





Dimension ELSE.
Notas tedricas y contribuciones
didacticas en espafiol como lengua
segunda y extranjera

Ingrid Vifias Quiroga
(Coord.)

Colecciones &
del CIFFyH



Dimensién ELSE. Notas tedricas y contribuciones didacticas en espafiol como lengua segunda y
extranjera / Daniela Alejandra Nigro... [et al.]; coordinacién general de Ingrid Vifias Quiroga.-
1a ed.- Cérdoba: Universidad Nacional de Cérdoba. Facultad de Filosofia y Humanidades, 2023.
Libro digital, PDF

Archivo Digital: descarga y online

ISBN 978-950-33-1717-4

1. Lenguaje. 2. Didéctica. 3. Medios de Ensefianza. I. Nigro, Daniela Alejandra. II. Quiroga, Ingrid
Viias, coord.

CDD 371.3028

Publicado por
Area de Publicaciones de la Facultad de Filosofia y Humanidades - UNC
Cérdoba - Argentina

10 Edicién

Areade

Publicaciones

Disefio de portadas: Manuel Coll y Maria Bella

Diagramacién: Maria Bella

2023

Esta obra estd bajo una Licencia Creative Commons

Atribucién-NoComercial-SinDerivadas 4.0 Internacional.


https://ffyh.unc.edu.ar/publicaciones/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es

Dimension ELSE.
Notas tedricas y contribuciones
didacticas en espanol como lengua
segunda y extranjera






Autoridades dela FFyH - UNC

Decana

Lic. Flavia Andrea Dezzutto

Vicedecano

Dr. Andrés Sebastian Mufioz

Area de Publicaciones

Coordinadora: Dra. Mariana Tello Weiss

Centro de Investigaciones de la FFyH
Maria Saleme de Burnichon

Direccién: Dr. Eduardo Mattio

Secretaria Académica: Lic. Marcela Carignano

Area Educacién: Dra. Gabriela Lamelas

Area Feminismos, Género y Sexualidades: Lic. Ivana Soledad Puche
Area Historia: Dr. Pablo Requena

Area Letras: Dra. Florencia Ortiz

Area Filosofia: Dra. Guadalupe Reinoso

Area Ciencias Sociales: Dra. Cecilia Inés Jiménez


https://ffyh.unc.edu.ar/ciffyh/
https://ffyh.unc.edu.ar/ciffyh/




Indice

Introduccion

13

Parte 1. Notas tedricas

23

Estrategias de comunicacion oral en nivel intermedio.
Certificado de Espaiiol Lengua y Uso
por Daniela Alejandra Nigro

25

Cortesiay estrategias de comunicacion en espafiol LE.
Investigando la prictica oral de estudiantes universitarios
en situacién de inmersion

por Paula Inés Actis y Lucia Isabel Figueroa

45

Procesos de ensefianza de espaiiol lengua
segunda/extranjera mediados por tecnologias
delainformacién y comunicacién

por Bernardita Cattania Oyuela

61

Tras las pistas de la gramitica en los manuales de espariol
lengua primera y lengua extranjera
por Ingrid Vifias Quiroga

73




Parte 2. Contribuciones didacticas 95
Pronombres personales en el aula de ELE:
una propuesta didactica
por Maria Teresa Borneo y Nazira Giinther 97
Sonidos Sonantes, Hablas y Hablantes
por Ibar C. Alonso y Paula Bustamante Palo 117
Cuaderno de Culturas: un recorrido por las leyendas
de Argentina
por Maria Candela Gottig 139
Construyendo relatos
por Ana Paula Brino y Sol Bulacio Martinez 155










Introduccidén

Esta publicacién se inscribe en el marco de una reflexién sobre el len-
guaje, la interculturalidad y la adquisicién y ensefianza de un idioma
extranjero. Retine una serie de lineas de trabajo, notas, indagaciones e
inquietudes en torno al espafiol como lengua extranjera, especificamente
en la variedad del espafiol local. Se ocupa de la ensefianza de la gramatica
en manuales de circulacién frecuente en la actualidad y compara su trata-
miento con la de materiales destinados a la ensefianza del espafiol como
lengua nativa o primera. Enfoca la incidencia del nivel de dominio en el
uso de estrategias comunicativas orales de estudiantes durante el examen
CELU (Certificado de Espafol Lengua y Uso.) Aborda, por otra parte, la
relacién entre las estrategias comunicativas orales y las ticticas de corte-
sia de jovenes universitarios participantes de un programa de inmersién
en espafiol como lengua extranjera (ELE), en la Universidad Nacional de
Cérdoba (UNC). Trata asimismo los procesos de ensefianza de ELE me-
diados por tecnologias de la informacién y comunicacién. Presenta ade-
mis ricas e innovadoras propuestas de ensefianza de ELE con diversos
enfoques y metodologias, algunas destinadas a personas en situacién de
refugio y migracidn; otras, a estudiantes de programas universitarios de
intercambio académico.

Este volumen surge como respuesta a interrogantes que nos plantea-
mos como miembros del equipo de investigacién en el marco del proyecto
linea CONSOLIDAR 32720200400797CB!,y como participantes del se-

1 El proyecto es avalado y parcialmente financiado por SECYT (Secretaria de
Ciencia y Tecnologia) de la UNC.
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Introduccién

minario extracurricular de la carrera de Letras de la Facultad de Filosofia
y Humanidades: Aspectos tedricos y diddcticos en espafiol como lengua extran-
jera. Didlogo intercultural, coordinado por quien escribe esta introduccién.
En ese espacio nacié el interés por tratar de articular las teorias lingiiisti-
cas y los resultados de las investigaciones con las pricticas dulicas.

Actualmente existe en el 4rea del espafiol LS/LE, un interés especial
por explorar y examinar las diferentes estrategias lingiiisticas que los es-
tudiantes utilizan para superar problemas comunicativos al momento de
transmitir sus mensajes. Sin embargo, la falta de unanimidad demostrada
por la bibliografia especializada en esta temética gener en nosotros varias
preguntas: ;como podemos ayudar a los alumnos de ELE en este proceso?
¢como logra el alumno la autonomia necesaria para actuar adecuadamente
en contextos reales? juna propuesta de ensefianza de las ECOs que enfa-
tice la reflexién metacognitiva tendré efecto en el desempeno final de los
estudiantes? Asi mismo nos preguntamos si existe una relacién entre el
nivel de dominio de una lengua y las estrategias comunicativas usadas por
los estudiantes durante un examen de nivel oral. También nos interroga-
mos acerca de si hay una conexién entre el uso de las ECO vy las ticticas
de cortesia propias de la L2 que llevan a cabo estudiantes universitarios
de ELE en situacién de inmersién. La implementacién de tecnologias
de la informacién y comunicacién y su incidencia en las competencias
lingtiisticas de estudiantes de ELE fue otro de nuestros intereses. Nos in-
quietd investigar, por otro lado, de qué manera se adquiere la gramitica
de una primera y de una segunda lengua y, paralelamente, qué teoria gra-
matical predomina y qué lugar se le da a la gramatica en dispositivos de
enseflanza como son los manuales, tanto los destinados a estudiantes de
nuestras escuelas secundarias como aquellos que se deciden por el estudio
de ELE. ;Estos contenidos gramaticales se articulan con las pricticas con-
cretas de leer y escribir textos y producir y comprender discursos orales?
fue otro de nuestros interrogantes.

Parte de las clases tomadas como objeto de nuestras investigaciones se
dictaron durante distintas emisiones del curso Espaiiol por Niveles 3,* co-
rrespondiente al Programa de Espafiol y Cultura Latinoamericana (PECLA)?,

2 Este curso se dicta en forma semestral y bajo la modalidad intensiva durante los
meses de febrero y julio.

3 Programa dependiente de la Prosecretaria de Relaciones Internacionales de la
UNC.
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donde una de las docentes investigadoras - integrante de nuestro equipo-
desarroll6 el proyecto durante todo el afio 2019 e inicios de 2020 con los
participantes a sus cursos (aproximadamente 29 estudiantes de naciona-
lidades varias de entre 19 y 30 afios). Al inicio y finalizacién de cada ciclo
se evaluaba a los estudiantes con dos instrumentos para determinar su
nivel de proficiencia: a) una entrevista oral individual estandarizada (7’
minutos, grabadas y posteriormente trascriptas) y b) un cuestionario que
indagaba sobre su conocimiento declarativo acerca de los mecanismos a
los que recurrian para reparar o compensar sus fallas durante el acto co-
municativo.

La obra se divide en dos secciones, que pueden leerse en el orden que
el lector prefiera.

En el primer capitulo de la primera parte, denominado Estrategias de
comunicacién oral en nivel intermedio, Daniela Nigro, pone la mirada en el
uso de los mecanismos estratégicos a los que mds frecuentemente recu-
rren los candidatos para subsanar sus falencias comunicativas, mientras
conversan de manera espontinea con el evaluador, segtn la consigna so-
licitada por la segunda actividad del segmento oral del examen CELU*. Las
muestras fueron tomadas del Archivo Bibliografico CELU. Este proveyé
23 videograbaciones, bajo el tinico requerimiento de esta autora de que los
candidatos hubiesen obtenido el grado Intermedio en su certificacion. Para
la conformacién del corpus final se seleccionaron 18 muestras, cuidando
que incluyeran la mayor variedad posible de nacionalidades y lenguas ma-
ternas. Se transcribi6 Ginicamente la actividad 2 de cada examen, y luego se
analizaron las marcas orales que revelaban el procesamiento del mensaje
por parte del candidato y su frecuencia de aparicién en relacién con el
nivel de proficiencia del hablante. Nigro espera que sus hallazgos contri-
buyan, en primer lugar, a un mayor conocimiento de las caracteristicas
propias del comportamiento de los hablantes no nativos de nivel interme-
dio durante una conversacién espontinea; en segundo lugar, a una mejor
comprensién de la influencia de la variable proficiencia sobre su desem-

4 Certificado de Espaiiol Lengua y Uso. Es un certificado de dominio del espafiol
como lengua extranjera que pueden obtener todos los extranjeros cuya primera
lengua no sea el espafiol y que quieran validar su capacidad de usar este idioma
como lengua segunda para dmbitos de trabajo y de estudio. El CELU es el tnico
examen reconocido oficialmente por el Ministerio de Educacién y el Ministerio
de Relaciones Exteriores y Culto de la Reptblica Argentina. Hay sedes para su
administracién en 34 universidades argentinas, en Brasil, en Europa y en Asia.
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Introduccién

pefio conversacional y, por tltimo, a la posibilidad de mejoramiento del
disefio de la prueba oral del CELU.

En el siguiente capitulo, Cortesia y estrategias comunicativas orales en
espafiol LE, las becarias Paula Actis y Lucia Figueroa abordan el uso de
estrategias comunicativas orales (ECO) de estudiantes de espafiol lengua
extranjera (ELE) en relacién con la perspectiva sociopragmatica de la cor-
tesia. Se interrogan acerca de si existe una relacién entre el uso de las ECO
y las ticticas de cortesia propias de la L2 que llevan a cabo estudiantes
universitarios de ELE en situaciéon de inmersién. Es decir, /la utilizacién
de las ECO implica la puesta en prictica de ciertas ticticas de cortesia o
son las ticticas de cortesia las que determinan la aparicién de las ECO?
¢Se trata de una relacién de solapamiento? ;Esta relacién significa enton-
ces que la atencién estd puesta en la transmisién eficaz del mensaje o el
mantenimiento de las relaciones cordiales entre los interlocutores? ;Qué
incidencia tiene tanto en el uso de las ticticas de cortesia como en las ECO
la situacién comunicativa (prueba oral con una docente)? Consideran que
analizar la naturaleza de esta relacién les permitird comprender si prepon-
dera transmitir eficazmente un mensaje o bien mantener las relaciones
cordiales entre los hablantes.

Bernadita Cattania, en el tercer capitulo de la primera parte, presenta
Procesos de ensefianza del espafiol lengua segunda/ extranjera mediadas por tec-
nologias de la informacion y comunicacion, el cual tiene por objeto dar cuenta
de un proyecto de investigacién sobre los procesos de ensefianza llevados
a cabo por cinco docentes argentinas de ELE durante el periodo 2020-
2022. El interés surgi6 de la emergencia abrupta de las nuevas formas de
ensefiar durante el contexto de pandemia. Como instrumento de reco-
leccién de informacién se vale de una encuesta con diferentes secciones
tematicas a los fines de recaudar datos sobre: herramientas incorporadas,
metodologias de trabajo (ensefianza - evaluacién), decisiones didacticas,
contenidos y materiales creados, y las condiciones de formacién digital
para la ensefianza virtual de espafiol lengua segunda/extranjera. Recopila,
sistematiza y describe las formas de ensefar a partir de una metodologia
basada en un estudio de caso. Analiza los resultados de cada uno y los co-
teja con el propésito de hallar recurrencias y diferencias respectivamente
entre las valoraciones de las docentes encuestadas. Espera poder definir,
desde la perspectiva de las ensefiantes, si la implementacién de tecnolo-
gias de la informacién y comunicacién en el desarrollo lingiiistico mejora
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las competencias en uso o no, y de qué modo esto se vincula con las pro-
pias competencias de dominio tecnolégico de quienes ensefian y quienes
aprenden. También le interesa, particularmente, poder develar y analizar
la importancia de ciertas decisiones referidas a la didictica especifica de
una lengua segunda/ extranjera.

Como ultimo trabajo de esta primera parte, Ingrid Vifias Quiroga pre-
senta Tras las pistas de la ensefianza de la gramdtica en los manuales de espafiol
lengua primera y lengua extranjera. Este texto se inscribe en el ambito de la
didactica de la lengua extranjera y de la lengua materna. En particular, se
centra en la ensefianza de la gramatica. Los resultados expuestos surgen de
dos subproyectos en que se divide el proyecto macro que da marco a esta
investigaciéon. Uno enfocado en la ensefianza en espafiol lengua nativa
o primera (EL1), coordinado por el Esp. Gustavo Giménez. Otro, en la
del espafiol lengua extranjera (ELE), coordinado por la autora. Sus ob-
jetivos fueron indagar qué enfoque gramatical predomina en manuales
empleados en la escuela secundaria para ensefianza de la lengua primera
(L1) y compararlo con las propuestas editoriales para la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera (ELE), del mismo periodo, producidos en
Argentina. Asi mismo interesé determinar qué lugar se les da los conte-
nidos gramaticales y qué articulaciones se establecen entre estos saberes
y las pricticas concretas de producir y comprender discursos, de leer y
escribir textos tanto escritos como orales. Encuentra que, respecto de los
contenidos gramaticales, en los manuales de L1, la sintaxis oracional y la
morfologia con el estudio de sus unidades tipicas tienen una dominan-
cia marcada en los temas gramaticales. Habilidades de tipo funcional no
forman parte de la agenda de la ensefianza gramatical; esta agenda apa-
rece dominada por la descripcién interna de las categorias gramaticales
con casi ninguna proyeccién en sus efectos discursivos (Giménez et all,
2020). Por su parte, los manuales de ELE analizados van mas alld de las
gramdticas estructurales centradas solo en el sistema de la lengua, y mads
alli también de las perspectivas comunicativas enfocadas en describir el
uso en forma exhaustiva. Buscan no separar forma y significado y fomen-
tan que el estudiante aprehenda las razones y los efectos de la eleccién de
una forma lingiiistica concreta. No brindan informacién explicita sobre
la gramatica seguida de practicas donde se deben aplicar las reglas, sino
propuestas donde el estudiante induce y va construyendo su competencia
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gramatical. Hay una mayor articulacién entre estos saberes y las practicas
comunicativas concretas.

La Segunda Parte del libro brinda experiencias variadas de pricticas
docentes y agrupa propuestas didacticas originales y creativas, elaboradas
por egresadas de la carrera de Letras y estudiantes que cursaron el se-
minario ELE. Se buscé promover entornos colaborativos y horizontales
entre diferentes actores sociales con el objetivo de fortalecer un espacio
en el cual reportar aprendizajes, expresar necesidades y trabajar colectiva-
mente en soluciones, lo que supone reconocer diversas miradas sobre la
otredad y sus implicancias ético-politicas en las metodologias de trabajo
colectivas.

Comienza con el texto de las becarias Teresa Borneo y Nazira Giin-
ther. Este capitulo presenta una planificacién de una unidad de un curso
de ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE), enfocada en el
aprendizaje de los pronombres y las personas gramaticales a partir de la
interaccién oral. La variedad del espafiol que se busca ensefiar es la ar-
gentina, particularmente la de la ciudad de Cérdoba. Esta planificacién
didéctica se ve contextualizada tanto en los espacios y momentos en que
se dicta, como en la configuracién de un ficticio grupo de alumnxs cu-
yas caracteristicas han tenido en mente al pensar las clases. A su vez, las
autoras fundamentan la propuesta didictica con bibliografia pertinente
al tema que se desarrollara. Para lograr los objetivos que se plantean, eli-
gen como metodologia una combinacién del método directo y el método
por tareas, en el marco de un enfoque comunicativo, el cual también se
encuentra debidamente fundamentado. Por otro lado, presentan también
el material y recursos didicticos que se tendrian en cuenta, ademds de
algunos ejemplos de las consignas con las que esperan abordar las diferen-
tes actividades. Finalmente, dejan en claro algunas directrices vinculadas
con la forma de evaluacién que consideran pertinente para este tipo de
propuestas. Su intencién con este texto es exponer una posible linea de
abordaje para temdticas gramaticales en espacios donde se ensefia ELE,
con el objeto de ofrecer una idea de trabajo que se pueda adaptar a otros
contenidos similares en un aula real.

Les estudiantes Ibar Alonso y Paula Bustamante Palo son autoras de
Sonidos sonantes, hablas y hablantes. Ofrecen una propuesta destinada a es-
tudiantes de espafiol de entre 21 y 35 afios con nivel intermedio que resi-
den temporalmente en la ciudad de Cérdoba como parte de un programa
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de intercambio. Su foco es el nivel fonético. Buscan mostrar y alentar a los
aprendientes a usar algunos fenémenos lingiiisticos relacionados con las
variantes geograficas de Latinoamérica. Esta practica y reflexion sobre el
uso de la lengua en el campo fonético tiene como objetivo general mejorar
la comprensién y produccién de la lengua oral de los aprendientes. Para
incorporar este aprendizaje a las practicas virtuales actuales, alientan la
utilizacién de programas como Padlet (para poner en comun produccio-
nes escritas o audiovisuales realizadas por los estudiantes del curso) y la
produccién y reproduccién de contenido audiovisual, tales como entre-
vistas a famosos o audios de distintos hablantes de elaboracién propia.
Los fenémenos abordados en todo el programa son el yeismo, el seseo, y
las variantes del fonema vibrante multiple /r™/. El aspecto trabajado parti-
cularmente en su capitulo es el seseo y sus diferentes variantes: el fonema
interdental, fricativo y sordo [6]; el fonema alveolar, fricativo y sordo [s];
y la articulacién aspirada [h] y nula de este dltimo. Acompafiando estos
contenidos, Alonso y Bustamante acercan también a los aprendientes una
reflexién metalingiiistica que les permita diferenciar esas variedades y ser
mis conscientes de su lengua y de la segunda lengua (L2) o extranjera
(LE). Para ello, presentan asi mismo actividades vinculadas al reconoci-
miento de conceptos como dialecto, sociolecto e idiolecto.

En Cuaderno de culturas: un recorrido por las leyendas de Argentina, la
estudiante Maria Candela Gottig expone una propuesta didéctica disenia-
da para ser aplicada en un curso de ELE en nivel A2, el cual estd dirigi-
do a estudiantes que transitan una infancia transcultural. Por esta razén,
explica que lo lleva a cabo bajo el marco de un enfoque comunicativo y
transcultural con caricter ludico que fue logrado a partir de la aplicacién
de los métodos de destreza fisica total, directo y audio-oral. Los sujetos
de aprendizaje modelo son nifios migrantes en contexto de inmersion.
Debido a esto, las clases fueron disefiadas bajo la modalidad de aula-taller
en donde los conceptos se integran para fomentar el uso instrumental de
la lengua como competencia comunicativa a medida que se van introdu-
ciendo los aspectos culturales de la sociedad a la que se estdn integrando.
Teniendo en cuenta esto, enfoca el aprendizaje sociocultural hacia las cos-
tumbres argentinas a partir de una seleccion de leyendas tradicionales, de
modo que profundizar como contenido el tiempo pasado y las secuencias
descriptivas. Para ello, plantea una secuencia de actividades que cubren
todas las competencias lingiiisticas tales como la comprensién lectora
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y auditiva y la produccién oral y escrita. La utilizacién de herramientas
audiovisuales como videos y canciones junto con los juegos propuestos
seran la base para la introduccién del 1éxico y la comprensién de las reglas
de uso.

Construyendo relatos fue escrito por las estudiantes de Letras Modernas
Ana Paula Brino y Sol Bulacio Martinez. Se trata de una propuesta didéc-
tica cuyos destinatarios son estudiantes australianos que necesitan conso-
lidar algunos contenidos de nivel A2 de ELE. Segun el Marco Comin de
Referencia para las Lenguas un usuario bésico del nivel A2 puede com-
prender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con su expe-
riencia, ademds puede comunicarse para lograr tareas simples y cotidianas
con intercambios sencillos y puede describir aspectos de su pasado y de su
entorno cotidiano. De acuerdo con lo anterior, se busca privilegiar el in-
tercambio de opiniones e interpretaciones. Asimismo, esta organizacién
ofrece la oportunidad de llevar a cabo revisiones colectivas -al tiempo que
individuales- de las producciones. La clase se desarrolla principalmente
en torno a la construccién de relatos a partir de intercambios cotidianos.
Las actividades estardn sustentadas en la integraciéon de las cuatro des-
trezas lingiiisticas: comprensién oral y lectora, y expresién oral y escrita.
Con respecto a los contenidos, se trabajan contenidos sinticticos como
los tiempos verbales pretérito perfecto simple, pretérito imperfecto, ad-
jetivos, adverbios temporales y adverbios espaciales; contenidos 1éxicos
relacionados con la casa, comida, rutinas diarias, deportes, parque y viajes;
y, con respecto a los contenidos pragmaticos, se hace especial hincapié
en la descripcién de experiencias, contar anécdotas y construir opiniones
propias. Las autoras admiten que las situaciones que propician no serdn
idénticas a las que llevaran a cabo los estudiantes en sus lugares de destino,
pero pretenden generar circunstancias similares a la de los intercambios
reales a través de las que puedan construir conocimientos y herramientas
que les servirdn luego. Asi, buscan construir para el estudiante un espacio
que deba asumir como sujeto activo en la construccién de conocimientos.

En conclusién, como docentes e investigadores del lenguaje, traba-
jamos con un doble objeto: por un lado, con la interlengua o “gramitica
mental” de los aprendientes, no acabado ni estable, y por el otro, con la
gramdtica pedagdgica, entendida como los contenidos gramaticales a en-
sefiar que se seleccionan de acuerdo con lo anterior y el requerimiento
curricular. El problema también conlleva una mirada sobre los efectos de

= 20



Ingrid Vifias Quiroga

la intervencién docente, dado que tal eleccién impactard en los materiales,
instrumentos y recursos usados con ese aprendiente y la habilidad que
intentemos ayudar a desarrollar.

Conocer el objeto de ensefianza brinda herramientas al docente para
reflexionar criticamente sobre sus pricticas y seleccionar metodologias y
recursos mas provechosos. Un estudio de esta naturaleza cobra sentido si
buscamos generar en nuestros estudiantes aprendizajes profundos, sig-
nificativos y transferibles porque da sustento a determinadas decisiones
didacticas. Creemos que los resultados obtenidos también podrian exten-
derse a las pricticas en lengua materna.

Si bien los destinatarios directos de este trabajo son los profesores y
estudiantes de ELE, pensamos que nuestro libro también puede ser de
interés para los docentes de otras lenguas extranjeras y de espafiol como
lengua materna por su articulacién entre reflexiones tedricas y su trans-
posicién didactica. Presenta una amplia variedad de textos y actividades
para todos los niveles y edades, tanto en contextos de inmersién como
de educacién no formal, que fomentan la reflexién metalingiiistica y la
interpelacién sobre la cultura propia y la del otro.

Ingrid Vifias Quiroga
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Parte 1. Notas tedricas






Estrategias de comunicacion
oral en nivel intermedio.
Certificado de Espafol Lengua y Uso

Daniela Alejandra Nigro®

Desde los inicios de las investigaciones dedicadas a la evaluacién del
uso comunicativo de la lengua, la habilidad oral ha sido la menos
investigada dada su dificultad. Por ser evaluadora CELU de larga data, he
presentado como trabajo final de mi maestria en Ensefianza de Espafol
como Lengua Extranjera (MAELE) de la Facultad de Lenguas, UNC, una
investigacién sobre el uso de las Estrategias de Comunicaciéon Oral (ECO) a
las que maés frecuentemente recurren los candidatos de nivel intermedio
para subsanar sus falencias comunicativas mientras conversan de manera
espontinea con el evaluador segun la consigna solicitada por la segunda
actividad del segmento oral.

Las metas de dicho trabajo han sido, primeramente, identificarlas,
para luego comparar si el comportamiento estratégico de los sujetos de
esta investigacion se corresponde al descripto por la literatura especializa-
da para los hablantes no nativos segtn la variable Nivel de Proficiencia. Los
resultados recabados, al igual al de los obtenidos por otros renombrados
trabajos en este campo, muestran el uso de estrategias Interaccionales, de
Logroy de Evasion.

Esperamos que nuestros hallazgos contribuyan: 1. a un mayor conoci-
miento de las caracteristicas propias del comportamiento estratégico ex-
hibido por los hablantes no nativos de nivel intermedio durante una con-
versacioén espontinea, 2. a una mejor comprension de la influencia de la
variable proficiencia sobre su desempefio al conversar y, 3. a la posibilidad
de un futuro mejoramiento del disefio de la prueba oral del CELU como
instrumento potenciador de esa habilidad, a modo de aporte al desarrollo
de nuestro examen oficial para la evaluacién de proficiencia en espafol
como lengua extranjera.

* Facultad de Lenguas y Centro de Investigaciones de la Facultad de Filosofia y
Humanidades, Universidad Nacional de Cérdoba
Correo electrénico: dalnigro@hotmail.com
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Introduccién

Ya es prictica comin que todos los exdmenes de proficiencia en L2 in-
cluyan un segmento que evaluia la oralidad en forma especifica, ya que, a
diferencia de las otras habilidades, el habla representa un concepto com-
plejo que no depende tinicamente del dominio que el evaluando tenga de
los aspectos lingiiisticos, sino también de su capacidad de utilizar ECO
adecuadas para sortear las dificultades de comunicacién al momento de
tomar parte en una conversaciéon. Por consiguiente, su evaluacion resulta
un desafio mayor, ya que, por un lado, debe minimizar la influencia de
factores individuales no deseables (personalidad, nivel de conocimientos
sobre un tema, etc.), y por el otro, maximizar los aspectos lingiiisticos y
pragmaticos que intervienen en el uso de la lengua.

Graciela Vizquez (2000: 4) sostiene que

hablar es una destreza activa y, a diferencia de la escritura, estd sometida

a las urgencias del ahora y del aqui. De ahi que resulte imprescindible

plantearse algunas cuestiones que no tienen relacién con lo puramente

lingiiistico: los elementos de cardcter emocional, los estilos de aprendizaje
y las estrategias correspondientes.

