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Introduccion

En nuestros dias, la ensenanza de lenguas extranjeras ocupa un
lugar destacado en el proceso de ensenanza-aprendizaje. El desa-
rrollo y ampliacion de las comunicaciones y el intercambio entre
las naciones facilita el conocimiento de otras costumbres y cul-
turas, a la vez que propicia que dicho proceso se considere una
necesidad, un desafio y hasta un placer.

Por ello, es tan necesaria hoy la formacion de docentes que
contribuyan al logro de habilidades y competencias en los educan-
dos interesados en esta area del conocimiento, lo cual exige pro-
gramas cada vez mas ajustados al desarrollo de la ciencia, de modo
que garanticen un aprendizaje eficiente de la lengua extranjera.

De acuerdo con lo anterior, el profesor debe conocer dife-
rentes técnicas y poseer habilidades que le permitan enfrentar
la heterogeneidad presente en el aula, ademas de mantener la
organizacion del proceso docente y el trabajo individualizado que
se requiere. Esta es la razon por la que varios autores, entre los
que se destacan Wen-Fen (2000) y Hayeraft (citado por Rubio y
Garcia, 2013) coincidan en senalar que el papel del profesor de
lenguas extranjeras sea el de director, consejero y modelo; cuali-
dades que le permitiran conocer, de manera precisa, los ultimos
estudios sobre la ensenanza y el aprendizaje de segundas lenguas,
lograr que los estudiantes tengan una participacion destacada en
el aula y se sientan motivados por utilizar la lengua meta tanto
en el aula como fuera de ella, asi como contribuir al aprendizaje
cooperativo y la adquisicion de habilidades de estudio.

Tales presupuestos motivaron a profesores de la Universidad
de Oriente a preparar el programa de maestria La ensenanza de
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espanol como lengua extranjera', desarrollado por el Departa-
mento de Letras de la Facultad de Humanidades durante cuatro

ediciones, desde 2002 hasta 2017.

El programa se dirigi6 a profesionales necesitados de adqui-
rir una formacion especifica en la ensefanza del espanol como
lengua extranjera, quienes, en la mayoria de los casos, no habian
recibido en su formacion una preparacion especifica al respecto.

Los antecedentes de esta maestria pueden ubicarse en la lar-
ga experiencia que tiene la Universidad de Oriente en la ense-
nanza del espanol como lengua extranjera: cursos intensivos de
espanol para especialistas extranjeros; cursos de espanol 1.2 para
estudiantes extranjeros de pregrado y posgrado; cursos de espa-
fiol como lengua extranjera (ELE) en diferentes universidades
no hispanas; cursos de formacion de profesores de espanol para
extranjeros, escuela de verano entre Burdeos I11I y la Universidad
de Oriente. También se incluyen en esta trayectoria las investiga-
ciones que sobre la didactica del espanol se han desarrollado y
el estudio de una literatura especializada publicada en forma de
textos, articulos en revistas de impacto, programas de estudio,
ponencias presentadas en eventos cientificos, entre otros.

El programa contd con un claustro de experiencia, egresado
de las ramas lingiistica y literaria fundamentalmente, formado
por profesores que ostentaban la condicion de doctores y maes-
tros del area filologica y pedagogica, y con un amplio conoci-
miento en estas practicas. Es oportuno apuntar que esta maes-
tria se justifico por la necesidad de profesionalizar a los docentes
que tenian este encargo social, dado el grado de actualidad de
ese tipo de ensenanza y por las transformaciones socioculturales
en que puede influir, mediante un proceso instructivo-educativo

(Cathcart, 2000).

'La gestora y coordinadora de este programa, durante sus tres primeras edicio-
nes, fue la Dra. C. Mercedes Cathcart, Profesora de Mérito de la Universidad
de Oriente y especialista en esta materia.
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La maestria tuvo como objetivo general que los cursistas pro-
fundizaran en las tendencias teérico-metodologicas contempora-
neas aplicadas a la ensehanza del espanol como segunda lengua
(L2) y lengua extranjera (LLE) para elevar su profesionalidad, su
nivel de conocimientos en lingiiistica y pedagogia, lo que propi-
ciaria una formacion mas solida en la didactica especial de ELLE
y les permitiria la adquisicion de habilidades investigativas en las
esferas de accion del perfil de la maestria con un enfoque critico
y creativo.

Por el valor de los resultados obtenidos durante las cuatro
ediciones que duro6 el programa, se decidio recoger en este libro
Lecturas para profesores de espaiiol como lengua extranjera: una
mirada desde la Universidad de Oriente, trabajos que muestran
una panoramica de los muchos temas abordados en las tesis de-
fendidas, escritos entre los autores y sus tutores, para poner en
manos de los interesados en la materia un grupo de reflexiones
teoricas, metodologicas y practicas sobre esta ensenanza.

Los estudios constituyen propuestas metodologicas y didacti-
cas para el desarrollo de habilidades y competencias, la ensehan-
za de la literatura en la clase de ELE, estudios sobre la seleccion
del léxico que se debe ensenar, el uso del audiovisual y de las TIC
en protocolos para examenes de nivel.

El libro comienza con el estudio de Yarlenis Cabrera Ortiz e
Irina Bidot Martinez en el que se analiza la necesidad de incor-
porar en programas y manuales contenidos relacionados con actos
compromisivos en el nivel avanzado de turismo cientifico de la Uni-
versidad de Oriente. El analisis se realiza a partir de presupuestos
teorico-metodologicos que toman en consideracion el vinculo entre
lengua, cultura y sociedad con un enfoque pragmatico, sustentados
en la teoria de los actos de habla de Austin y Searle.

El trabajo de Maria Victoria Socorro Castillo, Yaritza Tardo
Fernandez y Danay Portales Victorero fundamenta una propuesta
de sistematizacion de la competencia léxico-profesional que inte-
gra contenidos, recursos y estrategias a partir de dos categorias
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relacionadas en unidad dialéctica, el tratamiento del léxico espe-
cializado y la implementacion de los juegos didacticos que se des-
pliegan en tres etapas: orientacion, ejecucion y sistematizacion.

En tanto, la propuesta de Lizandra Rivero Cruz y Yessy Villa-
vicencio Simon es una alternativa para el tratamiento didactico de
los tiempos del pasado del modo indicativo en las clases de ELE,
apoyada en aportes tedricos de investigaciones sobre adquisicion
de segundas lenguas, el modelo de atencion a la forma y la gramati-
ca pedagogica. Brinda una guia practica para desarrollar, en sus es-
tudiantes extranjeros, la adecuada asimilacion de los significados,
usos y rasgos diferenciadores de los pretéritos del modo indicativo,
y la posibilidad de manejarlos en la produccion espontanea y crea-
tiva de textos, tanto orales como escritos en el idioma espanol.

Por su parte, Daina Escobedo Lora y Ana Maria Guerra Ca-
sanellas presentan una unidad didactica mediante tareas dirigida
a los profesores como punto de apoyo para la ensenanza de los
conectores discursivos en nivel Bl a través del uso de textos refe-
ridos a la publicidad de destinos turisticos de Santiago de Cuba.
De esta forma, muestra lo ventajoso que resultaria que el estu-
diante se enfrente desde este nivel a los conectores discursivos,
contenido que, por lo general, se planifica para niveles avanzados.

Nayra Simon6 Veranes y Ana Maria Guerra Casanellas es-
tudian la motivacion por el aprendizaje de ELE en el contexto
docente-educativo de la Universidad de Oriente. Analiza un aula
de nivel avanzado cuyos estudiantes forman parte del proyecto
colaborativo entre la Universidad de Augustana (Canada) y la
Universidad de Oriente. Proponen la utilizacion de métodos en
la ensenanza idiomatica que integren al componente cognitivo y
afectivo, de modo que repercutan en la construccion de un apren-
dizaje significativo del espanol como lengua extranjera.

Asimismo, en este volumen se reconoce la importancia del
uso de obras literarias en las clases de lenguas extranjeras en dos
articulos. El primero de ellos, de los autores Carlos Manuel Ro-
driguez Garcia, Ana Vilorio Iglesias y Maria Luz Rodriguez Cos-
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me, muestra como el texto literario puede ser un medio didactico
para el desarrollo de la competencia sociocultural en la ensenanza
de ELE. Los poemas de Efrain Nadereau (1940) sobre la ciudad de
Santiago de Cuba se utilizan para planificar actividades en clases
de prelectura, lectura y poslectura, asi como otras de tipo ex-
traclase: visitas a museos, centros culturales y calles principales,
apoyadas en el enfoque por tareas.

Mientras que el estudio de Alejandro Arturo Ramos Ban-
teurt y Gretys Prada Matos esta dirigido a estudiantes de ELLE
de niveles Cl y C2, pues segln sus autores las necesidades co-
municativas trascienden los limites del mero dialogo, a la vez
que buscan desarrollar sus niveles interpretativos, sobre la base
de textos asentados en este tipo de narracion.

La léxico-estadistica también esta presente en esta seleccion
de trabajos. Celia Maria Pérez Marqués, Leonor Grethel Sierra
Salas y Haydeé Fernandez Leyva ofrecen los principales aportes
que en Cuba se han realizado desde esta disciplina a la ensenanza
de ELE; en particular, a la seleccion del vocabulario. Aportan un
material imprescindible para planificadores curriculares y profe-
sores que tienen la mision de organizar y seleccionar el vocabula-
rio que ensefnaran a sus estudiantes.

No todas las propuestas han sido desde nuestra universidad,
pues contamos con un estudio desde la facultad preparatoria del
Instituto Superior Minero MetalGrgico de Moa, Holguin. Yiselis
Estupinan Zayas y Mercedes Causse Cathcart muestran como de-
sarrollar habilidades lingtiisticas en los estudiantes que aprenden
en contexto de inmersion, a través de las practicas situacionales.

El tratamiento a la ubicacion por niveles dentro de la ense-
nanza de ELE ha sido insuficiente. Ademas, la practica evaluati-
va actual en esta area en nuestro entorno todavia no se apoya en
las facilidades que aporta la tecnologia para el diseno, administra-
cion, revision y analisis de examenes.

Esta situacion sirvio como motivacion a Geisa Davila Pérez y a
Ana Maria Guerra Casanellas para la presentacion de un articulo
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alineado con la escala de dominio de la lengua presentada por
el Plan Curricular del Instituto Cervantes para el perfecciona-
miento del proceso de ubicacion de los estudiantes en las clases
de ELE. Toma en consideracion las posibilidades que ofrece el
método de la modelacion con el fin de construir un protocolo
para el diseno del examen de nivel, sobre la base de presupuestos
teoricos y regularidades internas y externas del proceso de ense-
nanza-aprendizaje.

Constituyen temas interesantes los dedicados a la utilizacion
de medios audiovisuales para el desarrollo de competencias. Le-
ticia Roses Nieves y Maria Teresa Barriel Guevara exponen el
tratamiento al componente sociocultural en las clases mediante
el uso de estos recursos, acompanados de una guia didactico-me-
todologica. Esto facilita distinguir la diversidad cultural de la len-
gua meta y, a su vez, posibilita el intercambio comunicativo de los
estudiantes en diferentes contextos de actuacion.

La competencia conversacional es poco frecuente en este
proceso de ensenanza, a pesar de ser uno de los objetivos mas
importantes en el afan de alcanzar la competencia comunicativa.
Tal situacion motivo a Yaneiris Castro Duran y Mercedes Caus-
se Cathcart a realizar una revision bibliografica, tomando como
base el analisis de varios materiales. A partir de ahi, reflexionan
sobre la necesidad de emprender estudios que tengan como foco
estas habilidades.

Cierra el libro el trabajo de Maria Teresa Barriel Guevara en
torno a la tutoria en el proyecto del master ELE-UO. Un proceso
reflexivo-intercultural que expone una arista poco usual en inves-
tigaciones de este tipo, pues recoge las experiencias de la autora
en el proceso de direccion de tesis de maestria en este programa.

Como puede apreciarse, son diversos los puntos de vista que se
asumen sobre la ensefianza de ELLE. Los que aqui se presentan ex-
ponen las experiencias de sus autores en la practica de esta materia.

Sirvan, estas lineas para entregar a los interesados los resulta-
dos de un programa que contribuy6 a la formacion posgraduada
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de varios especialistas, y a sus tutores o directores de tesis nos dio
la oportunidad de profundizar, compartir saberes y experiencias
con nuestros alumnos-profesores, demostrando una vez mas que
todos, en la dificil tarea de educar, siempre somos maestros y
discipulos al mismo tiempo.

Mercedes Causse Cathcart
Celia Maria Pérez Marqués
Arcilio Bonne Bravo
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Estrategia de programacion de
contenidos relacionados con actos
compromisivos en la ensefianza del
espaiiol como lengua extranjera

Yarlenis Cabrera Ortiz
Irina Bidot Martinez

El desarrollo de disciplinas como la Pragmatica, la Lingiistica
aplicada, la Sociolingiiistica, entre otras, ha contribuido a nuevas
perspectivas tedrico-metodologicas que priorizan el enfoque co-
municativo.

La ensefanza del espanol como lengua extranjera (ELE)
tiene como objeto el desarrollo de la competencia comunicativa
de los aprendices y contribuye a lograr la interculturalidad. Esta
competencia ha sido definida, como esas herramientas que “no
pueden ofrecerse a partir de actividades en las que se aisle al
componente cultural, sino en las que se le integre dentro de un
conjunto de actividades y se le presente dentro de una progresiva
adquisicion de conocimientos no solo lingiiisticos sino también

culturales” (Gareia, 2004, p. 4).

Los estudios pragmaticos, por su parte, son Gtiles para el desa-
rrollo de habilidades comunicativas de acuerdo con los contextos
de inmersion sociocultural. Este proceso o interaccion comuni-
cativa se produce a través de actos de habla que pueden ser pre-
sentados y explicados segtn el contexto en que son producidos,
quién los produce y lo que expresan.

El interés por asumir el estudio explicitado en este trabajo
parte de la experiencia personal de sus autoras como profesoras
de espanol como lengua extranjera y de criterios de otros cole-
gas, los cuales han expresado la necesidad de perfeccionar los
soportes para el aprendizaje de los estudiantes, e introducir en
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sus clases contenidos pragmaticos que puedan ser reconocidos y
producidos por ellos en contextos adecuados.

El proceso ensenanza-aprendizaje de ELE ha permitido de-
tectar insuficiencias relacionadas con el tratamiento de los actos
de habla, especificamente los ilocutivos, que resultan de vital im-
portancia para el adecuado desarrollo de las cuatro habilidades:
expresion oral, comprension lectora, comprension auditiva y ex-
presion escrita. La utilizacion en el aula de los manuales para la
ensenanza constituyen soportes vitales para el proceso de apren-
dizaje, pero no logran completar el trabajo con estos actos, en
especial para el desarrollo de la comunicacion oral.

Dentro de los actos ilocutivos, los compromisivos general-
mente son estudiados de forma superficial, lo que no permite un
aprovechamiento efectivo de las estructuras propias de estos tipos
de actos en situaciones reales de comunicacion.

Para la investigacion realizada, se selecciono la teoria de los ac-
tos de habla por su pertinencia dentro de los estudios de espanol
como lengua extranjera. Esta ofrece la posibilidad de que el alum-
no, a partir de las habilidades que adquiere durante el proceso de
aprendizaje, utilice los actos ilocutivos, los cuales resultan vitales
para establecer una comunicacion adecuada entre los hablantes.

Se eligio la Universidad de Oriente (UO) para centrar el es-
tudio, debido a su larga trayectoria en la ensefianza de lenguas
extranjeras. HEste espacio resulto factible, teniendo en cuenta que
el colectivo de idiomas de la facultad de Humanidades, recibe
estudiantes extranjeros en la modalidad de turismo cientifico’.

