado de duda’.
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En un manual de ELE como Abanico, por ejemplo, se establecen agrupaciones
entre diferentes piezas epistémicas en torno al “segurémetro’, un termémetro que
mide de manera grafica “e/ grado de seguridad de las hipdtesis que hacemos con cada
grupo de formas” [Chamorro et al. 2010: 101]. El mayor grado de certeza se atribuye
a las perifrasis verbales deber (de) y tener que seguidas de infinitivo. Otro grupo lo
conforman un conjunto heterogéneo de piezas entre las que se encuentran seguro
que'y estoy seguro de que, interpretadas como unidades que sefialan un grado medio-
alto de seguridad. El “segurémetro” de Abanico se completa con otras expresiones,
como es probable/posible que (grado medio de seguridad) o a lo mejor, igual o lo

mismo (bajo)':

— - Deber (de)
Tener gue

"

Sepuro gue
Estoy seguro de que

F 3

s probable que
Fs pasible gue
Prede gue

b J

A lo mejor
Tl -

Lo mismo Q)

Figura 1. Ordenacidn de una seleccidn de unidades modales epistémicas
en el “segurémetro” de Abanico.

Ahora bien, si oponemos deber (de) a seguro que o estoy seguro de gue mediante
un ¢jemplo, parece claro que se desprende una mayor certeza de (1), que contiene
estas dos ultimas expresiones, que de (2), donde figura la perifrasis verbal deber (de):

(1) Seguro que/Estoy seguro de que estd nevando en Helsinki.
(2) Debe (de) estar nevando en Helsinki.

Larazén porlaque se produce este efecto tiene que ver con ladiferente naturaleza
de la semdntica de unas y otras unidades. Esta diferencia emerge de manera mucho
mds evidente cuando nos planteamos una situacién en la que se demuestra que el

! Entre las piezas mencionadas se intercalan otras en Abanico cuya ubicacién en la escala
epistémica todavia resulta mds compleja, como los verbos doxdsticos supongo o creo, o el
modalizador de opinién para mi, entre muchas otras. Para una mayor claridad expositiva, hemos
optado por omitirlas en la figura 1 y centrar nuestra atencién en aquellas unidades en las que
ponemos el foco en esta seccidn.
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estado de cosas descrito en la proposicion sobre la que estas unidades inciden no
coincide con la realidad. En ese caso, la imagen del emisor de un enunciado como
(1) se ve afectada de forma negativa, dado que, al escoger las secuencias seguro gue o
estoy seguro de que, el hablante hace patente su certeza de que estédn cayendo copos de
nieve en Helsinki, cuando, en realidad, el tiempo es inmejorable. Ello se debe a que
transmitir un elevado grado de seguridad implica asumir un compromiso epistémico
muy alto respecto a un estado de cosas.

En cambio, si el hablante hubiera optado por un enunciado como (2),lafaltade
correspondencia entre el estado de cosas descrito en la proposicidn y el que realmente
estaba produciéndose no tiene el mismo impacto en su imagen: mediante la perifrasis
verbal deber (de), el hablante indica que, de acuerdo con los indicios que tiene a su
alcance, lo més verosimil es interpretar que Helsinki se encuentra en ese momento
bajo un manto de nieve. En ese sentido, si los indicios disponibles mantenian una
relacion evidente con el estado de cosas descrito y, por ello, era razonable pensar que
estaba nevando en Helsinki, el hecho de que, en realidad, la ciudad esté disfrutando
de un sol radiante no supone un perjuicio de la imagen del hablante: imaginemos
que el enunciado (2) forma parte de una conversacién durante el mes de diciembre.
En cambio, la imagen del emisor si se habria visto afectada muy negativamente si
los indicios disponibles no hubieran hecho verosimil asignar esas condiciones
meteoroldgicas a la ciudad de Helsinki (por ¢jemplo, en pleno mes de agosto).

Estas diferencias muestran que la perifrasis verbal deber (de) presenta una
dimensién evidencial de la que carecen las construcciones de (1): con deber
(de) tan solo se evalta la verosimilitud de ese estado de cosas segun los indicios
disponibles, pero no se indica el grado de seguridad que se tiene al respecto; en otras
palabras, se estd sefialando que ese estado de cosas no es més que el resultado de
una inferencia esencialmente dependiente de los indicios disponibles. Este no es el
caso de construcciones como seguro que o estoy seguro de que, con las que el hablante
simplemente transmite cudl es su grado de seguridad al respecto. Evidentemente, para
alcanzar un alto grado de certeza, el hablante habra tenido a su disposicién ciertos
indicios que le habrdn ayudado a emitir ese juicio epistémico, pero, al emplear seguro
que o estoy seguro de que, esos indicios quedan en un segundo plano y lo que prevalece
es la evaluacién epistémica por la que comunica su seguridad, lo cual implica asumir
un alto compromiso. Esa evaluacién ya esta, pues, desgajada del proceso inferencial
originario, por lo que el hablante ya no podré escapar al escrutinio de la realidad.

Lo cierto es que la consideracién de que deber (de) se encuentra en el extremo
superior de la escala epistémica, por encima de seguro que o estoy seguro de que, no es
exclusiva de Abanico: el manual Nuevo Prisma CI, por ejemplo, ordena de la misma
manera estas unidades. Y tampoco el origen de esta ubicacién se encuentra en los
materiales de ELE, sino que es una reminiscencia de varias obras clésicas sobre la
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modalidad epistémica. Asi pues, una escala como la de Palmer [1986] ya situaba en
el extremo de la seguridad o del compromiso epistémico fuerte el verbo equivalente
en inglés, must, frente a otros verbos modales de duda o de compromiso epistémico
débil (may, might).

El hecho de que la perifrasis verbal deber (de) disponga de esa dimensién
evidencial la convierte en un miembro particular de la némina de unidades
epistémicas y, por ello, su ubicacién dentro de una escala cuyo cometido es graduar
la seguridad del hablante se revela mucho mas dificil. Cabria, pues, plantearse si
realmente tiene sentido aspirar a ordenar cada una de las piezas y construcciones
acogidas bajo el paraguas de la modalidad epistémica dentro de una tinica escala.

Squartini [2008], por ejemplo, idea una escala alternativa que alcanza desde
los verbos modales dednticos del francés devoir y del italiano dovere (andlogos a
deber (de)) hasta el futuro epistémico (Sara il postino[it], Ce sera le facteur(fr], Serd
el cartero[spa)), que también cuenta con una dimensién evidencial inferencial.
Ahora bien, Squartini no concibe esa nueva escala como un eje que regula el grado
de certeza o de compromiso epistémico del hablante, sino que tiene que ver con
el tipo de indicios manejados para inferir el estado de cosas en cuestién: abarca
desde la fundamentacidn en indicios sensoriales verosimilmente vinculados con ese
estado de cosas (deber de) hasta meras conjeturas basadas en indicios muy escasos
o pricticamente inexistentes (futuro epistémico). Una propuesta como esta podria
resultar relevante para replantearse el modo en que se describen algunas unidades
analizadas en la 6rbita de la modalidad epistémica. Cabria, pues, repensar si sigue
teniendo sentido intentar localizar todas estas piezas dentro de una unica escala
segin el mayor o menor grado de seguridad codificado, o si bien serfa oportuno pasar
a un modelo multidimensional en el que se manejen otros criterios de clasificacion
adicionales.

2. La distincion de unidades de significado similar

Tal y como se ha mostrado en §1, los diferentes puntos que se marcan dentro de
la escala epistémica no suelen estar reservados para una tnica unidad o construccién,
sino que estos a menudo estin poblados por un grupo mis o menos numeroso de
ellas. En Abanico, por ejemplo, los adverbios y locuciones adverbiales za/ vez, a lo
mejor, igual, quizds'y lo mismo forman parte de un conjunto de expresiones a las que
se asigna un grado medio-bajo de seguridad [Chamorro et al. 2010: 102]. Este tipo
de agrupaciones pueden plantearle al estudiante dudas acerca de las condiciones
de uso de cada unidad y parecen alentar la interpretacién de que las piezas que las
conforman son siempre intercambiables.

El aprendiente més aventajado, ante la ausencia de indicaciones mds precisas,
puede terminar indagando en otros materiales. Si acude a una obra lexicogrifica
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como el Diccionario de la Lengua Espariola, no logrard despejar esas dudas, pues
sus definiciones de zal vez, a lo mejor, igual'y lo mismo remiten a quizd. Las tnicas
pistas que obtendra son las marcas de que lo mismo e igual son unidades propias
de un registro coloquial. Algo similar hallard en un diccionario de ELE como el
Diccionario Salamanca [ Gutiérrez Cuadrado 2002]".

En este silencio descriptivo, algunos manuales de ELE sugieren ciertos criterios.
En Nuevo Prisma CI [Vizquez Fernandez et al. 2011], por ejemplo, estas unidades se
clasifican en dos grupos. Uno de ellos lo conforman a lo mejor ¢ igual, caracterizadas
de la siguiente manera: “E/ hablante introduce una hipdtesis nueva que se le ocurre en
el momento de su_formulacion. El grado de probabilidad es bajo, a veces remoto.” El
adverbio quizd y la locucion tal vez se sittian en otro grupo, junto a probablemente,
posiblemente 'y seguramente, bajo esta descripcion: “El hablante introduce una
informacidn que ha pensado y valorado, pero que resulta nueva para el receptor del
mensaje. El significado de cada exponente y el modo verbal elegido determina el grado
de probabilidad” [Vizquez Ferndndez et al. 2011: 129].

Nuevo Prisma CI otorga, pues, un protagonismo inusitado a un criterio por el
que se establece una distincién categérica entre dos grupos de unidades similares:
el mayor o menor grado de reflexién que se esconde tras la hipdtesis formulada.
Compirese el papel asignado a este pardmetro en el mencionado manual con las
siguientes palabras de Fuentes [2011: 82-83] sobre el adverbio igual:

El hablante expone algo que podria ser verdad, puede ser aquello que cree, pero ni
siquiera lo asevera como creencia propia, sino que lo propone, de forma atenuada,
y admite que pueda estar equivocado. Puede ser algo que se le acaba de ocurriv, que
avanza sin implicarse personalmente en la asercion. En este contexto alterna con
‘quizds’, “a lo mejor”.

Fuentes [2011] no considera que el adverbio ignal se emplee de manera
sistemdtica como marca de modalidad epistémica tan solo cuando la hipétesis
formulada no se ha visto precedida de una profunda reflexién, sino que tnicamente

! Tampoco obtendrd muchos mis datos en otras obras de referencia como la Nueva gramitica
de la lengna espasiola o la Gramdtica descriptiva de la lengua espariola: apenas se proponen
diferencias explicitas entre estas unidades y, cuando ello ocurre, la atencién se dirige a cuestiones
mds bien estructurales como la seleccién de verbos en modo indicativo o subjuntivo [RAE et al.
2009: §25.14i-k] o su posibilidad de uso en ciertos tipos de oraciones, como las interrogativas
[RAE et al. 2009: §30.111]. Solo parecen tratarse con algo mds de detenimiento algunos
marcadores de modalidad epistémica propios de ciertas variedades diatépicas, como capaz gue
o por abi [Kovacci 1999: 758, §11.5.1.2; RAE et al. 2009: §17.8i, §3011j], caracterizadas como
locuciones adverbiales propias del habla de diferentes paises americanos que marcan un grado
medio-bajo de seguridad.
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plantea que esta es una de sus posibilidades de uso, que, ademds, no solo comparte
con alo mejor, sino también con quz'za’s.

No es esta la inica diferencia seméntico-pragmdtica propuesta en la bibliografia.
Cornillie [2010], por ejemplo, sehala que a lo mejor ¢ igual desempenan una
importante funcién interaccional de regulacién de turnos en la conversacién, ya que
a menudo sirven para invitar al interlocutor a que confirme o rechace un punto de
vista, a diferencia de quizd, més proclive a figurar en turnos de habla mas largos con
un potencial interaccional mucho menor.