Objetivos

Las principales preguntas que motivaron esta investigacion fueron: ;qué
estrategias utilizan los hablantes extranjeros de nivel intermedio para op-
timizar su interaccidn en espafiol al conversar durante la segunda actividad
propuesta por el CELU? sel hablante con nivel de proficiencia intermedio
recurre mis frecuentemente a algunas ECO determinadas, diferentes a las
que utilizan otros hablantes con mayor o menor nivel lingiiistico?

Objetivo general
Identificar y analizar las estrategias de comunicacién oral utilizadas por
18 candidatos de nivel intermedio durante el desarrollo de la actividad 2

del segmento oral del examen CELU 111, tomado en la sede UNC en el
afio 2011.
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Objetivos especificos:

1. Determinar si las ECO a las que recurren los sujetos de este estudio se
corresponden al comportamiento estratégico caracteristico de los hablan-
tes no nativos de nivel intermedio establecido por la literatura especiali-
zada en relacién a la variable Nivel de Proficiencia.

2. Brindar informacién ttil que contribuya al futuro mejoramiento de la
prueba oral del CELU, de modo que ademas de evaluar la produccién oral
del candidato, oficie como instrumento potenciador de su desarrollo.

Metodologia

Nuestra investigacion corresponde al tipo cuali-cuantitativo de tipo des-
criptivo en cuanto su alcance, basada en la observacién directa del corpus
conformado por videograbaciones tomadas durante el examen oral EC1-
11 y el anilisis de sus correspondientes transcripciones para identificar las
estrategias orales de comunicacién utilizadas por los candidatos al mo-
mento de realizar la actividad 2 del examen oral. Los datos fueron recaba-
dos segtin el enfoque cualitativo, que “se refiere, en su mds amplio sentido,
a la investigacién que produce datos descriptivos: las propias palabras de
las personas, habladas o escritas, y la conducta observable” (Taylor y Bog-
dan, 1987:19; 152). Posteriormente, se los proces6 de manera cuantitativa
para obtener los porcentajes de frecuencia de uso de cada tipo de estrate-
gia segtin el nivel del hablante.

Fases de la investigacién

Como primera accidn, se elaboré un listado de estrategias tomando como
modelo las taxonomias desarrolladas por algunos de los investigadores
mids reconocidos en este campo de estudio, tales como Elaine Tarone y
Zoltan Doérnyei. A cada estrategia se le asignd una etiqueta y color dis-
tintivo que resultaran univocos para su posterior identificacién y conteo,
realizado por medio de la herramienta de bisqueda del programa Word,
versién 2010. La lista de etiquetas fue sometida a numerosas pruebas de
estandarizacién hasta lograr que el buscador las identificara claramente,
sin margen de error. En una segunda etapa, se analizaron numerosa y
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minuciosamente las transcripciones de las entrevistas tomadas en el exa-
men, con el propdsito de identificar todas las estrategias utilizadas por
los candidatos en sus exposiciones. Asi mismo, se observaron cuidadosa-
mente las videograbaciones para descubrir la concurrencia de estrategias
paralingiiisticas que reforzaran o clarificaran el contenido del mensaje
emitido por el hablante. Cada estrategia observada fue identificada con
una etiqueta que luego se intercald en la transcripcién a continuacién de
la intervencién del candidato que la emple6.

A continuacidn, se utiliz6 el buscador para identificar y contabilizar
las estrategias a las que recurrian los candidatos durante su conversacion,
para luego registrarlas en tres tablas segun el tipo al que pertenecieran:
Estrategias de Logro, Estrategias de Evasién y Estrategias de Interaccién, con
el propésito de determinar cudles resultaban mds frecuentes, y si esa pre-
ferencia guardaba relacién con la mayor o menor capacidad lingiiistica
demostrada por los hablantes, previamente agrupados en tres subniveles:
Intermedio Avanzado (IA), Intermedio Medio (IM) e Intermedio Bajo (IB). Por
ultimo, se compararon los resultados obtenidos en otros estudios simila-
res para corroborar si nuestros hallazgos resultaban consistentes (o no)
con las conclusiones por ellos alcanzadas.

Descripcién de las muestras

El Archivo Bibliografico CELU proveyé 23 videograbaciones, bajo el tini-
co requerimiento de esta autora de que los candidatos hubiesen obtenido el
grado Intermedio en su certificacién. Para la conformacién del corpus final
se seleccionaron 18 muestras, cuidando que incluyeran la mayor variedad
posible de nacionalidades y lenguas maternas. Se transcribié tnicamente
la actividad 2 de cada examen, y luego se analizaron las marcas orales que
nos revelaban el procesamiento del mensaje por parte del candidato y su
frecuencia de aparicién en relacién con el nivel de proficiencia del hablante.

Andlisis de los datos
El anilisis de los datos revela que, si bien la frecuencia de uso resulta pare-
ja en los tres subniveles (entre 30,5 y 36,5%), las ECO aparecen en mayor

medida en el subnivel intermedio bajo, resultado que se asemeja a los re-
portados a lo largo de los afios por numerosos autores, como Thiatiadi-
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sai (2011), Rodriguez y Morén (2011), y Rosas Maldonado (2012), entre
otros.

Estrategias de Evasion

Figura n° 1: Uso de Estrategias de Evasion por subnivel

Al dato recabado acerca del uso de una mayor cantidad de estrategias
por parte de los hablantes con menor nivel de proficiencia, se le suma su
uso mayoritario de las estrategias de evasion. Del total de los candidatos
analizados en nuestro estudio, los que integran el subnivel Intermedio Bajo
son los que mayoritariamente eligen las estrategias de evasion (42%). Es-
tos resultados concuerdan con los reportados por muchos investigadores,
como Nakatani (2006), Saemian (2012) y Hsieh (2014), quienes informan
que los hablantes con menor nivel de proficiencia prefieren este tipo de
estrategias. Deducimos que nuestros resultados similares pueden expli-
carse por la mayor cercania que existe entre las caracteristicas de habla de
los integrantes de nuestro subnivel Intermedio Bajo con las que general-
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mente presentan los hablantes de menor nivel de proficiencia. Asi mis-
mo, debemos destacar el hecho que, de las tres estrategias de evasién que
aparecen en las muestras, la de mayor frecuencia de uso (60%) es la omisién
léxica (el hablante continida adelante con su mensaje dejando el espacio en
blanco o pronunciando un sonido inentendible) y la de menor frecuencia
es el abandono del mensaje (13%). Esta intencién de concretar el objetivo
comunicativo a pesar de las dificultades indicaria que el nivel de desarrollo
de la IL de los sujetos de nuestro estudio se encuentra en un estadio inter-
medio del continuum entre los niveles de proficiencia Intermedio y Bajo.

Figura n° 2: Uso general de las estrategias de Evasion
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Estrategias de Logro

Figura n° 3: Uso de Estrategias de Logro por subnivel

Estas estrategias conforman el 60% del total, confirmando la nocién
compartida por la mayoria de los estudios en el 4drea: los hablantes con
nivel de proficiencia Intermedio prefieren las estrategias de logro, que les
permiten llevar adelante su objetivo comunicativo a partir de los recursos
de los que disponen. Si bien la frecuencia de uso de este tipo de estra-
tegias resulta muy parecida en los tres subgrupos (entre 34,5% y 31%),
resulta llamativo que el porcentaje menor se dé entre los candidatos del
subnivel Intermedio Alto. Nuevamente, pensamos que la explicacién a este
fenémeno se debe a la mayor cercania que los candidatos de este subni-
vel tienen con los hablantes de proficiencia elevada, quienes recurren con
mayor asiduidad a las estrategias de tipo conversacional (Nakatani, Makki
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y Bradley, 2012), y a las orientadas a la fluidez y precisién (Nakatani, 2006;
Chuanchaisit y Prapphal, 2009; Li, 2010; Pawlak, 2015).

Dentro de las estrategias de Logro encontradas en nuestro corpus, se
destacan por su frecuencia de uso las destinadas a ganar tiempo de proce-
samiento durante la emisién del mensaje (69% del total). Este comporta-
miento se condice con las observaciones de Khanji (1996) acerca de que
los candidatos de nivel de proficiencia intermedio prefieren no abandonar
su meta comunicativa, por lo que recurren a todo recurso que les permita
obtener tiempo extra mientras buscan el modo de solucionar su falencia
lingtiistica. Entre los elementos utilizados por los hablantes para dilatar el
tiempo disponible, predomina la ralentizacién del ritmo de habla (un tercio
del total), mientras que hacer silencio o emitir sonidos como el carraspeo
(mas cercanas a las estrategias de evasién), aparecen como las de menor
incidencia. A continuacién de la ralentizacién, se ubican las interjecciones
pasivas, elementos meramente funcionales sin contenido conceptual o 1é-
xico. Pueden aparecer en cualquier momento de la intervencién, o incluso
funcionar como tnica emision del turno. A las interjecciones le siguen las
repeticiones, tanto de una o varias palabras estructurales cortas (articulos,
preposiciones, conjunciones y pronombres), como la de algunas palabras
conceptuales monosilabicas (el verbo ser, por ejemplo). En el caso del tar-
tamudeo, se repite solo una de las silabas que forman la palabra. En cuan-
to a las muletillas, las que aparecen con mayor frecuencia son “bueno”, o
su variante “y bueno”, con menor concurrencia de “ok”, “claro”, “qué se
yo”, o “asi que”. En el dltimo lugar aparecen las vocalizaciones (sonidos o
ruidos como el carraspeo, el silbido o el chasquido), que cumplen funcio-
nes comunicativas como asentir o negar, mostrar acuerdo o desacuerdo,
pedir la palabra o mantener el turno. Otras estrategias de logro que se
observan son el paralenguaje (8% de frecuencia de uso, mayoritariamente
en el subnivel Intermedio Medio: mimica, sefializacién del objeto al que se
hace referencia, posturas, movimiento de las manos, etc.). Le siguen la
autocorreccion y la extranjerizaciéon a nivel 1éxico, sintictico o fonolégico
(con un porcentaje de frecuencia entre 7% y 5%, ambas mayoritariamente
en el subnivel Intermedio Bajo), la reformulacion y la aproximacion (entre 4%
y 3,5% respectivamente, también mayoritariamente en el subnivel Interme-
dio Bajo), seguidas del circunloquio, la ejemplificacion, la acufiacion léxica, la
comparacién y la palabra comodin (entre 21 — 10 apariciones, distribuidas
entre todos los subniveles, representando un 0,5%). Por tltimo, entre las
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estrategias de logro con menor incidencia registradas en nuestro estudio
figuran la sinonimia y el préstamo (menor al 1%). Esto nos confirma un
dato ya observado en los estudios consultados: los hablantes del nivel de
proficiencia Intermedio prefieren las estrategias basadas en la L2, y bus-
can el modo de expresar el mensaje deseado con los recursos de los que
disponen en la lengua meta, antes que recurrir a su L1.

Figura n° 4: Uso general de las estrategias de Logro.
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Estrategias de Interaccion:

Figura n° 5: Uso de Estrategias de Interaccién por subnivel

El 33% del total de las estrategias seleccionadas corresponden a este
tipo. Se observa una distribucién pareja de su uso entre los tres subniveles,
con una leve mayoria nuevamente en el subnivel Intermedio Bajo. Dentro
de estas estrategias aparecen numerosos elementos discursivos que le sir-
ven al hablante en su intencién de mantener la comunicacién activa, a la
vez que lo ayudan a expresar una idea de modo que resulte comprensible
a su interlocutor mis alld de sus dificultades lingiiisticas. Las interjecciones
pasivas, por ejemplo, presentan multiples usos: ademads de las funciones ya
mencionadas como estrategias del logro, también pueden utilizarse como
estrategias de interaccién de modo puramente fitico, como para reaccio-
nar a lo expresado por el interlocutor, indicar aceptacién, acuerdo, etc. En
nuestro corpus, aparecen ejemplos en los que se las utiliza como estrate-
gias de Interaccién para reforzar la propia postura, indicar comprension,
sorpresa, el inicio o el fin del mensaje, asentir o negar. Otro elemento de
alta frecuencia de uso que vuelve a aparecer en este tipo de estrategias
son las expresiones “bueno” y su variante “y bueno”, esta vez como mar-
cadores discursivos. Briz (2001: 213) los cataloga como reformuladores
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utilizados para “cambiar, rectificar, recuperar, precisar, explicar a modo
de paréfrasis, reorientar ya sea un tema, un acto o actos argumentativos,
incluso una actitud”. En nuestro corpus aparecen como muletillas de apoyo
del discurso, para indicar comprensién, aceptacién o acuerdo, para con-
tinuar la narracién, expresar una conclusién, o para dar inicio o fin a la
emision del mensaje. Con mucha menor frecuencia aparecen las palabras
“claro” y “ok”, esta ultima tomada del inglés, como sinénimos para indi-
car comprensién, acuerdo con el interlocutor, o reforzar la postura del
hablante. Ademas de utilizar adverbios de afirmacién y de negacién con
la intencién comunicativa de reforzar la propia postura, los candidatos re-
curren a las interjecciones pasivas y las interrogaciones ficticias “ssi?”, “;no?”,
“scapaz?”, “50?”, “spor qué no?” con la intencién predominantemente fitica
de mantener o reforzar el contacto con el interlocutor. Otro elemento
discursivo que vuelve a aparecer en nuestro corpus bajo la forma de es-
trategia de Interaccién es la repeticion, esta vez como refuerzo de la propia
postura, para demostrar acuerdo, y para indicarle al interlocutor que efec-
tivamente ha comprendido su mensaje. La Peticién Directa e Indirecta de
ayuda al interlocutor aparecen cuando el hablante se enfrenta a la imposibi-
lidad de poder continuar con la emisién de su mensaje, e intenta recurrir
a su interlocutor, para que este lo ayude a solucionar el problema al que
se estd enfrentando. Marcuschi (1999: 27) confirma que, en determinadas
ocasiones, el oyente interpreta la duda del hablante como un pedido de
ayuda, por lo que se apresta a tomar su turno y concluirlo, en una especie
de coautoria. Esa peticién puede realizarse por medio de una pregunta
o frase de pedido de auxilio explicito, como “no sé”, “que se yo” o “no sé
cémo explicar”, o recurriendo a otros elementos discursivos como el uso
de interrogaciones ficticias o paralenguaje que le permitan al interlocutor
comprender la idea que el hablante est4 intentando transmitir y lo incite a
brindarle el término requerido. Otras veces, los candidatos recurren al uso
de Enunciados incompletos (clasificados en nuestro estudio bajo el nombre
de abandono del mensaje), como la tictica de alargar una palabra del turno,
dejando el enunciado sin terminar, para que el interlocutor infiera la idea
y complete lo que falta. Para finalizar, el paralenguaje también adquiere un
rol destacado como estrategia de interaccién. Ademads de funcionar como
estrategia de logro, clarificando los mensajes que resultan complicados de
emitir, sirve como apoyo a lo que se esti diciendo, como refuerzo de la
propia postura, para demostrar acuerdo, pedir ayuda de modo indirec-
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to, indicar inicio o fin del mensaje, asentir o negar, indicar sorpresa, etc.
Uno de los elementos paralingiiisticos mas importantes que se observa
en nuestro corpus es la risa. Para Briz (2000: 63) “las risas pueden ser el
sustituto a veces de una respuesta o expresion valorativa, pero en la ma-
yoria de casos no son mis que manifestaciones verbales colaborativas de
cardcter fatico”. En otras palabras, ademds de revelar lo que al hablante le
resulta divertido (su funcién primaria), puede actuar como manifestacién
de nerviosismo y posterior intento de relajarse, como expresién de des-
conocimiento, o de acuerdo y cercania con el interlocutor, con quien se
intenta establecer cierto grado de complicidad. En nuestro corpus aparece
muchas veces, practicamente con todas las intenciones analizadas: como
apoyo del discurso, para reforzar la propia postura, para demostrar acuerdo,
para indicar comprensién, como peticion indirecta de ayuda, para indicar inicio
del mensaje, para asentir y para indicar sorpresa.

Figura n° 6: Uso general de las estrategias de Interaccién
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Conclusiones

El motivo por el que los candidatos se presentan a un examen de profi-
ciencia en L2, es, precisamente, certificar su nivel de dominio de la len-
gua extranjera. El examen CELU examina el uso de la lengua a partir de
un paradigma que mide la competencia comunicativa del candidato, o su
capacidad de usar el espafiol en 4mbitos y situaciones diversas de modo
eficiente.

En una situacién de evaluacién oral, el mayor temor que experimenta
el candidato es no poder comprender el mensaje del interlocutor o no
disponer de los recursos necesarios para emitir el mensaje propio. Esta
instancia es particular, ya que los procesos de expresiéon y de comprensién
son inmediatos, por lo que mientras el hablante todavia no ha finalizado la
fase de elaboracién de su enunciado, su interlocutor ya comienza a plani-
ficar su respuesta a partir de una hipétesis respecto de su propia interpre-
tacién del mensaje todavia no emitido. Esto exige una mayor rapidez de
reaccion, a partir de la co-construccién del evento comunicativo.

Por lo general, los hablantes no nativos con nivel de proficiencia in-
termedio pueden lograr su cometido, aunque con cierto grado de dificul-
tad, para lo que recurren a las ECO, particularmente las de Logro y las de
Interaccién, para compensar sus falencias.

A partir del anilisis de las trascripciones y observacién de las video-
grabaciones de las conversaciones correspondientes a la segunda activi-
dad del examen oral CELU 111, hemos logrado identificar y enumerar las
estrategias de comunicacién orales utilizadas por los candidatos de este
nivel, quienes muestran un comportamiento estratégico concordante con
los lineamientos comunes descriptos por la literatura especializada. La
subdivisién en tres grupos nos permitié identificar semejanzas entre las
caracteristicas sefialadas para los hablantes de nivel de proficiencia avan-
zado y los candidatos de nuestro subgrupo Intermedio Alto, y para los ha-
blantes de nivel de proficiencia bajo con los del subgrupo Intermedio Bajo.

+ Con respecto a la cantidad de estrategias utilizadas en general por
todos los candidatos, si bien los resultados son parejos, la figura n°
7 demuestra un porcentaje levemente mayor en el caso del subgru-
po Intermedio Bajo (36,5% del total). Ghout-Khenoune (2012) expresa
que la narracién, género textual objeto de nuestro estudio, es el tipo
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de actividad que requiere de mayor exigencia cognitiva, por lo que
el hablante incrementa el nimero de ECO para realizarla, utilizando
mayoritariamente la repeticion, la reformulacion, la peticién de ayuda 'y el
abandono del mensaje, todas presentes en nuestro estudio con elevada
tasa de frecuencia.

Figura n° 7: cantidad total de estrategias utilizadas.

« En cuanto al tipo de estrategias preferidas, Rabab’ah y Bulut (2007),
Hsu (2009) y Rosas Maldonado (2012) también reconocen que, por su
mayor carga cognitiva, durante la conversacién los hablantes con nivel
de proficiencia intermedio asumen mads riesgos al utilizar estrategias de
Logro para expandir sus recursos lingiiisticos y lograr sus metas comu-
nicativas. Acorde con los resultados encontrados en los estudios mas
relevantes a esta temdtica, en nuestro trabajo este tipo de estrategias
alcanzan el 60% de frecuencia, con preferencia por el uso de elemen-
tos lingiiisticos y paralingiiisticos que le permiten al candidato ganar
tiempo mientras procesa lo que quiere decir. Nuevamente, resulta lla-
mativo que, si bien el uso resulta muy parejo entre los candidatos de

= 38



Daniela Alejandra Nigro

los tres subniveles, sean los del subnivel Intermedio Alto los que menos
las utilizan, prefiriendo en cambio las de interaccién.

Como posible explicacién a este fenémeno, recordamos la mayor cer-
cania que los candidatos de este subnivel tienen con los hablantes de ma-
yor proficiencia, quienes recurren con mayor asiduidad a las estrategias
de tipo conversacional (Nakatani, Makki y Bradley, 2012), y orientadas a
la fluidez y precisién (Nakatani, 2006; Chuanchaisit y Prapphal, 2009; Li,
2010; Pawlak, 2015). Las estrategias de interaccién aparecen en segundo
lugar (33% del total). Si bien la distribucién de uso entre los candidatos de
los tres subniveles nuevamente resulta bastante pareja en concordancia
con su nivel de proficiencia intermedio (40% el subnivel Intermedio Bajo,
31% el Intermedio Alto y 29% el Intermedio Medio), se vuelve a observar
una leve diferencia, en este caso, y sorprendentemente, en el subnivel In-
termedio Bajo.

Como ya hemos mencionado anteriormente, estas ECO son utilizadas
por los candidatos para negociar el significado y mantener activo el did-
logo por medio de la demostracién de empatia con el interlocutor, indi-
cando acuerdo, comprensidn, sorpresa, reforzar la propia postura o pedir
ayuda ante un problema de comprensiéon o de produccién del mensaje.
La porcién mds importante corresponde a las estrategias utilizadas como
apoyo del discurso, para colaborar con su fluidez. En segundo lugar, los
candidatos eligen las estrategias para reforzar la propia postura, y, en tercer
lugar - con una frecuencia de uso entre el 6 y el 1% - todas las estrategias
que les ayudan a mantener viva la comunicacién, asintiendo/negando, in-
dicando comprensién, etc. La peticion indirecta de ayuda aparece con mds
del doble de frecuencia que la peticion directa, indicando que en este nivel el
hablante intenta hacer uso de sus propios recursos, y que intenta obtener
la ayuda que necesita de un modo menos explicito.

Con respecto a las estrategias de evasién, las eligen mayoritariamente
los candidatos del subnivel Intermedio Bajo, dato que convalida lo expuesto
anteriormente. Sin embargo, es importante destacar que, de las tres es-
trategias de evasién que aparecen en las muestras (omisién léxica — 60%,
reemplazo semdntico — 27% y abandono del mensaje — 13%), el orden de fre-
cuencia en que aparecen revela preferencia por la estrategia que exige
mayor esfuerzo cognitivo. En otras palabras, si bien en nuestro corpus
aparecen estrategias de evasidn, estas son utilizadas precisamente por los
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candidatos del subnivel Intermedio Bajo, cuya IL, todavia en desarrollo, se
sitia entre medio de los niveles Intermedio y Bajo. A su vez, es llamativo
el hecho de que, entre las tres estrategias de evasién prevalecientes en el
corpus, el 59% de los candidatos escojan la omisién léxica, con el propési-
to de mantener la conversacién activa, mas que abandonarla.

Consideraciones finales

El propésito de nuestro trabajo fue, en primera instancia, identificar el
comportamiento estratégico demostrado por los candidatos de nivel in-
termedio en el examen CELU durante la conversacién espontdnea, por ser
esta la actividad que requiere de mayor carga cognitiva por parte del ha-
blante no nativo. Posteriormente, se analizaron los resultados obtenidos y
se los comparé al comportamiento descripto por la literatura especializada
para los hablantes de nivel de proficiencia intermedio en L2, con el fin de
determinar posibles correspondencias con los sujetos de nuestro estudio.

En primera instancia, confirmamos los resultados de otros estudios
en cuanto al tipo de estrategias seleccionadas y las frecuencias en que las
utilizan los hablantes no nativos de nivel intermedio, confirmando la no-
cién que el conocimiento y la correcta utilizacidn de las estrategias de co-
municacién le permiten al candidato una mayor eficiencia al momento de
comunicarse en la lengua meta, y al evaluador, una prediccién mas certera
de su nivel de proficiencia.

En segunda instancia, esperamos que nuestros resultados contribu-
yan al perfeccionamiento del disefio de este instrumento de evaluacidn,
de modo que sus actividades les permitan a los candidatos potenciar su
capacidad oral al momento de comunicarse.

Como consideracién final, es nuestro anhelo que los resultados aqui
expuestos sirvan como base de futuros estudios sobre la influencia de las
otras variables no analizadas en nuestro trabajo, y asi continuar profundi-
zando el estudio del uso del comportamiento estratégico en la expresioén
oral o escrita.
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comunicacion en espafol/LE.
Investigando la practica oral de estudiantes
universitarios en situacién de inmersion

Paula Inés Actis®
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Resumen

En este articulo se presenta un proyecto de investigacién que tiene por
objeto estudiar las précticas orales de un grupo de estudiantes univer-
sitarios en situacién de inmersién. Especificamente, el trabajo pretende
analizar el uso de estrategias comunicativas orales (ECO) en relacion con
las ticticas de cortesia que ponen en practica un grupo de estudiantes de
espanol lengua extranjera (ELE).

En la actualidad existen abundantes trabajos abocados al andlisis de las
ECO vy al estudio de las ticticas de cortesia en una segunda lengua pero se
ha identificado la ausencia de investigaciones que aborden ambos temas
de forma simultinea para focalizar en las posibles relaciones existentes en
su uso.

Por esta razén, la propuesta consiste en analizar las pruebas de profi-
ciencia oral de dos grupos de estudiantes que tuvieron lugar al final de sus
respectivos cursos de espafiol, en julio de 2019 y febrero de 2020, con el
objetivo de reconocer la relacion existente (ya sea de solapamiento o de
prevalencia de un tipo de estrategia sobre otro) entre el uso de estrategias
comunicativas orales y la adecuacién a las normas técitas de cortesia pro-
pias de la L2. En vista de este interrogante, se busca identificar las ECO
utilizadas y las ticticas de cortesia puestas en juego para relacionar y con-
trastar ambos mecanismos.

* Becaria EVC-CIN 2022-2023. Centro de Investigaciones de la Facultad de Filo-
sofia y Humanidades, Universidad Nacional de Cérdoba.
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Introduccién

Esta investigacién pretende abordar el uso de estrategias comunicativas
orales (ECO) de estudiantes de espafiol lengua extranjera (ELE) en rela-
cién con la perspectiva sociopragmatica de la cortesia. Cuando hablamos
de estrategias de comunicacién oral nos referimos a aquellos mecanismos
o técnicas que los aprendientes de una L2 utilizan cuando la discordancia
entre el mensaje que quieren expresar y los recursos lingiiisticos que tie-
nen disponibles representa un problema (Dobao y Martinez, 2007). Ante
este obstdculo en la comunicacién, los hablantes ponen en prictica las
ECO. Esto implica que para que un hablante se comunique de modo eficaz
en una L2 no solo requiere de un conocimiento de las caracteristicas de
esa lengua sino que también debe ser capaz de activar multiples recur-
sos que forman parte de su competencia estratégica. La cortesia, por otra
parte, se entiende de diferentes maneras segtn las teorias que la abordan.
Es posible definirla en tanto conjunto de normas sociales que regulan el
comportamiento de sus miembros prohibiendo formas de conducta que
se consideran inadecuadas y favoreciendo otras que se consideran corte-
ses. Asimismo, teniendo en cuenta que la comunicacién verbal es una ac-
titud intencional dirigida a alguien para lograr un determinado objetivo,
la cortesia ha sido concebida como una estrategia para el mantenimiento
de las relaciones interpersonales (Escandell Vidal, 1996). De cualquier
modo, las diversas teorias que trabajan la cortesia verbal concuerdan en
reconocer su caracter pragmatico y sociocultural, es decir, como parte de
la competencia sociopragmadtica (Ruiz de Zarobe, 2019).