En el caso de la ensenanza en la UQ, se trata de estudiantes
de distintas nacionalidades, motivaciones e intereses. Se escogio
el nivel avanzado por su mayor dominio del espanol y flexibilidad
que en un nivel inicial o intermedio. Ademas, en el manual de

! Modalidad de estudio impartida a extranjeros que visitan el pais por temas
turisticos, comerciales o de intercambio académico.
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este nivel (Avancele ITI), no se ofrecen ejercicios en funcion de
los actos compromisivos, lo cual constituye una limitacion para
quienes terminan este ciclo de aprendizaje.

La utilizacion de los actos compromisivos resulta compleja
para los discentes puesto que, en ocasiones, pueden no compren-
der como utilizarlos en el proceso comunicativo; de ahi la perti-
nencia de su analisis dentro de la clase de lengua. El conocimien-
to de este acto ilocutivo en especifico es de gran utilidad para
los estudiantes porque les permite reconocerlos y utilizarlos en la
comunicacion cotidiana. Se trata de contenidos que se aprenden
desde lo lingiiistico y que sufren transformaciones segun el con-
texto en que se utilicen.

Los estudiantes extranjeros no solo deben adquirir estos con-
tenidos, sino que necesitan utilizarlos en contextos adecuados,
incluso si este uso no coincide con el de su lengua materna. Hay
que prepararlos para enfrentarse a situaciones de comunicacion
mas complejas que el acto de saludar, por solo citar un ejemplo.

La introduccion en las clases del acto compromisivo les ensefia
qué estructuras se utilizan en el espanol para prometer algo a al-
guien, asumir un compromiso o garantizar que se realice algo; asi
como el empleo de frases o enunciados que remiten a esta accion,
sin que para ello sea necesario, como ocurre en el idioma espanol,
expresarlo de manera explicita.

El docente, por su parte, tiene que explicar estas estructu-
ras y su funcionamiento durante la comunicacion oral. Para ello
se debe auxiliar de todos los aspectos que constituyen el vasto
campo lingliistico del aprendizaje, desde el aula hasta, posterior-
mente, los contextos mas amplios de inmersion. La capacidad
de los alumnos para asimilar, reconocer y producir los distintos
enunciados depende, en gran medida, de la eficacia del docente
para trasmitir los contenidos.
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En aras de perfeccionar el uso de este tipo de acto, hemos
decidido proyectar una estrategia de programacion® a través de
contenidos que no aparecen declarados con fluidez en el progra-
ma de nivel avanzado de turismo cientifico de la UO y su uso
es limitado en el manual. Esta programacion pretende realizar
adecuaciones al programa que cada profesor elabora para incluir
un contenido de uso limitado, como los actos compromisivos,
dentro del proceso de ensenanza-aprendizaje. Asimismo, puede
ser adaptada a otros niveles de ensenanza y a otros contextos de
aprendizaje.

Para lograr el objetivo, nos hemos apoyado en un procedi-
miento propuesto por Estaire (2004) que planteaba la necesidad
de combinar contenidos que no se trabajaban con profundidad.
La investigacion realizada se sustenta en la consecucion de varias
tareas articuladas en una unidad didactica (ver anexo), las cua-
les contribuyen a perfeccionar el reconocimiento y uso de actos
compromisivos dentro del proceso de ensenanza-aprendizaje del
espanol como lengua extranjera.

Dentro de este proceso la relacion lengua-cultura constituye
un factor esencial. El concepto de cultura y su amplia dimension
muestra la necesidad de su incorporacion dentro de este proceso.
En tanto, la lengua es un ente vivo, en constante transformacion,
que recibe una enorme influencia de los patrones culturales que
rigen el desarrollo de la sociedad.

El estudiante extranjero no solo debe aprender los aspectos
lingiiisticos, sino que ha de apropiarse de determinados patrones
culturales que identifican las relaciones interpersonales y defien-

2 Es un recurso didactico que consiste en la secuenciacion de varias tareas que,
articuladas en una unidad didactica, permiten la sistematizacion e integracion
de un contenido lingiiistico y su funcién durante la comunicacion de los dis-
centes, a partir de la interpretacion estratégica del diseno curricular de ELE,
tomando como base presupuestos cognitivos, pragmaticos e interculturales.
Este procedimiento se apoya en autores como Estaire (2004).
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den las identidades de una sociedad especifica. Entender y utili-
zar estos patrones en momentos adecuados posibilita una mejor
aprehension de los contenidos lingliisticos, sociales y culturales
del medio en que aprende y produce la lengua.

El aprendizaje lingtiistico-cultural ha alcanzado un mayor de-
sarrollo a partir de la implementacion, en las Gltimas décadas, de
un enfoque que prioriza la ensenanza-aprendizaje de cualquier
lengua: el enfoque comunicativo. A partir de este se demostro
la importancia que tienen para los estudios de lengua disciplinas
como la antropologia, la etnografia de la comunicacion vy, por
supuesto, la pragmatica intercultural. Con el paso de los anos y
las nuevas investigaciones en el area de la linglistica aplicada a
la ensenanza de lenguas, se ha demostrado la pertinencia de este
enfoque como metodologia que llega a completar los métodos
tradicionales que se utilizaban para el aprendizaje de lenguas,
fundamentados y enfocados hacia el contenido lingtistico.

Los métodos tradicionales potenciaban la formacion de un
hablante con competencia lingiiistica, teniendo en cuenta que los
discentes recibian todo el contenido relacionado con este com-
ponente. Sin embargo, un factor de extraordinaria importancia
como el contenido sociocultural quedaba relegado a un segundo
plano y solo se enfocaba en el conocimiento de determinados
aspectos de la cultura. De esta manera, se limitaba el aprendi-
zaje pues, a pesar de reconocer y emplear las estructuras de una
lengua especifica, los estudiantes no eran capaces de interpretar
determinados patrones culturales y convenciones sociales que en-
cuentran respuesta en una disciplina como la pragmatica.

La concepcion de una dinamica de trabajo en la cual los con-
tenidos linglisticos, sociales y culturales se encuentren relaciona-
dos de forma organica puede dotar al alumno de habilidades que
garanticen movilidad, interaccion, acceso a la cultura, integracion
y entendimiento. Por tanto, la perspectiva intercultural, a través
de la relacion lengua-cultura-sociedad, permite desarrollar una
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competencia en funcion de la realidad cultural, social y lingtiisti-
ca en los estudiantes de espanol como lengua extranjera.

Por otra parte, el estudio de la lengua en uso, desde la pragma-
tica y la teoria de los actos de habla, constituye una via de acceso
imprescindible para el aprendizaje de una lengua extranjera. PPara
ello se debe tener en cuenta que el contenido lingiiistico aplicado
al contexto en que se producen los enunciados ofrece a los estu-
diantes mejores posibilidades de realizacion lingiiistica, acordes al
medio social en que se desempenan.

De modo que, resulta vital la interrelacion lengua-cultura-so-
ciedad desde un enfoque pragmatico, aplicable a la ensefianza
de una lengua extranjera, el cual le proporcionaria al discente el
desarrollo de una competencia intercultural.

A pesar de que en las aulas se presta especial atencion al con-
tenido sociocultural, los estudiantes necesitan estrategias que les
permitan enfrentarse a situaciones de choque cultural. A través
de esas estrategias pueden interpretar el mundo segin los patro-
nes de la lengua que aprenden.

Se debe fomentar en el alumno el interés por establecer pa-
trones de comparacion e identificar aspectos que pueden o no
coincidir con su realidad. Esto lo ayuda a adquirir habilidades
Gtiles y necesarias para su desenvolvimiento dentro de un medio
social complejo.

Dentro del sistema lingiiistico, el significado semantico es go-
bernado por reglas formales y convencionales; mientras que el
pragmatico, por su parte, esta regulado por principios que deter-
minan el comportamiento social de los participantes en las situa-
ciones de habla. La pragmatica trata de establecer patrones que
permitan identificar lo que quiere decir el otro y esto es posible
a través de un factor esencial: el habla, a través de la cual se esta-
blece un contexto comunicativo, real y de grandes interacciones.

Como disciplina lingiiistica, incorpora diferentes estudios ba-
sicos (Frias, 2001, p. 15): teoria de los actos de habla, principio
de cooperacion, teoria de la relevancia, principios de cortesia;
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ademas de los estudios sobre cortesia. L.a primera de estos apare-
ci6 formulada en la obra postuma Como hacer cosas con palabras
(1982), del filosofo del lenguaje John Langshaw Austin. Entre los
tipos de actos que define esta teoria se encuentran: locucionario,
ilocucionario y perlocucionario® (Austin, 1982, pp. 1-2).

Searle, por su parte, centro su estudio en los actos ilocutivos,
porque son estos los que tienen un mismo contenido proposicio-
nal, aunque la fuerza ilocucionaria de la proposicion varie, en
correspondencia con el uso que se haga de ella y el contexto en
que se produzca. El hecho de que mucho de lo que decimos pue-
de diferir teniendo en cuenta dicha fuerza ilocucionaria, con la
que realizamos determinada accion, puede causar confusiones e
infortunios durante el acto comunicativo (Frias, 2001, p. 12).

Austin present6 las formas funcionales de los actos de habla.
Sin embargo, los estudios de Searle aclararon una cuestion im-
portante para la ensenanza de lenguas extranjeras: no basta solo
con decir algo, eso que decimos adquiere determinadas implica-
ciones y connotaciones y estos efectos no siempre son previsibles
(Frias, 2001, pp. 15- 18).

Por este motivo, Searle (citado por Frias, 2001) resume los
actos ilocutivos en cinco tipos (Frias, 2001, pp. 10- 11):

* Los asertivos: representan el estado de las cosas del mun-
do del emisor, afirman o niegan algo con la intencion de
aclarar lo que desea decir.

* Los directivos: persiguen modificar la conducta del re-
ceptor (6rdenes, peticiones, consejos). Corresponden a la
funcion conativa o apelativa de Jakobson.

% Bl acto locucionario es el que se realiza solo con decir algo, comprende un
acto fonico (emision de sonidos), un acto fatico (emision de palabras) y un acto
rético (el acto de usar esos términos con cierto sentido y referencia). El acto
ilocucionario es el que se lleva a cabo al decir algo y tiene fuerza ilocucionaria.
El acto perlocucionario es aquel que tiene lugar por haber dicho algo y su
proposito es producir efectos (Escandell, 1996, pp. 57-58).
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* Los compromisivos: el hablante se compromete en grados
diversos a realizar una accion o adoptar una conducta futura
determinada. Se incluyen actos como prometer, jurar, ga-
rantizar, ofrecer y ajustar.

* Los expresivos: son manifestaciones de los sentimientos y
el estado animico del que habla .

* Los declarativos: son aquellos mediante los cuales el ha-
blante busca modificar alguna situacion, cambian el esta-
do de las cosas.

Es necesario que los estudiantes aprendan a diferenciar las
implicaciones que tiene asumir conductas de compromiso o pro-
meter algo en nuestra lengua. Para ello debe tener en cuenta que,
en ocasiones, existen expresiones que no solo comprometen al ha-
blante, sino que lo obligan a mantener determinada postura con
respecto al otro. Si estos patrones se incumplen, pueden causar
infortunios durante el proceso comunicativo y, al mismo tiempo,
ofrecer una imagen negativa ante el receptor de la informacion,
que proyectaria una respuesta en correspondencia con lo emitido
por el emisor.

En aras de perfeccionar el empleo de este acto en especifico,
se realiza la estrategia de programacion propuesta. Esta se basa
en el diseno de actividades que permitan estudiar estos conte-
nidos y sus caracteristicas dentro del modelo de ensenanza del
idioma espanol.

Para ello, se toman aspectos relacionados con la estrategia de
programacion como una via de acceso a contenidos que, por lo
general, no se analizan con profundidad en las clases de ELE.
Esta estrategia persigue completar, a partir de tareas especificas
y agrupadas en una unidad didactica (ver anexo), un aspecto de
la ensenanza de espanol como lengua extranjera que ha quedado
relegado en las clases y que ha sido poco definido en los manuales
trabajados.

Esta programacion hace referencia a la adecuacion del pro-
grama que cada profesor elabora, de acuerdo con las caracteristi-
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cas de sus alumnos (Aguirre, 2004, p. 655, citado por Hernandez
y Villalba, 2004, p. 2).

Como resultado de un periodo de experimentacion, resulto
necesario combinar contenidos que no aparecen trabajados con
profundidad en los programas y manuales de ensehanza. Por este
motivo, una estrategia con pasos metodologicos, a partir de una
unidad didactica, permite la integracion a través del aprendizaje
por tareas, que van de menor a mayor grado de complejidad y
posibilitan la aprehension de los contenidos.

Esta perspectiva pretende, en definitiva, la creacion de mate-
riales que desde lo comunicativo y lo didactico resuelvan necesida-
des inmediatas y pertinentes para el proceso de ensenanza-apren-
dizaje de una nueva lengua. En este sentido, el profesor, como
orientador y facilitador de los conocimientos, esta capacitado para
reflexionar en torno a diversas situaciones de aprendizaje que ocu-
rren en el aula y como resolverlas en el menor tiempo posible. De
esta manera contribuye a perfeccionar el aprendizaje y disena al-
ternativas que, en la practica, resultan vitales para los estudiantes.

Este tipo de programacion persigue una combinacion entre ta-
reas de comunicacion y tareas de apoyo lingtiistico. Las primeras
constituyen una unidad que permite organizar el aprendizaje desde
lo funcional, apoyado por los contenidos lingiiisticos que se traba-
jaran en cada secuencia del proceso de ensenanza-aprendizaje. Las
segundas contribuyen en la adecuada utilizacion de las estructuras
lingliisticas teniendo en cuenta su contexto de realizacion.

La necesidad de realizar dicha programacion se apoya, ade-
mas, en la existencia de un curriculo abierto y flexible que per-
mita a profesores y estudiantes reflexionar en torno a las necesi-
dades e intereses de estos Gltimos y su inclusion en los cursos de
espanol. Por otro lado, para este tipo de trabajo resulta de vital
importancia el analisis de las caracteristicas del entorno en el cual
se aprende la lengua y las potencialidades pedagogicas de los do-
centes. Estos elementos pueden, en definitiva, favorecer la actua-
cion profesional docente-discente y la busqueda de alternativas
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favorables que enriquezcan el proceso de ensenanza-aprendizaje
del espanol como lengua extranjera.

Los programas que disena el colectivo de Idiomas de la UO
responden a una necesidad objetiva de la ensenanza. Su orga-
nizacion y planificacion esta dirigida hacia la concepcion de un
sistema de contenidos y habilidades propios de la adquisicion lin-
gliistica, estrechamente relacionados con el componente sociocul-
tural cubano, en general, y santiaguero, en particular. LLos docen-
tes trabajan sobre los intereses de los estudiantes que aprenden
la lengua y la necesidad que tienen de comunicarse en diversos
espacios. En cada nivel, los programas planifican actividades de
caracter practico, con bases conceptuales para el logro de una
competencia comunicativa integrada.

El alumno debe, en sintesis: comprender, producir, comparar
y profundizar. En estos programas se definen las principales fun-
ciones comunicativas. No obstante, la declaracion y explicacion
que se hace de ellas no es suficiente para el complejo mundo de la
comunicacion oral, en el cual deben insertarse los estudiantes de
espanol como lengua extranjera. En el caso de los actos compro-
misivos no estan declarados con especificidad. En los manuales
no se proyectan actividades en las que se haga un uso efectivo de
estas estructuras en contexto de inmersion.