Mis alld de estas apreciaciones, son abundantes los estudios que apuntan a
diferencias relativas a su adscripcion a ciertas variedades diatdpicas, diastriticas o
diafésicas. Woehr [1972] ya mostré que la locucidn 4/ vez era mis frecuente en el
espaiiol americano que en el peninsular. Troya [2015], en un estudio mucho mds
reciente, refrenda esta tendencia, aunque detecta que en su corpus, constituido por
novelas, la variable “autor” resulta mas explicativa, lo cual lleva a entender que en
ocasiones la preferencia por una u otra unidad puede ser una cuestién idiolectal. El
Diccionario de marcadores discursivos para estudiantes de espariol como segunda lengua
[Holgado Lage 2017] ofrece indicaciones que siguen la estela de estas obras: 2 /o
mejor, ignal y lo mismo llevan la marca “informal/oral’, de zal vez ¢ igual se dice que
son menos frecuentes, 2 /o mejor se considera mas propio del espanol peninsular y
quizd(s) se caracteriza como “un marcador bastante neutro [que] puede utilizarse en
diversos registros” [Holgado Lage 2017: s.v. quizd(s)).

Estas reflexiones muestran que, si bien pueden identificarse algunas unidades
modales epistémicas cuyo comportamiento semdntico-pragmdtico parece muy
similar, suelen existir pequenas diferencias por las que unas piezas son mds esperables
que otras en ciertos contextos. La ausencia de cualquier indicacién favorece que los
aprendientes las consideren siempre intercambiables, algo que no serfa deseable,
en especial en niveles altos. No obstante, tampoco serfa adecuada la formulacién
de criterios demasiado categéricos para establecer oposiciones entre unidades muy
similares cuando en no pocos casos si pueden intercambiarse con facilidad. Lo
éptimo serfa incorporar unas breves referencias sobre algunas de sus particularidades
de uso adaptadas al nivel del aprendiente, que pueden ser desde explicaciones sobre
contextos que parecen estarles vedados a algunas piezas, hasta meras indicaciones de
su mayor frecuencia en el habla coloquial o en ciertas variedades diatépicas.

3. Sobre los cognados: el caso de seguramente

Algunas unidades y construcciones modales epistémicas no le resultarin
completamente desconocidas al alumno, sino que este, en muchos casos, hallard
similitudes con piezas anédlogas en su lengua materna. Por ejemplo, son muchos los
idiomas en los que un verbo modal dedntico ha desarrollado un valor epistémico
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similar al de deber (de), como el italiano (dovere), francés (devoir), inglés (must) o
alemdn (miissen). Esta coincidencia supone una ayuda obvia para el aprendiente,
que, en caso contrario, podria considerar inesperado que un verbo dedntico pueda
desempefar una funcién epistémica, como en (2). Ahora bien, tales semejanzas
también pueden convertirse en una fuente de confusiones si el comportamiento
de esa unidad andloga presenta notables diferencias. Por ejemplo, si bien en otras
lenguas romances el futuro también ha adquirido una funcién epistémica, esta no
estd sujeta a las mismas restricciones en cada idioma [Squartini 2001]: en francés
se limita a los verbos étre y avoir y al futuro anterior [Dendale 2001: 4], pero en
espafiol puede producirse con cualquier verbo y tanto con el futuro perfecto como
con el simple.

Las confusiones que este tipo de desajustes pueden provocar son ain mds
patentes con cognados que presentan diferencias semdnticas significativas. Un caso
muy representativo es el del adverbio seguramente y su cognado italiano sicuramente.
En espanol, seguramente no marca el méximo grado de certeza del hablante (al
emplearlo no indica que estd seguro del estado de cosas en cuestién), sino un grado
medio-alto de seguridad, en un punto intermedio entre probablemente o posiblemente,
por un lado, y seguro que o sin duda, por otro'. La semintica del adverbio italiano
sicuramente presenta importantes diferencias, pues codifica un grado de seguridad
mucho mayor que su cognado espanol, semejante al de la locucién adverbial senza
dubbio (“sin duda”) [Colella 2018].

Los materiales de ELE suelen advertir de que el adverbio espanol seguramente
no marca la plena seguridad del emisor, pero en ocasiones el modo en que esta
indicacidn se presenta puede contribuir a infundir méds dudas. En el Diccionario de
espariol para extranjeros [Maldonado 2002], por ejemplo, seguramente se define, con
buen criterio, como “de manera bastante probable’, pero, a continuacion, se aporta el
adverbio seguro como sinénimo. En el libro de texto Abanico, por su parte, al lado del
“segurémetro’, aparece destacada la siguiente advertencia: “Seguro que... Estoy seguro
de que... Seguramente... Son siempre marcadores de hipdtesis. ;No se utilizan cuando
estds seguro!” [Chamorro et al. 2010: 101].

Si bien estas descripciones son parcialmente correctas, la equiparacion a seguro
(que) o estoy seguro de que resulta discutible. La explicacién que ofrece Abanico
requiere una matizaciéon fundamental. Tal y como se indica en ese manual, es cierto
que no solo seguramente, sino también seguro que y estoy seguro de que excluyen la
plena seguridad del hablante. Asi pues, ninguno de los enunciados (3-4) resulta

! Esa erosion del elevado grado de certeza codificado por el adjetivo de base (seguro) en
seguramente no es exclusiva ni del espafiol ni de esta pieza. También ocurre en francés con sans
doute (literalmente, “sin duda”), que marca un grado medio-alto de seguridad, menor que el de la
locucidn sans aucun doute (literalmente, “sin ninguna duda’”; cf. Colella [2018]).
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plausible si el hablante los emite mientras pasea por Helsinki y ve c6mo se estd
acumulando una compacta y abundante nieve:

(3) Seguro que/Estoy seguro de que estd nevando en Helsinki.
(4) Seguramente esté nevando en Helsinki.

Estas expresiones repelen la plena factualidad del estado de cosas en cuestion:
si el hablante considera algo como plenamente factual (porque, por ejemplo, lo ha
constatado de manera directa), el uso de estas piczas no es posible.

Ahora bien, en ausencia de otras indicaciones, el aprendiente interpretard que el
grado de seguridad que codifican las tres unidades es idéntico, cuando, en realidad, el
adverbio seguramente se encuentra mds abajo en la escala epistémica que seguro que
y estoy seguro de que.

Otra herramienta a la que el alumno puede acudir es una pagina web como
Linguee (Www.linguee.es), que, en cada busqueda, en lugar de una definicién, ofrece
textos reales con la expresion buscada y sus traducciones a otras lenguas. Se trata de
un recurso de gran utilidad, ya que los datos que presenta no son sino el producto
de la reflexién de traductores profesionales en su prictica laboral. Cuenta con una
capacidad explicativa muy provechosa para unidades de significado funcional, para
cuya comprension puede resultar més claro acceder a ejemplos que ilustran su uso y
sus equivalentes en traducciones.

Una btsqueda del adverbio espafiol seguramente y de sus traducciones al italiano
arroja un resultado interesante: si nos detenemos en los primeros quince ejemplos
que ofrece Linguee, vemos una relativa heterogeneidad en las traducciones, con ad-
verbios que indican un grado medio-bajo de certeza como forse (quizd) o probabilmente
(probablemente) y piezas que marcan un grado de seguridad muy elevado (senza dubbio,
Simmmmte). Seis de esos quince testimonios se corresponden con este segundo caso,
a pesar de que la posicién que el adverbio seguramente ocupa en la escala epistémica
estd por debajo de la de senza dubbio y sicuramente. Y ello pese a que todos esos textos
son las traducciones oficiales de debates parlamentarios y de otros documentos de las
instituciones europeas integrados en corpus paralelos como EuroPar! [Tiedemann
2012]. Véase el siguiente caso, extraido directamente de este corpus:

(5) E un errore abbastanza grave di traduzione, e sicuramente in italiano ¢ stato
tradotto male.

(6) Se trata de un error de traduccidn bastante grave y seguramente se ha
traducido mal.

(7) 1l Sagit d’une erreur de traduction assez grave, et #/ ne fait pas de doute que
cela a été mal traduit en italien.

(8) I feel sure that the Italian is a mistranslation.
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El texto original en italiano contiene el adverbio de epistemicidad fuerte
sicuramente, lo cual se refleja con fidelidad en las traducciones al francés (i ne fair
pas de doute que, “no hay duda de que”) e inglés (I feel sure that, “estoy seguro de
que”), pero no en espaiol, donde la presencia de su cognado seguramente implica
una reduccion de la certeza atribuida al emisor original.

En esta seccién se han recopilado varias muestras que evidencian que el
tratamiento que recibe un adverbio como seguramente propicia su equiparacién con
el italiano sicuramente, a pesar de codificar grados diferentes de certeza.

4. Conclusién

En el presente articulo hemos mostrado a través de una selecciéon de materiales
variados que la modalidad epistémica es una categoria que, pese a no haber suscitado
un gran interés en ELE, oculta importantes dificultades descriptivas que no siempre
logran resolverse con éxito en las fuentes a las que el aprendiente y el docente
suelen recurrir. En concreto, hemos sefialado cémo el tratamiento que recibe
la caracterizacién seméntica de diversas unidades modales epistémicas presenta
importantes carencias que pueden generar abundantes dudas en el aprendiente. Esta
cuestion se ha ilustrado a través de tres estudios de caso: las disensiones y problemas
que se derivan de la ordenacién de algunas piezas dentro de la escala epistémica,
la busqueda de criterios relevantes para establecer oposiciones entre unidades que
codifican un grado de certeza similar y la recopilacién de indicios que favorecen
la errénea interpretacién de que el adverbio seguramente presenta un semantismo
similar al de cognados como el italiano sicuramente.
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RECURSOS DIDACTICOS PARA EL USO DE TEXTOS HISTORICOS
EN LA ENSENANZA DE ELE

EDUCATIONAL RESOURCES FOR THE USE OF ANCIENT TEXTS
IN SFL CLASSROOM

Dr. Vicente J. Marcet Rodriguez
Universidad de Salamanca, Espaia

Abstract

The aim of this paper is to offer a series of resources to approach the history of
the Spanish language to foreign students in a different and enjoyable way. Firstly,
we describe the main existing studies and manuals to teach the history of Spanish
to foreign students. Secondly, we present the main sources and web pages to obtain
facsimile reproductions of ancient texts and we propose a series of activities to carry
out a session on the history of Spanish in the classroom.

Keywords: history of Spanish, Spanish as a foreign language, ancient texts.

Resumen

El propésito de este articulo es ofrecer una serie de recursos para acercar la
historia de la lengua espafiola a los estudiantes de ELE de una forma diferente y
amena. En primer lugar, describimos los principales estudios y manuales existentes
para ensefiar la historia de la lengua a estudiantes extranjeros. En segundo lugar,
presentamos las principales fuentes y paginas web para obtener reproducciones
facsimilares de textos antiguos y proponemos una serie de actividades para llevar a
cabo una sesién sobre historia del espaiol en el aula de ELE.

Palabras clave: historia del espariol, espariol para extranjeros, textos antiguos.

Introduccién

Para aprender y dominar una lengua extranjera, como es sabido, no basta solo
con conocer parte de su vocabulario y las reglas gramaticales para combinarlo;
es necesario también estar familiarizado con las normas sociales del uso de esa
lengua. Es decir, como bien se destaca en el Marco Comiin Europeo de Referencia
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para la enseianza y aprendizaje de lenguas, para saber manejarse adecuadamente en
una lengua es importante poseer no solo la competencia lingiifstica (que engloba
la competencia léxica, la gramatical, la semdntica, la fonolégica, la ortogrifica
y la ortoépica), sino también la competencia sociolingiiistica y la competencia
pragmadtica (referida tanto a la competencia discursiva como a la funcional).