Si bien existen diversos trabajos dentro del campo de ELE que se
abocan al anilisis de las ECO, por un lado, o al estudio de las ticticas de
cortesia, por otro, no encontramos en la literatura al respecto investi-
gaciones que aborden y co-relacionen el uso de ambas. Por esta razén,
en este trabajo nos interrogamos acerca de si existe una relacién entre el
uso de las ECO vy las ticticas de cortesia propias de la L2 que llevan a cabo
estudiantes universitarios de ELE en situacién de inmersién. Es decir, ;la
utilizacién de las ECO implica la puesta en praictica de ciertas ticticas de
cortesia o son las ticticas de cortesia las que determinan la aparicién de las
ECO? ;Se trata de una relacién de solapamiento? ;Esta relacién significa
entonces que la atencidn estd puesta en la transmisién eficaz del mensaje
o el mantenimiento de las relaciones cordiales entre los interlocutores?
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¢/Qué incidencia tiene tanto en el uso de las ticticas de cortesia como en las
ECO la situacién comunicativa (prueba oral con una docente)?

En funcién de esto, nos proponemos analizar las pruebas de profi-
ciencia oral de dos grupos de estudiantes que tuvieron lugar al final de
sus respectivos cursos, en julio de 2019 y febrero de 2020. En vista de
este interrogante, se busca identificar las ECO utilizadas y las ticticas de
cortesia puestas en juego para relacionar y contrastar ambos mecanismos.

Estado dela cuestién

El interrogante que motiva esta investigacién se origina como derivacién
de un trabajo anterior realizado como parte de un proyecto macro abo-
cado al aprendizaje y la ensenanza de espafiol/LE. Ese proyecto indaga
los efectos de un programa de desarrollo de ECO en estudiantes univer-
sitarios extranjeros, de nacionalidades y lenguas maternas distintas, ins-
criptos en cursos del Programa de Espafiol y Cultura Latinoamericana
(PECLA) de la Universidad Nacional de Cérdoba. El trabajo en cuestiéon
se interesa por el conocimiento declarativo de los estudiantes acerca de las
estrategias comunicativas que creen utilizar en la oralidad y su relacién
con el uso efectivo de dichas estrategias en una situacién de prueba oral
(Actis y Figueroa, 2020). El estudio realizado nos aporté un anélisis de las
ECO mas relacionadas con la tematica de la conciencia y el conocimiento
declarativo, es decir, las estudiamos desde una perspectiva psicolingiiistica
o cognitiva. Para la presente investigacién nos preguntamos de qué forma
una mirada sociopragmatica puede enriquecer el reconocimiento y andli-
sis de las estrategias de comunicacién oral.

En funcién de un andlisis que contemple el aspecto sociopragmatico
de las ECO es posible identificar antecedentes que dan cuenta del costado
interaccional de estas estrategias. No existe una definicién universal acer-
ca de las ECO ni sobre su caracterizacién, no obstante, traemos a colacién
aquellos aportes que remarcan los mecanismos de negociacién de signi-
ficado y estrategias cooperativas. Entre ellos, siguiendo lo planteado por
Nigro (2020) y Dobao y Martinez (2007), podemos sefialar las concep-
tualizaciones de Tarone (1977), Canale (1983) y Canale y Swain (1980).
Por un lado, Tarone (1977) define las ECO como el intento mutuo de
dos interlocutores por acordar en un significado cuando no comparten
las mismas estructuras lingiiisticas incluyendo asi los mecanismos de ne-
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gociacion como parte de estas estrategias. En esta linea, Canale y Swain
(1980) remarcan la continua evaluacién y negociacién del significado
social por parte de los participantes. A su vez, Canale (1983) ofrece una
definicién todavia mas amplia de estas estrategias como cualquier inten-
to intencional de lograr un objetivo comunicacional en interaccién con
otros hablantes. De esta forma, estos enfoques no solo conciben las ECO
como herramientas para resolver un déficit sino también como estrate-
gias interpersonales de construccién de significado.

En lo que respecta a estudios que analizan la cortesia en corpus de ELE,
encontramos una gran variedad de literatura. Entre ellos destacamos la
investigacién de Acosta (2015) en la cual se analiza la cortesia en el marco
del andlisis de la conversacién en una situacién de examen. Esta investiga-
cién resulta valiosa ya que, ademds de centrarse en un corpus oral como el
nuestro, tiene en cuenta diferentes paradigmas relacionados con la nocién
de competencia comunicativa y competencia pragmadtica, y del lugar que
la pragmatica ocupa en el aula y los métodos de ensefianza-aprendizaje de
ELE. También destacamos el aporte de Sampedro Mella (2018) que reali-
za un estudio comparativo del comportamiento cortés de estudiantes de
espafiol como lengua segunda (L2) con la conducta de hablantes nativos
de espaiol. De su investigacién nos resulta interesante su insistencia en
remarcar la necesidad de potenciar las competencias pragmaticas y socio-
lingiiisticas, como asi también su modo de andlisis de los actos de habla
que se ponen en juego en el mantenimiento de las relaciones interperso-
nales vinculado a la cortesia. Del mismo modo, remarcamos el aporte de
Landone (2009, p. 2) quien, en sus reflexiones sobre la cortesia verbal en
ELE, afirma: “La cortesia verbal es la llave de la cooperacién conversacio-
nal y relacional, realmente una columna de la interaccién”. De esta ma-
nera, Landone (2009) acentta la importancia que tiene para un hablante
no nativo aprender las funciones de sociabilidad, de accién e interaccién
que son fundamentales para la lengua y lograr asi una adecuacién de la
accién comunicativa, en especial en situacién de inmersiéon. Vinculado a
esto ultimo, Castifieiras (2014) también subraya la relevancia que posee
este tipo de conocimiento pragmatico para los estudiantes en contexto de
inmersién. La autora destaca en su andlisis lo fundamental que es incluir
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en clases de ELE la prictica de estrategias de cortesia en tanto facilitan el
sostenimiento de los vinculos sociales.

Como mencionamos, si bien encontramos gran diversidad de trabajos
acerca de la cortesia en ELE, Gnicamente Acosta (2015) menciona some-
ramente una relacién entre la cortesia y las ECO. A su vez, los enfoques
mids interaccionales sobre las ECO tampoco especifican qué relaciones
pueden establecerse con las ticticas de cortesia en particular. En este sen-
tido, creemos que nuestra investigacién puede contribuir a determinar si
existe un vinculo en el uso entre las ECO y las ticticas de cortesia. Ademis,
notamos que en los trabajos que seleccionamos como antecedentes sobre
cortesia en ELE es recurrente la afirmacién de una necesidad de incluir
dentro de la didictica de la ensefianza de ELE el componente socio-prag-
matico. De esta manera, nuestra investigacién se vincula a esta necesidad
centrandose en el 4rea de desempeiio oral de estudiantes de espafiol/LE al
poner en tensidn las estrategias de comunicacién oral que estos ponen en
practica con sus tdcticas de cortesia.

Hipétesis

Suponemos que el uso que el grupo de estudiantes que tomamos como
muestra hizo de las estrategias comunicativas orales si mantiene una rela-
cién con su utilizacién de ticticas de cortesia. Consideramos que analizar
la naturaleza de esta relacién nos permitird comprender si prepondera
transmitir eficazmente un mensaje o bien mantener las relaciones cordia-
les entre los hablantes.

Objetivos
General
Reconocer la relacién existente entre el uso de estrategias comunicativas

orales y la adecuacién a las normas ticitas de cortesia propias de la L2 de
estudiantes universitarios de espafiol/LE en situacion de inmersién.
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Especificos

« [dentificar qué estrategias comunicativas orales utilizan los estudian-
tes de ambos grupos en las pruebas orales del final del curso.

+ Analizar en el mismo corpus las ticticas de cortesia partiendo de la
identificacién de los turnos conversacionales y de los actos de habla
que amenazan el mantenimiento de la relacién cordial entre los ha-
blantes.

+ Relacionar y contrastar las estrategias comunicativas orales utiliza-
das con las expresiones de cortesia analizadas.

+ Determinar si las estrategias de comunicacién oral condicionan el
uso de las ticticas de cortesia o viceversa, en aquellos casos en los que
se identifiquen solapamientos en la puesta en prictica de ambos me-
canismos.

Marco tedrico
Competencia comunicativa y estrategias de comunicacién oral

La nocién de competencia comunicativa posee gran relevancia en el 4m-
bito de la ensefianza de segundas lenguas desde hace ya varias décadas.
Sampedro Mella (2018) trae a colacién que el Marco Comin Europeo
de Referencia para las lenguas (MCER) remarca el objetivo de lograr que
se produzca el desarrollo adecuado de la competencia comunicativa del
aprendiz de la L2, con insistencia en: “la necesidad de potenciar las com-
petencias lingiiisticas, pragmadticas y sociolingiiisticas desde los niveles
iniciales del aprendizaje de una L2” (Sampedro Mella, 2018, p. 2). Esta
visién que indica tres componentes fundamentales de la competencia
comunicativa estd en concordancia con la propuesta de Canale y Swain
(1980) quienes afirman que estd compuesta por la competencia gramati-
cal, la competencia sociolingiiistica y la competencia estratégica, es decir,
estrategias comunicativas. Podemos observar que la diferencia entre las
competencias que mencionan Canale y Swain (1980) y las que trae a cola-
cién Sampedro Mella (2018) radica en la designacién de “competencia es-

= s0



Paula Inés Actis y Lucia Isabel Figueroa

tratégica” y “competencia pragmatica” respectivamente. Esto nos permite
interpretar que existe una relacién entre el conocimiento que se pone en
juego en la competencia pragmaitica y las estrategias que conforman la
competencia estratégica.

De acuerdo al planteo de Canale y Swain (1980), la competencia estra-
tégica abarca las llamadas estrategias comunicativas. En este trabajo nos
centraremos en las llamadas estrategias de comunicacién oral, es decir,
aquellas enfocadas en el comportamiento estratégico de los aprendientes
para resolver problemas durante una interaccién oral (Nakatani, 2006).
Dérnyei y Scott (1997) sostienen que estas estrategias comunicativas po-
seen una gran importancia en el desempefio oral de usuarios de una L2y,
si bien reconocen que se ha acumulado una gran cantidad de investiga-
ciones acerca de sus principales caracteristicas y distintas taxonomias, no
existe una definicién de ECO universalmente aceptada. Es decir, a pesar
de que el uso del término estrategias comunicacionales esté tan amplia-
mente difundido en distintos estudios de L2, sorprende la falta de consen-
so entre los investigadores sobre qué son estas estrategias.

Nigro (2020) realiza un recorrido por algunos de los enfoques que tra-
bajan con las ECO. En primer lugar, se reconoce una mirada tradicional o
“fase lingiiistica” en donde las ECO constituyen una de las formas posibles
de solucionar problemas en la produccién del lenguaje, principalmente en
la etapa de planeamiento. Esta perspectiva, como ya mencionamos, fue
ampliada al introducirse un enfoque interaccional o “fase sociolingiiistica
o interaccional” de la mano de Tarone (1977), Canale (1983) y Dérnyei y
Scott (1997) quienes extendieron el alcance de las estrategias comunica-
tivas al incluir todo intento potencialmente intencional de superar cual-
quier problema relacionado al lenguaje del cual el hablante es consciente
en el transcurso de la comunicacién. En esta investigacion, entendemos
las estrategias comunicativas orales como aquellos mecanismos que se po-
nen en practica cuando existe una discordancia entre lo que el hablante
quiere expresar y los recursos lingiiisticos que tiene a su disposicién. Asi-
mismo, consideramos fundamental tener en cuenta que estas ECO permi-
ten una construccién interpersonal del significado.
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Competencia pragmatica

Ruiz de Zarobe (2019, p. 142) define la pragmatica como “el uso e inter-
pretacién de la lengua en situacién de comunicacién”. En relacién con
esto, el MCER (2002) afirma que la competencia pragmatica se vincula
con el uso funcional de los recursos lingiiisticos y también con el dominio
del discurso, la cohesién y la coherencia, la identificacién de formas vy ti-
pos de texto. Ruiz de Zarobe (2019) identifica que esta habilidad de usar la
lengua adecuadamente en un contexto social comporta una competencia
doble: por un lado, una capacidad pragmalingiiistica que implica entender
y producir enunciados que realizan funciones; por otro, una capacidad
sociopragmaitica que supone la selecciéon de los enunciados adecuados a
un contexto social concreto. De esta forma, Ruiz de Zarobe (2019) con-
templa las interseccionalidades entre el componente pragmatico y el so-
ciolingiiistico, y no ubica a la cortesia ni como parte de uno ni como parte
del otro completamente.

Por su parte, el MCER (2002) no incluye a la cortesia dentro de la com-
petencia pragmaitica sino como parte del objetivo de adecuacién socio-
lingiiistica. Tanto Landone (2009) como Sampedro Mella (2018) resaltan
esta inclusion de la cortesia dentro de las condiciones socioculturales del
uso de la lengua que se realiza en el MCER (2002), sin embargo, sefia-
lan que en este contexto la categoria de competencia sociolingiiistica es
bastante amplia. Sampedro Mella afirma que, para el MCER (2002), esta
competencia incluye contenidos variados que se relacionan con el uso
lingiiistico y que no se abordan en otra parte del documento, como la
cortesia. En este sentido, la autora sostiene que, a pesar de que la corte-
sia esté préxima a la dimensidn social del lenguaje, “la cortesia, per se, no
forma parte de esta materia sino de la Pragmdtica” (2018, p. 7). De esta
forma, es posible apreciar que la cortesia incluye elementos tanto sociales
como pragmaticos, lo cual referiria a una sociopragmatica o a lo que Bra-
vo (2005, p. 23) denomina pragmética sociocultural en el sentido de que
su objeto de estudio “es el lenguaje inserto en su contexto social”.

Cortesia

Desde este campo que se preocupa por la vertiente social de la comuni-
cacidn, la cortesia verbal ha sido definida y redefinida por diferentes teo-
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rias y modelos de anilisis. A grandes rasgos, los estudios sobre la cortesia
concuerdan en que se trata de un fenémeno enmarcado en la relacién
interpersonal, que se manifiesta lingiiisticamente en la interaccién comu-
nicativa y que, a pesar de ser universal, se encuentra determinado por
pardmetros socialmente formados que implican un conocimiento ligado
a la comunidad de habla, es decir, al contexto sociocultural como nocién
extendida (Bravo, 2005; Landone, 2009). Como menciona Bravo (2005),
estos estudios se originan en el campo del anilisis de la conversacién, muy
ligados a la nocién de cooperacién acufiada por Grice (1991) y a sus prin-
cipios conversacionales. Sin embargo, como sefialan tanto Escandell Vidal
(1996) como Fuentes Rodriguez (2010), a diferencia de este principio que
se centra en la comunicacién eficaz de informacién, la cortesia analiza la
conversacién haciendo énfasis en la relacién interpersonal, teniendo en
cuenta que “la bisqueda del acuerdo o el mantenimiento de la interaccién
se consiguen gracias a unas estrategias que revelan una norma técita: el
respeto al receptor” (Fuentes Rodriguez, 2010, p. 7).

En relacién con esto, Escandell Vidal (1996) realiza un recorrido don-
de identifica las teorias y vertientes que han enfocado la cortesia desde
diferentes dngulos, advirtiendo que este fendmeno ha sido conceptuali-
zado como norma social implicita o como estrategia conversacional. Esta
distincién le permite caracterizar a los representantes mis citados de los
estudios de la cortesia (como son Lakoff, Leech y Brown y Levinson) y
dar cuenta de sus aportes y categorias tedricas mas sobresalientes. Escan-
dell Vidal (1996) indica que mientras algunos investigadores refieren a
una maxima, regla o principio que controla toda comunicacién humana
orientado a establecer y mantener ciertas convenciones, otros (principal-
mente Brown y Levinson, 1987) prefieren hablar de la cortesia en tér-
minos de estrategia derivada de la necesidad de salvaguardar la imagen
publica. Brown y Levinson (1987) retoman esta nocién de imagen publica
de Goffman como punto de partida y la definen como la imagen que nos
hacemos de nosotros mismos, una imagen que cumple lo que la sociedad
considera positivo y consiste en dos aspectos que se ponen en juego en
toda interaccién: por un lado, los deseos propios del hablante que preten-
de ser valorado positivamente y aceptado por los demds (imagen positi-
va); por otro lado, el deseo del hablante de ser libre de imposiciones y de
que no invaliden su territorio (imagen negativa). Los autores afirman que
en este juego importa tanto la imagen propia como la del interlocutor, que
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siempre se encuentran en peligro durante la interaccién debido a determi-
nados actos que conllevan una amenaza. Para Brown y Levinson (1987)
esto implica llevar a cabo ciertos trabajos de imagen (face work) para satis-
facer la proteccién de la propia imagen y la de los demis, de lo cual surgen
las tacticas de cortesia. En este sentido, la cortesia se concibe ligada a la
mitigacién o atenuacién de una amenaza potencial y consecuentemente
se distinguen distintos tipos de cortesia dependiendo de si las ticticas se
orientan a la compensacién de la imagen negativa o positiva, propia o
ajena, y seglin sean estrategias mas o menos directas.

Como podemos observar, todos estos enfoques le otorgan gran im-
portancia al papel de la relacién interpersonal dentro de los factores deter-
minantes de la cortesia, como asi también al contexto sociocultural. Por
su parte, las categorizaciones respecto al grado de relacién entre los inter-
locutores generalmente se basan en la escala de poder y solidaridad pro-
puesta por Brown y Gilman (1960), segtin la cual se determina la distancia
social y la familiaridad o confianza entre los participantes de la conversa-
cién. En lo que refiere a la relevancia del contexto sociocultural, a pesar de
que todas las teorias tradicionales de la cortesia advierten que se trata de
pardmetros fijados socialmente y que varian en diferentes lenguas, cultu-
ras y contextos de comunicacién, no siempre dan cuenta de esto de forma
cabal y, debido a su explicita pretensién de universalidad, muchas veces
corren el riesgo de sonar etnocentristas (Bernal, 2005).

Ante esta dificultad, especialmente alarmante en los estudios de ense-
nanza-aprendizaje de una L2, diversos autores han propuesto categorias
alternativas que se adectan a la visién de una pragmadtica intercultural.
Por ejemplo, resulta interesante traer a colacién la reformulacién de las
imdgenes positiva y negativa como imdgenes de afiliacién o autonomia
propuesta por Bravo (2003). Asimismo, Albelda y Briz (2010), en concor-
dancia con Haverkate, propone una distincién entre dos tipos de culturas
a los fines de caracterizarlas mas adecuadamente: culturas de acercamien-
to y de distanciamiento. En resumen, mientras que las primeras tienden a
mostrar cercania social, estableciendo lazos de confianza entre los inter-
locutores, las segundas se caracterizan por mantener distancia en las re-
laciones personales. Para esta investigacién, es importante remarcar que
la cultura argentina ha sido caracterizada como cultura de acercamiento
donde predomina una orientacién hacia la cortesia positiva, es decir, se
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valora “el consenso frente al enfrentamiento, la horizontalidad frente a la
verticalidad, la afiliacién frente a la autonomia.” (Acosta, 2005, p. 5).

Podemos observar a través de las categorias tedricas que se han pro-
puesto que en la cortesia se entrelazan componentes propios de una
competencia pragmitica mis estratégica, relacionada a las intenciones
comunicativas de los hablantes y sus formas de expresarlas en una conver-
sacién, con elementos propios de la competencia sociocultural, vinculada
a los contextos en los que se lleva a cabo la interaccién social segun reglas
y pardmetros variantes.

Metodologia

Para la realizacién de esta investigacién, analizaremos el desempefio oral
de dos grupos de estudiantes universitarios de espafiol/LE en situacién de
inmersién. Cada grupo estd compuesto por siete estudiantes extranjeros
(hombres y mujeres de edades entre 19 y 30 afios) inscriptos en dos cursos
intensivos de “Espafiol por Niveles” dictados en el marco del Programa
de Espafiol y Cultura Latinoamericana (PECLA) de la Prosecretaria de
Relaciones Internacionales de la Universidad Nacional de Cérdoba, Ar-
gentina. Uno de los cursos tuvo lugar en julio de 2019 y el otro en febrero
de 2020.

El instrumento que utilizaremos serdn las pruebas orales que tuvie-
ron lugar al final de los cursos. Dichas pruebas fueron administradas por
profesoras acreditadas para tomar el Certificado de Espafiol: Lengua y
Uso (CELU) y tienen una extensién de 5 a 10 minutos aproximadamente.
La prueba oral de julio de 2019 adquiere la forma de una conversacién o
intercambio semiestructurado en el cual la docente realiza una serie de
preguntas y los estudiantes responden. Mientras que en la prueba de fe-
brero de 2020, los estudiantes eligen una imagen entre algunas opciones y
deben dar su opinién y establecer un intercambio con la docente en base
a lo que figura en la imagen seleccionada. Las pruebas fueron grabadas y
luego transcriptas.

Nuestra propuesta consiste en identificar las ECO utilizadas por los
estudiantes y en analizar las ticticas de cortesia puestas en juego para rela-
cionar y contrastar ambos elementos. Para reconocer y organizar las ECO,
nos basaremos en el listado planteado por Nigro (2020) y en el inventario
de estrategias presentado por Dérnyeiy Scott (1997). Para el anélisis de las
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tacticas de cortesia, tomaremos como punto de partida la identificacién
de turnos y de los actos de habla en tanto entendemos las pruebas ora-
les como conversaciones en las que tiene lugar el intercambio entre dos
interlocutores. El Grupo Val.Es.Co (2014) define la conversacién como:
Un conjunto sucesivo y alternante de turnos de habla ocupados por dife-
rentes hablantes. El cardcter no determinado de dicha alternancia es su ca-

racteristica distintiva frente a otros discursos dialogales como la entrevis-
ta o el debate, donde la alternancia de turno est4 predeterminada. (p. 17)

Al poseer la conversacién un cardcter no determinado, se vuelve ne-
cesario el reconocimiento de turnos de habla entendidos como una inter-
vencién en la que cambia el emisor que es aceptada por los interlocutores
de forma manifiesta. Para su segmentacion nos basaremos en la propuesta
del Grupo Val.Es.Co (2014). A su vez, también utilizaremos su definicién
y demarcacién de acto dentro de una conversacién: “es la minima unidad
de accién e intencién, que posee las propiedades de aislabilidad e identifi-
cabilidad en un contexto dado” (Grupo Val.Es.Co, 2014, p. 39). Luego de
la identificacién de estas unidades, reconoceremos las tacticas de cortesia
que se ponen en juego ante la amenaza al mantenimiento de la relacién
cordial entre los hablantes. Una vez identificadas las ECO y analizadas las
tacticas de cortesia, realizaremos una comparacién del uso de ambas por
parte de los estudiantes.
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Procesos de enseflanza de espaiol lengua
segunda/extranjera mediados por tecnologias
delainformacién y comunicacion

Catania Bernardita Oyuela®
Resumen

Este trabajo tiene por objeto dar cuenta de un proyecto de investigaciéon
sobre los procesos de ensefianza de espanol lengua segunda/extranje-
ra mediados por tecnologias de la informacién y comunicacién llevados a
cabo por cinco docentes de espafol argentinas durante el periodo 2020-
2022. El interés surgi6 de la emergencia abrupta de las nuevas formas de
ensefiar durante el contexto de pandemia. Se realizard, para la recolec-
cién de informacién y andlisis, una encuesta con diferentes secciones te-
maticas a los fines de recaudar datos sobre: herramientas incorporadas,
metodologias de trabajo (ensefianza - evaluacién), decisiones didacticas,
contenidos y materiales creados, y las condiciones de formacién digital
para la ensefianza virtual de espafol lengua segunda/extranjera (L2/E).
Se recopilarén, sistematizarin y describirdn las formas de ensefiar a par-
tir de una metodologia basada en un estudio de caso. Se analizarin los
resultados de cada uno y se cotejardn entre si con la perspectiva de hallar
recurrencias y diferencias respectivamente entre las valoraciones de las
docentes encuestadas.

Se trabajard asi en reflexionar sobre la ensefianza virtual de espafol
lengua segunda/extranjera mediada completamente por tecnologias de la
informacién y comunicacién (TIC); analizando sus ventajas, desventajas,
limitaciones y desafios, tomando como objeto la experiencia de las do-
centes encuestadas, que han optado por la ensefianza virtual del espafiol.

Tecnologias digitales y desarrollo de competencias lingiiisticas en
una segunda lengua/lengua extranjera

El proyecto se encuadra en la ensefianza del espafol lengua segunda/ex-
tranjera en un contexto de total virtualidad. Se busca sistematizar y anali-
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zar aqui las apreciaciones sobre la experiencia de ensefiar de manera com-
pletamente virtual, de cinco docentes argentinas que han desempefiado
su labor entre el periodo 2020 y 2022. De este grupo, dos de ellas trabajan
de manera independiente, otras dos trabajan en el Programa de Espaiiol y
Cultura Latinoamericana (PECLA) de la Prosecretaria de Relaciones In-
ternacionales (PRI) de la Universidad Nacional de Cérdoba y la quinta de
ellas trabaja para una institucién de Alemania.

La hipétesis principal consiste en afirmar que la articulacién de las
tecnologias de la informacién y de la comunicacién en los procesos de
ensefanza de espafiol lengua segunda/extranjera no implica diferencias
significativas en los procesos de aprendizaje. Es decir, la articulacién de
diferentes TIC en los procesos de ensefianza de espaiol garantiza de igual
modo que la presencialidad-sincrénica, por ejemplo, el desarrollo de las
competencias lingiiisticas en una lengua extranjera. Y que, en ultima ins-
tancia, los efectos en el alcance didéctico-pedagédgico estin vinculados a
las limitaciones y destrezas -metodolégicas, didécticas, tematicas, infor-
miticas y culturales, y demis- de docentes y estudiantes en relacién al
uso tecnoldgico. Son estas limitaciones y destrezas mencionadas las que
condicionan que se garantice el desarrollo de las competencias en ELE.

Para indagar en esto, como ya se ha dicho, se tomarin cinco casos de
docentes de espaiol argentinas y se las encuestara para recoger informa-
cién de su experiencia; también se observardn y analizardn los materiales
usados, creados y subidos a sus respectivas plataformas virtuales. Cada
caso sera cotejado con los otros con la perspectiva de encontrar recurren-
cias y diferencias en los usos y criterios de trabajo en un entorno virtual
de multiples plataformas, a la vez, multifuncionales. También se intentara
encontrar, si hubiera planteamientos relacionados a la ineficacia del uso
tecnolégico para fines didicticos, en qué medida estin vinculadas estas
valoraciones con las limitaciones en el dominio de las herramientas.

Los resultados de la investigaciéon serdn abordados desde un marco
tedrico, desde cuyo paradigma se reivindica el uso y la necesidad de incor-
porar no solo las tecnologias como herramientas y soportes de mediacién,
sino también la complementaria reflexién critica y analitica sobre su uso
y su rol en el desarrollo -individual/ colectivo- lingiiistico-cultural de los
sujetos.
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Tecnologias de la informacién y comunicacién: entre el interés y la
necesidad

En este trabajo, se espera poder aportar al avance de los estudios sobre im-
plementacién de tecnologias de la informacién y comunicacién orienta-
das a la ensefianza en diferentes campos disciplinares y, especificamente,
en el campo del espafiol lengua segunda/extranjera.