En los tres niveles, las clases estan disenadas con objetivos
generales. Estos objetivos se apoyan en el enfoque comunicativo
como metodologia especifica y establecen relaciones con los aspec-
tos socioculturales de la lengua que aprenden. El conocimiento so-
ciocultural se complejiza segtin el nivel alcanzado por los alumnos.

En los manuales de esta institucion docente, el tratamiento
de los actos ilocutivos esta en funcion de determinados compor-
tamientos de los hablantes. Entre ellos se pueden mencionar la
cortesia, o expresiones negativas y agresivas, para identificar no
solo la manera de actuar del que habla y la posicion que asume
ante el otro.
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El analisis de los textos que se utilizan para la ensefianza en
sus tres niveles mostro que el tratamiento de actos compromisi-
vos es el que con menor frecuencia se utiliza en las actividades
que desarrollan los estudiantes. De ahi se desprende que solo
en tareas que incorporan materiales audiovisuales como es el
caso de: “Video de Familia” y “Ni pocos, ni locos” (unidad 3
de Avancele ITI), hacen referencia a actos que comprometen la
actitud futura del hablante como jurar y prometer.

A pesar de que cada una de las actividades que se recogen
en los manuales obliga a los estudiantes a expresar opiniones, a
reflejar su estado de animo, a argumentar, describir, narrar, entre
otras; se debe tener en cuenta que estas no constituyen las Gnicas
vias para fomentar el desarrollo de las habilidades comunicativas.

En conclusion, los actos compromisivos practicamente no es-
tan reflejados en los manuales, a diferencia de los actos asertivos,
directivos y expresivos, que se trabajan con detalle.

Aunque cada uno de los manuales complejiza el grado de la
ensenanza-aprendizaje, con un fuerte peso para las estructuras
gramaticales y su organizacion en el discurso oral, la ausencia de
actos declarativos y compromisivos constituye una limitacion que
puede, sin lugar a dudas, perfeccionarse a través de actividades
que utilicen estas estructuras.

En los objetivos de cada unidad se hace referencia a los actos
de habla, pero el hecho trabajar con algunos de ellos deja una
parte del proceso de ensefianza-aprendizaje sin fundamentacion
aparente. A pesar de este tratamiento linglistico-comunicativo
que asume el aprendizaje, los actos compromisivos también pue-
den contribuir en la formacion de los hablantes, pues dotan al
alumno de otras herramientas para la comprension de las inten-
ciones comunicativas y los implicitos del lenguaje. Esto no ha
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sido incorporado, de manera adecuada, en los programas y ma-
nuales de la UO*

Por ello, se propone esta estrategia de programacion con valor
metodologico, que permite la incorporacion de los actos compro-
misivos desde la clase de ELE. En este sentido, se debe tener en
cuenta la importancia de la creacion de materiales auténticos que
contribuyan a completar y perfeccionar el trabajo dentro del am-
bito académico y su posterior aplicacion en la practica.

Para el desarrollo de la estrategia surgio la necesidad de idear
un procedimiento para el diseo de unidades didacticas con ma-
teriales que permitan incorporar este contenido en el aula de
ELE. Este modelo didactico se apoya en autores como: Nunan
(1989) y Estaire, 2004). A continuacion se exponen los aspectos
fundamentales de la estrategia de programacion de contenidos
relacionados con actos compromisivos.

Los estudiantes de ELE en la Universidad de Oriente no uti-
lizan con frecuencia estas estructuras porque no las reciben de
manera profunda en el aula. Un uso adecuado del acto compro-
misivo permitiria perfeccionar mas este tipo de ensenanza, en la
busqueda de alternativas que potencien la necesidad de comuni-
carse y hacerlo con efectividad.

El objetivo general de la estrategia es disefar una estrategia
de programacion de los contenidos relacionados con actos com-
promisivos en el nivel avanzado de ELE de turismo cientifico en
la UO para contribuir al perfeccionamiento de las habilidades de
aprendizaje de los estudiantes.

En tanto, su objetivo didactico es perfeccionar la competen-
cia intercultural de estudiantes de nivel avanzado de turismo cien-

* Estas observaciones no constituyen elementos que demeriten su importancia.
Por el contrario, pretenden contribuir al perfeccionamiento de la ensenanza
de ELE, en la busqueda de un hablante cada vez mas competente y dispuesto
a asumir roles y patrones de comportamiento, acordes con la realidad en que
se encuentra inmerso.
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tifico de la UO a través de una estrategia de programacion que
los entrene en el uso de actos compromisivos, para fortalecer y
sistematizar estos contenidos.

El papel del profesor en esta estrategia es de facilitador u
orientador de las actividades que se realizan. LLa duracion de es-
tas depende de la rapidez con que los alumnos identifiquen las
estructuras que, en otras ocasiones durante el proceso de apren-
dizaje, pudieron ser desapercibidas.

Dentro de la planeacion estratégica se declaran los siguientes
objetivos y contenidos.

Objetivo instructivo: que los discentes realicen e identifiquen
actos ilocutivos (especificamente compromisivos) durante la co-
municacion oral para que se familiaricen con el contexto en que
aprenden la lengua.

Objetivo educativo: que los alumnos sean capaces de reco-
nocer el comportamiento lingtiistico de los hablantes a través del
uso de actos compromisivos, para comprender como se produce
el discurso oral entre nativos y las maltiples interacciones que
pueden ocurrir durante la comunicacion.

Objetivo comunicativo general: que los estudiantes interac-
ten en otros espacios con nativos del idioma donde utilicen y re-
conozcan los actos compromisivos y su significado en situaciones
especificas, a través de un uso adecuado de estrategias discursivas.

Objetivo sociocultural: que los estudiantes utilicen los actos
compromisivos durante la practica cotidiana del idioma y reco-
nozcan las interacciones que se producen entre los hablantes; asi
como la aceptacion y el respeto de las diferencias.

Contenidos funcionales: el reconocimiento de estructuras
implicitas y explicitas (prometer, jurar, garantizar) que condicio-
nan al hablante a realizar o no determinada accion.

Contenidos lingiiisticos: el uso de estructuras verbales en
presente, primera persona del singular y en futuro del modo indi-
cativo. Vocabulario relacionado con actos compromisivos como
prometer, jurar, apostar, garantizar y su uso en la comunicacion.
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Contenido sociocultural: el reconocimiento y la utilizacion
de los distintos actos compromisivos, a partir de contenidos
proposicionales comunes en espanol y el indicador de fuerza ilo-
cucionaria presente.

La evaluacion se realizara durante la clase, a partir de activi-
dades orientadas para realizar en el aula y fuera de ella. Se uti-
lizan, ademas: heteroevaluacion, coevaluacion y autoevaluacion.
Se propone la siguiente estructura:

* Fase de preparacion: se explican los contenidos lingtiisti-
cos que recibiran los alumnos de nivel avanzado de turis-
mo cientifico en la UO, que pueden estar apoyados por un
material audiovisual o textual.

* Fase de ejecucion: los estudiantes, luego de reconocer
las estructuras mas importantes y de identificar su uso en
los materiales, desarrollan actividades de construccion
de los enunciados.

* Fase de evaluacion: se evalian los resultados de las acti-
vidades realizadas. Permite que el profesor compruebe si
resulto efectivo el tratamiento de los contenidos durante
su aplicacion practica.

Se sugiere la utilizacion de los medios didacticos, pero el pro-
fesor debe seleccionar los que va a emplear, teniendo en cuenta
las caracteristicas de los alumnos y el fondo de tiempo disponible.

El docente debe reflexionar sobre como introducir estos conte-
nidos en clases y para qué utilizarlos. Debe partir de los materiales
que tiene para trabajar, de su conocimiento de la lengua materna
y la experiencia pedagogica. Ello permitira que utilice en el aula
ejemplos concretos del empleo de este acto en especifico.

Por otra parte, a partir del dominio de distintas estrategias
discursivas, en las clases explicara los actos compromisivos y rea-
lizara actividades en funcion de que el alumno reconozca y utili-
ce, de forma adecuada, estas estructuras.
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Como parte de las acciones encaminadas al aprendizaje, las
actividades deben despertar el interés de los estudiantes. De ahi
la pertinencia del material audiovisual, en funcion del interés que
puede suscitar en los estudiantes conocer como se manifiestan es-
tos patrones de conducta y las relaciones familiares entre nativos
de la lengua que aprenden.

A partir de los recursos disponibles en la asignatura, los alum-
nos recibiran el contenido. Deberan autogestionar su aprendizaje
como resultado de una reflexion cultural dialéctica, a partir de las
condiciones reales y las transformaciones que se producen.

Durante el desarrollo de las actividades, los estudiantes pue-
den identificar las intenciones comunicativas y pragmaticas de
los enunciados y la significacion que adquieren en determinados
espacios y en situaciones comunicativas especificas. Las activida-
des no solo muestran la pertinencia de este analisis que se com-
plejiza segln las capacidades de los alumnos. Al mismo tiempo,
ofrecen otras vias para acceder a una cultura determinada.

Se trata de actividades que pueden realizarse de forma in-
dividual, en elaboracion conjunta entre docente-discente, como
trabajo independiente en el aula y estudio independiente fuera
de este espacio académico. Estas y otras formas que desarrollan
el aprendizaje de una lengua extranjera permiten que los estu-
diantes se conviertan en protagonistas del proceso de ensenan-
za-aprendizaje. Ello se produce a partir de una autogestion cons-
ciente del conocimiento.

El diseno curricular, en el enfoque por tareas, opta por progra-
maciones de unidades didacticas que se estructuran sobre la base
del entrenamiento de destrezas lingiiisticas y sociales para apren-
der el uso pertinente de la lengua extranjera mediante la comuni-
cacion por necesidades inmediatas y de acuerdo con situaciones
reales o simulaciones que refieren la realidad (Cesteros, 2004,
p- 166 citado por Fonseca, 2013, p. 31).

En este sentido, el docente tiene que perfeccionar sus habili-
dades pedagogicas en funcion de las necesidades e intereses de los
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alumnos que necesitan mejorar su uso de la lengua extranjera. La
elaboracion de la unidad didactica, la cual puede incorporarse al
manual 4vancele, responde a una programacion de contenidos.

Esta unidad didactica se divide en dos partes: “Preparese para
aprender” y “Comunique”. En ambas se entrenan las cuatro habi-
lidades: comprension oral, auditiva, expresion oral y escrita, con
el uso de materiales auténticos. En la primera, el estudiante tiene
el primer acercamiento al tema, con ejercicios de mediana com-
plejidad y en la segunda puede desarrollar ejercicios que exigen el
uso de actos compromisivos en funcion de la comunicacion. Ade-
mas, los actividades se distribuyen en tres secciones fijas para las
unidades didacticas: Practique y aprenda, Reflexione, Recuerde
lo aprendido.

Las distintas tareas de comunicacion permiten comprender
y comunicar. Cada una de ellas debe facilitar la proxima y, por
ultimo, la integradora. Asimismo, entrenan la perspectiva inte-
gradora de las cuatro destrezas comunicativas y la necesidad de
perfeccionar el uso de estructuras que no se trabajan con profun-
didad en las clases.

Los materiales que apoyan el entrenamiento deben ser autén-
ticos, se eligen de los propios espacios de interaccion y se pro-
mueve en los alumnos la gestion y el interés por la busqueda de
otros materiales que apoyen las actividades. La estrategia de pro-
gramacion, en su conjunto, se convierte en una via rapida y de fa-
cil acceso para docentes y alumnos, en la busqueda del perfeccio-
namiento de la ensefianza. Desde una perspectiva metodologica,
se pueden encontrar soluciones didacticas que permitan mejorar
la insuficiencia de un contenido que no se trabaja en programas
y manuales.

La unidad didactica propuesta ofrece un punto de partida
para la incorporacion del contenido en las clases de lengua ex-
tranjera. Las actividades y su desarrollo constituye una alterna-
tiva mediante la cual los estudiantes pueden acceder al conoci-
miento de manera mas visible.

30



Mercedes Causse Cathcart y Celia Maria Pérez Marqués

El uso de materiales auténticos, que reflejan hoy la realidad
social, historica, cultural y lingiiistica del cubano (y del santiague-
ro en particular) perfecciona el proceso de ensenanza-aprendizaje
del espanol como lengua extranjera. Por otra parte, abre nuevos
caminos para la creacion de textos que sean un reflejo del espacio
social en el cual vivimos e interactuamos durante la practica coti-
diana de nuestra mas hermosa herencia: el idioma espanol.

Lengua-cultura-sociedad es una triada compacta e inseparable
y son elementos necesarios para la ensenanza del espanol como
lengua extranjera, sobre todo para estudiantes que lo aprenden
inmersos culturalmente. Solo asi se apropian de rasgos lingiiis-
ticos especificos que se ofrecen en contextos sociales concretos.

El analisis de las destrezas mas importantes, desde la comu-
nicacion oral de los estudiantes extranjeros, permiti6 detectar la
pertinencia del tratamiento de actos ilocutivos en ELE. Para ello
se ha tenido en cuenta, que estos aspectos del lenguaje contri-
buyen al perfeccionamiento del aprendizaje de lenguas y al uso
apropiado de las distintas estructuras lingiiisticas.

El tratamiento de la interculturalidad, a través de los actos
compromisivos en el proceso de ensenanza-aprendizaje de ELE
en el nivel avanzado de turismo cientifico de la UO, precisa de
mayor atencion por su caracter practico durante la comunicacion
de los discentes.

El analisis de programas y manuales de esta institucion, po-
sibilitd diagnosticar que los actos compromisivos merecen una
especial atencion Ellos no han sido abordados con la profundi-
dad que otros actos, lo cual ha sentado las bases de que todos y
cada uno de ellos, permiten la formacion de un hablante integral
y competente en lengua meta.

Es necesario que el libro de texto Avancele I7T (nivel avan-
zado) contemple el tratamiento de estos actos. Se sugiere que el
tratamiento sea a partir de las diferentes elecciones que desde lo
pragmatico-comunicativo pueden realizar los estudiantes, a tra-
vés de autogestion del conocimiento.
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La proyeccion de una estrategia de programacion que entrene
el uso de actos compromisivos constituye un aspecto dentro del
proceso de ensenanza-aprendizaje. Por otra parte, constituye una
via para incorporar en los textos contenidos que no han sido com-
pletamente atendidos. Esta estrategia fundamenta la necesidad
de la aplicacion del enfoque por tareas en la realizacion de activi-
dades que hagan un uso adecuado de estos actos para desarrollar
la comunicacion oral de los estudiantes.

La unidad didactica que se proyecta constituye una via practi-
ca para transmitir los contenidos relacionados con actos compro-
misivos y es, ademas, el punto de partida para realizar la progra-
macion. Los presupuestos teodricos, didacticos y metodologicos,
expuestos permitiran complementar la formacion de los docentes
que ensenan el espanol como lengua extranjera. Igualmente, con-
tribuyen a que los estudiantes que aprenden el espanol en Cuba
fomenten los contenidos lingtisticos, pragmaticos y culturales,
que identifican la cultura cubana y constituyen una alternativa
necesaria para el aprendizaje del idioma.
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Anexo. Propuesta de unidad didactica

Unidad I. Alli estaré
Clase 1

Tema: Mi familia. Su composicion

Motivacion. El profesor mostrara algunas imagenes o fotografias
de familias asumiendo distintos roles.

Fase de preparacion

En esta fase, el docente introduce el contenido de la unidad a
partir de una serie de preguntas que constituyen tareas de co-
municacion, porque el estudiante a partir de lo observado puede
expresar sus respuestas y, al mismo tiempo, es capaz de intuir el
contenido que se estudiara en la clase.