Dentro de la competencia sociolingiiistica, se encuentra el conocimiento de
las variedades de la lengua, que se manifiesta a través de tres aspectos: la variacién
diatdpica (o geogrifica o espacial), la variacién diastritica (o sociolingiiistica)
y la variacién diafésica (donde se engloban los distintos registros o estilos). La
competencia sociolingiiistica, pues, es la que nos permite conocer y emplear
correctamente los distintos registros de una lengua (entre los que se encuentran
el solemne, el formal, el neutral, ¢l informal, el familiar y el intimo), asi como
reconocer los distintos marcadores lingiiisticos propios de una clase social, grupo
étnico o grupo profesional, e identificar los rasgos de un hablante determinados por
su origen geografico.

Pero existe un cuarto aspecto en el que se puede manifestar la variacién en
una lengua: el diacrénico o histérico, es decir, la variacién lingiiistica a lo largo del
tiempo. Obviamente, un hablante no nativo, asi como uno nativo, para manejarse
adecuadamente en una lengua no necesita tener conocimientos sobre los procesos
histéricos de la misma ni sobre estadios pretéritos. Sin embargo, como han apuntado
algunos lingiiistas, en el caso de los profesores de ELE este conocimiento tampoco
estd de mds. Asi, como sefiala Torrens [2007: 13]:

Conocer el pasado del espariol es, lejos de lo que podria pensarse, una de las
herramientas mds titiles y pricticas para investigadores, profesores y todo aquel
interesado en cualquier aspecto de la lengua o la litevatura espaiolas. Esto es
ast porque el estudio diacrénico de la fonética, morfosintaxis o el léxico siempre
ayudard a entender el estado actual de la lengua y las razones que han conducido
a él, lo que, a su vez, facilitard el aprendizaje y adquisicion del espariol y un mayor
dominio del mismo.

Algo similar indicaba Folgar [2005: 406] sobre la conveniencia de los
estudios sobre historia de la lengua espafiola en la formacién de profesores en los
planes universitarios, y que perfectamente puede extenderse al ambito de estudio
internacional:

La historia de la lengua espaiola merece una atencion deteniday un espacio amplio
en la ensenianza universitaria de Filologia Hispdnica, puesto que la perspectiva
histérica en la lingiiistica no es un mero complemento (mds o menos erudito, con
todas las connotaciones negativas de este vocablo) a nuestro conocimiento de las
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lenguas, sino que constituye una guia para entender cabalmente por qué una
lengua ha llegado a ser lo que es y como ha alcanzado el estatus en que se encuentra
en el presente.

1. Estado de la cuestion

No son muchos los estudios que se han publicado sobre la conveniencia de
la ensefanza de la historia del espanol en el 4mbito filoldgico, pero es interesante
sefialar que las primeras investigaciones se centraron en el 4mbito de la ensefianza
del espanol como lengua extranjera. Podemos destacar, entre los primeros estudios,
la investigacién de Bravo [1994], que comprende una serie de reflexiones sobre las
ventajas de los conocimientos de latin para la explicacién de algunas cuestiones sobre
fonética, etimologfa o léxico en la ensenanza del espanol como lengua extranjera.

En una linea similar se encuentra el estudio de Fernandez [1997], en el que se
subrayan los beneficios del empleo de textos medievales para la ensefianza de espanol
a estudiantes luséfonos, debido a las mayores similitudes morfosinticticas y léxicas
existentes entre el castellano medieval y el portugués moderno.

El trabajo de Berta [1998] se centra igualmente en el uso de la evolucién de
la lengua espanola a lo largo de la historia para tratar de explicar determinados
fenémenos sincrénicos (como la formacién de nuevos sustantivos femeninos) en el
aula de espafiol como lengua extranjera.

En una linea similar, el trabajo de Terrado [2000] destaca la utilidad del uso de
textos medievales y de los Siglos de Oro en la ensenanza del espafiol como lengua
extranjera para la explicacion del origen de determinadas expresiones coloquiales.

A estos trabajos, aunque no se encuentre dedicado al espaiol, podemos sumar
el estudio de Mosquera [1998], que defiende la conveniencia del estudio del latin y
del inglés antiguo para el aprendizaje del inglés moderno como lengua extranjera
por parte de estudiantes espaoles, ya que permite explicar mejor determinadas
cuestiones de cambio fonético, morfoldgico y léxico.

Ya en el siglo XX, podemos destacar la publicacién por parte de Torrens [2007]
del primer manual dedicado a la ensefianza de la evolucién y la historia externa de
la lengua espanola en el dmbito de la ensefianza del espaniol como segunda lengua,
destinado a la formacién de profesores. Como sefala la autora:

este libro pretende servir al profesor de espariol como L2y a estudiantes de filologia
extranjeros de introduccion o guia bdsica para el conocimiento de la evolucién
y la bistoria de la lengua espariola, con un enfoque prictico que pone de relieve
la utilidad de esta disciplina no sélo para la comprension de los textos antiguos,
sino también para la mejor comprension del funcionamiento del espariol actual
[ Torrens 2007: 20].
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El manual, que consta de catorce capitulos, puede dividirse en tres partes:
la primera (capitulos 1-7) estd dedicada a los principales cambios fonéticos,
morfosinticticos y Iéxico-semdanticos operados a lo largo de la formacién del espaiiol
desde sus inicios latinos; la segunda parte (capitulo 8) se centra en la historia de
la ortografia del espafiol, con especial atencién al estudio de determinadas letras y
digrafos; finalmente, la tercera parte (capitulos 9-14) estd dedicada a la historia del
espanol en su contexto histérico y filolégico-literario. Cada capitulo finaliza con una
serie de ejercicios, cuyas soluciones se recogen al final del manual. Asimismo, en los
capitulos del tercer bloque, se incluye también un comentario filoldgico sobre un
texto u obra literaria representativos de alguna de las etapas de la historia del espanol.

Este manual puede complementarse con el publicado pocos afios después
por Pons [2010], cuyos principales destinatarios son los estudiantes universitarios
de Filologia Hispénica, a quienes ofrece “un recorrido guiado por la historia del
espaniol de ayer a hoy a partir de ejercicios y tareas reseriados y explicados para que
puedan trabajarse de manera autdénoma y complementaria a las clases convencionales
de historia de la lengua” [Pons 2010: 10]. Conviene destacar que el manual estd
igualmente pensado tanto para estudiantes de universidades espafiolas como para
alumnos que estudien espafiol como segunda lengua en universidades extranjeras. El
manual consta de cuatro capitulos dedicados, respectivamente, a la historia externa
del espafiol, la evolucién de su sistema fonoldgico, la morfosintaxis y los cambios
léxicos y semdnticos. En total, el manual recoge mas de trescientos setenta ejercicios,
con sus soluciones, con los que el estudiante, pero también el profesor de ELE,
puede llevar a cabo un completo recorrido de forma auténoma por la historia del
espafiol. Incluye, también, un apéndice en el que se dan pautas para la bisqueda de
ejemplos histéricos para la explicacién de fenémenos lingtiisticos, la exposicion de la
evolucién de una palabra desde el latin hasta el espafiol actual y sobre cémo realizar
un comentario lingiiistico de un texto antiguo del espanol.

También para acercarse a la historia de la lengua espanola desde un punto de
vista practico y autodidacta puede emplearse el manual de Bustos et al. [1993], si bien
tiene la desventaja de que no se encuentra especialmente concebido para estudiantes
extranjeros y de que no ofrece soluciones (aunque si bibliograffa de referencia) para
los mas de ochocientos ejercicios propuestos sobre fonética, morfologia y sintaxis
histéricas del espafol.

Aunque mds antiguo, también puede encontrérsele alguna utilidad a los dos
volimenes del manual de Lazaro Carreter [1972] sobre la historia de la lengua
espaﬁola. Concebido igualmente como un manual de orientacidén universitaria,
ofrece un completo recorrido por la historia interna y externa del espanol a través
de diversos ¢jercicios, si bien también presenta el inconveniente para los estudiantes
de que no se ofrecen las soluciones de los mismos. El manual pretende dar respuesta
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a cuestiones tan interesantes como la procedencia y las etapas de la formacion del
espanol, sus relaciones con otras lenguas, el origen de la diversidad lingiiistica de
la Peninsula Ibérica o las caracteristicas del espaiol de América. Asimismo, los
ejercicios précticos, en palabras del autor [Lézaro 1972: 7], pretenden:

o  Aumentar el conocimiento de los recursos idiomdticos, tanto léxicos como
gramaticales, de los alumnos.

o Movilizar los conocimientos que ya tienen, pero que no ponen en prictica.
Dicho en términos precisos, tales ejercicios tratan de que el empleo efectivo del
idioma apele constantemente a la competencia lingiiistica, sin duda superior,
que el alumno posee, de tal modo que no caiga en rutinas inexpresivas.

o Corregir multitud de errores que se producen en el uso individual o colectivo de
la lengua espaiola.

Junto a estos manuales, existen otros varios dedicados a la historia interna y
externa del espafiol, aunque, en lo que respecta a la ensenianza del espafiol como
lengua extranjera, resultan menos interesantes porque no llevan a cabo propuestas de
actividades practicas. Una descripcion critica de los principales manuales empleados
como apoyo bibliografico en las asignaturas universitarias sobre historia de la lengua
puede encontrarse en Folgar [2005], donde también se habla de la importancia de
las clases practicas y las dificultades intrinsecas que contribuyen a que los contenidos
de esta materia resulten particularmente arduos para la mayoria de los estudiantes,
debido, entre otros factores, a la escasa familiaridad del alumnado con la perspectiva
diacrénica de la lengua, la radical novedad metodolégica de las asignaturas de
diacronia o la ausencias de conocimientos previos sobre el latin.

Igualmente, Pons [2015] ha dedicado un articulo a ofrecer un anélisis critico
de los principales manuales empleados en la ensefianza universitaria de la historia
de la lengua espafiola en el que también lleva a cabo una interesante descripcién
de algunos recursos tecnoldgicos innovadores relacionados con las redes sociales,
como es el caso de los blogs o Twitter, con los que conseguir la motivacién de los
estudiantes en la ensefianza de la historia de la lengua espanola.

Finalmente, aunque dedicado a la ensenanza del espanol como lengua materna
a estudiantes de Bachillerato, puede resultar muy interesante para los niveles més
avanzados de la clase de espanol como lengua extranjera la propuesta de Vicente
[2016]. Se trata de un articulo sobre la ensefianza de la pronunciacion del castellano
medieval, si bien se aborda la cuestion desde un enfoque instrumental de la lengua,
ya que la nueva metodologfa propuesta se plantea como un medio de desarrollar
la competencia literaria de los estudiantes, a través de la promocion lectora de
textos literarios medievales. El articulo se centra en la descripciéon de una secuencia

did4ctica basada en el uso del recurso electrénico HISPROCAST (Historia de la
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Pronunciacién de la Lengua Castellana)!, que ofrece la reproduccién oral en linea de
una seleccién de textos medievales, entre los que se encuentran el Libro de Alexandye,
los Milagros de Nuestra Sesiora, el Sendebar, el Libro del caballero Zifar, el Libro de
buen amor o las Siete partidas, entre otros.

Como senala el autor, se trata de permitir un “acercamiento directo a los textos
y a su interpretacion literaria a partir de experiencias lectoras personales”, como uno
de “los cauces mas sobresalientes a la hora de promover la lectura en el 4mbito de la
educaciéon” [Vicente 2016: 308]. Se pretende con ello integrar la lectura de textos
literarios histéricos y la conciencia idiomatica, con el propdsito de formar lectores
mas competentes en la lectura de los textos literarios mds representativos de cada
época de la historia de la literatura espafiola.

2. Objetivos

El propésito de este articulo es dar a conocer una serie de recursos con los que
ofrecer a los estudiantes de espafiol no nativos una visién practica y general de la
historia del espafiol de una forma amena y diferente, distinta a la que se pueden
encontrar en uno de los manuales existentes. Estd basada en nuestra experiencia
profesional como docente invitado en varias universidades de Francia y Estados
Unidos, donde fueron impartidos diversos seminarios dirigidos a estudiantes de
licenciatura y doctorado, futuros profesores de espafiol a extranjeros. La actividad,
de una o dos horas de duracidn, estaba, por lo tanto, concebida originariamente para
estudiantes universitarios de lengua espafiola, pero se puede emplear igualmente,
aunque con un grado menor de exigencia, en otros niveles educativos en el dmbito
de la ensefianza de espanol a hablantes no nativos.