Al ser tan dindmicas las investigaciones sobre el uso de tecnologias,
con mids razén se considera oportuno y pertinente indagar sobre cules
son las valoraciones docentes con respecto a esta experiencia a la que se
vieron obligadas a sostener desde principio del 2020 hasta hoy. Interesa asi
conocer y analizar la mirada docente sobre la relacién entre la utilizacién
de tecnologias y las posibilidades de desarrollo lingiiistico en una lengua
segunda/extranjera, en funcién del dominio tecnolégico. Se espera poder
definir, desde la perspectiva de las ensefiantes, si la implementacién de
tecnologias de la informacién y comunicacién en el desarrollo lingiiistico
mejora las competencias en uso o no, y de qué modo esto se vincula con
las propias competencias de dominio tecnoldgico de quienes ensefian y
quienes aprenden. También interesa, particularmente, poder develar y
analizar la importancia de ciertas decisiones referidas a la didictica espe-
cifica de una lengua segunda/ extranjera.

Este estudio cobra relevancia, entonces, en tanto que la ensefianza
de lenguas segundas/extranjeras, fundamentalmente mediada por usos
tecnolégicos y de multiples plataformas virtuales no puede ser ajena a la
revisién y reflexién sobre las incidencias lingtiistico-culturales que estos
usos -con o sin fines didacticos- ejercen sobre los usuarios (docentes o
alumnas/os).

Posicionamientos divergentes en torno al uso de TIC
A pesar de la vasta investigacién sobre las tecnologias de la informacién
y de la comunicacién y su relacién con la ensefianza y, a pesar de los mul-

tiples estudios sobre su influencia en el aprendizaje en otras lenguas, no
se registran investigaciones en el medio local que aborden el efecto de la
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utilizacién de manera absoluta de tecnologias en la ensefianza de espafol
como lengua segunda/extranjera en el periodo 2020-2022.

Actualmente existen investigaciones sobre la incorporacién de las tec-
nologias de la informacién y comunicacién a los procesos de ensefianza
lingiiistica, pero no siempre es uninime la posicién respecto a si son he-
rramientas que optimizan los procesos de ensefianza y los esfuerzos do-
centes. Incluso la resistencia a usar distintas herramientas no siempre est
vinculada a la disponibilidad de recursos, sino también a la voluntad y
dominio docente, y a la voluntad y dominio de quienes aprenden, entre
otras cosas, como la motivacién, el interés, la brecha digital entre los ac-
tores, etc.

Algunos autores, como Sierra (2017), encuentran que la constante
utilizacién de las computadoras, las tablets y los teléfonos celulares, lejos
de mejorar la escritura, estin ocasionando que los estudiantes pierdan la
calidad de esta, cometiendo mis errores ortograficos y gramaticales. Pero,
ademis, sostiene que las maquinas amenazan el pensamiento critico de
los jovenes, los cuales creen que todas las respuestas a sus problemas estin
en Internet, por lo que la reflexién personal sobre el proceso deja de tener
importancia.

En la misma direccién, Biel (2014) y Rueda (2012), si bien no recha-
zan las tecnologias digitales como potentes herramientas de transmisién,
si alertan sobre sus limitaciones causadas por la mala implementacién de
las mismas, adjudicindosele esto en ocasiones a la deficiente formacién
en tecnologia informatica de los educadores. En su investigacién, Rueda
(2012) enumera algunas desventajas del uso de TIC, referidas a: Tiempo:
Aunque parezca una gran ventaja, que en cierto modo lo es, la amplia
informacién que existe en internet y el nimero ilimitado de sitios donde
encontrarla puede provocar a veces una pérdida de tiempo para los alum-
nos si se estd realizando un ejercicio en clase. El docente debe ensefiar
necesariamente dénde buscar y cémo. Distraccion: Es dificil controlar a los
alumnos en un aula de informatica. La distraccién es uno de los patrones
principales con los que se enfrenta el profesor. Fiabilidad: Mucha de la
informacién que aparece en internet no es fiable y para ello el docente
debe, una vez mis, ensefiar qué sitios son los mas adecuados para extraer
informacién. Saturacién: Dada la cantidad de datos que existe en internet,
cabe la posibilidad de que el alumno apenas se moleste en leer, tomar no-
tas, interpretar y escribir un buen trabajo sino que més bien “corte” y “pe-
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gue” por pereza a no saber interpretar los contenidos. La desconfianza del
profesorado hacia las posibilidades de las TIC como recursos educativos
vilidos al nivel de los tradicionales, es también otra limitacién. Como lo
son los obstdculos propios de la organizacién de los espacios y tiempos en
los centros educativos, mis orientados a metodologias tradicionales de
transmisién de conocimientos. (Rueda, 2012).

Pese a todo esto, sabemos que durante el periodo 2020-2022 una enor-
me masa de gente, sobre todo docentes y estudiantes, se vieron obligados
a continuar sus procesos de ensefianza y aprendizajes con los recursos dis-
ponibles y en las tnicas condiciones posibles: la virtualidad. Entiéndase
con esto que, en el caso particular de nuestras docentes, fueron empujadas
a adaptar su vida laboral a las Unicas posibilidades de continuidad que tu-
vieron: el uso de las tecnologias para la ensefianza virtual de espaol len-
gua segunda/extranjera. Se sabe que para muchas personas estas formas
fueron la Unica alternativa laboral posible, aunque para otras generacio-
nes mis jovenes, que comenzaban a lanzarse a la vida profesional, el uso
de las tecnologias fue la oportunidad de adentrarse en la vida laboral-pro-
fesional haciendo uso de todas sus potencialidades'.

Con respecto a las potencialidades y reivindicaciones sobre el uso de
las tecnologias de la informacién y comunicacidn, ya desde hace una dé-
cada hay lingiiistas cuyas investigaciones muestran hallazgos diferentes a
los expresados anteriormente. Por ejemplo, Maria Cristina Guasch (2007)
trabajé sobre los beneficios de la Web 2.0 en los aprendizajes de espafiol
como lengua segunda/extranjera. La autora concluyé que quedaba am-
pliamente demostrado en su trabajo que la web 2.0, por sus caracteristicas,
es una herramienta educativa potencial que se acopla muy bien a los pos-
tulados actuales sobre el aprendizaje de una lengua extranjera. Dentro de
los beneficios de la web 2.0 a los que se refiere esta el “Aprender compar-
tiendo”: la web 2.0 con plataformas colaborativas (como la Wiki) permite
que los estudiantes compartan contenidos, experiencias y conocimientos.
Esto favorece la creacién de redes de generacién de contenidos basadas en
la reciprocidad y la cooperacion”.

1 No obstante, cabe mencionar que lo que para algunas personas es una potencia-
lidad en la tecnologia, para otras puede no serlo. Ejemplo: el hecho de que las TIC
permiten trabajar desde el hogar, para algunas personas puede ser puede ser un
aspecto no necesariamente ventajoso.
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En la misma linea, Hernandez (2013), quien realiza una investigacién
cualitativa aplicada una muestra de 16 nifios del ciclo Il en Espana, de 8 a
10 afios de edad, encuentra que en la escritura -entendida como proceso y
conjunto de habilidades de composicion- las tecnologias de la informacién
y comunicacién juegan un papel de registro; son un importante recurso
(de anilisis y reflexion de los escritos colaborativos) y una herramienta
que potencia los procesos escriturales y las competencias comunicativas
y cognitivas.

Es importante investigar, entonces, qué usos tecnoldgicos se hacen,
con qué fines didacticos y si, desde el punto de vista docente, la utilizacién
de las herramientas -junto a las competencias que las mismas requieren
y desarrollan- inciden de manera positiva en el desarrollo de la compe-
tencia lingtiistica. Del mismo modo, se espera ver en qué medida estas
valoraciones tienen correlacién con el dominio estratégico, por parte de
las docentes, de las herramientas. Todo esto es sin perder de vista que las
tecnologias en la ensefianza y el aprendizaje son un tema muy comple-
jo que implica diversidad de variables como: herramientas utilizadas (o
disponibles), el profesorado, el alumnado, el contenido especifico a ser
abordado, entre otras cosas.

Posicionamientos de referencia: las TIC y las lenguas segundas/
extranjeras

Analizar si la utilizacién de tecnologias de la informacién y comunicacién
en la ensefianza mejora el desarrollo de la competencia lingiiistica en uso
implica contemplar en todo momento su doble inscripcién: como herra-
mientas mediadoras para la transmision de saberes lingiiisticos especificos
y, por otra parte, como un objeto de ensefianza en si mismo. Trabajar so-
bre o desde su doble inscripcién permite en este trabajo abordar su com-
plejidad, la cual es determinante en el incremento de las competencias o
macrohabilidades lingiiisticas.

Se tomardn como referencia algunas categorias aportadas por la teoria
de Maria Crisitina Guasch (2007) quien trabaja sobre el concepto de web
2.0y el concepto de conectivismo. El conectivismo como teoria del apren-
dizaje y la web 2.0 serdn los dos conceptos desde los cuales se indaga en
qué medida, para las docentes, las tecnologias de la informacién y comu-
nicacién, en general, y los elementos propios de la web 2.0, en particular
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responden o no a los postulados sobre esta teoria del aprendizaje, permi-
tiendo un mayor desarrollo lingiiistico.

Uno de los pilares de la red -Internet- se centra en el uso de los hiper-
medios, que son un valor afiadido a la hipertextualidad y a la interaccién
que ésta permite entre personas. Cruz Pifiol (2002) considera que estas
caracteristicas hacen de la red un medio id6éneo para el aprendizaje de
lenguas extranjeras porque nos proporcionan cuatro ventajas fundamen-
tales. La primera es la inmersién en la lengua y la cultura a la que accede
el aprendiz. La segunda es la manipulacién que puede llevar a cabo el es-
tudiante vinculando todo tipo de textos, imigenes o videos, hecho que
lo convierte en creador, pudiendo asi desarrollar al méximo las destrezas
de aprendizaje. En tercer lugar estaria la motivacién, ya que al tener que
desarrollar una tarea el estudiante se implica mds. Y por tltimo, menciona
la autonomia, puesto que el estudiante mismo es el que debe plantearse el
camino a elegir para desarrollar la tarea que debe realizar convirtiéndose
en responsable de su propio aprendizaje.

Cobo Romani (2007: 101) afirma también que la asociacién entre tec-
nologia y educacién genera mejoras “principalmente de orden cualitativo:
los educandos encuentran en Internet nuevos recursos y posibilidades
de enriquecer su proceso de aprendizaje”. Segun dicho autor la web 2.0
posee unas caracteristicas que han dado lugar a lo que ya se ha llamado
“aprendizaje 2.0”, un tipo de aprendizaje que por otra parte encaja exac-
tamente con lo que ha planteado el constructivismo y conectivismo en
cuanto a la adquisicién de conocimiento. Sin embargo, sabemos que todas
estas teorias o estas afirmaciones se enmarcan en un contexto previo a la
pandemia, y por lo tanto las tecnologias eran un recurso complementa-
rio de la ensefianza en la presencialidad, pero no él tnico medio para la
transmision. En el periodo estudiado, las TIC se convirtieron en el inico
recurso disponible para la ensefianza y aprendizaje de espafiol. De alli,
el interés por ver las continuidades y rupturas entre los planteamientos
tedricos aqui mencionados, referidos a otros contextos de aprendizaje, y
la realidad acontecida entre 2022 y 2022.

Con respecto a la lengua en general, y en cuanto a los procesos de
aprendizaje del espaiiol lengua segunda/extranjera en particular, se parte
de algunos posicionamientos recuperados de la teoria de Marta Baralo
(1999), quien plantea la relevancia de las especificidades de los procesos
de aprendizaje de una lengua extranjera (LE) en relacién a la adquisicién
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de una lengua materna (LM). La autora afirma que ademés de haber dife-
rencias externas en los procesos de aprendizaje de una lengua extranjera,
también hay diferencias de tipo cognitivo. Sostiene que es muy distinto
el proceso de apropiacién de las lenguas (LM/LE) si atendemos a las va-
riables de edad (nifio, adolescente, adulto) y contexto (formal/informal).
Veamos, por ejemplo, si bien es posible que un adulto que adquiere de
grande la lengua extranjera tenga menos dominio final de la misma que
alguien que la adquiere de pequefio, es cierto que hay evidencias de que
muchos adultos consiguen un dominio excelente de la lengua extranjera
que les permite resolver cualquier situacién comunicativa y expresarse
con mayor riqueza, correccién y adecuacién que muchos nativos de esa
misma lengua. Esto, afirma Baralo (1999), nos lleva a pensar que no hay
ninguna razén evidente para proponer que existe un periodo critico de-
finitivo en la pubertad que deja inoperantes y pasivos los principios de la
dotacién genética especifica para el proceso de adquisicién de una LE, una
vez superado este periodo (como si ocurre con la LM).

Otros factores en que se diferencian los procesos de aprendizaje de
una LM y una LE estdn, como ya se ha dicho, ligados al contexto, situa-
cién (si es un contexto de habla/practica natural o artificial como una
clase) y también la motivacién (ligada a la percepcion, necesidad comuni-
cativa, meta de aprendizaje, distancia social y psicolégica del aprendiente
en relacién a la LE, interés, personalidad, caracter, memoria, capacidades
intelectuales, etc.)

En cuanto a las diferencias cognitivas, sabemos que en el aprendizaje
de la LM, el nifio no tiene ningin conocimiento previo sobre la lengua,
ni tampoco todas sus capacidades desarrolladas. En cambio, en el apren-
dizaje de una LE el nifio ya tiene desarrolladas otras capacidades que pue-
den entrar en competencia con la capacidad de adquirir la lengua, como
la capacidad de resolucién de problemas, la deduccién, la inferencia y la
memoria compleja (Baralo, 1999). Y, fundamentalmente, la conciencia
metalingiiistica, es decir, la posibilidad de tratar la lengua como un objeto.
En este sentido, podemos pensar que las capacidades desarrolladas a lo
largo de la vida del nifio y la competencia de actuacién de la LM, es decir
la dotacién genética especifica del lenguaje estdn disponibles para ayudar
al aprendiente de la LE a construir la competencia lingiiistica de la lengua
meta.
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Siguiendo estos aspectos de la adquisicién de la LM yla LE, y lo plan-
teado sobre el uso de tecnologias de la informacién y comunicacién, ve-
remos de qué modo todos estos factores se conjugan desde la perspectiva
docente. Sabemos que no solo las competencias del aprendizaje de la LM
estaran disponibles para la adquisicién de la LE, sino también las compe-
tencias tecnoldgicas puestas en juego en la utilizacién de las herramientas,
y que, en ambos casos, serdn explotadas y capitalizadas de maneras espe-
cificas por las docentes para el desarrollo de la competencia lingiiistica. Se
espera asi poder explicitar de qué modo las docentes capitalizan esta doble
fuente de competencias puestas al servicio del aprendizaje de la lengua
extranjera.

A partir de todo lo expresado, podemos pensar que las tecnologias en
si, siempre que estén bien dominadas por los aprendices y bien implemen-
tadas por los docentes, promueven en igual medida que la presencialidad
(ante iguales condiciones de carga horaria, tipo de espafiol aprendido y
demds) el desarrollo de la lengua extranjera aprendida.

Toma de datos y analisis de recursos

Se realizard para esta investigacién un estudio de caso, recopilando infor-
macién de las cinco docentes a través de una encuesta con diferentes ejes
temadticas. También se analizaran las plataformas utilizadas por ellas, las
cuales son la evidencia del tipo de usos que se hacen de las mismas, con
qué fines y qué criterios didacticos subyacen a su utilizacién. Las partici-
pantes de esta investigacién son cinco y, como se ha expresado ya, se dedi-
caron desde el 2020 a la ensefianza de espafiol lengua segunda/extranjera.

Procedimientos: la recoleccién de datos se lleva a cabo, en principio,
a través de una encuesta de relevamiento (y entrevista/s futuras en caso
de ser necesario); también se profundiza en la consulta de las plataformas
que utilizan; se presenciardn u observardn algunas clases -en la medida
que haya registro- que se hayan llevado a cabo de manera sincrénica o se
hayan producido de manera asincrénica.

Se investigard de este modo cudles son los usos, apreciaciones y va-
loraciones de los docentes en relacién a la experiencia de ensefianza de
espafiol como lengua extranjera completamente virtual y su percepcién
en torno al desarrollo de la competencia lingiiistica. Finalmente, a partir
del andlisis de las respuestas, materiales, plataformas e instrumentos de
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evaluacidn, se elaborara una serie de conclusiones analiticas en torno a las
experiencias analizadas.

Por lo pronto, la instancia siguiente a este proyecto inicial serd la rea-
lizacién de la encuesta y el procesamiento de los datos, los cuales serdn
evaluados y analizados a los fines de extraer resultados provisorios y una
primera aproximacién a las conclusiones.
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Tras las pistas de la ensefianza dela
gramatica en los manuales de espafol lengua
primeray lengua extranjera

Ingrid Vifias Quiroga®
Resumen

Este texto se inscribe en el dmbito de la didictica de la lengua extranjera
y de la lengua materna. En particular, nos centramos en la ensefianza
de la gramatica. Los resultados aqui expuestos surgen de dos subproyectos
en que se divide el proyecto macro que da marco a esta investigacion.
Uno enfocado en la ensefianza en espafiol lengua nativa o primera (EL1).
Otro, en la del espafiol lengua extranjera (ELE). Nuestros objetivos fueron
indagar qué enfoque gramatical predomina en manuales empleados en la
escuela secundaria para ensefianza de la lengua primera (L1) y compararlo
con el de las propuestas editoriales para la ensefianza del espafiol como
lengua extranjera (ELE), del mismo periodo, producidos en Argentina.
Asi mismo nos interesé determinar qué lugar se les da los contenidos
gramaticales y qué articulaciones se establecen entre estos saberes y las
practicas concretas de producir y comprender discursos, de leer y escri-
bir textos tanto escritos como orales. Encontramos que, respecto de los
contenidos gramaticales, en los manuales de L1, la sintaxis oracional y la
morfologia con el estudio de sus unidades tipicas tienen una dominan-
cia marcada en los temas gramaticales. Habilidades de tipo funcional no
forman parte de la agenda de la ensefianza gramatical; esta agenda apa-
rece dominada por la descripcién interna de las categorias gramaticales
con casi ninguna proyeccién en sus efectos discursivos (Giménez et all,
2019, Giménez, 2020). Por su parte, los manuales de ELE analizados van
mis alld de las gramaiticas estructurales centradas solo en el sistema de la
lengua, y mis alld también de las perspectivas comunicativas enfocadas
en describir el uso en forma exhaustiva. Buscan no separar forma y sig-
nificado y fomentan que el estudiante aprehenda las razones y los efectos
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de la eleccién de una forma lingiiistica concreta. No brindan informacién
explicita sobre la gramatica seguida de practicas donde se deben aplicar las
reglas, sino propuestas donde el estudiante induce y va construyendo su
competencia gramatical. Hay una mayor articulacion entre estos saberes y
las practicas comunicativas concretas.

Planteo del problema y antecedentes

En las dltimas décadas, en nuestro pais, se viene cuestionando la inciden-
cia del conocimiento gramatical y el metalenguaje que la acompana en la
mejora de la competencia lectora y escrituraria de los estudiantes. Hay una
critica hacia la ensefianza explicita de la gramatica a partir de lo que se ha
dado en denominar sus “pobres efectos” sobre los procesos de compren-
sién y produccién. Algunos detractores hablan de la “supuesta nulidad del
conocimiento gramatical”. Di Tullio (1997) explica que esta idea puede
tener dos interpretaciones: a) en un sentido fuerte implica que el cono-
cimiento explicito de la gramdatica no basta para usar la lengua adecuada-
mente y b) en un sentido débil, se entiende que este conocimiento no es
suficiente, pero contribuye a desarrollar habilidades para la produccién y
comprension de textos. A esta segunda postura adhiere la autora.

Di Tullio (2014: 14) resena el lugar de la gramitica en el curriculo de
la educacién argentina. Comenta el paso de una época de acentuado opti-
mismo acerca a la utilidad de la gramatica al escepticismo actual. En la pri-
mera mitad del siglo XX, hubo un predominio de la gramatica tradicional.
Luego, entre los afos cincuenta a los ochenta dominé el estructuralismo.
En ambos momentos, si bien con distintos objetivos y metodologias, la
ensefianza de la gramatica ocup6 un lugar preponderante. A partir de los
afios ochenta comienza la orientacién textualista, se reemplaza la oracién
como unidad de estudio por el texto y el discurso. Sin embargo, al fin de
siglo se da una didspora teérica. La Ley Federal de Educacién de 1993
produce un gran desconcierto entre los educadores. Esta Ley introduce
una serie de perspectivas sobre el lenguaje con las que los docentes de esa
época no habian sido formados: el enfoque comunicativo. Este se nutre
de los aportes de la sociolingiiistica, la pragmadtica, la lingiiistica del texto,
la etnografia de la comunicacidn, la teoria de la enunciacién, entre otros.
Esta perspectiva de corte funcionalista le asigna un lugar secundario a la
gramadtica. Ya no tenia un rol central como en el formalismo -ya sea el
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estructuralismo como el generativismo-, el cual la concibe como vehiculo
entre la expresidn fénica y el significado; sino que en el funcionalismo la
gramitica tiene un papel secundario respecto de la semdntica y la prag-
matica. El lenguaje es el instrumento privilegiado de la comunicacién. Si
bien en el siglo XX hubo un gran desarrollo de las gramaticas formalistas
herederas de las teorias chomskianas, estas quedaron relegadas al dmbito
cientifico y no hubo propuestas de su ensefianza en manuales escolares ni
aparecen en los documentos curriculares. Es decir, que continua vigente
el enfoque comunicativo en el curriculo de Lengua y Literatura.
Precisamente, los documentos curriculares (DC) actuales nos dicen
mucho sobre la ensefianza de la gramatica. Los DC indican cudles son las
concepciones sobre lenguaje y la lengua del cual se nutre el curriculum
oficial explicita o implicitamente, es decir, seleccionan los contenidos lin-
giiisticos que se estiman como prioritarios, legitimos y necesarios para la
ensefianza en las escuelas secundarias. A través de los documentos curri-
culares nacionales de Lengua y Literatura es posible advertir qué perspec-
tivas tedricas y metodoldgicas sobre el lenguaje en general o la lengua en
particular orientan las principales decisiones sobre su ensefianza; “son una
suerte de cartografia no solo de perspectivas epistemoldgicas especificas
relativas al lenguaje y la lengua, sino también de decisiones pedagbgicas
y didécticas acerca del porqué, del para qué y del como ensefiar lengua”
(Giménez; 2019: 37). El Disefio Curricular Educacién Secundaria - Docu-
mento de Trabajo 2009-2010 - Ministerio de Educacién de la Provincia
de Cérdoba, propone un cambio de perspectiva respecto del estructura-
lismo en cuanto al sentido de la ensefianza de la gramdtica. Sostiene: “son
precisamente estas practicas de y con el lenguaje -a través de las cuales el
sujeto significa el mundo, lo aprehende y se vincula con los demis- las que
han de constituir el objeto de ensefianza-aprendizaje de nuestra discipli-
na, ya que son ellas las que contextualizan los procesos de comprensién y
produccién”. Como observamos, el estudio de la lengua ha dejado de ser
un eje alrededor del cual se organizan los contenidos de la materia Len-
gua y Literatura y es reemplazado por las practicas de lectura, escritura
y oralidad como vertebradoras. El DC agrega: “Por ello, en la escuela, la
mera instruccién lingiiistica -que s6lo provee un saber declarativo acerca
de las unidades y reglas de funcionamiento de la lengua- no alcanza para
satisfacer el propésito de favorecer la constitucién plena de sujetos ha-
blantes”. Vemos entonces que los conocimientos gramaticales deben estar
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supeditados a la adquisicién de competencias para el uso de la lengua. Se
hace hincapié asi en una ensefianza que supere la grieta entre el uso y la
descripcion de elementos que componen el lenguaje.

En base a lo expuesto, podemos suponer que los manuales escolares,
como instrumentos de trabajo dulico, fomenten esta interrelacién entre
uso y gramdtica. El manual de texto se constituye en un custodio de las
prescripciones oficiales, ya que los manuales se conforman como un gé-
nero textual que legitima un conjunto de saberes y representan uno de
los principales recursos que circulan en diversas instituciones para la en-
sefianza de cualquier asignatura. Por tal motivo, como sostiene Giménez
(2022) comprender e indagar las definiciones conceptuales y las activida-
des didécticas propuestas por los manuales de Lengua constituye un dis-
positivo clave para estudiar las maneras en que se concibe y se instrumen-
ta la ensefianza y el aprendizaje de determinados contenidos lingiiisticos
en el aula.

A pesar de que abundan los estudios de lingiiistas y gramdaticos que
postulan la articulacién de la gramdtica con los procesos de escritura y
lectura, todavia no hay propuestas concretas que desarrollen qué grama-
tica ensefiar, con qué sentido y cémo hacerlo. Por esto es que la gramaitica
hoy goza de un estatus incierto en tanto contenido de ensefianza y sigue
generando discusiones.

En cuanto a la ensefianza de la gramaitica en lenguas extranjeras, los
docentes nos encontramos con otro objeto a transponer. La gramatica en
un hablante nativo es un conocimiento con el que nacemos, es un conoci-
miento intuitivo, es un “saber hacer”. Lo que debemos ensefiar es el cono-
cimiento sistematico sobre el funcionamiento de la lengua, el saber cien-
tifico que puede formularse mediante reglas, principios, leyes, es un “saber
proposicional”. Por el contrario, el aprendiz de una lengua extranjera no
nace con ese conocimiento de la gramitica. Consecuentemente, primero
debemos preguntarnos cémo se adquiere el conocimiento gramatical en
una lengua no nativa y, en segundo lugar, qué modelo gramatical elegir y
qué metodologia seguir para su ensefianza.

Seguimos a Gémez del Estal (2016) cuando explica coémo surgieron
y se fueron sucediendo los distintos enfoques sobre ensefianza de la gra-
matica de una lengua extranjera. Para no extendernos, nos centraremos
aqui solamente en los desarrollos mas difundidos en una apretada sintesis.
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El Enfoque Natural -sostenido por Krashen y que deriva de los plan-
teos nativistas- propone que el conocimiento aprendido, explicito, no
puede ser convertido en conocimiento adquirido, implicito. El conoci-
miento aprendido explicitamente — que llegd al aprendiente a través de
la explicacién de la gramitica- s6lo puede ser usado cuando el estudiante
cuenta con tiempo suficiente para concentrar su atencién sobre la correc-
cién lingiiistica (como en una prueba de redaccion en un examen o en la
realizacién de un ejercicio de huecos), es decir, en ocasiones muy alejadas
del uso natural y espontdneo de una lengua. (Gémez del Estal, 2019) Por
lo tanto, Krashen concluye que la utilidad que la ensefianza explicita de la
gramitica cumple en la adquisicién de una lengua extranjera es insigni-
ficante.

Este enfoque tird por el piso las teorias y metodologia de la gramatica
tradicional que bregaba por la ensefianza explicita de las reglas gramatica-
les y consistia en tres pasos: Presentacion, Praictica y Produccién. El foco
de atencién dejaron de ser los contenidos y productos para pasar a los
procesos. Segtin Gémez del Estal (2019: 48), “el Enfoque Natural y las pro-
puestas procesuales no tuvieron, sin embargo, una influencia relevante
en la ensefianza de ELE hasta la década de los 90 del siglo pasado, cuando
comenzaron a publicarse manuales de aula en cuyas lecciones gran parte
de las actividades didacticas se centraban en el uso significativo (y no for-
mal) de la lengua, convirtiendo asi el aula en un espacio de comunicacién,
didlogo e intercambio”. Hablamos del enfoque comunicativo que llegé a
las aulas de lenguas extranjeras antes que a las de espafol como lengua
primera. De todas maneras, continuaba sin resolverse la cuestiéon de qué
lugar se le daba a la gramatica y su didactica.