La actividad I esta compuesta por tres ejercicios de mediana
complejidad, a partir de tareas de comunicacion y de apoyo lin-
glistico. Los ejercicios 1 y 2 exigen el reconocimiento de aspectos
que mostrados en el texto audiovisual y permiten el desarrollo
de la comprension lectora, auditiva y la expresion oral en mayor
medida. En el ejercicio 3 tienen su primer acercamiento al conte-
nido lingiiistico de la unidad. Esta actividad es de mediana com-
plejidad, pues se trata de la preparacion inicial de los estudiantes
para enfrentarse a contenidos nuevos.

A continuacion, formulara las siguientes preguntas:

* ¢Qué estan haciendo las personas que aparecen en las ima-
genes?

* ¢Exprese su opinion sobre las actitudes que asumen?
+ ¢Como es la composicion de sus miembros?

* ¢Existen puntos de contacto entre la familia cubana y su
familia?

A través de una tormenta de ideas los estudiantes seran ca-
paces de reconocer e identificar los patrones de conducta de sus

34



miembros. Posteriormente el profesor introduce el contenido de
la clase que estara relacionado con la familia cubana y los rasgos
que la identifican. Durante esta actividad el profesor orienta la
visualizacion en horario extraclase del filme Conducta, del direc-
tor cubano Ernesto Daranas, que refleja distintas realidades de la
sociedad cubana actual y las implicaciones que estas ejercen en la
composicion familiar.

Se incluye esta pelicula que no esta en los materiales del pro-
grama de nivel avanzado porque ofrece una perspectiva real y
auténtica de las problematicas mas frecuentes en la sociedad cu-
bana actual.

Antes del visionado del filme, el profesor ofrece algunas indi-
caciones a los estudiantes deben prestar especial atencion duran-
te la pelicula, tales como: los dialogos entre los miembros de las
familias y el uso de estructuras que expresen compromiso, pro-
mesa o garantia, ademas del comportamiento de los personajes
de la trama y las circunstancias en las que asumen determinadas
posturas. Los estudiantes utilizaran una guia de observacion para
prestar atencion a aquellos aspectos de la trama que responden
a este contenido en particular y su funcion durante la comunica-
cion oral.

Luego de ver la pelicula se proponen las siguientes actividades:
Actividad I

A) ¢Qué papel asume el nifo dentro de su familia?
B) ¢Como es la composicion de la familia de Chala?

C) ¢Como es la composicion de otras familias en la pelicula?
Ponga ejemplos.

D) Exprese su opinion sobre la conducta que asumen los per-
sonajes en el filme. Ponga ejemplos.

2. Responda verdadero o falso:

» Carmela es una maestra joven que llega por primera vez a
esta escuela.
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* Chala es un nino que vive en un medio familiar favorable.

¢ La madre de Chala tiene problemas con las drogas y el
alcohol.

* El nino es enviado a un centro de conducta por ofender a
la maestra Martha.

* Chala encuentra refugio en su maestra Carmela.

a) Explique por qué algunas de estas afirmaciones son falsas,
apoyese en lo que ha visto.

3. Seleccione en el filme algunas expresiones que indican
compromiso, promesa o garantia. Mencionelas y exprese que sig-
nificacion adquieren dentro de la trama.

Fase de ejecucion

Durante esta fase, los estudiantes deben hacer uso del contenido
nuevo que estan adquiriendo para utilizarlo en funcion de la prac-
tica del idioma espanol. Por este motivo, las actividades II y III
complejizan el grado de aprehension de los contenidos.

En la actividad II, el ejercicio 1 desarrolla acciones encamina-
das al desarrollo de la comunicacion, se destacan: la comprension
lectora, auditiva y la expresion oral; son las habilidades de mayor
peso. El ejercicio 2 potencia la expresion oral, el alumno debe
emitir criterios sobre el tema abordado y en el 3, desarrolla la
expresion escrita, puesto que el discente puede redactar sus ideas
sobre lo que ha visto en la pelicula.

La actividad III tiene ejercicios de apoyo lingiiistico y de co-
municacion en su ejercicio 1; en tanto, el 2 potencia el contenido
lingtiistico ya que el estudiante ha de reconocer el uso en los
enunciados de distintos actos ilocutivos y su empleo por los per-
sonajes del filme; y el 3 permite que expresen sus criterios a traveés
de la comunicacion y que para ello reconozcan y utilicen el acto
compromisivo, como un aspecto mas del funcionamiento de la
lengua en uso.
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Actividad II

1. Durante la pelicula la maestra expresa lo siguiente: “El
dia que yo no decida lo que pasa en mi clase, hasta ese dia soy
maestra”.

a) ¢Qué cree usted que quiso decir con esta frase? Exprese
su criterio a partir de la actitud de la maestra.

b) A partir de lo que ha visto, resuma los principales conflic-
tos presentes en la pelicula.

2. Senale qué escenas le gustaron y cuales no. ¢Diga por qué?

3. Redacte un texto en el cual exponga sus principales im-
presiones sobre el filme. Debata con sus companeros de aula sus
ideas al respecto.

Actividad III
1. Enla escena en que Chala habla con Ignacio:

Ignacio: Escichame lo que te voy a decir, si me lo vuelves
a mencionar otra vez nada mas, vamos a ir a ver a Carme-
la'y el que te mete en la escuela de conducta soy yo.

Chala: ¢Asere dime la verdad, por fin t eres mi papa?
Ignacio: 7z juro que no lo sé.
a) Las frases destacadas responden a un tipo de acto ilocu-

tivo compromisivo. De las siguientes expresiones senale cuales
responden al significado de lo subrayado en el texto:

* El personaje asume una posicion fuerte y de respeto que
obliga a Chala a comportarse adecuadamente.

* Asume una actitud agresiva con el nino porque no le inte-
resa lo que le ocurra a este.

* El personaje le dice al nino la verdad, ofrece una expre-
sion sincera.

* Ignacio engana al nino sobre su paternidad.

* Ignacio asume por vez primera el rol de padre.
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2. Identifique en las expresiones que aparecen a continuacion
los distintos actos ilocutivos. Seleccione uno de ellos y exprese su
criterio.

a) Disculpe ahi Carmen.
b) Como su nieto se va yo le voy a llevar las cosas todos los dias.

¢) Abuela no me dejes embarca'o en cuanto se acabe el curso
vas para alla con nosotros.

d) Mama, usted sabe perfectamente de lo que estamos ha-
blando aqui y mientras usted no lo asuma Chala sera el
que pague las consecuencias.

f

¢) No quiero que me quites los perros.

e) Me hace falta el money asere, tengo que ayudar a mami.
)

Yo quisiera saber quién te esta apuntando a ti.

)
h) Deme profe, yo le llevo la cartera.

i) La maestra de Chala soy yo y me quito el nombre si no
puedo con él.

j) Manana en las pocetas. —Ya esta

k) Y que no hay Dios que la quite mientras la maestra sea
Carmela.

Clase 2
Tema: Las relaciones entre familiares en Cuba

3. Al final de la pelicula, la maestra Carmela asume una posi-
cion digna que aparece a continuacion:

Yo sé que crucé la raya, pero ponerme de este lado ha
sido el unico modo de estar en paz con mi conciencia. Si
ustedes lo deciden, Carmela se va, pero Martha se que-
da. Yo solo queria ensenarte una cosa muy simple que ta
has aprendido al pie de la letra. Ahora los anos se encar-
garan de que sea mejor maestra que esta vieja, que solo
va a jubilarse el dia que no pueda subir por esa escalera.
A mi tienen que botarme, me presillan esto a mi baja.
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a) Ofrezca su opinion sobre la actitud de la maestra.
b) ¢Qué es lo mas importante para ella?

¢) ¢Qué significado tiene para usted, la frase subrayada en
el texto?

d) ¢Qué acto ilocutivo aparece en esta frase? Comente y de-
bata con sus companeros, sus impresiones sobre esta tematica.

Fase de evaluacion

Actividad IV

Esta actividad constituye un resumen de todo lo analizado en el
aula. Concluye el ciclo de actividades de menor a mayor comple-
jidad y a partir de las cuatro destrezas comunicativas (compren-
sion lectora y auditiva, expresion oral y escrita) se sistematizan
los contenidos lingtiisticos desarrollados durante la clase. Se pro-
picia, ademas, el intercambio entre los estudiantes y el docente,
para establecer una comunicacion adecuada al contexto en que
se produce la lengua.

Se formaran tres pequenos grupos en el aula. Un primer gru-
po observador y los otros dos realizaran un juego de roles. El
segundo grupo (anfitriones) sera el encargado de ofrecer infor-
macion sobre la familia en Cuba, tales como: composicion del
nucleo familiar, profesiones, roles que asumen sus miembros,
principales conflictos y preocupaciones... Mientras que el tercer
grupo (visitantes) escuchara atentamente la informacion ofrecida
para comprender el modelo familiar cubano y las caracteristicas
que lo identifican, asi como las diferencias.

El grupo observador se encargara de senalar las dificultades
en la expresion oral. Para ello debe tener en cuenta el empleo
del léxico adecuado para el nivel en que se encuentran y de las
estructuras gramaticales aprendidas en clases (concordancia de
sustantivo y adjetivo; de sustantivos y verbos, uso de pronombres
y preposiciones, etc.)
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Los alumnos deben entregar, ademas, un texto escrito sobre
este tema, que como trabajo independiente contribuye a perfec-
cionar el conocimiento que tienen los estudiantes sobre el mode-
lo familiar cubano.

Tarea final

Constituye el cierre de este ciclo de aprendizaje. A partir de la
proyeccion de una investigacion sobre el tema estudiado en la uni-
dad, en un espacio social especifico, en este caso, una comunidad
santiaguera. La exitosa culminacion de este proyecto investigati-
vo permite la aprehension y sistematizacion de un contenido que
ha sido poco analizado en las clases.

Para realizar esta tarea el alumno debe apoyarse en el profesor
y en la basqueda de informacion sobre el comportamiento de la
familia santiaguera, en sentido general. De esta busqueda debe
seleccionar los aspectos mas importantes que la distinguen y el
medio en que se desenvuelve; pueden elegir la zona de estudio.
Esta actividad puede realizarse en grupos pequenos.

Elija una comunidad santiaguera y realice un proyecto de
investigacion sobre la familia, teniendo en cuenta los siguientes
aspectos:

* Ubicacion.

* Tipo de comunidad.

* Composicion del ntcleo familiar (cantidad de miembros).
* Como es la convivencia de sus miembros.

* Nivel cultural de cada miembro de la familia.

* Relaciones interpersonales y reglas de convivencia.

* Realizacion de un cuestionario a los miembros de la fami-
lia que incluya aspectos relacionados con los actos com-
promisivos.

* Problematicas o conflictos mas frecuentes en el seno familiar.
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Mediante este proyecto de investigacion, los estudiantes pon-
dran en practica los contenidos estudiados y realizaran una selec-
cion de los actos ilocutivos mas frecuentes en el nacleo familiar
cubano a través de la interaccion con sus miembros. Por otro lado,
identificaran qué importancia tiene para la familia en Cuba: asumir
un compromiso, prometer o garantizar algo, realizar un juramento.

El cuestionario puede ser elaborado por el profesor a partir de
los intereses de los estudiantes. A partir de este, y las respuestas
de los encuestados, se podran seleccionar expresiones o enuncia-
dos comunes que emplean los nativos cuando utilizan los actos
ilocutivos compromisivos.

Los resultados de esta investigacion se expondran en el aula
de forma oral, a partir de criterios y valoraciones sobre este com-
portamiento lingliistico y como se manifiesta en el medio familiar
santiaguero. Ello contribuye al perfeccionamiento de la comuni-
cacion oral dentro del proceso de ensenanza-aprendizaje. La tarea
final integra y sistematiza los contenidos recibidos en el espacio
académico. Permite que, de forma conjunta, el docente junto a
sus alumnos, como protagonistas del proceso de ensenaza-apren-
dizaje, se apropien de los contenidos relacionados con actos com-
promisivos y la importancia que estos tienen para el vasto campo
lingiiistico del aprendizaje de espafiol como lengua extranjera.
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El juego didactico en el tratamiento
del 1éxico en la ensefianza de espaiiol
con fines académicos

Maria Victoria Socorro Castillo
Yaritza Tardo Fernandez
Danay Portales Victorero

La actividad ladica es atractiva, motivadora, entretenida y a
menudo desafiante, ya que activa los mecanismos de aprendi-
zaje. BEs un recurso pedagogico de gran valor que potencia el
enriquecimiento del vocabulario, el desarrollo de la competencia
comunicativa y léxica general (Concepcion, 2004; Baretta, 2011;
Ledo, 2011), asi como de la competencia léxica para fines especi-

ficos (Gomez de Enterria, 2001).

Sin embargo, resultan limitados los estudios sobre la dinami-
ca del proceso de ensenanza-aprendizaje de la competencia léxica
en la formacion preparatoria, aun siendo esta un aspecto priori-
tario en la ensenanza del espanol con fines académicos (EFA).

En el presente articulo se ofrece como propuesta una estra-
tegia didactico-ludica para el desarrollo de la competencia léxi-
co-profesional de estudiantes no hispanohablantes en la forma-
cion preparatoria en Medicina a partir del analisis de principios
fundamentales. Esto permite sustentar una logica de sistematiza-
cion didactica del tratamiento del léxico especializado y la imple-
mentacion de los juegos didacticos en las clases de EFA.

La competencia léxico-profesional y la Iidica. Su dinamica
en la ensenanza de EFA

La competencia léxico-profesional es el dominio especializado de
un campo académico y la capacidad para utilizarlo en un deter-
minado contexto laboral o disciplina.
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Su analisis es vital para el logro de una comunicacion profe-
sional como una actividad sistematica en el aula (Lewis, 2000;
Nation, 2001). Al respecto el Marco Comuin Europeo de Referen-
cta (Consejo de Europa, 2002) considera a la competencia léxica
como una subcompetencia y la define como el conocimiento del
vocabulario de una lengua y la capacidad para utilizarlo.

La metodologia aplicada se basa en los fundamentos lingtiisti-
cos, cognitivos y psicologicos de dicha competencia, asi pues, debe
tenerse en cuenta su sistematizacion en los contextos adecuados.

En el proceso de ensehanza-aprendizaje de la competencia
léxico-profesional en idioma espanol para estudiantes no hispano-
hablantes debe considerarse la existencia de condiciones adecua-
das para que adquieran y desarrollen las capacidades necesarias
para el conocimiento de la lengua y su contexto de uso.

De acuerdo con Alvarez (2000), en la dinamica “cobran vida
los problemas, los objetivos, contenidos y métodos”. En este caso
en particular, se dirige a la adquisicion del léxico especializado a
través de actividades ladicas como recurso pedagogico importante.

De este modo, el juego didactico no solo propicia la adquisi-
cion de conocimientos y el desarrollo de habilidades lingiiisticas,
sino que ademas contribuye en el aprendizaje de la lengua meta.
Es decir, beneficia lo instructivo, lo formativo y lo emocional, por
tanto eleva la calidad del proceso de ensenanza-aprendizaje de la
competencia léxico-profesional.

La actividad ladica proporciona una significativa y divertida
practica del idioma en todos los niveles y grupos de edades. Pue-
de ser utilizada para practicar las habilidades en cualquier eta-
pa del proceso didactico (Wright, Buckerly y Betteridge, 2006).
Ademas, los juegos son estimuladores del aprendizaje y facilitan
una comunicacion efectiva (Matos, 2001).

Su elaboracion surge como resultado de las necesidades de
aprendizaje del EFA y cumple con los principios metodologi-
cos de autenticidad, tolerancia al error, no trivialidad y control
de la realidad de acuerdo con los criterios de Jensen (1995),
Gonzalez (1995) y Krashen (1996).
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Lecturas para profesores de espaiol como lengua extranjera

La estrategia se sustenta en fundamentos teorico-metodologi-
cos desde lo pedagogico para la ensenanza de EFA, los que per-
miten valorar los rasgos distintivos de los lenguajes especializados.
De ahi que la perspectiva ludica se reafirma como un recurso que
interpreta la logica didactica que se propone y orienta el proceso
de ensenanza-aprendizaje de la competencia léxico-profesional
en los contextos de actuacion del estudiante.