Asimismo, queremos realizar en este articulo una breve descripcién de los
principales estudios que se han dedicado a analizar las ventajas de trabajar la historia
de la lengua en clase de ELE, asi como presentar los manuales sobre historia del
espanol diseniados para extranjeros o que también pueden emplearse con estudiantes
de ELE debido a su concepcidn principalmente practica y autodidacta. Estos manuales
resultardn igualmente una buena gufa para el profesor de ELE que desee profundizar,
desde un punto de vista practico, en sus conocimientos sobre la historia del espanol.

3. Recursos didacticos
Los recursos que presentamos estdn pensados inicialmente para ser trabajados
con estudiantes universitarios no nativos que estén cursando la especialidad de

! Disponible en https://hisprocast.webnode.es/fotogaleria/. En la pdgina, “junto con el
archivo de grabacidn, se facilita el fragmento textual correspondiente en PDEF, con el fin de que el
estudiante pueda seguir la lectura oral observando la correspondencia existente entre las grafias y su
forma de pronunciarlas” [ Vicente 2016: 313].
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espanol (a nivel de grado, méster o doctorado) en una universidad extranjera.
Aunque, como hemos manifestado anteriormente, puede resultar interesantes para
los restantes estudiantes de ELE, tratados, eso si, con unos niveles més bajos de
exigencia.

Consideramos que resulta muy oportuno introducir nuevas técnicas y recursos
didécticos de acercamiento a los textos de épocas pasadas que permitan una mejor
contextualizacién de los mismos, no solo desde un punto de vista lingtiistico, sino
también histérico o cultural. Si aceptamos que todo texto, sea o no literario, es
reflejo de una época — de su pensamiento y su cultura—, igualmente puede decirse de
la lengua, por lo que, en nuestra opinidn, resulta muy adecuado que los estudiantes
tengan unos conocimientos bésicos — acordes con su etapa educativa de formacién -
sobre los usos lingtiisticos de las distintas etapas que configuran la historia del
castellano.

Asimismo, un mejor conocimiento de la historia de la lengua por parte de los
docentes y los estudiantes permitird un mejor acercamiento a los textos literarios de
la Edad Media y de los Siglos de Oro en su versién original [ Torrens 2007; Vicente
2016]. También sirve, como ya han sefialado otros autores [ Torrens 2007: 14], para
ilustrar mejor algunos aspectos del cambio lingiiistico que afectan a la situacién
actual del espafiol, como puede ser la pérdida de /d/ intervocdlica en el registro
informal. Asimismo, conocer la historia del espafiol, como también ha sefialado
Torrens [2007: 14y 15] puede facilitar a los estudiantes el aprendizaje de otra lengua
romanica (como el italiano, el francés, el portugués o el rumano), por las relaciones
de semejanza que, especialmente en el periodo medieval, se daban entre el castellano
y las demds lenguas procedentes del latin.

Proponemos como actividad dedicar una clase, de una o dos horas de duracidn,
a ofrecer a nuestros estudiantes una visién diferente y directa de alguno de los
estadios de la historia de la lengua espafola a través de la lectura en el aula, de forma
conjunta, en voz alta y guiados por el profesor, de la reproduccion facsimilar de
textos originales escritos en espanol antiguo, desde el siglo XIII, época en la que se
generaliza la sustitucién del latin por las lenguas romances en la escritura, hasta el
siglo XVIIL

La reproduccion facsimilar de los textos se puede obtener a través de manuales
especializados o también de paginas webs. En el primer caso, puede usarse como
referencia el manual de paleografia y diplomatica de la UNED [Marin 1991], en
dos volumenes, que cuenta, ademds, con un tercer volumen de ldminas [Casado
1997]. Concretamente, contiene 119 liminas facsimilares que ofrecen un completo
panoramade los distintos tipos de letra desde la antigtiedad romana hasta el siglo X VII:
visigotica, carolina, gética, cortesana, procesal, humanistica, bastarda, etc. Cadaldmina
viene acompanada de un breve regesto con los datos identificativos del documento
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y de la transcripcién semipaleografica, en la que se ha modernizado la acentuacién y
la puntuacién para facilitar la lectura y comprensién del texto. En lo que se refiere
al manual propiamente dicho, consta de 36 capitulos agrupados en seis unidades
didacticas dedicadas a las nociones elementales sobre paleografia para la lectura de
textos antiguos, la historia de la escritura en la Peninsula Ibérica y nociones generales
sobre diplomatica para conocer los distintos tipos de documentos escritos. Al final de
cada capitulo, suelen incluirse también algunas laminas facsimilares acompafiadas de la
transcripcion (semi)paleogrifica del texto y un comentario paleografico.

Asimismo, puede emplearse cualquiera de los volumenes que integran la
coleccion Textos para la Historia del Espariol, cada uno de los cuales ofrece una
seleccién de textos histdricos de procedencia concreta (Alcald de Henares, el norte
de Burgos, Guadalajara, la comunidad de Madrid, Malaga, Honduras, El Salvador,
etc.), con su correspondiente estudio filoldgico-lingiiistico. Estos volimenes, como,
por ¢jemplo, el dedicado a la documentaciéon notarial de Miranda de Ebro, en el
norte de Burgos [Sdnchez 2014], tienen la ventaja, para los profesores de espafiol,
de que han sido compuestos por lingiiisticas especialistas en historia de la lengua,
siguiendo rigurosos criterios filolégicos, y de que, por cada documento, se ofrece
una versién triple: la facsimilar, la paleogréfica, que trata de respetar al maximo las
caracteristicas del documento, y la presentacion critica, en la que se ha procedido
a la unificacién de las grafias y a la modernizacién de las normas de acentuacién y
puntuacién. El profesor, por un lado, puede emplear una de las liminas facsimilares
para practicar la lectura con los estudiantes y, por otro, servirse de la versién critica
como guia.

Si se desea obtener reproducciones en color, estas son fécilmente extraibles de
determinadas paginas web. Una de las principales fuentes de textos originales es la

pagina del Portal de Archivos Espanoles: PARES (http://pares.culturaydeporte.

gob.es/inicio.html). Esta pdgina contiene un buscador avanzado (figura 3 de los
apéndices) que permite a acceder a documentos de once archivos de titularidad
estatal gestionados por el Ministerio de Cultura. El buscador nos permite localizar
documentos que contengan una determinada palabra que nos interese explicar a los
estudiantes, asi como filtrarlabusqueda porarchivo o fecha. El uso delos documentos
(figura 4) se encuentra autorizado para la actividad docente y la investigacion. La
desventaja de este portal es que solo ofrece los documentos en su versién facsimilar,
y no la transcripcién de los mismos, lo que puede resultar un inconveniente en
los textos de lectura més dificil (como los documentos en letra cortesana o procesal
del siglo XV).

Podemos, en cambio, encontrar una triple presentacién de los documentos
(facsimilar, paleogréfica y critica) en diversos corpus en linea. Dos de los mds

completos son el corpus de la Red CHARTA (https://www.redcharta.es/) y el del
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grupo GITHE dela Universidad de Alcald: Codea+ 2015 (http://corpuscodea.es/).
El corpus de la Red CHARTA (figura 5) estd integrado hasta la fecha por mas de
2000 textos en espanol procedentes de Europa, América y Asia redactados entre los
siglos XII 'y XIX. Por su parte, el corpus Codea+ 2015 (figura 6) recoge més de 2500
textos compuestos entre los siglos XII'y XVIII y representativos de toda la geografia

peninsular del espanol. En ambos casos se pueden realizar busquedas por palabras y
acotar la busqueda por siglo, pais, poblacién, etc. Se trata de dos recursos muy utiles
que nos permiten combinar las fuentes originales para el estudio de la historia del
espanol con las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion.

Asimismo, existen varias pdginas webs de instituciones de ensefianza y archivis-
ticas dedicadas a la difusion de la paleografia espaniola y que ofrecen diversos recur-
sos, tutoriales, enlaces y bibliografia sobre el tema, asi como una serie de reproduc-
ciones facsimilares de textos en espafol desde la Edad Media hasta el siglo XIX con
su correspondiente transcripcion para practicar. Podemos destacar las siguientes:

e https://transcribeestoria.bham.ac.uk/es/: Transcribe estoria, de la Universi-

dad de Birmingham.

o https://script.byu.edu/: Script Tutorial: making sense of old handwriting, de
la Brigham Young University.

e http://spanishpaleographytool.org/: Spanish Paleography Digital Teaching
¢ Learning Tool, del Dominican Studies Institute (City University of
New York).

o http://vhaj.tripod.com/INDEX.htm: Curso de Paleografia Latino-hispano
americana, auspiciado por el Sistema Provincial de Archivos de Santa Fe

(Argentina).

Parallevaracabolaactividad, recomendamos utilizar textos facsimilares escritos
en letra gética o en letra humanistica, por ser las de mds fécil lectura. La letra gética
se empled principalmente en los siglos XIII y XIV, tanto en la escritura de libros
(ﬁgura 7), con el nombre de gédtica libraria, como en la escritura de documentos
publicos y privados (figura 8), con el nombre de gética cursiva. Por su parte, la letra
humanistica se usé principalmente alo largo del siglo XVI. También seria interesante
ofrecer a los estudiantes textos de distintos siglos, para que observen las diferencias
entre los distintos tipos de letra o puedan apreciar la evolucién de algiun fenémeno:
por ejemplo, la sustitucién de fpor b, la de ss por s o la confusién entre by v.

Una posible actividad podria ser la de identificar aquellas palabras que han
cambiado en su forma (como ome > hombre) o en su escritura (como auer < haber),
o aquellas palabras que han cambiado de significado (como haber, que pasa de
significar “tener” a “existir”), u otras palabras que han caido en desuso y han sido
reemplazadas por otras (como 7zur, sustituida por ratén).
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Otra actividad, especialmente interesante para los estudiantes hablantes
nativos de otras lenguas romances, es la de identificar aquellos sonidos existentes
en el espafiol medieval que se han perdido a lo largo de la historia y que todavia se
conservan en otras lenguas romances (como /[/, /3/, /z/, /ts/, etc.).

También se pueden usar los textos antiguos para mostrar la antigiiedad de
determinados fenémenos caracteristicos de una variedad del espanol, como la
aspiracion de la /s/ final, habitual en el espafiol meridional, y que ya se registra
en varios documentos del sur de Avila de finales del siglo XV, como se observa
en las siguientes imdgenes, en lo que puede leerse lo siguiente: “& la d<ic>ha
ga<r>ga<n>ta de s<an>ta maria arriba fasta da<r> enlos / coto q<ue> dize<n>
ce<r> d<e>lavilla de ca<n>daleda q<ue>so<n> ¢e<r>ca d<e>las” (figura 1); y “o
ma<n>dase faze<r> fecha & enme<n>dada vn<a> o do o mas / vezes fue<r>te &
firme avista de let<ra>dos avn q<ue>” (figura 2).

:;C.,. q&,ﬂﬁrg-}
9:\9@ ,Q;n&h &Mﬁm:?w

Figura 1. Texto de 1432 (Archivo Municipal de Mombeltrén).
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Figura 2. Texto de 1449 (Archivo Municipal de Mombeltran).

4. Conclusiones

La sesion didéctica que hemos presentado supone un acercamiento de primera
mano a un aspecto de la historia de la lengua y la literatura espafiola al que probable-
mente los estudiantes no habran tenido acceso, pues, al emplear reproducciones facsi-
milares, estamos ofreciendo un mayor realismo y una presentacién directa de los tex-
tos. Se trata de una perspectiva novedosa de aprender el espaiol, con unos recursos
igualmente inéditos, con lo que estaremos aumentando la curiosidad intelectual de
nuestros alumnos y favoreciendo su deseo de aprender.