Una respuesta la dio el lingiiista Bill Van Patten, investigador espe-
cializado en ensefianza de espafiol lengua extranjera. Van Patten (1996,
2006, 2007) plantea lo siguiente. Afirma que, desde la vertiente de la psi-
colingiiistica que se ocupa del estudio de la adquisicién de una segunda
lengua, se sostiene que el procesamiento del input es el proceso por el cual
la entrada lingiiistica se convierte en intake o parte del input efectivamente
procesada e incorporada eventualmente luego al sistema en desarrollo.
Entonces cabe preguntarse: scudl es la naturaleza del procesamiento del
input?, jcudles son los mecanismos o estrategias que resultan involucra-
dos?, el procesamiento del input puede tener una influencia directa en
la naturaleza parcial o incompleta del sistema en desarrollo? Pero la psi-
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colingiiistica ha observado que la entrada o estimulo verbal al que estd
expuesto un sujeto que aprende una segunda lengua no resulta necesa-
riamente procesado, es decir, no se convierte automdticamente en intake.
Por lo tanto, interesa explicar qué mecanismos cognitivos y lingiiisticos
se ponen en juego al procesar el input y determinar si su procesamiento
incide directamente en la naturaleza parcial o incompleta de la interlen-
gua. En sintesis, ;jpuede manipularse o alterarse el input con el propdsito
de que el intake resulte enriquecido?

Van Patten explica que procesamiento del input significa cémo los
aprendices crean los datos del intake; es la etapa inicial del proceso de
adquisicién en el cual los aprendices conectan las formas gramaticales con
sus significados y/o funciones. En otras palabras, es 1a derivacién en intake
que ocurre en la memoria de trabajo durante la comprensién en tiempo
real. Y agrega que la creacién de intake no es lo mismo que la creacién de
competencia y adquisicién no es equiparable con procesamiento del input.
Procesamiento del input es un enfoque en la forma que sirve para subrayar
lo que pasa en las clases con paradigma comunicativo, el procesamiento
del input es un adjunto de un curriculo comunicativo. Procesamiento del
input es como los aprendices hacen conexiones forma-significado cuando
analizan las oraciones entrantes en la segunda lengua. Van Patten defien-
de que el input es manipulable. Esta informacién que se tiene sobre cémo
los aprendices procesan el input es expresada por el lingiiista en una serie
de principios que denomina Principios de la Atencién y del Procesamien-
to del Input. El primer Principio establece que los aprendices procesan
el input por el significado antes que por la forma. Este principio implica
que: a) Los aprendices procesan las palabras de contenido del input antes
que ningun otro dato, b) Los aprendices prefieren procesar los elementos
léxicos por sobre los gramaticales (por ejemplo, marcadores morfolégi-
cos), en busca de informacién semantica y c) Los aprendices prefieren
procesar la morfologia con “més” significado que la morfologia con “me-
nos” o “ningun significado”. El segundo Principio expresa que para que los
aprendices procesen formas no significativas, deben poder procesar antes
el contenido informativo o comunicativo con el minimo o ningun es-
fuerzo de la atencién'. La informacién detectada provoca interferencia con

1 Estas hipétesis sostienen una oposicién entre aprendizaje, que implica esfuerzo
y voluntad cuando el aprendiente toma conciencia de las estructuras y reglas de
la L2 como objeto, construyendo asi conocimiento explicito -esto es, directamente
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el procesamiento de otra informacién y agota mas recursos atencionales.
Lo que causa que ciertos estimulos lingiiisticos del input sean detectados
y otros no es el contenido. En otras palabras, los elementos léxicos de
contenido tienen mucha importancia en el procesamiento de una segunda
lengua. Los aprendices se focalizan en el significado y se le da preferencia
a los elementos 1éxicos para determinar el significado. Cuando los ele-
mentos léxicos y las caracteristicas gramaticales compiten por el tiempo
de procesamiento, nuevamente tienen precedencia los elementos léxicos,
como es el caso de los marcadores temporales y las inflexiones de pasado.
Por lo tanto, liberar la atencién para que se focalice en las formas no sig-
nificativas puede exigir una gran simplificacién del input. Esta afirmacién
tiene consecuencias en la ensefianza.

Van Patten estima que la informacién explicita sobre la gramatica
seguida de pricticas donde los estudiantes deben aplicar las reglas tiene
efectos dudosos en el aprendizaje. El enfoque gramatical deberia incluir
un enfoque simultdneo en el significado. El input estructurado solo pro-
duce cambios.

Las actividades de instruccién a base de procesamiento no buscan que el
aprendiz produzca los elementos gramaticales elegidos; antes bien, se guia
a los aprendices a atender a las propiedades de la lengua en el transcurso
de actividades en la que observan o escuchan muestras de lengua que con-
tienen algun tipo de significado. Estas actividades incluyen input estruc-
turado - oraciones o fragmentos de discurso manipulados deliberadamen-
te que sean portadores de significado-. Asi, la atencién a las caracteristicas
del input resulta una parte integral del proceso de adquisicién gramatical.
Hay restricciones que se reflejan en 6rdenes de adquisicién y etapas de
desarrollo y las expectativas del profesor deben tomar esas restricciones
en cuenta. Cabe agregar que Van Patten admite que se necesitan también
actividades basadas en el output como complemento a las actividades di-
sefiadas para procesamiento del input (1998: 266).

En los dltimos afnos, hemos visto crecer dentro del campo de la ad-
quisicién de segundas lenguas, un nuevo paradigma que defiende que la

formulable en palabras pero incapaz de actuar en produccién subconsciente- y
adquisicién, el que ocurre sin intervencién de la conciencia cuando el hablante in-
teractia espontdneamente en la L2 merced al conocimiento implicito que ha alca-
nzado de ella -es decir, un conocimiento no directamente verbalizable pero capaz
de actuar en produccién subconsciente-. (Gémez del Estal: 2019)
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gramadtica es significativa. Se trata de la gramdtica cognitiva que deriva de
las teorias de Lakoff y Jonhson y de Langacker. Aunque sus concepciones
existen desde los finales de los ochenta, sus aplicaciones en la adquisicién
de segundas lenguas son mds recientes y vienen a dar respuesta a las debi-
lidades y objeciones que se le plantearon al enfoque comunicativo. En este
enfoque “la gramatica apenas tenfa presencia en el programa de clase vy,
si se ensefiaba, era de manera casi «clandestina», sin referencia especifica
a metalenguaje y con el foco en nociones lingiiisticas que se expresaban
a través de formas (Llopis-Garcia, 2011). La gramdtica cognitiva es un
intento de reconciliar el papel de la gramitica con el enfoque comunicati-
vo. Cémo usamos los hablantes la lengua es la preocupacién central de la
gramatica. No se trata, como hacen las gramadticas comunicativas, de des-
cribir el uso exhaustivamente, sino de entender por qué ocurre y qué es lo
que el hablante quiere expresar cuando selecciona una forma lingiiistica
concreta y no otra. Por tanto, aunque en el aula de LE es necesario que el
profesor dé alos alumnos las formas necesarias para expresar significados,
debe hacerlo sin separar unas de otros (Llopiz Garcia, 2019).

En un estudio reciente, Navarro- Carrascosa (2021) sostiene que la
gramdtica cognitiva es una de las propuestas didacticas en ELE con mu-
chos adeptos entre los docentes y que las editoriales responden a esto.
Por tal motivo, en las ultimas décadas han publicado muchos materiales
que se elaboran enunciando que siguen este enfoque para la ensefianza de
las estructuras gramaticales. Sin embargo, luego de un exhaustivo analisis
encuentra que, si bien algunos cumplen con lo que anuncian, no todos los
manuales que presentan formas gramaticales atendiendo a la gramaitica
cognitiva plantean actividades que siguen esta metodologia. Navarro-Ca-
rrascosa concluye que “en algunos métodos el enfoque cognitivista se li-
mita a las explicaciones del significado y/o el uso de las formas gramatica-
les, no en su prictica, eludiendo que esta es forma esencial del aprendizaje
de la gramitica” (2021: 158).

Surge de lo expuesto, que siguen siendo problemiticas, tanto en la en-
sefianza del espafiol lengua primera como en ELE, qué idea de adquisicién
de la gramitica sostienen los manuales, qué teoria gramatical predomina,
qué lugar se les da a los contenidos gramaticales y cémo se articulan estos
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saberes con las practicas lectoras y escrituras y con las pricticas de inte-
raccién oral.

Interrogantes de investigacién

1. ;Qué enfoque gramatical predomina en los manuales de espafiol
lengua extranjera, producidos en Argentina y en las propuestas edi-
toriales del mismo periodo empleadas en la escuela secundaria para la
ensefianza de la lengua primera?

2. ¢Qué idea de adquisicién de la gramadtica sostiene el manual?
3. ¢Qué lugar se les da a los contenidos gramaticales.?

4. ;Estos saberes sobre gramatica se articulan con las pricticas efecti-
vas de interactuar oralmente y de producir y comprender textos?

Corpus

El corpus estd integrado por manuales de amplia circulacién en nuestro
pais -cuyos nombres reservamos- que han sido publicados entre los afios
2010 y 2018. Los manuales de la escuela secundaria son los destinados a
alumnos de 3er afio y los de ELE, son para nivel A2 y B1, es decir, prein-
termedio e intermedio.

Resultados
Manuales espaiiol como lengua primera

Presentaremos aqui los resultados del subproyecto sobre tratamiento de la
gramadtica en manuales de espafiol usados en la escuela secundaria. Segun
Giménez et al (2019, 2020):

Las unidades o capitulos del manual no se organizan en base a con-
tenidos gramaticales. Estos aparecen en un segundo plano, dependiendo
de los centrales que son las tipologias textuales. Los tipos de texto son la
base alrededor de las cuales pivotean los demds contenidos. Los especifi-
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camente gramaticales nunca encabezan una unidad o capitulo, sino que
generalmente estan al final.

En lo atinente a la estructura de los capitulos de los manuales, hay
recurrencia: exposicion del tema de manera teérica, ejemplificacion'y ejercita-
cién. Aunque el contenido de las oraciones propuestas para ser analizadas
se ligue a temas de la unidad, solo se examinan estructuralmente. De este
modo, el contenido de esa unidad (por caso, el discurso argumentativo)
resulta un pretexto para el andlisis de las construcciones.

Dentro de los contenidos gramaticales encontramos a la morfologia y
la sintaxis oracional con sus unidades pertinentes. Hay un predominio de
la descripcidn y clasificacion de oraciones, de los componentes oraciona-
les y las palabras.

Se pone el foco en la descripcién interna de las categorias gramaticales
sin una correlacién con los efectos discursivos del empleo o eleccién de
tal o cual categoria o estructura. No hay en las programaciones conte-
nidos como, por ejemplo, “expresiones o construcciones para limitar la
responsabilidad del enunciador sobre lo enunciado” o “marcadores con-
versacionales que se usan para mostrar el grado de certeza o evidencia que
el hablante atribuye a cada miembro del discurso con el que vincula a esa
particula”.

Hay una notable escision entre enfoques que se ocupan de la descrip-
cién estructural de unidades (morfemas, palabras, oraciones, etc.) y aque-
llos que se centran en el uso del lenguaje (textos, discursos, variaciones,
géneros, etc.). No hay articulacién entre estas perspectivas.

Los procesos de produccién de escritura y lectura se entrelazan prin-
cipalmente con los tipos de textos. No es frecuente su contacto con con-
tenidos gramaticales considerados desde su funcién para escribir o leer
mejor. Nunca los capitulos o unidades de los manuales estin encabezados
o llevan por titulo contenidos relativos a la comprensién o produccién. Y,
en caso de aparecer, figuran bajo la forma de un “taller de...” o “actividades
para...”.

Las actividades didacticas concernientes a la gramaética que mis se re-
piten son: clasificar unidades gramaticales segtin un pardmetro, comparar
un tipo de esas categorias gramaticales con el otro tipo; transformar una
categoria en otra e identificar o reconocer una categoria gramatical en
oraciones sueltas o en textos. Sobresalen actividades de reconocimiento
y de aplicacién de los contenidos gramaticales desarrollados. Se observa,
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por consiguiente, que no existe una integraciéon del contenido gramatical
con la produccién de textos, ni se produce el paso de la oracién al texto.

No se detectaron actividades que conduzcan a los estudiantes a anali-
zar los efectos discursivos que tendria la utilizacién de una u otra catego-
rias gramaticales.

Manuales de espafiol como lengua extranjera

Ofrecemos a continuacién los resultados de la primera etapa de investi-
gacioén correspondientes al subproyecto sobre tratamiento de la gramatica
en manuales de espafiol lengua extranjera (Vinas Quiroga, 2022):

Nos encontramos, segtin declaran los autores, con la adscripcién de
los manuales al enfoque comunicativo y a la ensefianza por tareas. En uno
de ellos, en la presentacién se expresa que la obra sostiene un enfoque
orientado a la accién y el aprendizaje cooperativo que promueve el uso
comunicativo de la lengua, destacando de este modo que el lenguaje se
estudia a partir de su uso. En otro de ellos, se enfatiza que solo ofrece
normas del espafiol hablado en la actualidad.

A diferencia de lo que ocurre con los manuales de L1 para la escuela
secundaria, los manuales de ELE no toman como eje organizador de los
indices ni de sus unidades o capitulos, la nocién de texto o tipologia tex-
tual. Ello no implica que se excluyan los distintos tipos y géneros textua-
les, pero no aparecen como un contenido a ensefiar, sino como un medio
de expresién y uso de saberes gramaticales y 1éxicos presentes. Se asume
que dichas tipologias textuales son conocidas por los destinatarios del ma-
terial, ya que no hay apartados que traten sus rasgos, estructuras o formas
particulares de organizacién de la informacién ni dmbitos de circulacién.

Contrariamente a los manuales espaiol L1, no es una sola nocién lo
que da titulo a la unidad, sino que se advierte que hay un entrecruzamien-
to entre dos de ellas: por un lado, los contenidos funcionales comunica-
tivos o actos de habla y por otra, una frase que hace referencia a 4mbitos
temdticos o situaciones discursivas en los que podria encontrarse el es-
tudiante extranjero durante su estadia en Argentina: “Recorridos”, "sEl
trabajo es salud?”, “Buen viaje!”, “De compras”, “sCoémo es nuestro tiempo
libre?

Como en los manuales de EL1, hay recurrencias en cuanto a la organi-
zacién interna de los capitulos o las unidades. Estas se estructuran alrede-
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dor de actos de habla que son denominados, segin el manual, funciones,
contenidos funcionales u objetivos comunicativos: presentarnos; saludar y
despedirnos; dar y pedir informacién, agradecer, felicitar, recomendar, aconse-
jar, sugerir, expresar pedidos y prohibiciones, relatar anécdotas incluyendo des-
cripciones, hacer comparaciones hipoteticas, objetar la opinion contraria, entre
otros. Cada funcién se asocia con ciertas unidades léxicas pertenecientes
a determinado campo semdntico (vocabulario de comida, de ropa, de ha-
bitos, profesiones, turismo, pasatiempos, etc.), con determinados conte-
nidos gramaticales y, como sefialamos, con ciertos contextos discursivos
que se suponen darian lugar al uso, por parte del estudiante, de enuncia-
dos que incluyeran esos actos de habla, esas estructuras gramaticales y un
conjunto mds o menos cerrado de vocabulario.

Cabe agregar que también hay contenidos socioculturales referidos a
nuestro pais en todas las unidades.

Los contenidos gramaticales se presentan ligados a ciertas funciones
o actos de habla. Asi, por ejemplo, al contenido funcional “dar instruc-
ciones’, los contenidos gramaticales que la acompafian son el imperativo
afirmativo y el imperativo negativo. La funcién “relatar hechos del pasa-
do” se corresponde con: pretérito perfecto simple indicativo, adverbios
y locuciones temporales”; “describir hébitos en el pasado” con: pretéri-
to imperfecto del indicativo; “contar historias incluyendo citas directas
e indirectas” con: “pretérito pluscuamperfecto del indicativo”, “expresar
gustos y preferencias” con las estructuras gramaticales que acompafian a
los verbos gustar, preferir, interesar, molestar, aburrir, etc.

En cada unidad hay esquemas gramaticales a modo de cuadros de con-
sulta que sistematizan los contenidos presentados previamente en algin
input de tipo auditivo o visual y sobre el que se ha trabajado previamente.
Solo luego de que se hayan ofrecido determinadas estructuras para usos
concretos en diferentes situaciones comunicativas, el manual presenta al-
gunas aclaraciones y una sistematizacién de estas. Conjeturamos que si
esta seccidn se suele ubicar al final del capitulo o separada nos lleva a pen-
sar que el eje del manual estd en lograr la comunicacién en espaiiol como
lengua meta antes que proporcionar a los estudiantes un “curso teérico”
de contenidos gramaticales y lenguaje metalingiiistico. Es decir, se han
dejado de lado las perspectivas estructurales previas centradas en las uni-
dades lingiiisticas fuera de todo contexto de uso.
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Las actividades que acompafan a los contenidos gramaticales pro-
curan desarrollar las cuatro destrezas: produccién y comprensién oral y
produccién y comprensién escrita. Los contenidos gramaticales aparecen
siempre contextualizados en textos o didlogos, ya sean orales o escritos. Se
presenta un input que consiste en un texto o didlogo disparador y sobre
este se trabaja primero la comprensién lectora o auditiva y luego el ma-
nual brinda actividades de trabajo con el léxico y la gramatica. Encontra-
mos desde actividades muy estructuradas (relleno de espacios en blanco,
unir con flechas estructuras oracionales, ordenar légicamente o cronolé-
gicamente oraciones sueltas relacionadas con el tema del texto o audio que
sirvi6 de input introductorio, etc) asi también como otras que permiten
mis libertad al aprendiente y que implican la produccién de algtn tipo de
texto o discurso conversacional. Aunque en los manuales encontremos
algunas actividades de corte estructural (sobre todo en las primeras pa-
ginas que estdn destinadas a estudiantes con poco dominio de la lengua)
e interacciones y simulaciones pautadas en relacién a su contenido, en
ellos aparece una seccién que es denominada Meta o Proyecto fuera del aula,
la cual involucra actividades de negociacién, resolucién de problemas y
creaciéon cooperativa. Estas tareas incitan durante el proceso a aprender
todo lo necesario para llevar a cabo un proyecto real no simulado fuera del
aula de clase. Asi encontramos ;A donde vamos?, Quién propone organizar una
salida con el curso, Una fiesta de cumpleatios, Historias de vida, Encuesta sobre
planes, Consejos para estar mejor, sQué tomds? Esta seccién contiene una guia
de actividades cooperativas y posibilitadoras de la tarea final.

A medida que se avanza en el interior de los manuales, hallamos mads
actividades de escritura de ciertos tipos de textos donde se recuperan los
contenidos gramaticales trabajados en la unidad. Aunque no se pueda afir-
mar que sea en todas las actividades, en la mayoria hay una estrecha vin-
culacién entre gramatica-escritura y gramatica-discurso oral.

Destacamos como un aspecto significativo que varias consignas no
soliciten introducir tal cual contenido gramatical expresado metalingiiis-
ticamente, sino cierto procedimiento o estrategia. Por ejemplo, cuando se
trabajé la voz pasiva o el uso del “se”, en ninguna actividad de la secuencia
didéctica se empled metalenguaje ni hubo una explicacién explicita de es-
tas estructuras, sino que una de las consignas de cierre decia: “Escribi un
texto breve contando la historia de un objeto, lugar o acontecimiento.
Realizd una operacidn similar a la de las actividades anteriores cuando
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no conozcas los datos o no sean relevantes” (el subrayado es nuestro).
Este ejemplo muestra, cémo a diferencia de lo que ocurre en los manuales
de EL1, se hace patente la correlacién entre categorias gramaticales y sus
efectos discursivos.

En efecto, los manuales de ELE no presentan el contenido gramatical
mediante la ensefianza explicita de las reglas. Antes bien, se ofrece cada
contenido gramatical de manera inductiva, apelando a que el aprendiente
vaya construyendo asi su competencia gramatical. Se espera que el apren-
diz descubra la gramatica de la lengua meta y arme, en su interlengua, una
representacién mental de esta por sus propios medios.

La secuencia didactica imperante en los materiales estudiados es: 1.
exposicion al input, 2. captacién de forma y significado/funcién, 3. proce-
samiento y almacenamiento mental y 4. empleo y optimizacién.

Conclusiones

Nos preguntidbamos inicialmente ;Qué idea de adquisicién de la gramdtica
predomina?, ;qué enfoque gramatical sostienen los manuales? ;Qué lugar
se le da alos contenidos gramaticales y esos contenidos se articulan con las
practicas efectivas de interaccién oral y de leer y producir textos? Pasamos
a responder.

En los manuales de EL1, en primer lugar, explicaremos qué concep-
cién de gramdtica no aparece en los materiales analizados. No hallamos
una gramaitica en el sentido en que la entienden las teorias innatistas o
generativistas. Estas conciben a la gramadtica como un objeto biolégico,
que estd en la mente de los hablantes y como un conocimiento con el que
los seres humanos nacemos. Estas teorias no ven a la gramadtica como un
conocimiento nuevo. Por lo tanto, la tarea del docente es explicitar el sa-
ber intuitivo que los nifios traen.

Entonces, shabria un enfoque comunicativo como parecen indicar los
titulos de algunos manuales, ya que algunos usan palabras alusivas a la
comunicacién y declaran en su presentacién adscribir a esta perspectiva?
Antes de responder, vale aclarar que, para los puristas defensores de este
enfoque, la gramdtica —como conocimiento declarativo- era algo incémo-
do, innombrable. Entonces suponemos que los autores se encontraron en
la disyuntiva de ensefiarla o no ensefiarla. Por respeto a los contenidos
pautados por los DC y tal vez por tradicién escolar, la incluyeron entre
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sus contenidos. Pero, analizados los indices, la estructura interna de los
capitulos y las actividades esta nunca aparece completamente integrada en
las actividades de comprensién y produccion. Si bien los capitulos se or-
ganizan en torno a los tipos textuales y en torno a las unidades de estudio
propias de un enfoque comunicativo (textos, discursos, géneros, variacio-
nes) no hay articulacién con los contenidos gramaticales. Como sostienen
Giménez et al (2000), hay un predominio de la descripcién y clasificacién
de oraciones, de los componentes oracionales y las palabras. Se pone el
foco en la descripcién interna de las categorias gramaticales sin una co-
rrelacién con los efectos discursivos del empleo o eleccién de tal o cual
categoria o estructura. Incluso contenidos de gramatica textual -como los
recursos cohesivos-, no son incorporados en actividades en funcién de sus
impactos en los procesos escriturarios y de lectura.

Podemos afirmar, entonces, que habria cierto sustrato de una ense-
fanza estructural-descriptivista que opera todavia. Subyace la idea de que
aprender una lengua es manejar sobre todo su gramadtica y sus estructuras.
Consideran a la gramdtica como un objeto externo al individuo que se
aprende en base a la prictica, a la repeticion de ejercicios, de manera total-
mente descontextualizada del uso.

Se trata entonces de “manuales de gramadtica para inexpertos” porque
destinan parte de su contenido a describir y brindar explicaciones sobre
conceptos y categorias del 4mbito gramatical, pero sin articulaciones cla-
ras, productivas y precisas entre esos conocimientos y su uso en condi-
ciones y contextos particulares (Giménez, 2022). No hay una vinculacién
visible entre los desarrollos de la gramatica y la actividad de comprensién
y produccién textual de los estudiantes. Estos contenidos aumentan en
los estudiantes su conocimiento sobre el sistema gramatical, pero no les
facilitan ni mejoran la solucién de problemas técnicos con los que se en-
frentan al leer y escribir textos.

Se proponen las mismas formas de abordar oraciones sueltas que ora-
ciones integradas en un texto. Los textos y discursos son concebidos como
un espacio donde los estudiantes van a identificar las construcciones y
categorias gramaticales estudiadas y no como medios para comunicar, no
se los presenta vinculados al uso concreto del lenguaje. No se establecen
uniones entre un propdsito comunicativo y una forma lingiiistica intro-
ducida en un texto con el objeto de alcanzar ese propdsito. Tampoco se
usan los saberes gramaticales para detectar ambigiiedades en un texto,
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realizar paréfrasis, manipular una forma para crear otro sentido, solo en
algtin caso se la toma como un auxilio en el momento de revisién de un
texto para corregir alguna cuestién de normativa.

En cuanto a los manuales de ELE, la gramitica al igual que el 1éxi-
co tienen un lugar central puesto que, en el aprendizaje de una lengua
extranjera, sin palabras ni sintaxis no podemos hablar. Pero, como ex-
presamos mds arriba, los contenidos gramaticales se trabajan siempre en
conexién con la interaccién oral y las practicas lectoras y escriturarias.
Se pretende que los alumnos logren adquirir y manipular correctamente
determinadas estructuras del lenguaje que les posibiliten la comunicacién
en variados tipos de situaciones. A medida que el estudiante va avanzando
en el dominio de la lengua meta, los manuales van incorporando cada
vez mis actividades que proponen el estudio de ciertas categorias o cons-
trucciones gramaticales en funcién de sus efectos en determinados textos
o discursos. No hay desarrollos teéricos sobre las formas gramaticales,
sino que se las considera estrategias o procedimientos para lograr tal o cual
propoésito comunicativo.

La concepcién subyacente de gramdtica del hablante es la de una gra-
mitica no innata, ni dada, ni estable ni completa —como la que defiende
el modelo chomskiano-, sino que es aquella representacién mental de la
lengua meta que el hablante va construyendo por medio de conexiones
forma-significado que establece en base al input que se le ofrece. Es una
gramdtica mds dindmica que la postulada por el innatismo y supone un
aprendiz mas activo. Involucra el procesamiento de este input para crear
los datos del intake. Para que el hablante pueda realizar estas conexiones
forma-significado y que el intake resulte enriquecido, como afirma Van
Patten (cfr ut supra), el input debe ser estructurado y manipulado. Los
manuales presentan actividades que promueven estos procesos, se trata
de secuencias que guian a los aprendices a atender las propiedades de la
lengua en el transcurso de actividades en las que observan o escuchan
muestras de lengua que contienen algtn tipo de significado. Estas activi-
dades incluyen input estructurado - oraciones o fragmentos de discurso
manipulados deliberadamente que sean portadores de significado-. Asi, la
atencién a las caracteristicas del input resulta una parte integral del proce-
so de adquisicién gramatical. Como ya sefialamos, no se trata solamente,
como hacen las gramiticas comunicativas, de describir el uso en forma
exhaustiva, sino de dar un paso mis y entender por qué ocurre y qué es
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lo que el hablante quiere expresar cuando selecciona una forma lingiiis-
tica concreta y no otra. No hay, por tanto, informacién explicita sobre
la gramatica seguida de practicas donde los estudiantes deben aplicar las
reglas, dado que estd comprobado (Van Patten: 2006) que, en la ensefianza
de segundas lenguas, esto tiene pocos efectos en el aprendizaje, sino una
propuesta donde el estudiante induce y va construyendo su competencia
gramatical. Las secuencias inician con actividades que exigen el uso de de-
terminadas formas para poder concretarlas. Estas formas son presentadas
de modo gradual, poniendo el foco en el significado, y se espera que sea
el estudiante quien las vaya incluyendo en su conocimiento implicito. La
atencién a la forma también aparece, y se lleva a cabo de modo progresivo
mediante actividades de sensibilizacién y actividades de practica.