Se reconoce, por tanto, la necesidad de replantear los dife-
rentes recursos pedagogicos para el trabajo con el léxico a partir
de la influencia positiva que ejercen las actividades ladicas en el
tratamiento especializado, dinamizado por el desarrollo de dicha
competencia como alternativa coherente.

Ella comprende el tratamiento del léxico especializado en
idioma espanol, lo que significa situar al estudiante frente a la
diversidad de términos que les son ttiles para comunicarse pro-
fesionalmente. PPor consiguiente, se redimensiona su tratamiento
desde los planos cognitivo, de la accion y de la actuacion. El
primero fundamenta la necesidad de un aprendizaje significativo,
el intercambio, el analisis y la reflexion sobre temas relacionados
con la carrera; en el segundo, por su parte, se estimula la parti-
cipacion directa y activa en las actividades; y el altimo permite
la toma de conciencia del significado social del desempeno pro-
fesional de manera auténoma. Todo ello favorecera un entorno
ladico dinamico en el que el intercambio grupal se convierte en
una premisa esencial.

La implementacion de juegos didacticos convierte al estu-
diante en protagonista de su desarrollo lingiiistico. Se resignifica
la actividad ladica como proceso intencional para el perfecciona-
miento de la competencia léxico-profesional, teniendo en cuenta
que su fundamento es la necesidad de prepararlo lingliisticamente
para comenzar su carrera universitaria e insertarse en un contexto
cultural diferente, a partir de organizar, implementar, controlar y
ejecutar las orientaciones para estos cursos.

La relacion entre el tratamiento del léxico especializado y la
implementacion de juegos didacticos se sintetiza en la competen-
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cia léxico-profesional, como elemento dinamizador de la ladica
desplegada, entendida como el proceso de su adquisicion, conso-
lidacion y uso a través de un proceso logico de recursos y estrate-
gias en situaciones comunicativas profesionales reales.

Estos fundamentos sustentan la necesidad de revelar las par-
ticularidades didacticas del proceso de ensenanza-aprendizaje de
la competencia léxico-profesional en la formacion preparatoria
para cursar carreras universitarias.

Estrategia didactico-ladica para el desarrollo de la com-
petencia léxico-profesional en el EFA

La estrategia que se propone deviene en una alternativa didac-
tica que permite replantear la dinamica del proceso de ensenan-
za-aprendizaje en estudiantes no hispanohablantes. Es contentiva
de etapas y acciones que contribuyen a sistematizar la competen-
cia léxico-profesional.

Se concibe como un sistema abierto y flexible, por lo que es
susceptible de ser modificada y redisenada en dependencia de los
niveles, intereses y necesidades. Cuenta con una estructura dina-
mica constituida por acciones interrelacionadas, lo que confiere
coherencia cientifico-metodologica para su implementacion.

De esta forma, la estructura general de la estrategia tuvo en
cuenta (Hierrezuelo, 2013):

* La valoracion de la dinamica del proceso de ensenan-
za-aprendizaje de la competencia léxico-profesional en es-
tudiantes no hispanohablantes.

* El analisis de las premisas y requisitos para cubrir las ne-
cesidades especificas de comunicacion formal y funcional.

* La determinacion del objetivo estratégico.

+ La integracion de etapas, objetivos especificos y acciones
didacticas.
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* Replanteamiento de la perspectiva didactica de un siste-
ma de control y evaluacion.

Esta valoracion permite determinar las premisas, favorables
o no, que condicionan los requisitos para su puesta en practica,
entre los que se encuentran: el diagnostico de las habilidades lin-
guisticas de los estudiantes, el léxico de la carrera, sus intereses y
necesidades especificas, asi como el dominio de la metodologia
de los juegos por parte de los docentes.

La precision de las premisas y los requisitos permite en un
nuevo momento de sintesis, precisar el objetivo estratégico que
orienta la concrecion de los juegos didacticos y disminuye las in-
suficiencias de los estudiantes en este campo.

De esta forma, se proponen etapas, objetivos especificos y ac-
ciones didacticas a ejecutar por profesores y estudiantes en dife-
rentes momentos. Esto se realiza mediante un sistema de control
y evaluacion de la estrategia cuyo objetivo es valorar las trans-
formaciones cualitativas y el nivel de eficiencia de las acciones
ejecutadas.

Por tal motivo, se proponen tres etapas, cada una con sus
correspondientes objetivos especificos y acciones didacticas, ellas
son: orientacion, ejecucion de los juegos didacticos y sistematiza-
cion de la competencia léxico-profesional.

1. Etapa de orientacion de los juegos didacticos

Objetivo especifico: favorecer la orientacion de los juegos di-
dacticos para una adecuada comprension de los estudiantes.

Acciones didacticas. El profesor debe crear un clima agra-
dable de trabajo, que propicie la libre expresion, el intercambio
de opiniones, criterios y reflexiones. Asimismo, debe explicar las
reglas del juego grupal, el objetivo, los medios, materiales e ins-
trucciones, entre otros aspectos. El estudiante, por su parte, de-
bera conocer el tema del juego, su caracter competitivo, respetar
las reglas, todo bajo una atmosfera distendida y agradable que
propicie el intercambio de opiniones, criterios y reflexiones.
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2. Etapa de ejecucion de los juegos didacticos
Objetivo especifico: implementar los juegos didacticos.

Acciones didacticas. El profesor debera estar seguro de su
implementacion, conocerlo, motivar y transmitir su espiritu a
todo el grupo de estudiantes, premiar con justicia a los ganado-
res, actuar como un facilitador o animador y nunca como juez,
propiciar e incentivar el uso del léxico general y especializado
conocido, fomentando la responsabilidad del estudiante por su
propio aprendizaje.

Mientras que el estudiante debera adquirir el léxico relacio-
nado con la carrera a través de los juegos como estimulo para
expresar valoraciones sobre temas de la especialidad, reforzar las
relaciones comunicativas con el grupo, sobre la base del respeto,
la cooperacion, el intercambio y la toma de decisiones colectivas.

3. Etapa sistematizacion de la competencia léxico-profesional

Objetivo especifico: consolidar la competencia léxico-profe-
sional a través de la aplicacion del léxico especializado para la
pertinente comunicacion profesional.

Acciones didacticas. El profesor estimulara juicios criticos,
individuales y grupales sobre temas de la especialidad, teniendo
en cuenta su aplicabilidad para resolver situaciones comunicati-
vas reales en diferentes contextos. Asimismo, propiciara espacios
de reflexion como via para sistematizar y evaluar dicha competen-
cia y el grado de compromiso alcanzado.

En cambio, el estudiante debera reflexionar sobre las expe-
riencias y procesos vinculados a su carrera; integrar y aplicar,
de manera espontanea, el léxico apropiado a los contextos donde
se desempena, asi como reconocer sus dificultades y necesidades
de aprendizaje para sistematizar el proceso de desarrollo de la
competencia léxico-profesional. De igual modo, aplicar y gene-
ralizar los conocimientos linglisticos, contenidos y estrategias
para resolver situaciones especificas en sus diferentes contextos
de actuacion.
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Finalmente el estudiante debe valorar criticamente el desarro-
llo lingtiistico alcanzado, asi como compartir experiencias y viven-
cias con otros estudiantes en sus contextos de desempenio y de
formacion académica.

Sistema de control y evaluacion de la estrategia

Este momento de la estrategia tiene como objetivo valorar las
transformaciones cualitativas en la dinamica del proceso de en-
senanza-aprendizaje de la competencia léxico-profesional en la
ensenanza del EFA a través del nivel de eficiencia de las acciones
que se ejecutaron en las etapas propuestas.

La estrategia tiene un caracter flexible, lo que permite realizar
adecuaciones pertinentes en la medida en que se cumplan las
acciones planificadas. Por tanto, se evalta de forma sistematica,
de ahi que no constituye un tltimo estadio, sino un elemento di-
namizador de cada una de sus etapas.

Evaluar los logros en el desarrollo de la competencia léxi-
co-profesional en estudiantes no hispanohablantes de la prepa-
ratoria en la ensenanza de EFA, a través de la aplicacion de la
estrategia, implica:

* Significar la ladica como recurso didactico utilizado para
fomentar la competencia léxico-profesional.

* Precisar el cumplimiento de los objetivos instructivos
concebidos desde la dinamica del proceso de ensenan-
za-aprendizaje de dicha competencia a través de sistema-
tizar el 1éxico especializado y las etapas de la estrategia.

* Valorar nuevos temas basados en las necesidades de apren-
dizaje desde la formacion preparatoria, a partir de reco-
mendaciones para fortalecer la competencia comunicativa
profesional de los estudiantes.

Los indicadores que permitiran evaluar el impacto de esta es-
trategia estan dirigidos a dos aspectos fundamentales: primero,
en la evaluacion de la pertinencia, que expresa en qué medida
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han sido efectivas las condiciones para consolidar la estrategia
didactico-ludica en la ensenanza de EFA vy sistematizar, de este
modo, la competencia léxico-profesional. Han de valorarse los
siguientes aspectos:

* Cumplimiento de los objetivos y acciones didacticas, en
correspondencia con los juegos didacticos en la ensenanza
preparatoria.

* Nivel de integracion del léxico especializado, de los juegos
didacticos, de la competencia léxico-profesional.

* Nivel de sistematizacion de la competencia léxico-profe-
sional en los juegos y en la diversidad de contextos.

En segundo lugar, la evaluacion del impacto, que se identifica
a partir de los beneficios que genera la dinamica propuesta en la
preparatoria del estudiante no hispanohablante. De este modo,
desarrolla su comunicacion profesional en diversidad de contex-
tos, segun la aplicabilidad del léxico especializado adquirido du-
rante el proceso de ensehanza-aprendizaje.

En sintesis, el proceso de ensenanza-aprendizaje de la compe-
tencia léxico-profesional es un aspecto prioritario en el EFA, lo
que lleva a los profesores e investigadores a enfatizar en el perfec-
cionamiento de su dinamica. Por ello se valora la potencialidad
del juego didactico como recurso pedagogico para la adquisicion
del léxico especializado, asi como el desarrollo de los modos de
actuacion del estudiante no hispanohablante, actitudes y valores.

Por consiguiente, se propone una estrategia didactico-ladica
que permite conjugar los diferentes componentes: el del léxico es-
pecializado, los juegos didacticos y la sistematizacion de la com-
petencia léxico-profesional.

La estrategia didactico-lidica que se propone es una alter-
nativa pertinente para replantear la dinamica del proceso de en-
senanza-aprendizaje de la competencia léxico-profesional en la
preparatoria del EFA. Valora la dinamica del proceso, premisas
y requisitos que permiten determinar el objetivo estratégico, esto
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direcciona la didactica de los juegos didacticos desde la compe-
tencia léxico-profesional y de la integracion de tres etapas con su
correspondiente sistema de acciones didacticas, a través de un
sistema de control y evaluacion.
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Procedimientos metodologicos para el
tratamiento a los tiempos del pasado
del modo indicativo en ELE

Lizandra Rivero Cruz
Yessy Villavicencio Simén

La gramatica se define como el conjunto de reglas pertenecientes
al modelo teorico que describe la competencia lingiiistica y esta
considerada como uno de sus principales componentes. Aunque
la implementacion del enfoque comunicativo desplazo la preemi-
nencia de la gramatica a un segundo plano, la practica docente
demuestra que no se puede prescindir de su ensefianza y aprendi-
zaje, pues con ella se construye el conocimiento en la lengua meta.

El término gramatica suscita varias nociones, ya que observa
su caracter polisémico como concepto, seglin sea objeto de estu-
dio del lingiiista o del profesor de lenguas extranjeras. Por tanto,
se distinguen:

+ La gramatica general o tedrica, que se circunscribe al es-
tudio de una determinada teoria sobre el lenguaje y las
lenguas.

* La gramatica descriptiva, que consiste en el estudio y la
descripcion sistematica y detallada del conjunto de reglas
y usos de una lengua, tal como se manifiestan en una de-
terminada realidad sociohistorica.

* La gramatica normativa o prescriptiva, que examina las
propiedades del lenguaje por encima de las particularida-
des de una determinada lengua y explica lo que se consi-
dera correcto, es decir, socialmente aceptable.

También existe una gramatica implicita, que permite al ha-
blante comunicarse de forma competente y comprensible con el
medio, producir textos deduciendo las reglas a partir del uso y
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ejercer un control de su propia actuacion y la comprension de los
demas. Esta gramatica implicita se desarrolla de manera intuiti-
va, sin necesidad de instruccion formal. Por lo que se diferencia
de la gramatica explicita, vinculada a la ensenanza y el apren-
dizaje de las estructuras gramaticales en contextos académicos,
caracterizada por explicar el conocimiento mediante normas y
descripciones que funcionan como guia para el uso correcto de la

lengua (Martin, 1998).

El proceso de ensenanza-aprendizaje de la gramatica explicita
en las clases de lenguas extrajeras ha transitado por diferentes
periodos historicos que determinan sus principales tendencias
metodologicas. Ello ha propiciado el surgimiento y el declive de
varios métodos como reaccion ante la supuesta o evidente inefi-
cacia de los anteriores (Ortega, 1998). Tal fue el caso del enfoque
comunicativo, alternativa a las limitaciones de otros anteriores,
en particular, el tradicional y audioral.

De acuerdo con Ortega (1998), el aspecto fundamental del
enfoque comunicativo constituye la vision de que aprender la len-
gua significa comunicarse en ella (expresarse, interactuar y nego-
ciar). Esta premisa, al menos en teoria, motiva que la atencion del
aprendiz debe ser llevada al significado (comunicacion) y no a la
correccion formal (gramatica).

No obstante, los profesores de espanol como lengua extranje-
ra no abandonan la ensenanza gramatical en su practica docente,
a pesar de que la didactica de esta conserva las recetas estructu-
ralistas y conductistas del método audioral. Lo anterior, en parte,
es motivado por el desconocimiento de como planificar, de forma
adecuada, el tratamiento a los contenidos formales acorde con los
principios tedricos y practicos del enfoque comunicativo.

En este sentido, la ensefianza y el aprendizaje de los tiempos
del pasado del modo indicativo constituye uno de los contenidos
gramaticales mas complejos de aprender y de explicar en la clase
de espafiol como lengua extranjera (ELE). La eleccion de un deter-
minado tiempo de los que dispone el sistema verbal para referirnos
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a un evento depende, en gran medida, de las intenciones del ha-
blante!.

Aunque existen numerosas investigaciones sobre la cate-
goria tiempo verbal (Cartagena, 1999; Rojo y Veiga, 1999;
Castaneda, 2006; Palacio, 2009, 2016; Montero, 2013; Rive-
ro, 2013; Soler, 2015; Rivero, Villavicencio y Fernandez, 2017),
se observa que sus aportes atn son insuficientes, pues no se han
centrado en analizar qué pasos debe seguir el profesor para sis-
tematizar una mejor comprension de los significados y usos de
los tiempos verbales que expresan pasado.

Por consiguiente, el objetivo de esta exposicion consiste en
explicar procedimientos metodologicos como alternativa didac-
tica para la ensenanza comunicativa de estos tiempos verbales,
conforme a las normas lingiiisticas del contexto sociocultural
donde se aprende la lengua espanola. Igualmente, se expone una
secuencia de actividades comunicativas cuya finalidad es mostrar
a los docentes la implementacion de dichos procedimientos en el
contexto de la clase y, de esta manera, corroborar su factibilidad
y pertinencia metodologica.