Queremos destacar nuevamente, como ya han apuntado otros autores, que un
conocimiento de la historia del espafiol, dado el caracter instrumental de la lengua,
puede resultar muy ttil para una mejor aproximacion a los textos literarios antiguos
que puedan emplearse en la clase de ELE, especialmente en el ambito universitario.
Asimismo, puede resultar muy adecuado para un mejor entendimiento por parte del
profesor y de los estudiantes de las reglas ortogréficas actuales (como la existencia
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de distintas letras en la representaciéon de un mismo sonido, como gy j para /x/; o el
empleo de una misma letra para representar distintos sonidos, como ¢ con valor /6/
y /k/, dependiendo del contexto), especialmente en lo que ataiie a las excepciones,
asi como de algunas peculiaridades morfosintcticas, léxico-semdnticas o de
pronunciacién de determinadas regiones de Espana o Hispanoamérica.

El estudio de los textos antiguos y las variedades diacrénicas nos permitira, en
suma, un mejor conocimiento y entendimiento de lalengua actual, asi como también
facilitard un mejor entendimiento de todas las variedades geograficas del espanol,
lo que, a su vez, favorecerd una vision mds abierta y respetuosa de las diferencias
lingiiisticas.
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LA TEORIA LINGUISTICA COMO BASE DE LA FORMACION
PARA LA ENSENANZA DE ELE

LINGUISTICTHEORY AS THE BASIS OF TRAINING
FORTEACHING SFL

Dra. Maria Martinez-Atienza de Dios
Universidad de Cérdoba, Espaia

Dr. Alfonso Zamorano Aguilar
Universidad de Cérdoba, Espana

Abstract

The aim of this paper is to propose a study of the underlying theory in the
analysis of three verbal forms of Spanish in a corpus consisting of twenty grammars
for foreign students. The three units correspond with the forms amaba, amaré, and
amaria. We analyze, in particular, the terminology used in the different works for
the analysis of these forms, the values they give them, among which we distinguish
the prototypical and the non-prototypical ones, the contrast between these forms
and others of the conjugation and the examples with which grammarians illustrate
the analysis. Finally, our work tries to demonstrate the importance of theoretical
training by the SFL teacher for the proper development of the teaching-learning
process.

Keywords: verbal forms, terminology, values and contrast, exemplification, tenses.

Resumen

En este trabajo nos proponemos estudiar la teoria subyacente en el andlisis de
tres tiempos verbales del espafiol en un corpus constituido por veinte gramaticas
destinadas al alumnado extranjero. Las tres unidades se corresponden con los
tiempos representados por amaba, amaré y amaria. Analizamos, en particular, la
terminologia utilizada en las distintas obras para el anlisis de estas formas, los valores
que les otorgan, entre los que distinguiremos los prototipicos y los no prototipicos,
el contraste entre estas formas y otras de la conjugacion y los ejemplos con los que
los gramadticos ilustran el andlisis. En ultimo término, nuestro trabajo pretende
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demostrar la importancia de la formacién teérica por parte del docente de ELE para
un adecuado desarrollo del proceso de ensenanza-aprendizaje.

Palabras clave: formas verbales, terminologia, valores y contraste, ejemplificacion,
tiempos verbales.

Introduccién

Un adecuado proceso de ensefanza-aprendizaje de segundas lenguas en general
y de espafiol como lengua extranjera (ELE en adelante) en particular debe estar
fundamentado en una sdlida formacién tedrica por parte del profesorado. En efecto,
en lo referido principalmente a la competencia gramatical del alumnado, es necesario
que los discentes conozcan las teorias linglifsticas que estdn en la base de las gramdticas
y de los manuales con los que trabajan en el aula; solo asi conocerdn los presupuestos
por los que se guia la formacién de su alumnado y adquirirdn un criterio claro para
clegir unos materiales did4cticos antes que otros en funcién de las circunstancias en
las que se desarrolle el proceso de ensefianza-aprendizaje: edad del alumnado, lengua
nativa, conocimientos previos, motivacion para aprender el idioma, etc.

Asimismo, conocer las teorias lingtiisticas que estan en la base de los manuales
y de las gramaticas, asi como las diferencias en la terminologia gramatical utilizada
y el tipo de andlisis adoptado podrd facilitar que el profesorado guie del modo mas
adecuado la reflexién metalingiiistica por parte del alumnado en la adquisicién de la
gramética de ELE y, en general, de las segundas lenguas. Son varios los estudiosos que
abogan por este tipo de reflexién en el proceso de ensenanza-aprendizaje, entre otros,
Pastor Cesteros [2005], quien defiende que favorece la autonomia del alumnado y
la adquisicién de mejores niveles de lengua. Asi mismo lo expresan también Spada
[1997], Norris y Ortega [2000] o Perales Ugarte [2004]. Nos parece al respecto
interesante la afirmacién de Sharwood Smith (1981: 159-160) que recoge Perales
Ugarte [2004: 338]: “Por ejemplo, es claramente dificil negar a los alumnos adultos
informacion explicita acerca de la lengua-meta, ya que su maduracion intelectual y
experiencias anterioves en la ensefianza-aprendizaje de otras materias les empuja
inexorablemente a pedir explicaciones.”

Partiendo de lo que acabamos de decir, damos un paso mas al defender la
necesidad de que exista un transvase entre investigacién y didéctica, una idea que
ha sido defendida por Pastor Cesteros [2000: 39], para quien “ez todo buen profesor
de idiomas una sélida formacion lingiiistica es inseparable del bagaje diddctico”, asi
como mis recientemente por Santos Gargallo y Hernando Velasco [2018: 15y 20],
quienes sostienen que “/a enserianza ha de nutrirse con las aportaciones de la actividad
investigadora”, de modo que “de los conocimientos adquiridos mediante la aplicacién
de un método de investigacion se derive una propuesta educativa.” En esta linea se
pronuncia también Brucart [2005: 27], para quien “e/ profesor de ELE debe tener una
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solida formacion en teoria gramatical porque ésta es una condicion fundamental para
saber interpretar las producciones de los aprendices y para poder detectar sus carencias.”

Sobre esta base, ¢l objetivo de este articulo lo constituye el andlisis de la teoria
lingtiistica subyacente en un corpus' de graméticas de espafiol como lengua extranjera.
En concreto, nos centramos en tres formas del sistema verbal: amaré, amaba y
amaria, con el fin de mostrar la importancia, para el docente de ELE, de conocer la
teoria lingiiistica sobre la que se construye la diddctica y la exposicion de estos tres
topicos tedricos relevantes en el sistema lingiiistico espafol. De forma especifica,
analizamos la denominacién de las formas estudiadas, sus valores (prototipicos y no
prototipicos) segun el criterio de conceptualizacién, el contraste con otras formas
del mismo sistema verbal y las primeras ejemplificaciones en el proceso explicativo
y pedagdgico. Como veremos, las tres formas manifiestan diversas relaciones entre
si, de ahi que las estudiemos de manera conjunta. Este trabajo, por otro lado, forma
parte de un proyecto mas amplio de los autores, cuyo objetivo es el andlisis de todas
las formas del sistema verbal del espanol.

En cuanto al referido corpus, describimos a continuacién sus caracteristicas y la
amplitud y variedad que hemos pretendido que tuviera, pues es determinante para
los resultados de nuestro trabajo. Esta constituido por veinte gramdticas de espafiol
destinadas al alumnado que aprende lalengua como L2/LE; incluimos las referencias
completas al final de este trabajo. La mitad de las obras del corpus se orientan, en
particular, a estudiantes nativos de francés (dos gramaticas), de inglés (cuatro) o
de italiano (cuatro), entre quienes se registra una alta demanda de nuestra lengua.
Hemos incluido gramaticas de todos los niveles de acuerdo con el Marco comiin
europeo de referencia para las lenguas, desde Al hasta C2, y las fechas de publicacion
son las tltimas décadas del siglo XXy las primeras del XXI. Desde el punto de vista
del marco tedrico, la mayoria de las gramdticas presenta un enfoque ecléctico, si bien
algunas, entre ellas la Gramatica bisica del estudiante de espariol [Alonso Raya et
al. 2005], se enmarca en la gramdtica cognitiva. En cuanto a los destinatarios de las
obras, son el alumnado de ELE sin especificar su lengua materna, el profesorado de
ELE y el alumnado y/o profesorado nativo de francés, inglés o italiano.

1. La terminologia de las formas verbales

El andlisis de las denominaciones que nuestros gramaticos emplean a la hora
de ctiquetar las formas verbales analizadas revela la importancia crucial de la
terminologfa con relacién a los valores otorgados a las formas, hecho que tendrd una
repercusion notable en el aula de E/LE.

! Este mismo corpus ha sido utilizado por los autores para otros trabajos previos, base de
este articulo: Zamorano Aguilar y Martinez-Atienza [2018 y en prensa] y Martinez-Atienza
y Zamorano Aguilar [2020].
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Enlineas generales, se observaen el corpusla presencia de etiquetas que podemos
calificar de “transparentes’, es decir, los términos empleados en los tratados suelen
ser reflejo fiel de los valores, sobre todo prototipicos, que los gramaticos pretenden
atribuir a las formas (fuzuro, en Hamer y Norton [1956 (1935)]; pretérito imperfecto,
en Barbero y San Vicente [2006]; o conditional en Ramsey y Spaulding [1964
(1894)]. Este hecho se comprueba en las tres unidades analizadas y supone un riesgo
denominativo que los gramaticos no siempre estin dispuestos aasumir, habida cuenta
de las reflexiones metaterminolégicas que vierten en sus textos. El riesgo radica en
que la eleccion de una etiqueta no siempre recoge toda la polivalencia funcional de la
unidad en cuestién. Se trata de una tendencia, pues, que permite agrupar a nuestros
tratadistas en dos bloques: gramdticos que apuestan por reflejar en la etiqueta el
valor prototipico frente a gramdticos que apuestan por reflejar en la etiqueta todos
los valores viables. Este segundo bloque conlleva un imposible técnico, de ahi que
muchas denominaciones solo reflejen valores, finalmente, parciales de las formas
verbales investigadas'.

Por otra parte, se observa en el corpus, junto a la transparencia, la existencia de
una gradacion con relacién a la existencia o no de consenso en la etiqueta elegida para
rotular las formas. Esa gradacion sitta a amaba en el extremo de mayor consenso
(con cinco denominaciones), seguido de a7aré con un grado elevado de falta de
consenso y, finalmente (sicte etiquetas diferentes en el corpus), la unidad amaria
donde la variedad denominativa es extrema (nueve formas distintas entre nuestros
gramdticos). En escala serfa:

/ X Y: Z /
+consenso -consenso

Esquema 1. Consenso vs. no consenso dcnominativo enel corpus.

siendo X las formas en -ABA/-IA, Y las unidades en -RE y Z las acabadas en
-RIA. Conviene sefialar, finalmente, que aquellas formas mds consensuadas suelen

! La etiqueta empleada por Castaiieda et al. [2014: 267], esto es, presente del modo
condicionado, traduce un valor modal claro. En realidad, se tratarfa de un valor que podemos
calificar de evidencial. Sin embargo, la evidencialidad, segtin hemos defendido en otros trabajos
(cf. Martinez-Atienza y Zamorano Aguilar [2020]), es solo uno de los valores de amaré; por
tanto, la etiqueta utilizada resulta ser trasunto solo de valores parciales de la forma en cuestién.
Lépez Garcfa [2005: 157] se refiere con otras palabras a este rasgo de la terminologia, con relacién
a amaria, donde se cuestiona una etiqueta por su valor meronimico: “Las gramdticas espariolas
suelen lamarlo ‘condicional, como si fuese una forma especifica de las oraciones condicionales. Esto,
evidentemente, no es asi.” Se alude aqui a otro rasgo de la terminologfa: el prejuicio denominativo,
ya que en el corpus hallamos hasta ocho etiquetas distintas para hacer referencia a amaria, con lo
que no “suele ser” una unidad consensuada, como parece desprenderse de la cita de Lopez Garcia.
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conllevar como rasgo intrinseco su intercambiabilidad, es decir, las formas con
consenso son mds proclives a la sinonimia técnica, como ocurre con imperfecto y
pretérito imperfecto en Barbero y San Vicente [2006].