Y, si bien estos manuales no reniegan del paradigma comunicativo
tanto en los titulos como en el contenido, nos encontramos con activida-
des que muestran su filiacién a la ensefianza por tareas, una propuesta mas
actual en segundas lenguas y que perfecciona el enfoque comunicativo de
las primeras épocas. En esta perspectiva se proponen vinculaciones entre
los contenidos gramaticales y los textos orales o escritos y se consideran
los recursos gramaticales en relacién a las tipologias textuales en pos de
una tarea final. Suponemos que las actividades son motivadoras para los
estudiantes porque, como mencionamos mds arriba, todas las unidades se
cierran con un proyecto fuera del aula que promueve la negociacién y la
cooperacion.

Este estudio se propuso indagar las concepciones de gramdtica pre-
sentes en manuales de EL1 y de ELE, el lugar que se le otorga a esta y
determinar si las actividades propuestas establecen conexiones con el
uso, si la gramdtica funciona como una herramienta para la mejora de
los procesos de produccién y de comprensién tanto orales como escri-
tos. Hemos comprobado que, en los manuales de EL1 opera todavia un
sustrato estructuralista-descriptivista y como sostiene Giménez, los co-
nocimientos gramaticales no se transforman en un saber hacer que sirva
de instrumento para futuras producciones. “Se reducen, por lo tanto, a
una aplicacién externa de un conocimiento sintdctico en un tipo textual”
(2022: 10). La grieta entre uso y la descripcién de los elementos que com-
ponen el lenguaje que buscaron subsanar los Documentos Curriculares
no estaria zanjada. En lo atinente a los manuales de ELE, hallamos mais
integracion entre los saberes gramaticales y las practicas comunicativas.
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Las actividades propuestas apuntan a que las reglas gramaticales se vayan
induciendo a partir de verlas en uso en conversaciones, textos, enuncia-
dos. Y fomentan que el estudiante capte las consecuencias de la eleccién
que una forma lingiiistica provoca en la interpretacién y produccién de
sentido en un discurso o texto.

Los resultados aqui expuestos tienen sus limitaciones. Una limitacién
es el tamafio de la muestra. Deberia ampliarse la investigaciéon a un mayor
numero de manuales tanto de EL1 como de ELE. De este modo podria-
mos obtener resultados mas generalizables.

Otras preguntas como ¢qué ocurre con otros contenidos como las ti-
pologias textuales, la escritura, la lectura, la oralidad en los manuales?,
¢qué tratamiento se les da? quedan pendientes para futuras investigacio-
nes.

Finalmente, no realizamos investigaciones sobre la ensefianza de la
gramdtica en pricticas concretas con las que se pudieran cotejar los re-
sultados obtenidos. No fue nuestro objeto de anilisis, pero habilita una
indagacién que profundizaria el estudio sobre la ensefianza de la grama-
tica. Asi mismo seria enriquecedor observar las transformaciones reales
que llevan a cabo los docentes en sus aulas de las consignas ofrecidas por
los manuales. Y conjuntamente, estudiar los productos finales (didlogos,
conversaciones, debates, textos explicativos, narrativos, argumentativos
entre otros) que los estudiantes producen empleando categorias, estruc-
turas y recursos gramaticales del espafiol tanto en lengua materna como
extranjera.

Pese a los limites que reconocemos en este estudio, entendemos que
aporta a una mejor comprension del desarrollo de la competencia grama-
tical y su did4ctica y da sustento a ciertas elecciones tedrico-metodoldgicas
y practicas ulicas.
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Resumen

Este capitulo presenta una planificacién de una unidad de un curso de
ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE), enfocada en el
aprendizaje de los pronombres y las personas gramaticales a partir de la
interaccién oral. La variedad del espafiol que se busca ensefiar es la argen-
tina, particularmente la de la ciudad de Cérdoba.

Esta planificacién didactica se ve contextualizada tanto en los espacios
y momentos en que se dicta, como en la configuracién de un ficticio gru-
po de alumnxs cuyas caracteristicas hemos tenido en mente al pensar las
clases. A su vez, fundamentamos la propuesta didictica con bibliografia
pertinente al tema que se desarrollara.

Para lograr los objetivos que nos planteamos, establecemos que la me-
todologia que se utilizaria constituye una combinacién entre el método
directo y el método por tareas gramaticales, en el marco de un enfoque
comunicativo, el cual también se encuentra debidamente fundamentado.

Por otro lado, se presentard también el material y recursos didacticos
que se tendrian en cuenta, ademdis de algunos ejemplos de las consignas
con las que esperamos abordar las diferentes actividades. Finalmente, de-
jamos en claro algunas directrices vinculadas con la forma de evaluacién
que consideramos pertinente para este tipo de propuestas. En ese sentido,
nuestra intencién con este texto es exponer una posible linea de abordaje
para temdticas gramaticales en espacios donde se ensefia ELE, con el obje-
to de ofrecer una idea de trabajo que se pueda adaptar a otros contenidos
similares en un aula real.

* Becaria EVC-CIN 2021-2022. Centro de Investigaciones de la Facultad de Filo-
sofia y Humanidades, Universidad Nacional de Cérdoba.
Correo electrénico: teresa.borneo@mi.unc.edu.ar

*Becaria EVC-CIN 2021-2022. Facultad de Filosofia y Humanidades, Universidad
Nacional de Cérdoba.
Correo electrénico: nazira.gunther@mi.unc.edu.ar
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Introduccién

El presente capitulo propone una secuencia didictica para estudiantes
de espafiol como lengua extranjera (ELE) cuyo foco es el aprendizaje de
los pronombres personales e interrogativos y las personas gramaticales
en contextos de interaccién oral. Presentamos contextos y participantes
hipotéticos para contextualizar la propuesta didictica, asi como también
la metodologia empleada, ejemplos, actividades y evaluaciones posibles
de realizar, y los supuestos tedricos que fundamentan la importancia de
ensefar el sistema pronominal del espafiol de Cérdoba y Argentina desde
una perspectiva discursiva, interactiva y multicultural.

Presentacién del grupo

Proponemos para esta instruccién didactica hipotética, pero plausible de
realizarse en contextos reales, un grupo de ocho estudiantes provenientes
de diversos lugares del mundo que asisten a un programa municipal de
la Ciudad de Cérdoba que busca promover encuentros multiculturales a
partir de la ensefianza del espafiol. El programa estd destinado a usuarios
de todos los niveles, y en este caso, son usuarios con nivel A2, que buscan
practicar la interaccién oral. Son jovenes entre 20 y 35 afios que se acaban
de mudar a la ciudad. Todxs tienen el secundario completo. Se pretende
alcanzar un nivel B1 para que los usuarios sean capaces de comprender y
producir frases y expresiones frecuentes relacionadas con distintas dreas
de la cultura y la variedad de Cérdoba, y que puedan desempeifiarse en
distintos dmbitos, ya sean cotidianos, laborales o académicos. La duracién
del curso sera de un aiio con modalidad tedrico-practica, a un ritmo regu-
lar y no intensivo. Las clases se impartirdn dos veces por semana, y cada
clase tendrd una duracién de dos horas. Esta unidad se encuentra entre las
primeras del programa.

Planificacién
Eje dela secuencia

Pronombres personales e interrogativos y personas gramaticales en la in-
teraccién oral.
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Fundamentacién

Para esta planificacién y propuesta didactica, contemplamos la ensefianza
del espafiol de Argentina y Cérdoba considerdndolo tanto un sistema con
reglas gramaticales (y caracteristicas especificas en relacién con otras va-
riedades, por ejemplo, el voseo), como un instrumento de comunicacién
y de interaccién sociocultural (Bermtdez Hernandez, 2017). Asi, optamos
por trabajar la ensefianza y aprendizaje de los pronombres personales e
interrogativos y las personas gramaticales mediante la produccién oral
desde un enfoque discursivo, interactivo y multicultural.

Consideramos para esta propuesta, siguiendo a Gonzilez Garcia
(2019), que en la ensefianza y el aprendizaje de la produccién oral debe-
mos tener en cuenta las actividades o destrezas de expresién e interaccién
oral, en tanto se “debe contemplar el hecho de que el hablante actda como
productor y receptor del mensaje en forma alternante” (p. 257). Es por
esto que, teniendo en cuenta que la propuesta didéctica aqui presenta-
das estén orientadas a realizarse en un contexto de inmersién (un grupo
de estudiantes provenientes de diversos lugares del mundo que viven y
asisten a un programa de ensefianza de espaiol en la Ciudad de Cérdoba)
nuestro objetivo es enfocarnos en contextos multiculturales y entornos
discursivos para garantizar que la ensefanza y el aprendizaje de la lengua
se realice en situaciones reales y concretas y que la ensefianza explicita de
categorias gramaticales ayude a su aprendizaje.

En la interaccién oral, sobre todo en un contexto de aprendizaje de
lengua extranjera, se ponen en juego habilidades y destrezas de compren-
sién y produccién que incluyen no solo componentes lingiiisticos, sino
también cognitivos, perceptivos y socioculturales (Pinilla Gémez, 2019).
Es por esto que para esta propuesta de ensefianza y aprendizaje de pro-
nombres y personas gramaticales creemos importante incluir exposicio-
nes tedricas y actividades de comprensién e identificacién, asi como tam-
bién actividades de produccién oral propia.

En cuanto al tema que estructura la propuesta, de acuerdo a la Nueva
gramdtica de la lengua espafiola (2010) los pronombres son una clase de
palabras cuyos elementos hacen las veces del sustantivo o del sintagma
nominal que se emplean para referirse a las elementos o personas pre-
viamente mencionados en el discurso o entendidos por el contexto sin
nombrarlos. Existen diferentes clasificaciones dentro de esta clase, pero,
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en este trabajo, nos centraremos en dos tipos: los pronombres personales
y los pronombres interrogativos.

Los pronombres personales se denominan asi porque presentan ras-
gos gramaticales de persona que se expresan también en la flexién verbal,
lo que repercute en la concordancia. En ese sentido, los pronombres per-
sonales pueden ser de primera persona (el que habla), de segunda persona
(aquel a quien se habla) o de tercera persona (aquel o aquello de lo que
se habla). Asi, estos se caracterizan por designar a los participantes en
el discurso, lo que reduce su contenido 1éxico y permite construir textos
orales o escritos que sean cohesivos y no repetitivos. En ese sentido, los
pronombres son categorias deicticas. La forma que adoptan es diferente
seglin a quién refieren y al caso en que estén. En general, los hablantes
del espanol comparten un paradigma comin y cerrado de pronombres,
con la tnica excepcién de aquellos correspondientes a la segunda persona.
En Cérdoba, ciudad que pertenece al paradigma de uso de Argentina, se
utiliza el famoso voseo (en tratamientos informales) y el ustedeo (en tra-
tamiento formales), en detrimento del ti y el vosotros correspondientes
al espafiol estindar peninsular (Fontanella de Weinberg, 1999). Esto im-
prime algunas particularidades dialectales a los tratamientos en esta zona
que deben ser tenidos en consideracién al ensefiar la lengua espafiola en
esta variedad, ya que son diferentes a otros tipos de ensefianza en variedad
muchas veces llamada “estdndar”.

En cuanto a los pronombres interrogativos, estos se conforman como
aquellos que, sin acompanar al nombre, permiten construir enunciados
interrogativos u oraciones interrogativas indirectas (Real Academia Espa-
fiola, 2001). La lista de estos pronombres es cerrada: qué, quién, cudl, cémo,
cudndo, donde, por qué, cudnto. Pueden afadirse o no para construir pre-
guntas, ya que en espaiiol la tonalidad también imprime ese significado.

Consideramos que conocer la estructura sintéctica y la funcionalidad
de estos pronombres en el discurso es importante para cualquier tipo de
desarrollo conversacional en el idioma y que, tal y como menciona G6-
mez del Estal (2019), no hay mejor forma de aprender una lengua que
hablandola. Es por esto que nos parece importante destacar que nuestros
objetivos son generar desde el comienzo de la propuesta espacios y si-
tuaciones de comunicacién auténtica en espafol que se integren con las
exposiciones tedricas. Ademds, la interaccién contextualizada en una si-
tuacién cultural concreta, tanto entre pares y con Ixs docentes, permite
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que Ixs estudiantes puedan reflexionar sobre sus propias producciones a
partir de las respuestas que reciben, los errores que cometen, las correc-
ciones y autocorrecciones.

Debido a la particularidad que reviste el tema que daremos en esta
unidad, hemos decidido seguir una metodologia mixta para trabajar. Asi,
tomaremos aportes tanto del método directo (Sdnchez Pérez, 2016) como
del método por tareas gramaticales (Gémez de Estal, 2019). Optamos por
las tareas gramaticales ya que buscamos que Ixs estudiantes puedan des-
empefarse con autonomia en distintas situaciones de la vida cotidiana.
Consideramos que el tipo de trabajo que habilitan las tareas gramatica-
les es una buena opcién para incorporar en propuestas diddcticas porque
permite una concientizacién y uso genuino de los fenémenos lingiiisticos
a partir de ubicarlos en situaciones similares a las que unx estudiante se
podria encontrar en contextos reales. De esta manera, creemos que esta
metodologia podria ser 1til si buscamos generar, a partir de la ensefian-
za explicita, un conocimiento implicito que pueda ponerse en juego en
nuevas situaciones: “Con las tareas gramaticales, una vez que los aprendi-
ces han tomado conciencia de un fenémeno gramatical, frecuentemente
tienden a seguir reconociéndolo (noticing) en el input posterior... Este re-
conocimiento parece iniciar la reestructuracién del sistema implicito de
conocimiento lingiiistico” (Gomez del Estal, 2019, p. 88).

Asi, la combinacién de este enfoque con el del método directo, que se
centra en el uso de la lengua en situaciones cotidianas de comunicacién
y en la préctica del idioma como base para su aprendizaje, nos permitird
rescatar la gramitica de una postura meramente formalista que descui-
de las implicaciones significativas del uso de la lengua al producir textos
artificiales y funcionalmente restringidos al que Ixs estudiantes no en-
contrardn uso alguno en sus conversaciones. A su vez, nos conducird a
superar las limitaciones de una ensefianza excesivamente preocupada por
el uso espontdneo de la lengua, que puede llevar a bajos niveles de compe-
tencia gramatical en la lengua meta. Asimismo, buscaremos generar una
reflexién metalingiiistica que evite que Ixs aprendices cometan y repitan
errores ain después de mucho tiempo de exposicion al input.

Entonces, tomando en cuenta lo expuesto anteriormente, las estrate-
gias que seguiremos buscardn generar espacios tanto de interaccién como
de reflexién metalingiiistica en torno a los fenémenos estudiados. Asi, se
presentardn tanto en forma de tareas gramaticales que susciten el desa-
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rrollo consciente de la competencia gramatical, como de actividades de
interaccién oral en las que los alumnos practiquen la lengua cooperati-
vamente, haciendo un uso creativo de ella y negociando los significados
a través de propuestas que permitan tratar temas y realidades cercanas a
ellxs (Laborda Azafiedo, 2013). Para esto, se recurrird a una estrategia de
enseflanza que incluira la explicacién de los fendmenos gramaticales, su
practica a través de tareas gramaticales y, luego, a través de actividades de
didlogo que implicardn una prictica del proceso de comunicacién bidirec-
cional de la conversacién, que no consiste solo en la suma de expresioén
mds comprensién, sino que requiere tanto del dominio de la expresién
como de la escucha atenta, lo que comprende una complejidad de conoci-
mientos gramaticales, Iéxicos, funcionales y pragmaticos.

En ese sentido, para poner en juego estos tltimos, haremos uso, ade-
mds, de la estrategia de la simulacién como una “actividad creativa” y “es-
tructurada”, pero “centrada en el proceso” que permite poner en préctica
una dimensién ludica del aprendizaje que puede funcionar como agente
motivador, facilitar el trabajo grupal y activar el desarrollo de las capacida-
des cognitivas, lingiiisticas, sociales y de comunicacién. Por tanto, como
plantea Bermtuidez Herndndez (2017) constituye un gran recurso para fa-
cilitar el desarrollo de las destrezas orales en el aula de ELE y, “por tanto,
de la competencia comunicativa, simulando situaciones comunicativas
orales que le permitan al alumno conocer aspectos culturales de la lengua
espafiola” (ibid). Asi, la simulacién en el aula permitird a Ixs estudiantes
poner en prictica los conocimientos gramaticales aprendidos, mejorar su
pronunciacién, sus habilidades comunicativas y su conocimiento de la
realidad social y cultural del espacio donde se encuentran (Boquete, 2014).

En conclusién, consideramos que una ensefianza del espafiol como
lengua extranjera, incluso si el foco estd en el aprendizaje de categorias
gramaticales como los pronombres, no puede dejar de lado el dominio
de la oralidad y la comunicacién eficiente por parte de Ixs estudiantes.
Intentaremos que, a partir de una ensefianza explicita y el reconocimiento
e identificacién de fendmenos gramaticales, Ixs estudiantes puedan inter-
pretar y producir enunciados en diferentes contextos comunicativos.
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Objetivos de la unidad

El objetivo general de la unidad es desarrollar destrezas de comprensién y
produccién oral relacionadas con los pronombres personales y las perso-
nas gramaticales que permitan a Ixs estudiantes expresarse y comunicarse
en la interaccién oral en contextos cotidianos de diversa indole.

En ese marco, los objetivos especificos son, en primer lugar, lograr
que Ixs estudiantes puedan expresar sus opiniones, intereses y experien-
cias personales de manera sencilla y que puedan preguntar sobre ellas a
otrxs. Como segundo objetivo, planteamos que estos puedan conocer y
saber utilizar estructuras sinticticas y morfoldgicas del espafol que les
permitan hablar de si mismxs y relacionarse con otrxs. En tercer lugar,
buscamos que puedan comprender opiniones y experiencias ajenas a par-
tir de la escucha y comprensién oral y, en relacién con ello, que nuestra
secuencia pueda favorecer el desempefio en situaciones orales como la
conversacion (formato interrogante-respuesta) y la descripcién de even-
tos. Para ello, esperamos que Ixs estudiantes logren trabajar destrezas para
la interaccidon mediante dramatizaciones, ademds de desarrollar conoci-
mientos basicos sobre el 1éxico local que les permita desempefarse en sus
actividades diarias.

Contenidos
« Personas gramaticales: primera, segunda y tercera;

 pronombres personales e interrogativos y construccién de interro-
gaciones;

« verbos de estados mentales: desear, pensar, opinar;

+ conjugacién en tiempo presente y pretérito perfecto simple;e des-
cripciones personales

« contenido sociocultural relacionado a experiencias cotidianas.
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Metodologia y estrategias de ensefianza-aprendizaje

Como ya hemos anticipado en la fundamentacién, para nuestra propuesta
utilizaremos una combinacién entre el método directo y el método por
tareas gramaticales, en el marco de un enfoque comunicativo. En ese sen-
tido, seguiremos los lineamientos de Pérez Vazquez (2008) y de Gémez
de Estal (2019). La primera autora marca que el método directo propone
que en el aula se reproduzcan situaciones reales, cotidianas, en las que Ix
estudiante exprese las acciones que realizaria y nombrar lo que le rodearia
en un contexto de la vida diaria. En ese marco, el objetivo principal es que
que Ix alumnx se comunique lo antes posible en la L2 sin pensar en su pro-
pialengua. Por ello, se elimina el uso de la lengua madre. A su vez, el papel
de Ix aprendiz, que interactda con otrx compafierx o con Ix profesorx, co-
mienza a ser mds activo que antes. Asi, se busca tener mucha conversacién
dentro de un marco de uso lo mas espontineo posible. Sin embargo, como
bien expone Pérez Vizquez (2008), “las reglas gramaticales no se explican
directamente, pues se piensa que se aprenden practicando la lengua”, por
tanto, este déficit en la aplicacién del método directo, que no da lugar a la
reflexién metalingiiistica explicita, serd suplido por el trabajo con tareas
gramaticales.

Para elaborar estas tareas, seguiremos la propuesta de Gémez de Estal
(2019). De acuerdo al autor, el objetivo de estas tareas es hacer reflexionar
a Ixs estudiantes sobre fenémenos gramaticales aislados, en este caso, nos
servird para pensar los pronombres y su aplicacién en la interaccién oral.
Las tareas gramaticales, en ese marco, buscan generar “el anélisis y com-
prensién de las propiedades formales y significativas de esos fenémenos”
(p. 88) a través de actividades con las que se pueda construir, de manera
progresiva, una representacién mental o regla X de los mismos. Esta ta-
rea, ademds, debe incorporar la posibilidad del uso comunicativo de la
estructura estudiada en la lengua, asi como un momento de feedback para
que Ix estudiante pueda dar cuenta de si hace uso correcto de ella o no.

En ese sentido, ambos enfoques pueden complementarse para esta-
blecer un espacio tanto de practica de la comprension, la expresién y la
interaccién oral, como de reflexién sistematica sobre la lengua en uso.
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Trabajo en grupo: consignas y actividades
Se realizardn actividades de comprensién y escucha oral, de lectura, de
identificacién de pronombres gramaticales, actividades de interaccién y
simulacién vinculadas a contextos cotidianos (produccién oral).
Recursos didacticos

« Pizarrén;

« pantalla, proyector y computadora para reproducir videos ;

« fotocopias;

« videos y escenas de peliculas;

« material didictico disefiado para el curso.
Actividades especificas
Cada una de las actividades especificadas a continuacién irdn acompa-
fiadas con una explicacién tedrica previa o material de lectura extra que
se entregard a Ixs estudiantes para leer antes de la clase de ese dia. Las
actividades propuestas son de dos tipos: gramaticales y de interaccién/
simulacién.

Tareas gramaticales: de entre 10 y 20 minutos

+ Escucha y observacién de una escena de una pelicula. Identificacién
de los pronombres personales y sus referentes a partir de la escucha.

+ Identificacién de pronombres interrogativos en un audio grabado
por Ix docente que se oye al menos un par de veces.

« Tarea de reflexién metalingiiistica para observar regularidades en
algunos de los interrogantes identificados con anterioridad. Trabajar
a partir de preguntas clave en torno a los componentes de la interro-
gacién en espaiiol.
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Ejercicios de interaccién oral: de entre 40 minutos y una horay media.

+ Actividad de produccién oral interactiva. En grupos de a dos, leerdn
preguntas (en voz alta, preguntdndole a Ix interlocutorx) que Ix do-
cente les entregard, y que hacen referencia a sus origenes, sus gustos
de comidas locales, musica, hobbies, lugares, etc. y las responderan a
modo de conversacién. Posterior a esto, a modo de puesta en comin
de lo charlado, cada grupo expondrd, haciendo uso de pronombres
de primera persona singular y plural, las diferencias o similitudes de
gustos y experiencias entre ambxs interlocutorxs (ejemplo: “Nos gusta

)

el locro pero a mi no me gusta el mate y a él si”).

+ Actividad de interaccién oral. ;Quiénes somos?: Propuesta lidica en
la que a cada estudiante le toca una tarjeta con la informacién de un
personaje inventado y asume el rol que le toca. Por turnos, un estu-
diante es “vocero” y debe hacer en voz alta preguntas como “;quiénes
aqui jugamos al tenis?” tomando como ejemplo la informacién de su
tarjeta. El estudiante  que tenga informacién similar debe respon-
der y hacer una descripcién inventada de si mismo, por ejemplo: “Ayer
jugué al tenis. Me lastimé el tobillo...” y hacer otra pregunta general
o seguir conversando con quien pregunté antes. La idea es que todxs
participen e interactden. Se evaluard cualitativamente la participa-
cion.

« Actividades de simulacién/dramatizacién. Se muestran ejemplos de
estas en la siguiente seccién.

Ejemplos de materiales para las actividades
A continuacién, un ejemplo de una tarea gramatical:

” « ” «

1. Completé con “yo”, “vos”, “ella” “ellas” “te” “me” “las” y “cudndo” segin
corresponda.
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A:;__llamé6 Maria?

B: No, ¢por qué?

A:Ayer__ yLucia dijeron que querian hablar con___.
B:No,nosénadade_______desde que__vi la semana pasada.
A:;__fue eso?

B: Creo que la semana pasada, en el cumpleafios de Roberto.

2. Completd con “vos” “nos” “quiénes” “me” “qué” “ustedes” “se” “las”.
A:;__van ala fiesta?
B: Invité a Juana ya Inés, _vamosalasocho.,_____ venis?
A:Nosé, notengoropa.;______ seponen___?
y [
B:_____ pensaballevar una camisa. Inés comprdé un vestido.

A: envidio. A mi cuesta elegir algo que me guste.

3. Para la formulacién de la regla, completa las siguientes oraciones:

Cuando nos queremos dirigir a la persona con la que estamos hablan-
do, utilizamos la ______ persona. Sus pronombres son: ______ en
singular, y _____ en plural. Cuando queremos hablar de nosotrxs
mismxs, usamosla_______ persona, con pronombres______ en sin-
gulary en plural. Y cuando hablamos de alguien mds, utilizamos
lapersona_______ con pronombresensingulary_______ en plural.

A continuacién, ejemplos de consignas de actividades de simulacién/
dramatizacién:

Consigna 1. Actividad de simulacion “;Vamos al siper!

(7 Son una pareja que convive hace

poco tiempo y tiene que ponerse de
acuerdo para hacer las compras en el
stper. Se quieren mucho, se llevan
bien, pero organizar la compra
semanal los vuelve un poco locos.

Ordenar todo lo que compran en la
heladera, también. En esta conversacion, estidn intentando armar la lista
de compras, mientras discuten sobre este tipo de asuntos domésticos.
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Su tarea es escribir y representar el didlogo que mantiene esta pareja.
Para esto, deberan investigar y afiadir vocabulario pertinente sobre:

+ comestibles y productos que se pueden adquirir en un supermercado
argentino;

« partes de la casa (especialmente, la cocina) y mobiliario.
En su didlogo, deben incluir:
« una descripcién en presente del modo indicativo;

+ un recuerdo de alguno de los personajes comentado en pretérito per-
fecto simple; el uso de al menos tres pronombres interrogativos;

+ pronombres personales de primera, segunda y tercera persona.
La simulacién debe durar aproximadamente 15 minutos.

Ayuda: Pueden asistirse con los verbos que les dejamos a continua-
cién:

SER “Es la lata verde”.
COMPRAR | “¢ Compramos fideo?"
VENDER “Nos vendieron mucho queso”.
SALE/CUESTA *¢ Cuénto sale el pan?
IR A | “Vamos al otro pasillo”,
CAMINAR | “.Caminamos al saper?”
BUSCAR “Busquemos sal del otro lado”
LLEVAR [ “No llevemos tantas cosas hoy".
ELEGIR “Elegimos mal la harina”
HACER “Siempre hacemos pan, llevemos harina®
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Consigna 2. Actividad de simulacién: “Excursion cordobesa”

0 Son dos amigos con deseos de salir
de excursién. Hace mucho lo pla-
nean, pero siempre estin ocupados.
Mafiana tienen un dia libre para re-
correr algtn lugar del interior. Este
debe estar cerca y tener varias cosas

para hacer en poco tiempo. Se les
ocurre mirar en la pagina de turismo de Cérdoba y se encuentran con Los
Hornillos. Les gusta el lugar, por lo que deciden investigar un poco y ar-
mar sus mochilas para ir al dia siguiente.

Su tarea es actuar el didlogo que mantienen ambos amigos mientras
buscan informacién sobre Los Hornillos y discuten qué elementos deben
llevar en la mochila.