La alternativa que se propone para el tratamiento didactico de
los tiempos del pasado del modo indicativo en las clases de ELLE
constituye una sintesis practica de las mas recientes aportaciones
de las teorias sobre adquisicion de segundas lenguas, el mode-
lo de atencion a la forma y la gramatica pedagogica. Se brinda
una guia practica para desarrollar en los estudiantes extranjeros
la adecuada asimilacion de los significados, usos y rasgos diferen-

'Ta nocion de tiempo es una representacion abstracta y subjetiva del momen-
to o época donde se produce la accion verbal; por tanto, denota un periodo
que no coincide cronolégicamente con el momento real de la enunciacion.
Ello constituye una de las dificultades del aprendizaje de los tiempos de
pasado del modo indicativo en espanol, pues no expresan lo anterior de ma-
nera constante: ya me dirds como te fue; gueria hablar contigo; ahora mismo
iba a llamarte (Rivero, 2013).
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ciadores de los pretéritos del modo indicativo. De este modo, se
posibilita ayudarlos en la produccion espontanea y creativa de
textos orales y escritos en el idioma espanol.

El primer procedimiento consiste en exponer al discente
muestras de lengua significativas que garantizan dirigir su aten-
cion hacia la estructura gramatical objeto de aprendizaje, en este
caso, los tiempos del pasado del modo indicativo. Mediante un
proceso inductivo se favorece el procesamiento de la informacion
implicita contenida en las muestras de lengua (z72puz) como paso
previo a su internalizacion (inzake) y la formulacion en el alumno
de una hipotesis inicial del uso de estos tiempos.

La atencion a la forma se materializa a partir de la observacion
del fenomeno gramatical objeto de estudio, por su frecuencia de
aparicion o realce tipografico (enhancement) en los textos selec-
cionados. La finalidad es establecer relaciones entre el significa-
do comunicativo que se aporta en el snput y la forma linglistica
que se resalta. En este punto, es valido destacar que estos tiempos
verbales deben sobresalir del resto del caudal lingiiistico presente
en la muestra de lengua por su contenido comunicativo, novedad
o alta frecuencia de uso.

Para lograr la observacion inductiva de los tiempos del pasado
del modo indicativo, el profesor de ELLE puede valerse de varios
elementos motivadores. Estos preparan animicamente al estu-
diante para la actividad metalingiiistica que desarrollaran, con la
posterior aplicacion de otros procedimientos.

Uno de estos recursos podria ser preguntas que hagan referen-
cia a la comprension global y especifica de la muestra de lengua
utilizada para la presentacion del contenido, las cuales se formu-
laran utilizando la forma verbal conjugada en los tiempos del
pasado del modo indicativo segun el caso. El proposito es que
el alumno extranjero se vea obligado a responder con la forma
verbal que sera objeto de estudio en la clase, lo que originara el
empleo de una estructura cuyo significado €l desconoce.
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Otra variante es la observacion del uso de expresiones conju-
gadas en los tiempos pasados del modo indicativo en una secuen-
cia breve de una pelicula o programa de television. Para ello se
debe seleccionar el fragmento que se utilizara en la clase, pues la
presencia de esos tiempos debe ser reiterada. En este sentido, la ex-
plotacion del material auténtico, no solo refleja el contexto de uso
real y probable de las estructuras gramaticales en la lengua espa-
fola en funcion comunicativa, sino también motiva al estudiante a
observar y analizar muestras de lengua que difieren de las tipicas,
elaboradas y simplificadas, empleadas con regularidad para la pre-
sentacion del contenido gramatical en las clases de idiomas.

Pueden existir limitaciones en cuanto a la seleccion de las
muestras de lengua por carencia de textos auténticos o medios
de ensenanza (grabadora, computadora, copias impresas) acor-
des con la exposicion a la lengua. En este caso, es recomendable
realizar actividades fuera del aula como visitas a museos, excur-
siones a sitios historicos y lugares de interés. De este modo, los
estudiantes tienen la oportunidad de exponerse a un #zpuz com-
prensible y variado, cuya calidad se garantiza mediante el contac-
to y la interaccion con nativos.

En dltima instancia, los textos auténticos para trabajar en las
clases podrian sustituirse por otros elaborados por el docente,
siempre que produzecan efectos de naturalidad y estén contextua-
lizados a las normas sociolingtiisticas del medio donde se encuen-
tre inmerso el aprendiz.

En un segundo momento, se puede pedir al discente que for-
mule una regla gramatical del uso de los pasados del modo in-
dicativo en el idioma espanol con el proposito de desarrollar su
reflexion metalingiiistica mediante la instruccion explicita y la co-
rreccion formal. Esto permitiria establecer en la clase un flujo de
conocimientos entre profesor y estudiante, para lo cual el docente
puede aportar datos que guien al alumno a conformar la regla
gramatical que establece el significado y los usos de los tiempos
pasados del modo indicativo.
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A partir del analisis de los datos y ejemplos, el alumno sin-
tetizaria su propia regla, la cual seria verificada o refutada en la
practica mediante las tareas. Incluso, se podrian realizar técnicas
grupales con el objetivo de conformar una regla general que con-
tenga los puntos de vista de todos sus integrantes, lo que también
propiciaria la interactividad alumno-alumno.

Luego de la exposicion a la lengua, se procede a sistematizar
el contenido aprendido mediante tareas formales o de aprendiza-
je que fomenten la sensibilidad lingiiistica del aprendiz extranjero.
La practica o sistematizacion debe ser esencialmente comunicati-
va, aunque se trabaje con estructuras gramaticales. Por lo que las
tareas planificadas precisan vincularse con los conocimientos y
las experiencias cotidianas del discente, puesto que los concep-
tos abstractos se asimilan mejor cuando se corresponden con
aspectos practicos de la realidad. De este modo, se garantiza un
aprendizaje significativo y duradero.

Para la sistematizacion, se pueden usar, en un primer momen-
to, ejercicios de entrenamiento que posibiliten fijar las inflexiones
morfologicas de las formas verbales, en caso de que los estudian-
tes extranjeros las desconozcan. Se debe tener en cuenta que los
ejercicios reproductivos constituyen la antesala de actividades
mas complejas; por tanto, se debe limitar la utilizacion excesiva
de estos en la clase.

Se recomienda el empleo de tareas de analisis y reflexion for-
mal que presenten un vacio comunicativo (no tienen modelo o
ejemplo) y planteen la busqueda de soluciones. Asimismo, se sis-
tematiza el contenido en diversos contextos comunicativos que
demuestren la aplicabilidad de las reglas gramaticales del uso y
desarrollen las habilidades lingiiisticas (relacionar, asociar, com-
parar, analizar).

Finalmente, para verificar la interiorizacion de los significados
y usos de los tiempos pasados del modo indicativo se orienta una
practica comunicativa mediante tareas que integren el aspecto
comunicativo y formal de la lengua espanola. La interiorizacion
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se comprueba mediante la produccion creativa de textos por par-
te del alumno, quien estara capacitado para hablar o escribir sin
monitorizar la correccion de su discurso De esta forma, el uso de
los tiempos pasados del modo indicativo devendra un proceso
inconsciente.

Aunque en la clase se da prioridad a las actividades orales, se
precisa potenciar tareas de produccion escrita porque permiten
al docente identificar errores que pueden no ser detectados en
la interaccion oral. Estas constituyen una manera de evaluar los
logros que ha alcanzado el estudiante en el proceso de ensenan-
za-aprendizaje.

En este sentido, la correccion de errores debe realizarse de
manera cuidadosa. Si el error se produce en la expresion oral se
puede ofrecer la variante correcta sin interrumpir el flujo de la
conversacion, o bien, sugiriendo nuevas maneras de conformar el
texto sin modificar la intencionalidad del discente si la produc-
cion es escrita. Asimismo, se deben fomentar las estrategias para
la autocorreccion y la correccion entre alumnos con el objetivo de
disminuir la influencia del profesor y facilitar la interactividad
de la clase.

En esta fase final, sera importante hacer consciente al apren-
diz de los progresos obtenidos para que autoevalte el desarrollo
de las clases y el grado de conocimientos adquiridos. Para el
éxito de esta fase resulta imprescindible orientar tareas comuni-
cativas que puedan realizar los estudiantes. Por ello, se exigiran
actividades que sean acordes con su nivel de lengua y sus posibi-
lidades materiales y cognoscitivas reales.

Las tareas de aprendizaje y comunicativas para potenciar la
sensibilidad lingliistica de este estudiante son mas complejas de
disenar si se comparan con los &ri/ls tradicionales. Ello exige ma-
yor cantidad de tiempo y esfuerzo por parte del profesor de ELE
para su elaboracion. Sin embargo, su aplicacion permitiria con-
centrar la atencion del estudiante en actividades mas motivado-
ras, cuyas ventajas se denotan en su crecimiento intelectual y la
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incorporacion del conocimiento explicito en la memoria a largo
plazo. Ademas, con tareas de este tipo, las secciones de gramatica
dejarian de contemplarse como aburridas, simplistas y mecanicis-
tas para considerarse como un verdadero ejercicio de reflexion y
comunicacion.

Practica contextualizada de la ensefianza comunicativa
de los tiempos del pasado del modo indicativo

La practica docente de la ensenanza de los tiempos del pasado
del modo indicativo toma en consideracion el analisis descrip-
tivo del uso de estos en detrimento del analisis pragmatico que
establece la relacion texto-contexto. Esto indica un insuficiente
dominio de sus connotaciones por parte de los alumnos no his-
panohablantes que impide su uso apropiado en el intercambio
comunicativo.

De ahi que se plantee como objetivo de la secuencia didacti-
ca: analizar los usos de los tiempos pretéritos indefinido y perfecto
del modo indicativo para desarrollar las habilidades comunicati-
vas en lengua espanola mediante el intercambio sociocultural de
los estudiantes sobre sus experiencias en el contexto cubano.

La aplicacion parcial de los procedimientos propuestos se
realizd en el segundo semestre del curso escolar 2014-2015 en
el nivel elemental de ELE de la Universidad de Oriente durante
una clase encuentro. Dada las caracteristicas sui generis de los
cursos de turismo académico, el grupo muestra estuvo integrado
por dos estudiantes de nacionalidad italiana y otro francesa. To-
dos poseen un nivel de lengua A2 y necesitan perfeccionar sus
conocimientos y habilidades de la lengua espanola. La estudiante
francesa recibe clases de espanol por primera vez en Cuba, pero
antes lo habia estudiado en Francia con una profesora mexicana,
segun lo referido por ella. Sin embargo, los dos estudiantes ita-
lianos han estudiado varias veces espanol en la Universidad de
Oriente, aunque aun presentan dificultades comunicativas.
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Para la aplicacion de los procedimientos se seleccionaron los
siguientes criterios:

1. Nivel de recepcion y produccion de los discentes extranje-
ros durante la clase en correspondencia con el aprendizaje
de los contenidos gramaticales en la lengua espanola.

2. Comportamiento del proceso de ensehanza-aprendizaje
de la oposicion indefinido-perfecto mediante la aplicacion
de los procedimientos.

3. Nivel de satisfaccion logrado en los discentes luego de la
implementacion de la propuesta.

La propuesta de actividades esta orientada a desarrollar las
cuatro destrezas: comprension auditiva y lectora, expresion oral
y expresion escrita. De manera que, se han estructurado en tres
fases de acuerdo con los procedimientos elaborados, como prin-
cipio clave para lograr el objetivo planteado.

1. Fase de exposicion a la lengua, cuyo objetivo es lograr la
asimilacion inductiva de los alumnos a partir de la presentacion
del contenido lingiiistico por el profesor. Previo a la etapa de
exposicion, se trabajan los aspectos basicos de la comprension
lectora y el vocabulario con la intencién de que no se originen
dudas en los estudiantes que puedan desviar su concentracion de
la tarea metalingiiistica. Luego, la atencion a la oposicion indefi-
nido-perfecto del modo indicativo se ejecuta mediante la reitera-
cion de su utilizacion en la muestra de lengua seleccionada y en el
discurso del profesor. Ello motiva a los aprendices a indagar por
el significado de los tiempos verbales y en qué aspecto radica la
diferencia entre estos.

Después, se procede a la reflexion metalingiiistica y concerta-
cion de la regla gramatical para lo cual es preciso que el profesor
dibuje una linea temporal en la pizarra y con la ayuda de los estu-
diantes; se sittan las acciones expresadas en pretérito indefinido
o pretérito perfecto del modo indicativo extraidas del zmpuz. Este
ejercicio grafico permite a los alumnos comprender que el empleo
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de ambos pretéritos no obedece a los marcadores temporales o a
la distancia de las acciones con respecto al presente, sino a la in-
tencionalidad de expresar las acciones y eventos como proximos
o alejados de su actualidad psicologica.

En este punto, los discentes emitieron sus valoraciones en cuan-
to a la utilizacion de los tiempos verbales objetos de estudio en la
lengua espanola guiados por los datos del znput, otros ejemplos
complementarios del profesor y su experiencia como hablantes.
Tal actividad posibilito la configuracion y redaccion de la regla ge-
neral que normaliza el empleo de la oposicion indefinido-perfecto
del modo indicativo en la variante sociolingiiistica cubana.

En la aplicacion del procedimiento de exposicion, al despla-
zar las funciones tradicionales asumidas por el profesor y situar a
los alumnos en el centro del proceso de ensefanza-aprendizaje,
se observo en ellos una actuacion mas reflexiva, critica y activa.
Asimismo, el ambiente de cooperacion entre los alumnos fue fa-
vorable para la puesta en practica de las acciones del docente, lo
que condujo a un proceso participativo e interactivo.

2. Fase de practica significativa contextualizada, que consis-
te en la ejecucion de ejercicios reproductivos de transformacion
de frases, preguntas respuestas y tareas de analisis y reflexion for-
mal. Estas exigen a los discentes ital6fonos un mayor grado de
concentracion en los recursos lingiiistico-estratégicos adquiridos
a lo largo del curso. La sistematizacion mediante tareas de re-
flexion formal permiti6 a los estudiantes verificar la factibilidad
de sus hipotesis y la aplicabilidad de la regla antes conformada,
lo que origind en ellos altos niveles de satisfaccion.

3. Fase de produccion creativa mediante tareas comunicati-
vas secuenciadas por una tematica especifica, con el proposito de
consolidar el conocimiento gramatical adquirido y la utilizacion
de la regla en situaciones comunicativas contextualizadas. Las
tareas comunicativas desplegadas en esta etapa estaban dirigidas
a la ejecucion de la tarea final que consistio6 en la redaccion de un
texto por los alumnos para ser presentado en un debate, en el cual
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se evaluaron como indicadores la creatividad de los aprendices, la
adecuacion sociolingiiistica del texto elaborado y el dominio de
las estructuras gramaticales, en particular, la oposicion indefini-
do-perfecto del modo indicativo.

Luego de la exposicion delos alumnos y el debate se dieron a
conocer los resultados los cuales concientizaron a los estudiantes
de sus progresos e insuficiencias. Esto los motivo a continuar pro-
fundizando en la sistematizacion del contenido gramatical selec-
cionado como objeto de estudio en las clases®.

En conclusion, durante la implementacion parcial de los pro-
cedimientos para la ensefianza y el aprendizaje de la oposicion
indefinido-perfecto del modo indicativo, se constataron:

1. Altos niveles de desarrollo de los aprendices ital6fonos en
la materializacion de cada una de las fases de construccion
de su conocimiento gramatical. Esto posibilito la apropia-
cion de los tiempos verbales objetos de analisis y un mayor
grado de correccion en su produccion oral y escrita en la
lengua espanola.