La escala del consenso que acabamos de presentar se encuentra estrechamente
relacionada con aspectos relativos a la cantidad de formas empleadas por los
graméticos del corpus respecto a la unidad verbal estudiada. Asi, X (amaba), al
ser una unidad con un consenso razonable, la o las etiquetas acordadas suelen
repetirse en todos los textos; sin embargo, en Y (amaré) se observan dos bloques
de gramdticos: por un lado, aquellos que solo utilizan una unidad para etiquetar
el futuro (57,7%); por otro, aquellos tratadistas que, generalmente contrarios
a los postulados tradicionales, hacen convivir a varias formas en un proceso de
variacién denominativa en varios niveles de exposicién: un primer nivel, la etiqueta
seleccionada; un segundo nivel, la etiqueta que, segun el gramdtico del corpus, suele
“emplear la tradicién”, sin duda, movido por cuestiones pedagdgicas; por ejemplo,
De Molina [2011] para amaré con la terminologia de Bello, o Matte Bon [1995
(1992)], quien vacila entre una etiqueta nueva y futuro. Finalmente, el caso de Z
(amaria), donde el grado de consenso es muy bajo y la variedad denominativa muy
clevada, suele traducirse en una multiplicidad de formas que es reflejo evidente de
la polivalencia de significados y de la complejidad conceptual, en este caso, de las
formas terminadas en -RIA, por ejemplo, Butt y Benjamin [1988], para amaria. En
la Tabla 1 se sintetizan las propuestas denominativas de los autores del corpus:

Tabla 1. Etiquetas de amaré, amaba y amaria en el corpus.

AMARE AMABA AMARIA
Temporal Futuro Pretérito imperfecto | Futuro retrocedido
Copretérito Pospretérito

Pasado ampliado

Temporal-formal Futuro simple - -

Temporal-aspectual | Futuro imperfecto Pretérito imperfecto -
Futuro absoluto Imperfecto

Temporal-modal Futuro de indicativo - -

Modalizado Presente de virtual - -

Presente del modo
condicionado

Aspectual - Imperfecto -
Semdntico puro - - Condicional
Semdntico mixto - - Condicional, potencial simple o

imperfecto; condicional simple;
condicional presente; condicional
simple o pospretérito
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El acuerdo o no con respecto a la terminologia empleada nos lleva a otro
rasgo que se aprecia en el corpus y acabamos de apuntar: la convivencia de
etiquetas procedentes de la tradicién con formas que pretenden ser novedosas.
La innovacidn, a priori, suele conllevar una falta de consenso con relacién a las
etiquetas “tradicionales” y persigue la adopcién de un rétulo para la forma verbal
en cuestién que sea fiel reflejo de la multiplicidad de valores o del nuevo enfoque
tedrico adoptado, por ejemplo, en el caso de amaré, De Molina [2011] frente a
Castafieda et al. [2014].

El rasgo tradicién/innovacién denominativa conlleva, por lo general, una
caracteristica inherente en el corpus: los prejuicios terminolégicos de las etiquetas.
Asi, por ejemplo, Matte Bon [1995 (1992)], quien para el futuro utiliza el rétulo
presente de virtual, por razones didacticas, segun interpretamos, finalmente se
adhiere a la denominacion de fuzuro, como forma “tradicionalmente aceptada”. Esta
afirmacion, tras la complejidad terminoldgica que estamos analizando, encierra un
prejuicio denominativo, al menos, en cuanto al rasgo del consenso que ya hemos
presentado. El fin didictico que lleva a algunos de nuestros tratadistas a elegir
una etiqueta que ellos califican como “tradicional’, a veces se une a otro objetivo:
comodidad y difusién de la forma “tradicional” frente a la innovadora, aunque
ello suponga emplear una etiqueta que sea contradictoria con los valores que se
defienden. Por tanto, los aspectos denominativos (tedricos, en definitiva), en un
sector del corpus, se subyugan a los fines didédcticos o divulgativos. Esta decision
de los gramidticos no siempre conlleva una exposicién més clara o precisa, pues
suelen convivir etiquetas “tradicionales” con etiquetas “de nuevo cuio’, lo que puede
conllevar, en la practica del aula de ELE, confusién en las explicaciones. Este rasgo,
pues, se observa tanto en amaré como también en amaba 'y amaria.

La complejidad tanto designativa como conceptual de las formas suele plantear
en el corpus una nueva caracteristica de la terminologia empleada: enfoque
onomasioldgico o semasioldgico de las etiquetas y de la explicacién tedrica. Asi,
las unidades que presentan variedad denominativa y, en consecuencia, mayor
polivalencia conceptual emplean un enfoque onomasiolégico, de ahi que los rétulos-
paraguas de las explicaciones sean, por ¢jemplo, expresion del futuro (para distinguir,
por un lado, entre la posterioridad y, por otro, la forma amaré) o principales usos del
condicional u otros usos del condicional, como en el caso de Lozano Zahonero [2010:
189-190]. Por lo que respecta a amaba se emplean los rétulos-consenso que son
identificadores del valor prototipico y, en consecuencia, un enfoque semasioldgico
de la terminologfa.

Las etiquetas utilizadas en el corpus, en ocasiones, tienen un valor organizativo
y clasificador de las unidades del paradigma que se estd investigando, en este caso, el
paradigma verbal. Asi, por ejemplo, en el caso de amaré la denominacion de futuro

168



de indicativo Ramsey y Spaulding [1964 (1894)] incluye dos partes sustantivas; la
primera, futuro, suele recoger el valor prototipico de la unidad que en este caso se estd
describiendo, es decir, amaré; la segunda, indicativo, organizay clasifica las unidades
del paradigma verbal en bloques modales y, en un segundo nivel organizativo, se
hallan los temporales. En esquema:

PRIMER NIVEL DENOMINATIVO Y ORGANIZATIVO:

indicativo

SEGUNDO NIVEL DENOMINATIVO Y ORGANIZATIVO:

Sfuture

Esquema 2. Niveles denominativos y organizativos de las etiquetas compuestas.

Conviene sefialar que, en algunos casos, se emplean etiquetas (generalmente
ofrecidas como innovadoras) que pretender ser fiel reflejo de los valores holonimicos
de las formas; sin embargo, a veces la etiqueta empleada resulta ser tan abarcadora
que excede del dominio lingiiistico. Es lo que ocurre, por ¢jemplo, como ya se ha
comentado, con Matte Bon [1995 (1992)] yladenominaciény explicacion de amaré,
en donde el rétulo virtual viene seguido de explicaciones de cardcter filoséfico y no
estrictamente lingtiistico.

Otra caracteristica de la terminologia de las formas analizadas la constituye la
existencia, dependiendo de la unidad en cuestion, tanto de lo que podemos llamar
focos terminolégicos por lenguas, como fuentes de las denominaciones. Asi, por
ejemplo, se ha observado una tendencia en el empleo de la etiqueta futuro simple en el
foco ital6fono [Barbero y San Vicente 2006] y espaiiol [Sanchez Pérez y Sarmiento
2005], aunque también se aprecia, con menor frecuencia, en el francéfono [Gerboin
y Leroy 2014]. Por su parte, podemos rastrear aspectos relativos a la génesis y
gramatizacion de ciertas etiquetas en los tratados de ELE. Es el caso de copretérito
y pospretérito, que procede del paradigma denominativo de Bello [1970 (1847'-
1860%], como ocurre en De Molina [2011]; o futuro imperfectoy pretérito imperfecto,
que tiene claras reminiscencias grecolatinas, frente a futuro absoluto con origen,
entre otros, en Port-Royal [Lancelot y Arnauld, 1660], también en De Molina
[2011]. Finalmente, la terminologia de la unidad amaria es un ejemplo manifiesto
de concentracién historiografica: condicional, potencial o pospretérito, cuyo origen
podemos remontar a los siglos XVI, XVIII y XIX, respectivamente, en concreto,
Meurier [1568], Benito de San Pedro [1769] y Bello, segun ya hemos indicado
(cf. Zamorano Aguilar [2017]).
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2. Criterios utilizados en las gramaticas para analizar las formas verbales

2.1. El criterio tempo-aspectual

El analisis de la forma amaba en la tradicidn gramatical se ha desarrollado bien
desde teorfas temporales, segun las cuales esta forma se caracteriza como un presente
del pasado — 0, de acuerdo con la terminologia de Bello [1970 (1847'-1860°)], como
un copretérito [Rojo 1974; Veiga 2008] —, bien desde teorias tempo-aspectuales, que
la caracterizan como forma de pasado con aspecto imperfectivo [Garcia Ferndndez
1998; Carrasco Gutiérrez 2000; Martinez-Atienza 2012]. En uno y otro caso el
andlisis se ha llevado a cabo con relacién a otra forma también de pasado: el pretérito
perfecto simple amé.

En el corpus de gramdticas que analizamos, la mayoria de las obras sigue el
criterio segundo, por lo que tienen en cuenta el aspecto en la caracterizacién de la
forma amaba, ala que asignan el valor prototipico de forma de pasado imperfectiva
o no terminativa y destacan su uso en la descripciéon y en la expresién de eventos
habituales. Solo la obra de Aragonés y Palencia [2009] la analiza de acuerdo con un
criterio exclusivamente temporal.

De las tres formas analizadas en nuestro trabajo, amaba, amaria 'y amaré, solo
para la primera utilizan los gramaticos del corpus criterios aspectuales unidos a los
temporales; en las otras dos formas el aspecto estd ausente del andlisis, a excepcion de
Pavén [2007], que caracteriza a amaria como forma de aspecto imperfectivo.

2.2. El criterio temporal

Amaré y amaria son analizados en las gramdticas de acuerdo con un criterio
temporal cuando se les asigna el valor prototipico de posterioridad al momento de
la enunciacién o de futuro con relacién a un tiempo pasado (forma relativa, por
tanto), respectivamente para ambas formas. El primero se lo asignan a amaré el
100% de las gramaticas del corpus y el segundo a amaria el 70% (Sinchez Pérez
et al. [1986 (1980)]; Butt y Benjamin [1994 (1988)]; Matte Bon [1995 (1992)];
Holton et al. [2001 (1977)]; Alonso Raya et al. [2005]; Barbero y San Vicente
[2006]; Sinchez Pérez y Sarmiento [2005]; Aragonés y Palencia [2009]; Barbero
et al. [2010]; Lozano Zahonero [2010, 2011]; De Molina [2011]; Castafieda et al.
[2014]; Gerboin y Leroy [2014]).

Asi pues, seglin este criterio se analizan en el corpus los valores prototipicos
de amaré y amaria, sin que se haga referencia al valor aspectual de estas formas, a
diferencia de lo que veiamos en el apartado anterior para amaba, donde la mayoria
sigue un criterio tempo-aspectual y la estudian con relacién a amé.

2.3. El criterio tempo-modal
Siguiendo este criterio, todas las gramdticas del corpus asignan a amaré el valor
no prototipico de acuerdo con el cual esta forma expresa modalidad epistémica sobre
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un evento simultineo al momento de la enunciacién, que corresponde a ¢jemplos
como Siempre es puntual, pero atin no ha llegado; habrd trifico. Encontramos también
para amaria la asignacién en las graméticas de la modalidad epistémica relativa a un
evento del pasado, que corresponde a ejemplos como El miércoles no vino al trabajo,
estaria enfermo. Ambas formas expresan, pues, el valor modal de probabilidad,
con una diferencia temporal: el futuro es simultdneo al momento del habla y el
condicional anterior a este momento.