Para esto, deben investigar y afiadir vocabulario sobre:

« actividades para hacer en Los Hornillos;

« elementos ttiles para llevar dentro de la mochila (comida, documen-
tos, ropa, objetos);

- algtin elemento/aspecto/costumbre especifica de la zona. Por ejem-
plo: “Llevamos un mate para tomar junto a la cascada”.

Su didlogo debe incluir:
+ una descripcién en presente del modo indicativo de Los Hornillos.

+ un recuerdo de alguno de los personajes comentado un viaje que
haya hecho, en pretérito perfecto simple;

+ el uso de al menos tres pronombres interrogativos; pronombres per-
sonales de primera, segunda y tercera persona.

La simulacién debe durar aproximadamente 15 minutos.
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Ayuda: les dejamos un poco de vocabulario viajero para que tengan
en cuenta.

Vocabulario viajero

Alojamiento hotel, albergue, hostal, departamento,
cabafia
Transporte colectivo (autobus), taxiremis, bicicleta,
urbano
Clima soleado, lluvioso, humedad, calor, frio
Ropa remeras, gorra, lentes de sol, campera, buzo
zapatillas, medias
Qrganizacion de actividades horarios, plata/dinero, mochila/bolso, mapa,
costo, precios, reservas excursiones,
caminatas

Consigna 3. Actividad de simulacion “Planificando el cumpleaiios sorpresa
de una amiga”

0 Estan teniendo una conversacién por
teléfono acerca de la organizacién del
cumpleafios sorpresa de Juana, una
amiga que tienen en comudn y que ha
estado muy ocupada con su trabajo
como para organizar su propia fiesta.
Por lo tanto, ustedes han decidido or-
ganizarla.
Su tarea es actuar frente a sus compafieros/as la conversacién telefénica.
Pueden anotar los puntos claves a modo de borrador. Para eso, pueden
tener en cuenta:

« vocabulario relacionado a eventos de cumpleafios: comida, bebida,
cddigo de vestimenta, juegos, musica, etc.;

« experiencias personales previas con cumpleafios sorpresa, ya sea or-
ganizando o recibiendo;s descripciones sobre Juana: si le gustaria X
comida, los horarios posibles en relacién con su trabajo, a quiénes de
sus amigos/as y familiares invitar, etc.
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En la conversacién, deben incluir:

+ descripciones en presente del modo indicativo;

« relatos en pretérito perfecto simple;

« pronombres de primera, segunda y tercera persona;

« verbos que expresen opiniones, gustos, creencias (propias y ajenas)
conjugados de acuerdo a cada ocasién.

La simulacién no debe durar mas de 15 minutos.

Ayuda. Recordemos lo que hemos visto en clases anteriores sobre los
pronombres personales y su funcién.

Consigna 4. Actividad de simulacién. “Una vista guiada por Ciudad
Universitaria y alrededores”.

Se han inscripto a una visita guiada
por Ciudad Universitaria y los par-
ques y barrios que la rodean. Su guia
es una estudiante de Historia que se
especializa en la historia de Cérdoba y
la Universidad Nacional de Cérdoba
(UNC). Uno/a de ustedes actuard de la guia y otro/a de turista.

Antes de la clase, lean el siguiente texto y quien actde de visitante
piense en preguntas para hacerle a la guia. Las preguntas pueden incluir
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pronombres y referirse a opiniones personales de la guia. Algunos ejem-

plos pueden ser: ;Cuiles son las 15 facultades de la UNC? ;Qué significa

“libre, gratuita y laica”? ;Cudntas carreras se dictan? ;Vos estudids en la
8 y ¢ é

UNC?

“La Universidad Nacional de Cérdoba (UNC) es una universidad publica
de Argentina. Tiene sede en la ciudad de Cérdoba. Fundada en 1613, es
la més antigua del pais y una de las primeras de América. Su ensefianza es
libre, gratuita y laica. El apodo La Docta que tiene Cérdoba, se debe a que
durante mis de dos siglos fue la Gnica Universidad del pais. Es considera-
da una de las instituciones més prestigiosas del pais, con un importante
reconocimiento también a nivel internacional. Financieramente depende
del Estado nacional, pero como toda Universidad Nacional, es auténoma.
Esta autonomia implica que tiene potestad para administrar su presupues-
to, elegir sus autoridades y dictar sus propias normas en concordancia
con el orden nacional. Su admisidn, al igual que la de todas las universi-
dades estatales argentinas, es gratuita e irrestricta, con el Unico requisito
de aprobar un curso de nivelacién con una calificacién igual o superior a
4. Las 15 facultades de la UNC se encuentran ubicadas en Ciudad Univer-
sitaria, un predio de 1.115 hectdreas ubicado en el sector centro-sur de la
ciudad, cerca del barrio Nueva Cérdoba. Este barrio es muy frecuentado
por estudiantes que asisten a la UNC y a otras universidades de la ciudad.
Las facultades de Arquitectura, Urbanismo y Disefio, Ciencias Exactas,
Fisicas y Naturales y Derecho y Ciencias Sociales tienen ademas edificios
en el drea céntrica”.

Quien actie de guia, podrd investigar sobre la UNC para responder
las posibles preguntas que su compafiero/a le hara. Pero, ademas, debera
pensar preguntas personales y de opinién para su interlocutor/a, imagi-
nando que se encuentran recorriendo el predio de Ciudad Universitari.

Algunos ejemplos pueden ser: ;Te gusta este edificio? ;Qué pensis de
esta facultad? ;Vos estudiaste algo en tu pais de origen?

La simulacién debe durar aproximadamente 15 minutos.
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Recuerden lo que trabajamos anteriormente acerca de los pronombres
y las estructuras de las oraciones interrogativas.

Evaluacién

Para la evaluacién de nuestra unidad, tendremos en cuenta dos etapas. En
primer lugar, a lo largo de las clases, se hard una evaluacién formativa que
se llevara a cabo tanto a través del feedback de Ix profesorx con respecto a
la resolucién de las tareas gramaticales como a partir de la autocorreccién
del propio alumno en las actividades que involucren la oralidad; esta au-
tocorrecciéon de los propios errores serd inducida por parte del profesor
a través de técnicas (como las preguntas de confirmacién, la solicitud de
repeticion, etc.) para dirigir a Ixs estudiantes a tal fin. De esta forma, a lo
largo del proceso de aprendizaje, la atencién recaerd tanto en la comuni-
cacién como en la correccién gramatical con el objetivo de evitar errores
susceptibles de fosilizacién (Pérez Vizquez, 2008).

En una segunda etapa, se hard una evaluacién final de la unidad en
la dltima clase, en la que se solicitard a los estudiantes dos tareas inte-
gradoras. Por un lado, una tarea gramatical similar a las que han venido
resolviendo, para que pongan en prictica una reflexién integral en torno
a los fendmenos trabajados; por otro lado, una tarea de simulacién, cuya
consigna les serd dada previamente para que la preparen en grupos de
manera extra dulica. De esta forma, Ixs alumnxs podran trabajar en gru-
pos, poner en juego su su capacidad de cooperar y de buscar informacién
para resolver de forma creativa un problema. En la clase, a su vez, este
trabajo previo llevard a que puedan poner en prictica los conocimientos
gramaticales, 1éxicos y funcionales que han construido en el curso a través
de escenificaciones que involucren la comprensién, la escucha atenta y
la capacidad de interaccién. Lx profesorx también intervendra en ellas o
hard preguntas extra si lo considera necesario, de manera que se incluya
el aspecto de la espontaneidad y la improvisacién como aspectos a evaluar
en Ixs estudiantes.

En cuanto alos criterios de evaluacidon, se tomarad como base la ribrica
de evaluacién propuesta por Bermtdez Hernandez (2017), que reprodu-
cimos a continuacién:
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Asi, se tomardn en cuenta los siguientes aspectos a evaluar: compren-
sién auditiva; expresion oral; conocimiento y uso de los fenémenos gra-
maticales trabajados; conocimiento y uso del 1éxico utilizado; investiga-
cién previa de los aspectos socioculturales involucrados en la simulacién;
interaccién y autonomia en las situaciones comunicativas. Se dejardn de
lado los criterios respectivos a la “comunicacién no verbal”. La idea es que
Ix profesorx esté haciendo anotaciones en el momento, de forma que se
puedan hacer devoluciones formativas en clase.

A modo de cierre

Como se puede observar a lo largo del trabajo, nuestro objetivo es pre-
sentar una serie de propuestas didicticas que permita un abordaje de ca-
tegorias gramaticales que vaya mis alld de una mera exposicién tedrica
y que se combine con actividades interactivas, culturales y de verdadera
apropiacién por parte de Ixs aprendientes. De esta manera, la enseflanza
de espafiol para extranjeros se realiza en un contexto de comunicacién
entre pares, interacciones y contacto con la lengua.

Ademis, optamos por enseiiar el espafiol desde una perspectiva multicul-
tural, teniendo en consideracién las particularidades dialectales del espa-
nol de Cérdoba y de Argentina, porque creemos que es necesario que se
reconozcan y valoren las caracteristicas diferenciales de los dialectos de
Latinoamérica y que dejen de pensarse a las variedades peninsulares como
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lo “correcto” o lo “estdndar”. Es por ello que, ademds de trabajar con el
voseo, propio de nuestro pais, también buscamos introducir el 1éxico local
en las actividades para que Ixs estudiantes no solo utilicen la lengua en el
aula, sino que, teniendo en cuenta el contexto de inmersién en el que se
encuentran, puedan desempefiarse en diversas actividades cotidianas en
las que seguramente lo necesitaran.

Todas nuestras directrices fueron creadas en pos de garantizar una en-
sefianza situada y contextualizada, en la que Ixs estudiantes se conviertan
en protagonistas de sus procesos de aprendizaje y que puedan trasladar lo
aprendido a otras instancias de estudio y de la vida cotidiana.
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Sonidos sonantes, hablas y hablantes
Una propuesta didactica para estudiantes
de ELSE de nivel intermedio

Ibar C. Alonso*
Paula Belén Bustamante Palo*

Resumen

resentamos una propuesta destinada a estudiantes de espafiol de entre

21 y 35 anos con nivel intermedio que residen temporalmente en la
ciudad de Cérdoba como parte de un programa de intercambio. Su foco
es el nivel fonético. Buscamos mostrar y alentar a los aprendientes a usar
algunos fenémenos lingiiisticos relacionados con las variantes geograficas
de Latinoamérica. Esta practica y reflexién sobre el uso de la lengua en el
campo fonético tiene como objetivo general mejorar la comprensién y
produccién de la lengua oral de los aprendientes.

Para incorporar este aprendizaje a las practicas virtuales actuales,
alentamos la utilizacién de programas como Padlet (para poner en co-
mun producciones escritas o audiovisuales realizadas por los estudiantes
del curso) y la produccién y reproduccién de contenido audiovisual, tales
como entrevistas a famosos o audios de distintos hablantes de elaboracién
propia.

Los fenémenos que abordamos en todo el programa son el yeismo,
el seseo, y las variantes del fonema vibrante multiple /r™/. El aspecto tra-
bajado particularmente en esta ponencia es el seseo y sus diferentes va-
riantes: el fonema interdental, fricativo y sordo [6]; el fonema alveolar,
fricativo y sordo [s]; y la articulacién aspirada [h] o nula de este tltimo.

Acompanando estos contenidos, acercamos también a los aprendientes
una reflexién metalingiiistica que les permita diferenciar esas variantes y
ser més conscientes de su lengua y de la segunda lengua (L2) o extranjera

* Estudiante avanzado de la Facultad de Filosofia y Humanidades. Universidad
Nacional de Cérdoba.
Correo electrénico: camila.alonso@mi.unc.edu.ar

* Estudiante de la Facultad de Filosofia y Humanidades. Universidad Nacional de
Cérdoba.
Correo electrénico: paula.bustamante@mi.unc.edu.ar
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(LE). Para ello, presentamos asi mismo actividades vinculadas al recono-
cimiento de conceptos como dialecto, sociolecto e idiolecto.

Propuesta

Sonidos sonantes, hablas y hablantes es un curso cuatrimestral, ted-
rico-prictico, ideado para estudiantes universitarios de intercam-
bio de entre 21 y 45 afios, con nivel de espaifiol intermedio. Es una
propuesta extracurricular que estd dirigida a aprendientes intere-
sados en mejorar la comprensién y expresién oral (Moreno, 2002).
Desarrollamos el cuadernillo sobre la idea de que para la profundizacién
del aprendizaje del espafiol como segunda lengua (L2) es significativo el
conocimiento de la variacion lingiiistica, sobre todo debido a la diver-
sidad geografica de hablantes nativos. Entonces, consideramos la len-
gua-en-contexto, como un objeto que muta constantemente en las pro-
ducciones de los hablantes. Porque no se trata de un todo homogéneo, la
lengua necesita ser ensefiada en su variedad.

Contenidos

Los contenidos que pertenecen a la primera unidad del curso son: acen-
tuacién y fonemas caracteristicos del habla latinoamericana (acd vamos a
tratar el yeismo, el seseo, y las variaciones del fonema vibrante multiple /
r’/). Proponemos una introduccién a la acentuacién; el caso del seseo en
Latinoamérica, con la oposicién de fonemas (/8/, /s/, aspirada); el caso
del fonema alveolar vibrante mltiple (/r"/) en Argentina; por tltimo, de-
sarrollamos las nociones de sociolecto, dialecto e idiolecto; y abordamos
los prejuicios lingtiisticos.

En el material a presentar distinguimos distintas variantes sociales,
geogrificas e individuales que pueden generar disyuntivas a la hora de
comprender producciones de hispanohablantes. También le damos im-
portancia a los prejuicios que pueden existir en torno a la valoracién ne-
gativa de una variedad del espaiiol sobre otra. A través de este aprendizaje,
procuramos aportar a la comprensién (auditiva y textual), y al conoci-
miento sociolingiiistico del aprendiente.

Cabe decir, que hemos preparado el cuadernillo en dos versiones, una
con lenguaje inclusivo, utilizando la “x” como morfema de género; y otra
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sin lenguaje inclusivo. Aquel que si tiene, recomendamos que deberia de
ir acompaiiado con una explicacién en la clase.

Abordajes

En cuantoal aspecto pedagbgico, vemos al aprendiente como un sujeto-cen-
tro-activo. El alumno, asi, desarrolla habilidades para aprender a aprender
con la guia del docente. De la teoria constructivista utilizamos el concepto
de zona de desarrollo préximo, para que los aprendientes puedan alcanzar
tareas mas complejas que las que podrian realizar de forma individual.
Para el abordaje de los contenidos del cuadernillo, usamos un enfoque
comunicativo de la ensefianza de la lengua, ya que atiende a los contextos
sociohistdricos y situacionales. La comunicacién es un aspecto central en
el desarrollo de la clase. Poder mejorarla en cuanto a produccién y expre-
si6én oral y comprensién de enunciados desde el analisis de las distintas va-
riantes de la lengua, implica inherentemente la aplicacién de este enfoque.

Una de las estrategias y metodologias a emplear es el enfoque prac-
tico audio-lingual. Esto nos posibilita familiarizar a Ixs aprendientes
con la sonoridad de las diferentes variantes fonéticas de los fenémenos
lingtiisticos propuestos. También, mediante la practica, Ixs alumnxs
aprenden a gestionar su propio proceso de aprendizaje, tomando las
decisiones oportunas y las responsabilidades de las mismas. Una teo-
ria a tener en cuenta en el desarrollo de la clase es la teoria de la criba
fonoldgica (Santamaria Busto, 2019). A partir de esta, buscamos hacer
foco en la percepcién de los fonemas con el fin de evitar la sustitucién
de fonemas propios del espafiol por sonidos similares pertenecientes a
la L1. Asi, procuramos que los aprendientes puedan mejorar la pronun-
ciacién partiendo de la sensibilizacién y la reflexién sobre la misma.
Como objetivo general de la clase, procuramos que los aprendientes prac-
tiquen la competencia de comprensién textual, auditiva y expresién oral
y ejerciten la produccién textual a partir de la elaboracién de textos en
relacién con sus experiencias personales, con la variacién lingiiistica. Mas
especificamente, buscamos contrastar los fonemas que constituyen varie-
dades geogrificas, sociales e individuales y que caracterizan el habla de
Latinoamérica en cada regién. Asi, por un lado, buscamos ampliar el re-
pertorio de opciones fonéticas de los aprendientes al momento de produ-
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cir enunciados. Por otro lado, alentamos a reflexionar criticamente acerca
de los prejuicios lingiiisticos que surgen de ciertas variedades lingiiisticas.

Las actividades propuestas consisten en la prictica de la acentua-
cién vista en la unidad; la reproduccién y reconocimiento de las varian-
tes de los distintos fonemas a través de trabalenguas, letras de canciones
o escucha de entrevistas. También alentamos a la participacién en
padlets colaborativos, para utilizar diversos recursos en relacién con los
contenidos de la unidad. Se incluyen, ademis, actividades de produccién
de textos escritos sobre la propia experiencia con las variantes fonéticas y
los prejuicios lingiiisticos presentes en la L1 y la L2.

Evaluaciones previstas

La unidad contard con una evaluacién cualitativa de ejecucién de fonemas
en ejercicios pricticos sugeridos para resolver en padlets, y con una eva-
luacién cuantitativa sobre producciones textuales y la participacién a lo
largo de las clases.
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Figura N°1: Cuaderno de culturas

* Centro de Investigaciones de la Facultad de Filosofia y Humanidades, Universi-
dad Nacional de Cérdoba.
Correo electrénico: candela.gottig@mi.unc.edu.ar

139 &=\
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Propuesta diddctica de Espafiol como Lengua Extranjera para nivel A2

Resumen

a siguiente unidad es una propuesta didéctica disefiada para ser aplica-

da en un curso de ELE en nivel A2, el cual esta dirigido a estudiantes
que transitan una infancia transcultural. Por esta razén, lo llevamos a cabo
bajo el marco de un enfoque comunicativo y transcultural con caricter
ludico que fue logrado a partir de la aplicacién de los métodos de destreza
fisica total, directo y audio-oral.

Los sujetos de aprendizaje modelos son nifios migrantes en contexto
de inmersién. Debido a esto, las clases fueron disefiadas bajo la modalidad
de aula-taller en donde los conceptos se integran para fomentar el uso
instrumental de la lengua como competencia comunicativa a medida que
vamos introduciendo los aspectos culturales de la sociedad a la que se es-
tan integrando.

Teniendo en cuenta esto, enfocaremos el aprendizaje sociocultural
hacia las costumbres argentinas a partir de una seleccién de leyendas tra-
dicionales, de modo que profundizaremos acerca del tiempo pasado y las
oraciones descriptivas. A razén de esto, planteamos ejercicios que cubren
todas las competencias lingiiisticas tales como la comprensién lectora y
auditiva y la produccién oral y escrita.

La utilizacién de herramientas audiovisuales como videos y canciones
junto con los juegos ludicos propuestos serdn la base para la introduccién
del 1éxico y la comprensién de las reglas de uso en jévenes hablantes de
ELE.

Introduccién

Cuaderno de culturas es un hipotético curso de extensién de la Fa-
cultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacional de
Coérdoba en Argentina, dirigido especificamente a 10 estudiantes
hijos de migrantes italianos cuya edad no supera los 10 afos, que
ya tienen un conocimiento basico de la lengua espafiola y que han
transitado los niveles educativos correspondientes a su edad, en
su pais y lengua nativa. Este espacio curricular contemplara los
contenidos del nivel A2 propuestos por el Marco Comtn Europeo
de Referencia.
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1. Enfoques

Cuaderno de culturas parte de un doble enfoque comunicativo y transcultu-
ral que busca que los estudiantes sean agentes de su aprendizaje y relatores
de las riquezas adquiridas en la nueva lengua en articulacién con su lengua
materna en articulacién con la de la nueva lengua, con un apoyo paralelo
del profesor. Esta caracterizado por una orientacién lidica que se debe ala
edad de los estudiantes e involucra actividades en distintos formatos como
papel, video, audio, entre otros.

Consideramos tener en cuenta la importancia de un input visual que
atraiga el interés de los estudiantes para facilitar el proceso de aprendiza-
je de una lengua extranjera dirigido a sujetos que todavia transcurren la
infancia.

2. Principios Metodoldgicos

Un enfoque comunicativo y transcultural implica que el progreso de la
competencia comunicativa va a ser la base que sustenta nuestro desarro-
llo curricular. Teniendo en cuenta esto, nos gustaria desarrollar el curso
complementando este enfoque con otras metodologias.

En primer lugar, el método directo, debido a que persigue un apren-
dizaje inductivo y deja de lado la ensefianza explicita de la gramatica. Ve-
remos que el aprendizaje no tiene por qué ser consciente en todos los
dmbitos y que también surge por abstraccion (segtn el método directo).
Buscaremos una participacién activa del profesor y de los estudiantes ya
que la practica va a ser esencial en las clases.

Por otro lado, el objetivo de aprendizaje va a ser la capacidad de usar
el idioma en situaciones habituales de la vida cotidiana, dando prioridad
a la lengua oral. Estos objetivos se adecuan perfectamente al nivel A2 si-
guiendo el Marco Europeo de Referencia que postula que, en este estadio,
el hablante debe ser capaz de satisfacer necesidades de tipo inmediato.

Siguiendo la linea en torno a la ensefianza de la competencia oral, nos
valdremos asi mismo del método de Respuesta Fisica Total, que concuer-
da con la edad y el nivel de espaiiol al que este curso se dirige. Se trata de
un método de ensefianza de lenguas en el que se coordina el habla con
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la accidn, y se pretende ensefiar la lengua a través de la actividad fisica
motora.

El principal interés es establecer elementos motivadores que propi-
cien una mayor efectividad y afectividad en el proceso de aprendizaje y
aculturacién de los estudiantes. En este caso, proponemos el uso constan-
te del espafiol en clase, una interaccién fluida entre estudiantes y estudian-
te-profesor ademds de recursos graficos que carguen de interés al input
mientras que facilitan a su vez la comprensién.

Instrumentos necesarios: Dados, lipices y fibrones, videos, cinta,
pizarrén, tizas, computadora y proyector.

3. Objetivos generales y especificos

El planteamiento diddctico permite una ensefianza que cruza de mane-
ra transversal varias dreas de aprendizaje como la musica, arte, drama-
tizacién, geografia, educacion fisica y por supuesto, lingiiistica. Por esta
razén, podriamos decir que el objetivo principal de esta propuesta sera
utilizar al espafiol como herramienta para poder enunciar cuestiones de
la vida cotidiana, mientras los nifios son introducidos a los saberes de la
tradicién folclérica argentina. En este sentido, los alumnos podran tran-
sitar de una manera mas llevadera el proceso de aculturacién, en donde
incorporan elementos de esta nueva cultura con la que estdn en contacto
continuo. Consideramos de extrema importancia atender al “yo” de los
nifos de manera que estén motivados a hablar sobre si mismos y sus ex-
periencias personales que remiten a una infancia transcultural.

Por otra parte, los objetivos especificos que plantearemos para esta
unidad serdn adquirir dominio del pretérito perfecto simple para poder
realizar una narracién escrita partiendo de las tradiciones de la cultura
argentina y siguiendo con la estructura propia de este tipo de relato, es de-
cir, planteamiento, nudo y desenlace, a la vez que cumplen con las pautas
dialégicas de orden, pausas, silencios y entonaciéon. Buscaremos desarro-
llar la competencia comunicativa mediante juegos y actividades las cuales

= 14



Maria Candela Gottig

presentan contenidos 1éxicos especificos y el espacio para que mediante la
practica surjan pistas gramaticales y de orden morfosintictico.

Con estos dos objetivos buscaremos entonces un desarrollo del apren-
dizaje auténomo y participativo.

3.1. Contenidos de la unidad

[ ] [ ] [ ]
Funcionales ¢ Morfosinticticos * Léxicos ¢ Discursivos
° ° °
0 0000000000000 0OCOOEOCONONONOONONONONONONONOEOEOEOOOONOIOIEOTLOOEOTOTOTOEDS
L L L
[ ] [ ] [ ]
Comunicarse, o Pretérito perfecto o Lugares y paisajes o Narraciéon
relacionarse y o simple del modo o de Argentina o escrita y oral:
narrar relatos | indicativo <+ Comidas tipicas o planteamien-
personales en ® « Oraciones descrlptl- ® « Tradiciones yle- © ¢ to, nudo y
pasado < vas con énfasis en los « yendas de Argentma < desenlace
< adjetivos . .
° ° °
[ ] [ ] [ ]
4. Evaluacion

Partiendo de la base de que las metodologias seleccionadas se caracterizan
principalmente por tener estudiantes activos con el objetivo de facilitar
las instancias comunicativas que engloban las competencias morfosintac-
ticas, léxicas, pragmadticas nombradas anteriormente, consideramos reali-
zar una evaluacién cualitativa de caracter formativo en donde considera-
remos el aprendizaje global de los contenidos desarrollados.

De esta manera, el profesor tendra una ficha para completar a medida
que los alumnos vayan incorporando los contenidos propios de cada uni-
dad, lo que le ayudar4 a decidir si es necesario introducir algiin cambio en
las préximas planificaciones.

Por otro lado, para hacer participes a los alumnos en el proceso eva-
luativo, utilizaremos la técnica de ticket de salida. Al principio de cada
clase, se le entregara a cada alumno un ticket en forma de pasaje y tendrin
5 minutos para escribir lo aprendido en la clase anterior junto con co-
mentarios y dudas que revisaremos en modo conjunto durante los ltimos
minutos de la clase. De esta manera, el alumno no solo realizard un repaso
constante de los temas vistos, siendo agente de su proceso de aprendizaje,
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sino que también esta instancia le permitird al docente seguir el proceso
de aprendizaje de una manera mas persoanlizada.

Con este ticket de salida, buscamos reforzar positivamente los avan-
ces de los alumnos en conjunto, de modo que se genere un ambiente de
estimulacién y motivacién para llegar a las metas propuestas y que no
quepan frustraciones relacionadas a algun tipo de desnivel en el aprendi-
zaje particular.

Figura N°2: Ticket de salida
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Leyendas de Argentina

Presentacién:

En primera instancia se le entregard a cada alumno su ticket de
salida para que puedan expresar los contenidos aprendidos en la
clase anterior. Para esto, tendran 5 minutos. Luego, entregaran
su ticket al profesor quien los retomarad al final de la clase para el
debate conjunto.

A continuacién, haremos un breve repaso de 20 minutos del
pretérito perfecto simple y los adjetivos de modo que los conte-
nidos estén frescos a la hora de realizar los ejercicios y podamos
adentrarnos en qué es una leyenda.

Esta clase serd integradora y las actividades estardn en un orden
creciente de dificultad para que los alumnos se vayan adaptando en
la marcha. Su cardcter serd esencialmente lidico y su contenido
pragmatico estard enfocado en comunicar cuestiones culturales
bésicas de la Argentina mientras aprenden los componentes de
una narracién de este estilo, la cual les ayudara a formular de ma-
nera mas facil historias o anécdotas en su dia a dia.

¢Qué es una leyenda?

La leyenda es una narraciéon sobre hechos sobrenaturales, natu-
rales o una mezcla de ambos que se transmite de generacién en
generacién, de forma oral o escrita. Es parte de la cultura y creen-
cias de un pueblo o lugar. Estd compuesta por un planteamiento,
nudo y desenlace y su caracteristica principal es que estd narrada
en tiempo pasado.
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Conversemos:
- ¢(Conocen alguna leyenda? Si es asi, compartanla con los compafieros
y el/la docente.