2. Comportamiento del proceso de ensenanza-aprendizaje
consecuente con la logica sistematizada en los procedi-
mientos didacticos aplicados, lo cual permiti6 reorientar
la actuacion del profesor y la de los estudiantes dentro de
la clase de espanol como lengua extranjera.

3. Identificacion personal de los alumnos con el proceso de
ensenanza-aprendizaje, lo que facilito la cooperacion con-
junta de los miembros del grupo y la eficacia de la interac-
cion comunicativa profesor-alumno.

Estos elementos corroboran la factibilidad de los procedi-
mientos para la didactica de ELE, pues ofrecen una organizacion
y secuencia logica del trabajo docente con acciones especificas

2 El resto de la secuencia didactica se muestra en el anexo de este trabajo.
[Nota del Editor).
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que permitiran al profesor orientar la logica del proceso de en-
senanza-aprendizaje con indicadores de los niveles de logros que
iran adquiriendo los estudiantes en la apropiacion del contenido
gramatical objeto de estudio.

En resumen, la situacion didactica demostrada revela la nece-
sidad de una adecuada integracion de actividades comunicativas
y contenidos gramaticales en el proceso de ensenanza-aprendi-
zaje atendiendo a un diagnostico de las necesidades de los es-
tudiantes. Es por ello que se sugiere que los procedimientos se
ejecuten en clases, segun las caracteristicas y necesidades reales
de los estudiantes extranjeros, la edad, los estilos de aprendizaje
e incluso la lengua materna.
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Anexo. Ficha de la secuencia didactica

Tema: Ensenanza-aprendizaje de la oposicion indefinido-perfec-
to del modo indicativo para el desarrollo de la competencia gra-
matical.

Nivel de referencia (segin MCER): A2

Destrezas: se sugiere trabajar de manera integrada las cua-
tro destrezas: comprension lectora y auditiva, expresion escrita
y oral.

Contenidos gramaticales: pretérito indefinido y pretérito per-
fecto del modo indicativo.

Contenidos funcionales: narrar situaciones del pasado; pre-
guntar y responder por experiencias personales y valorar expe-
riencias.

Contenidos léxicos: se centran en diversas experiencias en el
contexto cubano relacionadas con viajes (ciudades cubanas, trans-
porte, alojamiento, entre otros) y en otros paises hispanohablantes.

Tiempo destinado: 2 sesiones de 90 minutos cada una (180
minutos de la clase).

Propuesta de actividades

Actividad de precalentamiento

Para motivar a los estudiantes en su primer encuentro, diagnos-
ticar sus conocimientos sobre el espanol y analizar sus intereses,
necesidades y motivaciones con respecto al aprendizaje del idio-
ma; proponemos realizar las siguientes preguntas:

* ¢Cuantos idiomas usted habla?

* ¢Donde usted estudio6 espanol antes?

* ¢A cuantos paises hispanohablantes usted ha viajado?
* ¢Qué (o cuales) paises usted ha visitado?

* ¢Usted hablaba espanol cuando visit6 esos paises?

» ¢Cuantas veces usted ha venido a Cuba?

* Antes de venir a Cuba, ¢usted hablaba espanol?
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Actividad de expresion oral

Para dinamizar la clase y favorecer la comunicacion intercultu-
ral entre los aprendices, se orienta la actividad nimero 12 de la
pagina 122 del libro Aprendamos Espariol (parte 1, L.a Habana,
editorial Félix Varela, 2006):

Cuéntanos alguna situacion dificil que te ocurrio, por no sa-
ber espanol, cuando llegaste a Cuba y como la solucionaste.

Actividad de expresion escrita

Para el desarrollo de la actividad anterior se orienta la escritura
de un texto, de manera individual, para que puedan recordar la
situacion y luego leerlo. Esto propicia el diagnostico tanto de la
expresion escrita como la expresion oral a partir de la socializa-
cion de las experiencias individuales en la clase. A continuacion,
mostramos el texto redactado por la aprendiz francesa:

Para mi secundo viaje en Cuba, debia ir a ver amigos en
Trinidad. Queria comprar un pasaje en Viazul para orga-
nizarme pero no entendaba nada de lo que diciaba la per-
sona. Un amigo mio que habla muy bien el italiano vin6 a
ayudarme para preguntar y despues el dia de mi despedida,
porque no habiamas pasaje pero tenia la posibilidad de ins-
cribirme en la lista de espera y tener la suerte de poder irme
al ultimo momento. Todo se paso bien, pero si habia estado
sola, habria estado perdida.?

Redactado el 21 de noviembre del 2014

Actividad de interaccion oral

A partir de la lectura del texto por este estudiante, surgen co-
mentarios y valoraciones sobre la situacion contada. Se observa

*Se ha respetado la ortografia del texto de la estudiante. [Noza del Editor].
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un proceso participativo e interactivo tanto estudiante-estudiante
como profesor-alumnos.

Durante la revision de los textos escritos y los comentarios, se
aprecia que ambos alumnos italofonos emplean el pretérito per-
fecto del modo indicativo en lugar del indefinido con frecuencia,
tanto en su discurso oral como en la expresion escrita. De ahi que
la docente explica esta inadecuacion segin el contexto cubano
y enfatiza que se usa con mayor frecuencia el indefinido que el
perfecto a diferencia de Espana, por ejemplo.

Actividad de comprension lectora

En torno a los viajes a otras ciudades cubanas, los estudiantes es-
cucharan atentamente un dialogo sin apoyo visual. Se realiza una
lectura modelo para la adquisicion de una correcta pronuncia-
cion (pagina 89, de Aprendamos Espaiiol 1). Luego se pregunta
por la comprension global del dialogo y su verificacion; se orienta
una actividad del manual, la cual consiste en marcar las respues-
tas correctas de un listado de frases segin lo escuchado (p. 90).

Se entrega el dialogo impreso y con antelacion a la segunda lec-
tura del texto, se explican las preguntas de comprension detallada
que aparecen en esa pagina del manual, con la finalidad de que los
estudiantes conozcan el objetivo de su lectura. Se lee nuevamente
el texto y antes de responder a las preguntas orientadas, primero
se pregunta si comprenden las palabras de significado desconocido
en el texto. Estas interrogantes permiten evaluar la comprension
lectora y la expresion oral. Después los estudiantes representan el
dialogo mediante la lectura oral y se corrige al finalizar.

Explotacion diddactica de los contenidos gramaticales y funcionales

Con el objetivo de introducir el contenido lingiiistico comunica-
tivo, se orienta que mencionen las frases en las que los persona-
jes narran una situacion, preguntan, responden por experiencias
personales y valoran algunas experiencias. Se comprueba la com-
prension de esta actividad, pues su ejecucion permitira explicar
las diferencias y similitudes de usos del pretérito indefinido y el
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pretérito perfecto del modo indicativo. Para ello se emplea el
libro Espaiiol para todos 1 (Universidad de Oriente, 2012) para
presentarles el cuadro gramatical de la pagina 98 sobre las dife-
rencias entre el pretérito indefinido, el pretérito perfecto y preté-
rito imperfecto como una guia para su uso adecuado.

Se comprueba la comprension del contenido gramatical pre-
sentado y luego se prosigue a la practica de ejercicios analiticos,
cuya finalidad es la asimilacion y sistematizacion de los tiempos
objetos de estudio. Se comprueba si existen algunas dudas en la
realizacion del ejercicio.

Después de un tiempo determinado, se revisan las respues-
tas y se realizan las correcciones necesarias, tanto por el profesor
como por otro estudiante. Se observa que los estudiantes respon-
den sin dificultades sobre el uso del tiempo adecuado, aunque
aun presentan problemas para conjugarlos verbos.

Algunos de los ejercicios indicados permiten explicar la rela-
tiva oposicion indefinido-perfecto ligada a uso de los marcadores
temporales, pues con esta actividad los alumnos deben ampliar
las frases dadas utilizando expresiones como ultimamente, en es-
tos dias, recientemente, esta semana, entre otras. L.as respuestas
de los estudiantes fueron las siguientes:

a) El afo pasado fui varias veces a casa de mis padres, pero
este ano he ido/fui una sola vez.

b) Todos los afios paso mis vacaciones en Varadero, pero ul-
timamente las pasé/he pasado en Trinidad.

¢) Siempre voy a la universidad los lunes y miércoles por las
mananas, pero esta semana fui el martes y el jueves.

f) Nunca hago ejercicios y como muchos dulces y alimentos
ricos en grasa pero tltimamente he empiezado una dieta.*

* Se ha respetado la ortografia del texto de la estudiante. [Noza del Editor].
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Las respuestas de los estudiantes permiten explicar que, si
bien un adverbio suele utilizarse mas con un pretérito u otro, esto
no significa que rija obligatoriamente indefinido o perfecto en
todos los contextos de uso; por lo que no es recomendable el uso
de estos tiempos segtn el marcador. En el contexto cubano, el
indefinido se utiliza con regularidad junto a los adverbios como
hoy, esta mariana, esta semana, entre otros, que algunos hablantes
usan con el perfecto, tal es el caso de algunas regiones de Espana.

En Cuba coexisten las dos formas, pero se emplea con ma-
yor frecuencia el indefinido, pues el perfecto muestra signifi-
cados mas especificos que limitan su uso. De igual modo, la
seleccion de uno u otro tiempo verbal depende de la eleccion
del hablante de acuerdo con su intencion y finalidad en la situa-
cion comunicativa.

Finalmente, se orientan actividades independientes para sis-
tematizar el contenido estudiado. Una de estas actividades es la
siguiente:

1. Imagine que el verano pasado hizo un viaje por varias
ciudades de Cuba con unos amigos o su familia. Decida
cuanto tiempo estuvieron en cada sitio, qué ruta hicieron,
en qué medio(s) de transporte, etc., y expliqueselo a un
companero. Puede usar:

a) a pie; en bicicleta; en tren; en avién; en guagua; en
carro

b) unos dias; dos dias; una semana; un mes

¢) Estuvimos en...; Fuimos a...; Nos quedamos en...

d) Primero...; Después (de)...; Luego...; Al final...

(Adaptado del libro Znzercambio 1)
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Disefio de unidad didactica para
conectores discursivos en clases de ELE

Daina Escobedo Lora
Ana Maria Guerra Casanellas

La ensenanza de los marcadores discursivos (MD) es un aspecto
importante para el desarrollo de la competencia comunicativa de
los estudiantes. Son los responsables de aportar suficiente fluidez
al discurso oral y escrito de los aprendices, tornandolo expresivo,
espontaneo y dinamico (Consejo de Europa, 2002, § 3.4).

En la actualidad, los estudios sobre la ensenanza de los mar-
cadores discursivos empiezan a cobrar importancia por parte de
investigadores de la lingiiistica hispana tales como José Portolés
(1998), Maria Martin Zorraquino (2004), entre otros. Sin embar-
g0, en la mayoria de las clases de espafiol como lengua extranjera
(ELE) se ofrece poca informacion relacionada con los plantea-
mientos propuestos por estos estudiosos y, por consiguiente, se
suele adaptar su enfoque desde una perspectiva unicamente gra-
matical (Nogueira, 2005, p. 1).

La ensenanza, tanto a nativos como a estudiantes de ELE,
de los MD y los conectores enfrenta atn la dificultad que supo-
ne la falta de estudios en torno a su didactica. Es decir, resultan
escasos los trabajos dedicados a ofrecer propuestas que ayuden
al docente a ensenar eficazmente el manejo de estas unidades
lingiiisticas (Nogueira, 2005, p. 2).

Dicha escasez de estudios, al parecer, puede ser explicada por
el hecho de que muchos autores y profesores de lengua extranje-
ra (LLE) todavia no valoran de manera adecuada la competencia
pragmatica en sus trabajos. En una LLE, esta competencia supone
la habilidad de usar una extensa variedad de estrategias textuales
y discursivas para que el aprendiz maneje una interaccion comu-
nicativa con los demas.
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Por ello, aprender a usar los MD es de extrema importancia
para poder comunicarse con éxito en una LLE. Es mas, se puede
afirmar que el empleo adecuado de esos elementos por los apren-
dices de una segunda lengua puede indicar que los aprendices ya
poseen un mayor dominio de la LE (Nogueira, 2005, p. 4).

Esta propuesta didactica que se disena esta dirigida a profe-
sores de ELE del nivel intermedio, como punto de apoyo para
la ensenanza de los marcadores discursivos, en particular, los co-
nectores. Segun textos consultados, disimiles son las propuestas
que reservan la ensenanza de los MD y conectores para niveles
avanzados. Sin embargo, no resulta descabellado pensar en estrate-
gias que favorezcan la ensefianza de estas unidades lingliisticas en
niveles inferiores, como el intermedio. El propdsito es que los estu-
diantes los utilicen de una manera mas facil y amena y, por consi-
guiente, se familiaricen con el empleo de estos elementos antes de
recibir las clases sobre los MD planificadas para niveles avanzados.

Debido al caracter polifuncional de los MD y conectores, en
la que un mismo elemento puede tener valores pragmaticos distin-
tos segun el contexto de uso, surgen dificultades relacionadas con
el como, cuando y donde usarlos correctamente. Por tanto, sera
necesario que el profesor de ELE lleve a cabo la ensehanza de los
marcadores siempre en el ambito del discurso, para eso habra de
usar en clases materiales auténticos en los que el aprendiz pueda
observar, aprender y analizar el funcionamiento de esas unidades.

Los MD se encuentran relacionados con el contexto comu-
nicativo y con la finalidad del género al que pertenece un deter-
minado discurso. Asi pues, su ensenanza-aprendizaje en relacion
con las secuencias textuales permite, tanto al aprendiz como al
docente, que se conozcan y aprendan las particulas discursivas
que, por su propio valor semantico-pragmatico, son peculiares de
la estructura especifica de cada tipo de secuencia.

El presente estudio sirve como punto de partida para el in-
cremento de propuestas que contribuyan a mejorar la introduc-
cion de los MD en las clases de ELLE, en especial, los conec-
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tores discursivos (aditivos, consecutivos, y contrargumentativos)
propuestos por Martin Zorraquino y Portolés (1999), a partir del
analisis de textos publicitarios. La seleccionados de estos respon-
de al tipo expositivo-argumentativo, aunque también contienen
secuencias descriptivas dado por el género: discurso publicitario
de destinos turisticos.

Este tipo de secuencia textual supone un distinto modo de
organizacion del discurso, unas convenciones propias (Calsami-
glia'y Tuson, 2007, p. 92), asi como unos marcadores que pueden
ser peculiares en la estructura especifica de la secuencia. En este
sentido, Montolio Duran (2001, pp. 42-43) afirma que, en los tex-
tos de tipo expositivo-argumentativo, el empleo de los conectores
resulta mas relevante que en otros.

Unido a esto se seleccionan algunos conectores representati-
vos de cada subclase (aditivos: y, ademas, incluso; consecutivos:
por eso, pues, entonces; y contrargumentativos: pero, en cambio,
sin embargo), por ser conectores que no solo predominan en estas
secuencias textuales, sino porque también suelen ser mas utiliza-
dos. En niveles de ensenanza inferiores, el estudiante comienza
a elaborar textos de menos complejidad, emplea dichas unidades
con mayor frecuencia y abusa de ellos porque carece todavia de
una variedad de conectores de la que puede disponer.

A partir de lo expuesto, resulta necesario insistir en que la
unidad didactica que se propone se disena para la ensenanza de
los conectores ya mencionados y se centra en una serie de orienta-
ciones metodologicas y actividades para que los profesores lleven
a sus aulas de EL.E del nivel Bl (umbral) o intermedio. De modo
que, se presenta la unidad didactica mediante una serie de pasos
estructurales, entre los cuales se proponen tareas o actividades
sencillas, adaptadas a las caracteristicas de este nivel.