Con relacién a este valor modal, el 25% de las gramdticas (Matte Bon [1995]
(1992); Barbero y San Vicente [2006]; Lozano Zahonero [ 2010y 2011]; De Molina
[2011]) asigna también a amaré el denominado valor concesivo, con el que el hablante
manifiesta su desconflanza hacia un evento que expresa como probable: Serd muy
simpdtica, pero nunca nos saluda. Para amaria encontramos la referencia al valor
de concesién solo en una gramdtica (Barbero y San Vicente [2006]). De nuevo, la
diferencia respecto al valor equivalente en amaré reside en la referencia temporal,
puesto que en el condicional es de pasado; retomando el ejemplo anterior con el
futuro, dirfamos: Seria muy simpdtica, pero nunca nos saludaba.

También segin un criterio tempo-modal, se le asigna a amaré un valor no
prototipico de mandato u obligacién, si bien consideramos que no es intrinseco a esta
forma, sino que depende del contexto sintéctico y de la lexia verbal. Corresponderia
a ejemplos como Recogerds ahora mismo tu dormitorio y havds las tareas. Asignan
este valor, entre otros, Harmer y Norton [1957 (1935)], Ramsey y Spaulding [1964
(1894)] o Sénchez Pérez y Sarmiento [2005].

Otrodelosvalores quele otorgan las gramdticas aamaré segin un criterio tempo-
modal es el de sorpresa, que estd ligado a contextos interrogativos o exclamativos y
que se ilustra con ejemplos como Serd indiscreto!, nos ha preguntado a todos por
nuestro sueldo.

De acuerdo con este mismo criterio, al pretérito imperfecto le asignan las
gramaticas del corpus otros valores no prototipicos. En particular, e 45% de las obras
(Sénchez Pérezetal. [1986 (1980)]; Alonso Rayaetal. [2005]; Barberoy San Vicente
[2006]; De Molina [2011], entre otros) le asigna el de cortesia, que corresponde a
¢jemplos como ¢Podia decirme la hora?, cuyo valor temporal es presente, si bien
pocos se refieren a esto tltimo. También le asignan un valor hipotético en aquellos
casos en que es intercambiable por el condicional: 7 estuviera en Madyid, {iba/iria}
al festival (Butt y Benjamin [1994] (1988); Barbero y San Vicente [2006]; Barbero
et al. [2010]; De Molina [2011]; Gerboin y Leroy [2014]; Bedel [2015] (1997)).
Ademids, le otorgan un valor futuro, por el que lo ponen en relacién con esta forma
verbal en ejemplos como Felipe presentaba maniana su comunicacion en el congreso,
sverdad? (Sinchez Pérez y Sarmiento [2005]; Pavén [2007]; Bedel [2015] (1997);
Lozano Zahonero [2011]).
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Comprobamos que el criterio que predomina en las gramaticas del corpus para
el analisis de los valores de amaba, amaria'y amaré es el que conjuga la temporalidad
y la modalidad, frente al criterio estrictamente temporal o al temporal y aspectual.
La modalidad vertebra, pues, buena parte de las explicaciones que los graméticos
presentan para estos tres tiempos verbales.

3. Las relaciones entre las formas verbales en el corpus

Las formas verbales son analizadas con frecuencia en el corpus con relacién a
otras formas, de modo que también se conocen sus valores estudiando las similitudes
y las diferencias entre ellas. Analizaremos tales relaciones teniendo en cuenta el
criterio que las determina, de modo que estableceremos un primer grupo dominado
por el tiempo o por el tiempo junto al aspecto; un segundo grupo que apuesta por
el tiempo junto a la modalidad y un tercer grupo que sigue bien el criterio de la
frecuencia de uso, bien el de las diferencias en el registro de las formas.

3.1. El criterio temporal y el criterio tempo-aspectual

Amaba es analizado en el corpus en contraste con amé, bien esté basado en
criterios temporales, como decfamos arriba solo en el caso de la gramatica de
Aragonésy Palencia [2009], bien esté basado en criterios tempo-aspectuales (el resto
delas graméticas); en este segundo caso, el aspecto perfectivo de amé contrasta con el
imperfectivo de amaba, y ambas formas comparten la referencia a un tiempo pasado.

De acuerdo con el valor prototipico de amaria como forma verbal que expresa
tiempo futuro respecto a un pasado, se establece relacién con amaba, que puede
expresar este mismo valor y, en menor medida a lo largo del corpus, con la perifrasis
verbal <ir 2 + infinitivo> con el auxiliar conjugado en pretérito imperfecto: José
Antonio me dijo que {vendria/venia/iba a venir} mariana.

Siguiendo un criterio solo temporal, también amaré se pone en relacién con
la perifrasis verbal <ir 2 + infinitivo>, puesto que ambas expresan un evento que
tiene lugar con posterioridad al momento de la enunciacién. Asimismo, se contrasta
con el presente canto, dado que esta forma también puede expresar un evento
tuturo (Mariana se inaugura la exposicion de pintura flamenca), y con el presente de
subjuntivo, que aparece en aquellos contextos en los que el futuro resulta agramatical,
como en los de subordinacién temporal: Cuando {*llegaremos/lleguemos} a Toledo,
visitaremos el Museo de El Greco.

3.2. El criterio tempo-modal

Las tres formas verbales objeto de nuestro anlisis se ponen en relacién con otras
formas en las gramaticas del corpus de acuerdo con este criterio, que es, como hemos
dicho, el que predomina en las graméticas. Amaré se relaciona con habré amado, con
amaria y con habria amado, como formas verbales que pueden expresar modalidad
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epistémica con diferencias temporales entre ellas: amaré expresa probabilidad sobre
un evento simultdneo al momento de la enunciacién (Estard trabajando), habré
amado sobre un evento de pasado reciente (;Qué ha pasado? No sé, se habrd caido
algo), amaria sobre un evento de pasado no necesariamente reciente (Llegd tarde,
ast que habria trdfico) y habria amado anterioridad con respecto a un evento a su vez
pasado (¢ Por qué no vino Vicente a la reunién? Se habria puesto enfermo).

Por otro lado, el valor de probabilidad sobre un evento pasado lleva a algunos
graméticos del corpus a relacionar la forma amaria con améy amaba. En los ejemplos
que se proponen en Sinchez Pérez y Sarmiento [2005] se refleja este fendmeno:

A lo mejor {tenia/tuvo} fiebre anoche.
A lo mejor tendria fiebre anoche.

Obsérvese, sin embargo, que estas formas no son intercambiables con cualquier
tipo de verbo; preferentemente sucede con verbos estativos desde el punto de
vista del aspecto léxico. No resulta adecuado, por tanto, mostrarle al alumnado la
equivalencia de estas formas en cualquier tipo de contexto.

Siguiendo un andlisis onomasioldgico, frecuente, por otro lado, en el corpus,
varios gramaticos relacionan la forma amaré con el imperativo, de acuerdo con el
valor de modalidad dedntica que comparten. Como estudidbamos arriba, asignan a
amaré un valor de mandato u obligacién, si bien no suelen tener en cuenta que estd
ligado al contexto y al tipo de verbo desde el punto de vista del aspecto Iéxico.

Exclusivamente en una de las gramdticas del corpus [Pavén 2007: 115] se
establece una relaciéon entre amaba y la futuridad' por la referencia temporal
que puede tener la primera forma en determinados contextos: La conferencia del
proximo jueves era en el aula magna, sverdad? Ya explicamos en Zamorano Aguilar y
Martinez-Atienza [2014] el valor de amaba como focalizador de la enunciacién en
estos CoNtextos.

De acuerdo con este criterio, también se contrastan las formas de la conjugacion
con las perifrasis verbales, en particular se relaciona amaré con <deber de +
infinitivo>, <haber de + infinitivo> y <tener que + infinitivo> por los valores de
modalidad epistémica o dedntica que comparten.

Hemos visto que las gramdticas relacionan amariay amaba por el valor temporal
que comparten como tiempo futuro respecto a un pasado, pero también establecen
relacién entre ambas formas por el valor no prototipico de expresién de descos: Me
{iria/iba} esta semana de viaje y continuaba el trabajo mds adelante. Consideramos,

! Entendemos la futuridad como un signo lingiiistico con un significado doble: 1. Expresiéon
de la posterioridad respecto al momento de la enunciacidn y 2. Distanciamiento por parte del
hablante respecto a la realizacién de un determinado evento. Remitimos al lector a Martinez-
Atienza y Zamorano Aguilar [2020] para una explicacién mds detenida de este concepto.
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no obstante, que debe ser analizado como valor ligado al contexto y al tipo de verbo
desde el punto de vista del aspecto léxico; no se trata, por tanto, de un valor intrinseco
a ninguna de estas dos formas verbales.

Por otro lado, tanto amaba como amaria se relacionan con el presente por su
valor no prototipico de cortesia con relacién a un evento simultdneo al momento
de la enunciacién: {Queria/querria} un kilo de peras; no expresan en estos casos ni
tiempo pasado ni futuro con relacién a un pasado, valores temporales prototipicos
que caracterizan, respectivamente, a cada forma'.

3.3. El criterio del registro y/o de la frecuencia de uso

Aunque en menor medida respecto a los dos anteriores, encontramos también
este criterio en el corpus al establecer relaciones entre unas formas verbales y otras.
En efecto, al hablar del contraste entre el futuro y la perifrasis <ir 2 + infinitivo>
en la expresion del valor temporal de posterioridad al momento de la enunciacién,
los gramdticos se refieren a estos criterios. Barbero et al. [2010: 322] afirman que la
perifrasis manifiesta mayor frecuencia de uso respecto a la forma amaré, mientras
que Butt y Benjamin [1994 (1998: 219)] consideran que el registro estd en la base
de las diferencias entre una y otra: para los autores la perifrasis es caracteristica de
registros mds coloquiales.

Amaria y amaba en la expresion de la posterioridad respecto a un pasado
manifiestan una diferencia de registro para graméticos como Barbero y San Vicente
[2006], quicnes sefialan que la segunda forma es mds coloquial que la primera.
Nos referimos a usos como el que ilustramos a continuacién: Nos asegurd que lo
{compraria/compraba} ella.

Encontramos también en el corpus la relacion entre amaba y amara/amase, que
resultan intercambiables en algunos contextos con una diferencia de registro, puesto
que es mas formal la segunda forma. Asilo comprobamos en Gerboin y Leroy [2014]
en ejemplos como Mds nos {valiera/valdria} solucionar el problema lo antes posible.

En el siguiente cuadro sintetizamos la informacién sobre el contraste entre las
formas que hemos estudiado en este apartado:

! Castanieda [2006: 124y 125] distingue dos tipos de usos modales del pretérito imperfecto:
1) Los usos relacionados con la cortesia o el distanciamiento, que el estudioso deriva del valor de
pasado no terminativo de este tiempo verbal, y 2) los usos relacionados con valores contrafactuales,
“en los que el Imperfecto designa procesos en un mundo no actual que se interpreta como alternativo
al actual”. Entre los e¢jemplos del segundo tipo, figuraria el que hemos recogido arriba: Me iba
esta semana de viaje y continuaba el trabajo mds adelante, donde el pretérito imperfecto puede
alternar con el condicional. Es posible que, dado que la modalizacién es, desde el punto de vista
comunicativo, mds recurrente, por una cuestién de frecuencia de uso, los valores modalizados
del grupo 1), como el de cortesfa, tengan una mayor presencia en los manuales respecto a los
contrafactuales de 2). No obstante, esta hipétesis, sugerida por uno/a de los/as evaluadores/as
anonimos/as de la revista, debe ser contrastada en futuros trabajos.

174



Tabla 2. Criterios utilizados por los gramaticos para el contraste entre los tiempos
y valores del contraste.