Comprensién auditiva
La leyenda de la Yerba Mate

1. Observe y escuche el siguiente video sobre La leyenda de la Yerba Mate.
®

1.1. ;Hay alguna palabra que no conocia? ;Cual? Aclaremos las dudas.

1.2. Tras haber escuchado laleyenda, marque con un circulo los enunciados
correctos:

+ La leyenda de la Yerba Mate trata sobre cdmo un Anciano les robd
el mate a la Luna y la Nube.

+ El mate es un regalo que le hizo la Luna al Anciano para darle las
gracias por salvarla del yaguareté.

+ La Luna y la Nube bajaron a la tierra en forma de la planta de la
Yerba Mate.

+ La Nube no agradecié al anciano por haberla salvado del yaguareté.

1.3. Reformule y escriba de manera correcta los enunciados que no marcé
en el ejercicio anterior.

2. Luego de haber escuchado la leyenda, busque en la sopa de letras los
siguientes elementos relacionados:

a. Nube

b. Luna

c. Anciano
d. Selva

e. Guarani
f. Mate

g. Yaguareté
h. Cielo
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i. Mujeres
j. Planta

Figura N°3: Sopa de Letras

3. Escuche al menos 2 veces la siguiente cancion basada en La Leyenda Del
Mate (feat. Luna Monti) e intente completar la letra: C‘

La Leyenda del Mate (feat. Luna Monti)

El mate tiene su historia,
Vino aqui desde la
Y no fue viajando en cohete,

Sino en suefos que te acunan
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Lunita siembra tus suefos,
Lunita que crece el
Guarani de selva adentro

iDespierta! tu pueblo... baila
Creci6 el mate y fue un buen suefio pa’ todos

Gurises y viejos lo toman asi
el agua en las hojas verdes
Dame un mate, che amigo que me toca a mi

Torta frita, ________ tortilla y chicharrones
, galletay
Con poleo,con _______, cedrén o boldo

jAsi como venga, lo voy a tomar!

Repaso: ;Con qué alimentos tradicionales acompafiamos el mate segun la
cancién? Haga una lista de cada uno. Luego escriba en un pérrafo alguna
experiencia que haya tenido en relacién al mate o las comidas con las que
se lo acompaiia.

4. Haga una breve descripcién de uno de los personajes principales de

la leyenda (Luna, Nube y Anciano) y dibtjelo junto con el paisaje donde
transcurre la historia.
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Dominio de la Lengua

5. Complete la siguiente leyenda con los verbos en pretérito perfecto sim-
ple segin corresponda:

La leyenda del Jacaranda

Cuando los espafioles comenzaron a poblar nuestro pais,

(Llegar) a la provincia de Corrientes un hombre acompafiado de su hija

Pilar, una joven hermosa de piel blanca y ojos azules.

Unatardeen que Pilar ____ (Salir) a caminar,se_________ (En-

contrar) con Mbarate, un joven aborigen alto y fuerte de la zona. Los

jovenes ______ (Intercambiar) miradas un largo rato, pero no pu-

dieron hablar porque tenian idiomas diferentes y no lograban entenderse.

Tras no poder hablar con la muchacha, Mbaratele ______ (Pedir)

al sacerdote que le ensefiara espafol para expresar cuinto la queria.

Al enterarse de esta amistad, el padre delajovense_____ (Eno-

jar) muchoyles ____ (Prohibir) volver a verse. A pesar de esto,

ellos____ (Seguir) encontrdndose a escondidas junto a un lago

de la zona.

Dias después, el padrede Pilarlos_____ (Descubrir) y

(Decidir) arrastrar a la joven que lloraba sin consuelo. Pero cuando la
(Agarrar) del brazo, unaluzbrillante______ (Cubrir)

a Pilar y Mbarate. Nadie pudo ver loque ________ (Suceder), pero

enlugar delosjovenes ______ (Aparecer) un hermoso 4rbol que se

mecia suavemente con la brisa.

Mbarate y Pilar se habian convertido en ese drbol, con el tronco fuerte

como él y las flores hermosas y azules comoella. Asi______ (Vivir)

felicesy____ (Demostrar) que la amistad supera las diferencias.

5.1. Observe las siguientes secuencias de palabras. Luego ordénelas con-
jugando los verbos en pretérito perfecto simple y formando oraciones:

« Hermosa/ ser/ Pilar/

« Azules/ Jacarandé/ tener/ flores

« Mbarate/ Pilar/ y/ ser/ amigos

« Sacerdote/ Mbarate/ ensefiar/ a / espafiol
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5.2. Subraye los adjetivos que encuentre en la leyenda.

5.3. Ahora describa, en un parrafo, una persona que quiera o admire. Use
adjetivos.

Expresion corporal

Escuche la cancién infantil “Cancién del Jacaranda” de Maria Elena Walsh
basada en el drbol nombrado en la leyenda. g

6. Luego de haber escuchado entre todos la cancién, deberan dividirse en
dos grupos de cinco personas.

+ Cada equipo, tendra que elegir a dos delegados que se encargarin de
realizar la mimica. A estos, los denominaremos “mimos”.

+ A cada par de “mimos” se les entregard un fragmento de la cancién
que deberin actuar en simultineo para el resto de los integrantes de

su equipo.

+ El equipo que primero logre adivinar el fragmento de la cancién
actuado por sus mimos, gana el juego.

A. Se rien las ardillas, Ja jaja jajd, porque el viento le hace cosquillas al
jacaranda.

B. El viento como un brujo vino por acd. Con su cola barrié el dibujo
del jacaranda.
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Produccion oral
7. Responda de manera oral las preguntas del dado “Interpretador” en re-

lacién a las leyendas trabajadas en la clase. No olvide el tiempo verbal que
estamos trabajando.

Figura N°4: Dado Interpretador

Producci6n escrita
8. Hora de ser creativos! Tire un dado cuatro veces, segiin qué nimero

le toque en cada tirada se le asignard un elemento para crear su propia
leyenda siguiendo la grilla de {Tira una leyenda!
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8.1. Luego de obtener los elementos, escriba una leyenda teniendo en
cuenta las siguientes pautas:

« La historia deber4 tener un planteamiento, nudo y desenlace
+ La narracién tendréd que estar formulada en pasado

» Trate de describir, usando adjetivos, a los personajes y a los espacios
donde se desarrolle la historia.

« No olvide colocarle un titulo creativo

8.2. Compartan las leyendas con el resto de la clase.

Figura N°5: Grilla “Tira una leyenda”
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Cierre dela clase:

Nos tomaremos 10 minutos para sentarnos en ronda y debatir los
temas, inconvenientes o sugerencias que cada alumno escribi6 en
su ticket de salida.
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Resumen

1 presente material diddctico fue elaborado en el marco del Seminario

Aspectos tedricos y diddcticos de espafiol como lengua extranjera. Didlogo
intercultural de la Escuela de Letras, Facultad de Filosofia y Humanidades
de la Universidad Nacional de Cérdoba.

Se trata de una propuesta didactica cuyos destinatarios son estudiantes
australianos que necesitan consolidar algunos contenidos de nivel A2 de
ELE. Segtin el Marco Comin de Referencia para las Lenguas un usuario
bésico del nivel A2 puede comprender frases y expresiones de uso fre-
cuente relacionadas con su experiencia, ademdis puede comunicarse para
lograr tareas simples y cotidianas con intercambios sencillos y puede des-
cribir aspectos de su pasado y de su entorno cotidiano.

De acuerdo con lo anterior, se busca privilegiar el intercambio de opi-
niones e interpretaciones. Asimismo, esta organizacién ofrece la oportu-
nidad de llevar a cabo revisiones colectivas -al tiempo que individuales- de
las producciones. La clase se desarrolla principalmente en torno a la cons-
truccién de relatos a partir de intercambios cotidianos. Las actividades
estardn sustentadas en la integracién de las cuatro destrezas lingiiisticas:
comprension oral y lectora, y expresion oral y escrita.

Con respecto a los contenidos, se trabajarin contenidos sinticticos
como los tiempos verbales pretérito perfecto simple, pretérito imper-
fecto, adjetivos, adverbios temporales y adverbios espaciales; contenidos
léxicos relacionados con la casa, comida, rutinas diaria, deportes, parque

* Escuela de Letras, Facultad de Filosofia y Humanidades, Universidad Nacional
de Cérdoba.
Correo electrénico: anapaulabrino@mi.unc.edu.a

* Escuela de Letras, Facultad de Filosofia y Humanidades, Universidad Nacional
de Cérdoba.
Correo electrénico: sollunabulacio@mi.unc.edu.ar
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y Viajes; y, con respecto a los contenidos pragmaticos, se hara especial
hincapié en la descripcién de experiencias, contar anécdotas y construir
opiniones propias.

Presentacién

Los destinatarios del material diddctico son doce estudiantes de nacionali-
dad australiana y su lengua materna es el inglés. Los estudiantes a los que
estd destinado el curso son adolescentes de entre quince y dieciséis afios
(15- 16 afios) que asisten a un instituto para prepararse para un intercam-
bio a la provincia de Cérdoba, Argentina. En este marco, los estudiantes
asisten para consolidar el nivel A2, para, de ese modo, garantizar un mejor
desempefio en los intercambios lingiiisticos que lleven a cabo con los re-
sidentes de su lugar de destino.

Segun el Marco Comin de Referencia para las Lenguas un usuario ba-
sico del nivel A2 puede comprender frases y expresiones de uso frecuente
relacionadas con su experiencia, ademds puede comunicarse para lograr
tareas simples y cotidianas con intercambios sencillos y puede describir
aspectos de su pasado y de su entorno cotidiano. Teniendo en cuenta lo
anterior, podemos ver que los estudiantes ya poseen cierto conocimiento
del nivel A2 y realizardn un curso preparatorio los tres meses previos a su
viaje. Dicho curso se llevara a cabo en Australia, en un instituto privado
en Canberra, la capital del pais.

En cuanto a la modalidad del curso, predominari el taller ya que se
busca privilegiar el intercambio de opiniones e interpretaciones. Asimis-
mo, esta organizacién ofrece la oportunidad de llevar a cabo revisiones
colectivas -al tiempo que individuales- de las producciones. Tal y como
el formato taller lo prevé, en las clases predominard la prictica, aunque
también habrd momentos tedricos para presentar los temas y, luego de la
practica, sistematizar la informacién pertinente. Para esos momentos de
hacer prevemos actividades de caricter mds bien lddico atendiendo a que
los destinatarios son adolescentes. Esta decisién se funda en la conside-
racién de que la apropiacién de los conocimientos solo puede realizarse
por una construccién interna del que aprende y no por la repeticién del
conocimiento. De este modo, se pretende una construccién dindmica y
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colaborativa de los conocimientos que ayudarin a los estudiantes a des-
empefarse durante su intercambio.

Aspectos principales de la unidad
Fundamentacién

En un mundo en el que nos hacemos sujetos a partir y a través del len-
guaje se torna necesario pensar reflexivamente las cuestiones lingiiisti-
cas. Al hacerlo probablemente no tendriamos problema en ponernos de
acuerdo y afirmar que en el mundo hay multiples lenguas que posibilitan
la comunicacién. Por el contrario, quizés si tendriamos mds dificultades
para coincidir en la afirmacién de que al interior de una misma lengua
podemos encontrar multiples de ellas en tanto son multiples los usuarios
que la portan y construyen dia a dia. En consonancia con la conflictividad
muchas veces inherente a la heterogeneidad lingiiistica, muchas son las
luchas que, mis alld de lo lingiiistico, se desarrollan en las arenas de la
politica y que pretenden dominar la variacién, circunscribirla bajo cate-
gorias que valoran diferenciadamente a cada una de ellas.

Paralelamente a la voluntad de dominar la variacién, se han planteado
multiples definiciones que pretenden definir lo que es [y no es] la lengua.
No es nuestra intencién replicar aqui cada voz que se ha pronunciado
respecto de ella, pero si registrar la nuestra: jLas lenguas no son mera-
mente sistemas de signos! En la lengua se conjugan multiples dimensiones
que tienen que ver con el usuario (trayecto de vida, geografia, cultura...)
y con las situaciones en que se la emplea (formales, informales, orales,
escritas...). En este marco entendemos que una persona que se traslada
geogrifica y culturalmente también lo hace lingiiisticamente. Esto ulti-
mo no se acota a un cambio de lengua, sino también de todo lo que por
detras de ella la condiciona constantemente. Asi, esta unidad que aqui
proponemos para estudiantes australianos que visitarin de manera pro-
longada territorio argentino, parte de la consideracién de que la cultura
y las situaciones en las que se verdn inmersos condicionardn sus actos
lingtiisticos. Evidentemente no se puede reproducir toda esta légica en
un aula, pero nos propondremos propiciar diversas situaciones similares
a las que posteriormente serdn reales para los estudiantes para ayudarlos
a construir herramientas que les permitan desempefiarse eficazmente. En
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este sentido, entendemos que el contexto -lingiiistico, geografico, cultu-
ral, social- incidird siempre en los actos lingiiisticos, y la comprensién de
este hecho es fundamental para el desarrollo de la competencia comuni-
cativa. Ya Bourdieu (2001: 29) nos alert6 hace mucho tiempo sobre este
hecho: “Una competencia suficiente para producir frases susceptibles de
ser comprendidas puede ser completamente insuficiente para producir
frases susceptibles de ser escuchadas...”.

Enfoque y método

Partiendo del objetivo de que los estudiantes del curso sean capaces de
mantener intercambios en la lengua meta durante su intercambio, pre-
vemos un enfoque comunicativo. En consonancia con las necesidades
de los estudiantes, este enfoque se propone que el alumno adquiera la ca-
pacidad de usar la lengua para comunicarse eficazmente en cada situacién
(Abadia, 2016: 81). En este marco, nos proponemos planificar actividades
dirigidas al desarrollo de la competencia comunicativa de los estudiantes,
la cual es concebida de una manera amplia por el enfoque seleccionado.
De este modo, dentro de la competencia comunicativa se contemplan las
competencias lingiiistica, discursiva, textual, pragmatica y enciclopédica.

En segundo lugar y en estrecha relacién con el enfoque, optamos por
un método directo en tanto en él el énfasis estd puesto en el objetivo
comunicativo y preve el aprendizaje en situaciones habituales de la vida
diaria. En este sentido, consideramos de gran productividad la opcién de
trabajar los contenidos gramaticales de manera inductiva y descentraliza-
da respecto del objetivo comunicativo. Asi, para atender al funcionamien-
to real de la lengua, privilegiaremos los intercambios dial6gicos a partir
de inputs seleccionados cuidadosamente y entre los mismos estudiantes
a partir de sus impresiones, opiniones y experiencias. No obstante, en-
tendemos que las situaciones que propiciaremos no serdn idénticas a las
que llevaran a cabo los estudiantes en sus lugares de destino, pero preten-
demos generar circunstancias similares a la de los intercambios reales a
través de las que puedan construir conocimientos y herramientas que les
servirdn luego. Asi, pretendemos construir para el estudiante un espacio
que deba asumir como sujeto activo en la construccién de conocimientos.
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Eje delaunidad

La unidad se desarrolla principalmente en torno a la construccién de re-
latos a partir de intercambios cotidianos. Para ello plantearemos activida-
des sustentadas en la integracién de las cuatro destrezas lingiiisticas: com-
prensién oral y lectora, y expresion oral y escrita. Esta decision parte de la
consideracién de que en todo acto comunicativo los usuarios de la lengua
deben dominar las cuatro destrezas para que la comunicacion sea eficaz.
Objetivos

Objetivos generales:

* Que los estudiantes sean capaces de reaccionar lingiiisticamente a las
demandas que su intercambio les genere,

+ Narrar y relacionar anécdotas.

Objetivos especificos:
« Utilizar el Pretérito Imperfecto Simple para pedir y dar informacién
sobre acciones habituales en el pasado y descripcién de personas, lu-
gares y objetos del pasado,

+ Narrar un acontecimiento pasado,

« Comprender y producir frases y expresiones que formen parte de
intercambios cotidianos.

Contenidos

Sinticticos: Pretérito perfecto simple, adjetivos, adverbios temporales y
espaciales.

Léxicos: Transporte, playa, rutinas diarias, deportes, cocina, parque, se-
ries, peliculas, programas de television, musica, libros, viajes, comida.

Pragmaticos: Experiencias, anécdotas y opinién.
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Recursos didacticos

Computadora, proyector, pizarrén, tizas, fotocopias con las historietas y
video.

Evaluacién prevista

Con respecto a la evaluacién, pensamos que lo adecuado seria evaluar
cada instancia. En este sentido, se tendrd en cuenta la participacién en
cada una de las actividades, en la predisposicion por parte de los alumnos,
la apropiacién de los contenidos trabajados, el trabajo en equipo e indivi-
dual. Por otra parte, se tendrd en cuenta también el progreso de cada uno
de los estudiantes, los obstdculos que se les presentaron y cémo los pudie-
ron resolver, que hayan recurrido a la docente y a otros compafieros para
resolver dudas y compartir experiencias y las producciones propuestas en
cada clase.

Nos interesa, ademds, que ellos se den cuenta de estos aspectos, que
no sea solo una evaluacién por parte de la docente, sino que a partir de
una reflexién y autoevaluacién los estudiantes puedan ver cémo fue su
recorrido.

Materiales

Presentacion

Vamos a repasar brevemente el pretérito perfecto y el pretérito imperfec-
to ¢qué recuerdan ustedes? ;pueden pensar en algunos ejemplos? Vayan
anotando en sus cuadernos lo que digan sus compafieros.

jRepasemos un poco!

A continuacidn los invitamos a buscar en la sopa de letras las siguientes
palabras referidas a objetos que podemos encontrar en una casa:
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mesa libro ventana

cama

habitacion

puerta

lampara

alacena
heladera
biblioteca

silla
sillén

cuadro

patio

cocina
cubiertos

baiio

olla

J

N

Q

E

AlK]|H

H

BI|O[NJA

L

o|v

NIN|A|Q

N

D| K

L
L

AlA|E|L|B|A

L
P

O|Y|S|T|R

J

B

L
L

R{Cc|C|X|[L]|]C|D|E

UIK|[R|C|O|C

M|E|A|T|E|D|B

PlQlUu|lalM|E|S|A|P]|U

F

AIDIE|Y|T|K|Q|B

J

BIY|A]|F

L

C

J

LIA|[V|C|F|V[IE|N[T]JA|[N]A

LIA|D|IE|IR|[A|N]|Q

L

QID|[N|[A

0

A|lD|W|L

R

MIE|B|A|S|R|A|X|R|A

Alw|o|D

O|G|N|ClE|P|A]|T

R|H|E

A|lE|O|DIM|F|VI|V|Y]|N

UIK|A|R|A|P|[M]|A

ClA[M|A|[O|Q|H|E

Figura N°1: Cuadro

A
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Ahora si jTrabajemos juntos!

1. Para la siguiente actividad dividanse entre ustedes en cuatro grupos de
tres personas cada uno. Cuando estén organizados observen la historieta
que les toc6 y conversen sobre ella a partir de las siguientes preguntas:

+ ;Cudntos y quiénes son los personajes de su historieta?

+ ¢Es posible identificar un problema en la historieta? ;Cual?

Figura N° 2
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Figura N° 3
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Figura N° 4
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Figura N°5
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¢Recuerdan los conectores espaciales?

Como ya saben, los conectores son palabras que unen las palabras, ora-
ciones y parrafos al interior de un texto. Su funcién es la de organizar de
manera ldgica un texto para que sea coherente.

Hay distintos tipos de conectores, ahora vamos a ver, los conectores
espaciales. Su funcién es la de sefialar cudl es la ubicacién en el espacio
de aquello a lo que el texto se esta refiriendo. Algunos conectores de este
tipo son: a la izquierda/derecha, abajo/arriba, adentro/afuera, al
fondo/al lado, junto a, en frente de, en medio de...

Parada técnica
Antes de seguir avanzando, leamos entre todos la siguiente guia para

construir una anécdota. jRecuerden que si no entienden algo siempre pue-
den preguntarle al profesor!

Figura N° 6
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jRepasemos los conectores temporales!

Los conectores temporales son palabras que se refieren al momento del
tiempo en el que se realiza una accién.

Cuando usamos el pretérito perfecto lo hacemos para hablar de un
tiempo pasado cercano al presente o de un tiempo pasado que no
termin todavia. Algunos conectores de este tipo son: hoy (hace 5 mi-
nutos, hace un rato, hace un momento, esta mafiana, esta semana, este
mes, este aio), ya, todavia, alguna vez, siempre, nunca.

Pero, cuando usamos el pretérito imperfecto, lo hacemos para hablar
de acciones pasadas que se repiten, por ejemplo, “Antes iba a la escuela

por la mafiana”. Algunos conectores de este tipo son: antes, siempre,
todos los/las ... (dias, sabados, semanas), cuando era joven, cada vez
que, mientras.

jPractiquemos!

Completen la oracién con el conector que corresponda.

ayer - en medio de - esta tarde - ya - cuando era joven - a la izquierda- hace 5
minutos - nunca - en frente de - en 1974 - todos los veranos - alguna vez - al fondo
- antes - arriba

Figura N°7

1. Mi marido y yo nos casamos

2. Mi hermano me regal6 laldmparaqueesta_______ de
la mesa.

3. Nosotros ibamos a la cabafa de la montana

4. elcolectivo pasaba por esta calle.

5. Mis abuelos vinieron a visitarme
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6. Me llamé

7.El helicopteropasé ____ dos edificios muy altos.
8. estudiaste para el examen de mafiana?
9. visité Cérdoba.

10. Colgué el cuadro que compramos en la habitacién,
de la ventana.

11.____ vinealaclase en taxi.
12. Mi restaurante favoritoeselqueesti_____ laplaza.

13. Lo conoci

14.;,______ leyeron un libro de terror?
15. Mi habitacién eslaque seencuentra________ del pa-
sillo.

jA escribir!

1. Teniendo en cuenta los consejos de la guia para construir anécdotas,
escriban grupalmente un relato en tres parrafos sobre lo que le pasa a
el/los personaje/s de la historieta que les toco.

+ Para el relato deberdn emplear la tercera persona.

+ Podrén elegir narrar en pretérito perfecto simple o en pretérito im-
perfecto.
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ijLa hora de la verdad!

1. Elijan un representante de cada grupo. Una vez elegidos los cuatro re-
presentantes, cada uno debera leer en voz alta el relato que escribié su
grupo para todos.

2. Cuando ya todos hayan leido, cada grupo deberd mostrar a los demis
grupos la historieta que describieron a través del relato. Cada vez que un
grupo muestre su historieta, piensen grupalmente si el relato que escu-
charon representa claramente la historieta que ahora vieron. Para pensar
esto tengan en cuenta las siguientes preguntas:

« ;Resulta claro quién/quiénes son los personajes de la historieta?
« ;Se entiende qué hacen/qué les pasa a el/los personajes?

+ ¢;Hay una cronologia clara? Es decir, ;se entiende qué pasé antes y
qué después?

+ En caso de que el relato sea confuso, jcuil creen que es el origen
de la confusién: la redaccidn, el empleo de los tiempos, la progresion
tematica...?

+ En funcién de las respuestas a estas preguntas, pedimos a los grupos
que -en caso de ser necesario- hagan sugerencias a quienes escribieron.
Estas sugerencias deberdn relacionarse con cuestiones de coherencia
y cohesién, y no en relacién a decisiones estilisticas o preferencias.

3. Cuando ya tengan una opinién sobre los relatos, el representante de-
berd compartir la opinién de su grupo para los demads. Si lo consideran
necesario, pueden hacer sugerencias a los compafieros. Estos consejos
deberian poder ayudar a sus compaiieros para que su relato sea mas claro.

jSigamos repasando!

Unan los elementos de cada columna correctamente.
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Lei una montana
Lavé una maratén
Vi un premio
Rompi €N un escenario
Corri karaoke
Encontré a Cordoba
Viajé un caballo
Comi empanadas
Baile una pelicula de terror
Hice un vaso
Escalé un una libro
Gané una tortuga
Monte un auto
Figura N° 8
jAjugar!

1. Anoten en un papel su nombre y escriban brevemente una anécdota
interesante sobre algo que hayan hecho en su vida, por ejemplo, “salté de
un avién en paracaidas”.

iRecuerden que el relato debe estar escrito en primera persona del singular
(yo) y en el tiempo pretérito perfecto simple!

¢Quiénlo hizo?

1. Para empezar a jugar deberdn dividirse en seis grupos de dos personas
cada uno. Cuando ya estén organizados, en primer lugar, cada grupo de-
berd completar la primera columna de la tabla que estd a continuacién
con los nombres de los integrantes de los grupos contrarios.

2. Deberén escribir las anécdotas que les dictara el profesor (de manera
desordenada) en la segunda columna de la tabla.

3. Cada grupo deberd adivinar cudl de las anécdotas corresponde a cada
uno de los integrantes de los grupos contrarios. Para ello pueden ir unien-
do con flechas cada nombre con su posible anécdota.
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Nombres Anécdotas

Figura N°9
ijLahora delaverdad!
1. Luego de que hayan terminado, deberin mencionar una de las cone-
xiones que hayan hecho y explicar por qué unieron ese nombre con esa
anécdota. El profesor ird anotando las uniones en el pizarrén.
2. Luego de que todos hayan hablado, deberin ir revelando sila anécdota
con la que el equipo contrario los conecté es realmente de ustedes. Al re-
velar la verdad, podrin ampliar su anécdota con mas detalles.
iGana el grupo que mds aciertos logre!

jRepasemos un poco!

Completen la oracién con la palabra correcta.

cucharon - caminando - abuela - bancos - alfajor - arboles - al principio -
cuchillo -todos los dias - siempre - gato - parque - salsa - esperaba

Figura N° 10
Hace dos afios iba al parque ______ a las cinco de la tarde. En el

siempre habiagente_______ o haciendo ejercicio. Ahi me
encontraba con mi amiga Pilar y mi amigo Lucas. ________ Pilar iba con
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su_____ sobre sus brazos, pero dejé de llevarlo. Lucas decia que era
porque siempre perseguia a las palomas, se trepabaalos o se
escondia debajo de los

recuerdo cuandomi _____ cocinaba mi plato favorito: fi-
deos con . Yo la miraba atentamente cuando cortaba con el
los ingredientes y después cuando revolviaconel ______lasalsaroja
enlaolla. Y, mientras_______ a que terminara de cocinar, yo comia un
_ dedulce deleche.

¢Qué pasé?

1. Observen con mucha atencién los siguientes videos:

Figura N° 11

2. Conversen con su compaiiero de al lado y respondan las siguientes
preguntas ;Qué les parecieron los videos? ;Quiénes aparecen? ;Dénde es-
tan y qué estin haciendo esas personas? ;Qué creen que pensaban sobre lo
que estaba pasando la sefiora con el perro, en el caso del video del parque,
y la mujer, en el caso del video del gato?
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iDe tarea!

1. Conservando los grupos de la actividad anterior, elijan uno de los dos
videos.

2. Uno de ustedes deberi elegir la perspectiva de una de las dos personas
que aparece en el video que les tocé y el otro deberd elegir la de la/las otras
personas.

jA escribir!
1. Escriban una breve narracién en pretérito perfecto simple o en preté-

rito imperfecto en la que cuenten en primera persona qué es lo que pasa
en el video desde la perspectiva de la persona que les tocé. jRecuerden que

debe tener un inicio, un nudo y un final!
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