Criterio
tempo-aspectual

Criterio
temporal

Criterio
tempo-modal

Criterio del registro
y/o frecuencia de
uso

amaba-amé
pasado imp.-pasado perf.

amaria-amaba

amaré-habré cantado

amaré-<ir a + cantar>

futuro respecto
al pasado

amaria

habria cantado
modalidad epist. con difer.

temporales

+ frecuencia perif.
+ coloquial perif.

amaré-<ir a + cantar>

amaré-canta (imperativo)

evento posterior al ME

modalidad dedntica

amaria-amaba
+coloquial amaba en
even. poste. al ME

amaré-canto
evento posterior al ME

amaba-futuridad
expresion ev.futuro

amaba-cantara
+ formal cantara

(Pavén, 2007)

amaria-amaba
expresion de deseos

amaré-cantara
evento posterior al ME;
restricc. sintac.

amaba-amaria-canto
cortesia; evento simult.
al ME

4. Conceptualizacion de los valores de las formas a través de los ejemplos

En trabajos anteriores hemos remarcado la importancia del e¢jemplo como
microtexto en la diddctica de ELE. Sobre esta base, defendemos la hipétesis de que
la primera ejemplificacién que un tratadista ofrece de una forma o una unidad verbal
suele ser la que considera prototipica o caracterizadora de dicha forma.

El analisis de amaré, amaba 'y amaria revela una serie de rasgos y tendencias de
estos microtextos que pasamos a relacionar:

1. En primer lugar, conviene destacar la conexién que se deduce entre la
cantidad de ejemplificaciones y el modelo de conceptualizacion defendido: un solo
¢jemplo, mds de un ejemplo o sustitucién de los ejemplos por explicaciones breves,
como ocurre en el caso de la unidad amaré. Por otro lado, y como rasgo previo al
aspecto cuantitativo de la ejemplificacién, conviene sefialar la dicotomia entre
existencia de ejemplos vs. inexistencia de ejemplos (como ocurre, entre otras, con la
forma amaria). En este segundo polo del binomio, los ejemplos pueden sustituirse
por listas Iéxicas o casos de paradigmas. En consecuencia, la existencia puede revelar
enfoques semantico-funcionales y la inexistencia enfoques formalistas. Esta seria, en
esquema, la relacién entre la cantidad de ejemplos y el modelo de conceptualizacién

defendido a partir de ellos:
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MODELO CONCEPTUALIZACION:
EXISTENCIA DE EJEMPLOS INEXISTENCIA DE EJEMPLOS

=Enfoque semantico-funcional =Enfoque formalista

ASPECTO CUANTITATIVO:
1. Ejemplificacion tnica
2. Ejemplificacion variada

3. Explicacion

Esquema 3. Modelo existencia vs. inexistencia de ¢jemplos (cuantificacién).

2. En segundo término, resulta muy interesante analizar la posible correspon-
dencia entre los valores deducibles de las etiquetas (terminologfa) y los valores que
se infieren de las primeras ejemplificaciones. Veamos en la Tabla 3 esta comparacién,
al menos, con los dos primeros valores porcentualmente mas frecuentes, segun las
formas analizadas:

Tabla 3. Contraste valores de las formas en la terminologia y en los ejemplos.

AMARE AMABA AMARIA
Valor 1 TERM Temporal Temporal-aspectual Semantico condicional
Valor 1 EJEMP Temporal Temporal-aspectual Semantico-formal
Valor 2 TERM Temporal-formal Aspectual Semantico temporal
Valor 2 EJEMP Epistémico Aspectual Semantico condicional

En la tabla precedente se observa la correspondencia, aunque no total, entre
el valor de la etiqueta seleccionada y el valor de la primera ejemplificacion. Esta
relacién, que se da de forma exacta en amaba, contiene un minimo desacuerdo en el
caso de amaréy, en un grado mayor de dicho desacuerdo respecto a amaré, en el caso
de amaria. En el contraste, pues, la distancia entre los valores de las etiquetas y los
valores de las primeras ejemplificaciones vemos que es directamente proporcional
ala complejidad de la forma y a la polifuncionalidad que se defiende en cada caso.

3. Se deduce de las ¢jemplificaciones un especial metaandlisis de aspectos
cotextuales, entornos discursivos o marcas lingiiisticas que, en definitiva, influyen en
los valores atribuibles a las formas analizadas. Asi ocurre, por ejemplo, en el caso de
amaré con valor epistémico debido, en gran medida, al significado Iéxico de verbos
regentes, por ejemplo, suponer: Supongo que esta niia cantard muy bien cuando sea
mayor (en Castaiieda et al. [2014]).
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4. En consecuencia, resulta relevante el porcentaje de repeticién vy,
consecuentemente, de gramatizacion y fijaciéon de verbos, valores o estructuras de
los ejemplos y de las formas incluidas en los ejemplos. Esto supone la aparicién de
explicaciones tedricas, en algunos casos, construidas sobre la base de la reiterada
aparicién de unidades y formas en las distintas gramaticas. Este hecho, por ejemplo, se
puede comprobar en las secuencias recurrentes para ejemplificar amaré o amaria en
estructuras condicionales, lo que ha supuesto la asuncién de un valor casi exclusivo,
en el caso de amaria, de tipo condicional (que se ha trasvasado a la denominacién de
la forma incluso), a pesar de que los valores de las unidades en —RIA resultan muy
variables, polié¢dricos y esquivos.

5. Es preciso que recalemos en una cuestién importante: la relacién entre
variedad (cuantitativa y cualitativa) de ejemplos como trasunto de (a) variedad de
valores atribuibles y (b) atomizacién de valores (semdnticos, pragmdticos, etc., con
la dificultad afiadida de esta multiplicacién de atributos en el proceso de ensefanza-
aprendizaje) y con alto grado de subjetividad enladeteccién de un valor concreto. Esta
atomizacion, cuestionable, puede conllevar aumento de los matices en la expresion
de las formas, que no siempre tiene un reflejo en los ejemplos. Lo observamos, pues,
en los numerosos “valores” de amaba en expresiones como “imperfecto de cortesia’,
“imperfecto ladico”, “imperfecto narrativo’, etc. que muchas gramdticas atribuyen a
amaba.

6. En aquellas gramdticas que apuestan por enfoques menos morfologicistas (en
tanto que centradas en la presentacidn de reglas de los paradigmas) vy, por tanto,
por la existencia de ejemplos oracionales (y no listas Iéxicas o aplicacién de reglas
paradigmdticas), pueden concluirse sus valores individualizados, o aparentemente
individualizados, junto a valores en contraste, segin el e¢jemplo empleado. Las
gramiticas del corpus que apuestan por conceptualizar a través del contraste se
caracterizan por: a) claridad en la definicién de la forma a través del contraste, por
ejemplo, amaba respecto a amé: Cuando llegué, hacia mucho frio [De Molina 2011:
107]; b) jerarquia segun el nivel lingiiistico en el MCERL; asi en Lozano Zahonero
[2010] se emplea un ejemplo sin contraste en la explicacién de amaba, y en Lozano
Zahonero [2011] se utiliza un ejemplo desde el contraste (con amé); c) cardcter
indirecto ambiguo del tratamiento del contraste, como ocurre en Barbero y San
Vicente [2006: 33].

7. Por tltimo, vamos a hacer referencia a las consecuencias sinticticas, tanto en
la presentacién de un ejemplo en contraste con otro, como en la aparicién de una
secuencia en la que se juega con la consecutio temporum, en donde se correlacionan
dos tiempos verbales y, en consecuencia, se establece un contraste entre ambos.
Este rasgo se observa en la polifuncionalidad de amaria, que requiere ejemplos

177



dependientes de eventos (Después de vuestra experiencia alli, jvolverias a vivir en
un pueblecito? [ Alonso Raya et al. 2005]) o de estructuras especificas (El decfa que
volverfa hoy [Hamer y Norton 1957 (1935): 25]).

5. Conclusiones

Como sefalamos en la introduccidn, el objetivo de esta investigacion era
analizar la importancia y la fuerza de la base tedrica subyacente a las explicaciones
gramaticales en el aula de ELE, asi como la necesidad de que la teoria lingiiistica
forme parte de la formacién imprescindible del docente de ELE v, en general, de
quien ensefia LE/L2.

Hemos concretado nuestra investigacién en tres formas del sistema verbal
espanol a las que ya hemos dedicado sendos trabajos, recogidos en la bibliografia, y,
como ya hemos indicado arriba, como muestras de un proyecto mas ambicioso sobre
todo el sistema lingtistico del espanol. Las conclusiones a las que podemos llegar,
pues, a partir del analisis del corpus son:

1. En la terminologia empleada para rotular las formas gramaticales se ha
percibido transparencia entre la denominacién y los valores conceptuales; gradacién
en el consenso de las etiquetas; amplia variedad de formas; tradicion e innovacién
en las denominaciones empleadas; prejuicios terminoldgicos; enfoques onomasio-
légicos y semasioldgicos de las etiquetas y de su explicacién tedrica; cardcter
holonimico y meronimico de las denominaciones respecto a su valor conceptual;
y, finalmente, focos y fuentes del metalenguaje empleado.

2. Elandlisis de los valores de amaba, amaréy amaria revela que hay tres criterios
dominantes desde el punto de vista tedrico: uno temporal y aspectual, que como
veiamos han seguido todas las gramdticas a excepcion de una en el analisis de amaba;
otro temporal, en el que no se hace referencia al aspecto gramatical de la forma, a su
cardcter perfectivo o imperfectivo, y un tercer criterio regido por la temporalidad y la
modalidad, en el que se analizan los valores epistémicos y dednticos de las formas, si
bien estos son expresados por los gramaticos como manifestaciéon de deseo, de duda,
expresién de mandato, etc. Constatamos que existe un predominio de este tercer
criterio en el andlisis de las formas verbales en las gramdticas del corpus.

3. Hay escasa atenci6n a la incidencia del Iéxico en la determinacién de los
valores de las formas: se presentan a menudo algunos que estan limitados a ciertas
clases de predicados desde el punto de vista del aspecto Iéxico y, con ello, a menudo
se multiplican innecesariamente los usos de las formas, con la consecuente confusion
que ello crea en el alumnado.

4. El estudio contrastivo de los tiempos verbales seguramente contribuye a
facilitar su aprendizaje, en lo que parecen estar de acuerdo los autores del corpus,
quienes establecen numerosas relaciones entre las distintas formas de la conjugacién
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y también con las perifrasis verbales. Estas relaciones estan vertebradas por los
criterios mencionados arriba, a los que se afiade el del registro y la frecuencia de uso,
que también es utilizado para establecer diferencias entre las formas.

5. Con relacién a las primeras ejemplificaciones, hemos puesto de relieve la
relacion entre la cantidad de ¢jemplos y el modelo de conceptualizacion defendido;
la estrecha conexién entre valores de la terminologia y valores de los ejemplos;
la importancia del contexto y las marcas lingiiisticas cotextuales en la seleccion
de los ¢jemplos; necesidad de reducir la atomizacién de valores; la riqueza de la
ejemplificacién de formas en contraste; y, por ultimo, las consecuencias sintécticas
de los ejemplos empleados.

Esperamos, en consecuencia, que el anlisis y los resultados de nuestro trabajo
resulten utiles al profesorado de ELE para su docencia y, asimismo, para sus posibles
investigaciones y elaboraciones de gramaticas y de materiales de ELE. Estamos
convencidos, y asi lo hemos intentado demostrar en este trabajo, de la necesidad de
conocer los criterios que regulan el uso de las formas verbales, de modo que se pongan
en relacién los valores que quedan englobados en un mismo criterio y se evite asi la
multiplicacidn innecesaria de estos valores, que crea confusién en el estudiantado.
La agrupacién segun criterios creemos que puede facilitar el proceso de ensefianza-
aprendizaje y la conexién en la mente del alumnado de unos usos con otros.

Este es solo un ejemplo derivado de nuestro estudio (extrapolable a la
terminologia que se emplea en el aula de ELE o a los ejemplos con los que se explican
las reglas gramaticales) en donde se pone de manifiesto la importancia capital de
la formacién tedrica y metodoldgica para la ensefianza de segundas lenguas y la
necesidad de incorporar de forma adecuada, gradual y funcional la competencia
metalingtistica en el aprendizaje de L2/LE.
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