Las actividades se dirigen hacia el desarrollo de las cuatro
habilidades de la lengua de manera integrada. Tienen como ob-
jetivo que los estudiantes de ELE del nivel intermedio utilicen,
de manera eficaz, los conectores seleccionados mediante el uso
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de textos publicitarios, en aras de construir el sentido del discur-
so oral y escrito y, por consiguiente, contribuyan a fortalecer su
competencia comunicativa.

Para la conformacion del corpus del presente estudio se han to-
mado secciones de la Guia Turistica de Santiago de Cuba (2009),
concebida con fines comerciales. I.a Guia se considera como una
forma de publicidad escrita y se trata de significantes verbales
junto a significantes iconicos que sirven de apoyo al sentido del
texto escrito. La tematica del enunciado global es la invitacion a
visitar la ciudad con todas sus atracciones: datos del pais, excur-
siones a lugares historicos y paisajes naturales, hoteles, activida-
des nauticas, ocio y recreacion, manifestaciones culturales repre-
sentativas de la cultura santiaguera.

Esta guia turistica se puede localizar en los centros de informa-
cion del turismo, agencias de viajes, asi como en las paginas web.
Se considero este tipo de texto puesto que es uno de los primeros
a los que el extranjero se enfrenta cuando visita un pais descono-
cido, y a los que casi nunca se muestra indiferente ante las opcio-
nes que se publicitan. De tal manera, no solo constituyen textos
atractivos para el visitante, sino que se convierten en un vehiculo
perfecto para ensenar contenidos culturales en la clase de ELE.

Las actividades o tareas planificadas en la unidad didactica
se apoyan en textos seleccionados por el profesor, a partir de los
cuales los estudiantes pueden discutir sobre sus temas —relaciona-
dos con la publicidad de destinos turisticos de Santiago de Cuba
y manifestaciones culturales, en sentido general—, asi como pro-
ducir textos comparando la realidad cubana con la de sus paises.
De tal modo, se ponen en funcionamiento las unidades lingiiis-
ticas seleccionadas, al tiempo que se patentiza el componente
cultural en que se sustenta el objetivo de la investigacion .

La metodologia empleada en la unidad didactica es el en-
foque por tareas, en la cual las tareas o actividades conducen a
conclusiones que posibilitan a los estudiantes practicar los conec-
tores discursivos que estan aprendiendo.
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El diseno de la unidad didactica mediante tareas

La propuesta de la ensenanza mediante tareas surge como evolu-
cion y consolidacion de los enfoques comunicativos. Se centra en
la forma de organizar, secuenciar y realizar las actividades de la
clase. El objetivo didactico basico de la ensenanza comunicativa
mediante tareas es el desarrollo de la capacidad de interaccionar
lingtiisticamente de forma adecuada en diferentes situaciones, in-
tegrando las habilidades necesarias.

Por tanto, la programacion basada en tareas se articula sobre
la base de que los alumnos necesitan conocimientos comunicati-
vos; de modo que, cuando participen en un proceso de intercam-
bio verbal tienen que poner en juego sus conocimientos lingiiisti-
cos y textuales relacionados con las reglas sociales determinadas.

Existen muchas definiciones de tarea en los tltimos afios y
todas ellas comparten la idea de que su ejecucion supone un uso
comunicativo de la lengua. Nunan (1989, p. 10) la interpreta como
“[...] una parte del trabajo de clase que hace que los alumnos com-
prendan, manipulen, produzcan y se comuniquen en la lengua
meta centrando su atencion mas en el significado que en la forma”.

Mas tarde, en el Marco Comain Europeo de Referencia (Con-
sejo de Europa, pp. 9-10) se define como: “[...] cualquier accion
intencionada que un individuo considera necesaria para conseguir
un resultado concreto en cuanto a la resolucion de un problema, el
cumplimiento de una obligacion o la consecucion de un objetivo”.

En resumen, la definicion de tarea acorde con el marco de
planificacion de la unidad didactica que se propone en este es-
tudio lleva implicita consideraciones de orden pedagogico. Por
tanto, se plantea que una tarea es: “[...] cualquier iniciativa para
el aprendizaje que consista en la realizacion de actividades de
uso de la lengua representativas de las que se llevan a cabo
fuera de ella, y posea determinadas caracteristicas” (Martin
Zorraquino, 2004, p. 27). Esas caracteristicas son las siguientes
(Martin Zorraquino, 2004, p. 28):
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* La ejecucion de esta actividad se convierte asi en el pro-
posito de la tarea, del cual nacen todas las actividades que
la integran.

* Se realiza mediante la cooperacion e interaccion de los
alumnos, que utilizan la lengua que estan aprendiendo
para ejecutar la tarea a lo largo de sus diferentes fases.

¢ Se estructura en fases y pasos sucesivos e interrelaciona-
dos, que vienen determinados por las propias caracteris-
ticas del proposito que se quiere conseguir, asi como por
criterios de orden pedagogico.

En atencion a lo expuesto, se esboza el concepto de unidad di-
dactica planteado por Estaire y Zanon (1990), considerado uno de
los mas completos para sustentar el objetivo de esta investigacion:

Launidad didactica es una unidad de programacion
y actuacion docente configurada por un conjunto
de actividades que se desarrollan en un tiempo de-
terminado, para la consecucion de unos objetivos
didacticos. Una unidad didactica da respuesta a
todas las cuestiones curriculares al qué ensenar (ob-
jetivos y contenidos), cuando ensefar (secuencia or-
denada de actividades y contenidos), como ensenar
(actividades, organizacion del espacio y del tiempo,
materiales y recursos didacticos) y a la evaluacion
(criterios e instrumentos para la evaluacion), todo
ello en un tiempo claramente delimitados (Estaire y
Zanon, 1990, p. 15).
A continuacion, se presenta el disefio de la unidad didactica
a partir la estructuracion que aporta Estaire (2009) en su marco
de programacion de unidades didacticas. Como se muestra en la
figura 1, la programacion es una trama de tareas de comunicacion
y de apoyo lingiiistico dividida en tres sesiones de clase, adecua-
das al contexto educativo. Cada una de las tareas de la secuencia
tiene como objetivo “alimentar y facilitar” la realizacion de las
tareas que le siguen, es especial, la final.
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La unidad didactica se presenta con una serie de explicacio-
nes que permitan revelar en qué consiste cada uno de los pasos o
etapas que conforman la unidad.
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Figura 1. Esquema de la unidad didactica
Fuente: Modificaciones al modelo de Estaire (2004, p. 17)
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Algoritmo de trabajo

Antes de explicar los pasos de la unidad, es valido referir algunos
pasos previos que son necesarios que el profesor considere antes
de implementar la propuesta metodologica, los que permiten rea-
lizar una caracterizacion y fundamentacion global de la propuesta.

Paso previo 1: descripcion del grupo a quien va dirigida
la unidad didactica. El profesor debe tener en cuenta los datos
biograficos de los estudiantes, caracteristicas individuales, inte-
reses y expectativas, necesidades y pertinencia a una realidad
sociocultural determinada. Esta caracterizacion resulta necesaria
para escoger temas motivadores que favorezcan el desarrollo de
la tarea final.

Paso previo 2: duracion de la unidad didactica. El docente
debe tomar en consideracion el tiempo de duracion de la unidad
didactica. Esta propuesta se divide en tres lecciones de una hora y
quince minutos cada una, para un total de cuatro horas de clase.
Tas lecciones hacen énfasis en uno de los contenidos de la unidad,
como es el gramatical, en particular los conectores discursivos.
Cada leccion se dedica un tipo de conector: en la primera, los adi-
tivos; en la segunda, los consecutivos; y en la tercera, los contrar-
gumentativos. En las lecciones dos y tres, se suman los contenidos
de las lecciones anteriores de manera sucesiva.

Una vez senalados los pasos previos a la unidad, se procede a
explicar los pasos de la unidad didactica como tal.

Paso 1. Eleccion del tema

El tema de la unidad didactica se concibe de manera global y
la dota de coherencia puesto que sera el contexto en el que se
desarrollaran todas las tareas. Debe ser el centro de interés o el
foco de atencion. Puede generar varios subtemas que los alumnos
perciban como l6gicos y coherentes.

El tema escogido para la unidad didactica “Vacaciones en San-
tiago de Cuba” se considera pertinente segiin el nivel de lengua
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que tienen los estudiantes; al mismo tiempo, interesante y moti-
vador para los alumnos.

Paso 2. Eleccion y programacion de la tarea final

Se fija el final al comienzo de la programacion, incluso antes de
planificar los pasos que guiaran hacia él, puesto que las posterio-
res decisiones que tome el docente y el trabajo que realicen los
alumnos se derivara de la tarea final. De esta forma, el aprendiz
puede medir su capacidad en la lengua que aprende.

Esto motivara a los estudiantes durante la ejecucion de las ta-
reas de apoyo y les ayudara a tomar conciencia de la importancia
que tiene cada actividad para acercarse mas a la consecucion de
la tarea final, la cual se planifica para que se realice de manera
individual.

De acuerdo con lo anterior, se programa como tarea final de
la unidad didactica: planificar un viaje a Santiago de Cuba.

Paso 3. Establecimiento de los objetivos de la unidad

Para establecer los objetivos se toma como punto de partida la
tarea final que se ha disefiado en el paso anterior. Sera una tarea
comunicativa en la que los alumnos tendran que “hacer algo” en
espanol. El profesor, por su parte, debe tener en cuenta qué capa-
cidades deben desarrollar los alumnos para llegar a completar la
tarea final, es decir, qué acciones concretas o actividades previas
realizaran para completar la unidad.

Por lo tanto, es posible que una vez disenadas esas tareas pre-
vias (paso 4 del procedimiento) se tenga que hacer algin ajuste
en los objetivos que se habian planteado. Se deberan reformular
algunos, incluir otros y eliminar los que no formen parte del pro-
ceso de aprendizaje.

Los objetivos se redactan en infinitivo, no se especifican en
términos de contenidos o recursos lingiiisticos que el alumno ne-
cesitara manejar, puesto que estos contenidos se especificaran en
el paso siguiente.
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De acuerdo con lo anterior, los objetivos que dependen de la
tarea final programada y que mas se ajustan a la unidad propues-
ta en la tesis, son que los estudiantes sean capaces de:

e Pedir y dar informacion.
y

* DPedir y dar opiniones.
Paso 4. Establecimiento de los contenidos de la unidad

En este momento se vuelve a analizar la tarea final y los objetivos
de la unidad con el fin de comenzar la especificacion de los conte-
nidos. El docente debe preguntarse cuales son los elementos que
necesitaran los estudiantes para trabajar y resolver la actividad
final que se propone. En este punto, el nivel de los estudiantes
puede limitar al profesor en los componentes que se seleccionan
Como necesarios.

Lo mas recomendable es que los contenidos deban recogerse
aunque, en algunas ocasiones, puedan supeditarse a la negocia-
cion con los estudiantes. En una programacion mediante tareas
parece contradictorio que se formulen los contenidos de forma
especifica. Sin embargo, puede ayudar a los alumnos a verificar
qué ha aprendido, cuando y por qué.

De igual modo, se pueden declarar contenidos lingiiisticos,
comunicativos, 1éxicos y culturales. En cuanto a los primero, en
el caso particular de la unidad didactica propuesta, se estudian
los conectores discursivos desde su explicacion semantico-prag-
matica, luego se definicion y se ofrecen sus clasificaciones.

En cambio, los contenidos léxicos estan supeditados a los
gramaticales. La seleccion de vocabulario que el profesor tra-
bajara depende de decisiones previas, sobre todo, referentes al
tema de la unidad. Mientras que los contenidos funcionales re-
cogen todas las funciones que contiene un acto de habla. Estos
son “[...] actos sociales que un enunciador puede llevar a cabo en
la lengua extranjera (también llamados funciones): presentarse,
preguntar la hora, pedir permiso, ofrecer, aceptar, rechazar..”

(Estaire, 2009, p. 36).
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Por dltimo, se incorporan a la unidad los contenidos cultu-
rales. Seria adecuado que el profesor trabaje temas relacionados
con la cultura, historia, politica, geografia, economia, entre otros.

Es imprescindible que estos contenidos culturales aparezcan
contextualizados. Ello permite que el alumno pueda interpretar
adecuadamente la informacion e inferir la relacion entre uso de la
lengua y la situacion comunicativa, pues para explicar cualquier
aspecto lingiiistico resulta necesaria su presentacion en un con-
texto de uso.

De esta forma, solo desde el analisis pragmatico se podra ac-
ceder a la interpretacion de los sentidos. El estudiante de una
LE necesitara de la informacion que le aporte el espacio comu-
nicativo y, en muchos casos, de las explicaciones que el profesor
proporcione para asimilar los hechos lingiiistico-culturales.

Paso 5. Planificacion de las actividades previas

En el paso 4 se comienza con la fase que mas tiempo suele llevar:
el diseno de la secuencia de tareas que capacitara a los alumnos
para la realizacion de la tarea final que se ha programado. El pro-
fesor debe pensar en un grupo de actividades, las cuales no debe
disefar, sino Gnicamente indicar como seria la organizacion de la
secuencia, caracteristicas y diferentes tipos de tareas, y qué se po-
dria trabajar en ellas.

Se considera necesario conocer la distincion metodologica
entre actividades de aprendizaje o posibilitadoras (o de apoyo lin-
gliistico) y tareas comunicativas. Sera la relacion que se establece
entre el tema y la tarea final, y los objetivos y contenidos la que
determine el diseno de esta secuencia.

Por ejemplo, si uno de los objetivos para la tarea final es que
el alumno sea capaz de pedir y dar informacion, se podria incluir
en la secuencia una tarea de comunicacion basada en la compren-
sion de un texto sobre un destino turistico determinado. Si, por
otra parte, se ha establecido como contenido lingiiistico (grama-
tical) el empleo de los conectores aditivos, quizas, a partir de la
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tarea comunicativa anterior, se podria incluir una tarea de apoyo
para focalizar la atencion al elemento lingliistico que se trabaja,
en este caso, los conectores aditivos.

El objetivo de las tareas de apoyo lingiiistico es proporcionar
a los estudiantes un dominio fluido de este sistema, sin exigirles
que lo usen con fines comunicativos. Son un apoyo para las ta-
reas de comunicacion, puesto que dotan de recursos lingiiisticos
necesarios para realizar las tareas de comunicacion. Ello significa
que estas deben estar contextualizadas en el tema de la unidad,
ser significativas y atender la forma y la comunicacion.

Por su parte, las tareas de comunicacion implican a todos los
aprendices en la comprension, produccion o interaccion en la len-
gua que aprenden. Mientras realizan esta tarea tienen centrada
su atencion en lo que se expresa, mas que en la forma lingiiistica.
Las tareas finales son tareas de comunicacion que se realizan al
final de la unidad. En ellas, el estudiante ha de activar e integrar
su conocimiento pre-comunicativo y sus destrezas a fin de utili-
zarlos para la comunicacion de significados.

Resulta importante que las tareas queden totalmente supedi-
tadas a las caracteristicas del curso y las necesidades del alumno,
es decir, han de ser adecuadas y apropiadas para los estudiantes.
Existen varios tipos de actividades que se pueden adaptar a cada
grupo o a cada contexto de ensefianza si se tienen en cuenta las
cuatro destrezas basicas que el alumno debe practicar de forma
integrada. Las cuatro habilidades estan integradas en la unidad
didactica, aunque en ciertas ocasiones se aprecia un predominio
de unas con respecto a otras.

Asi, se recomienda clasificar las actividades dependiendo de
la destreza que predomina en cada una de ellas, pero la integra-
cion de destrezas es basica; por ejemplo, a la hora de hacer un
resumen de un texto escrito, el estudiante puede hacerlo escrito u
oral; por lo tanto, a la destreza de comprension escrita se suman
la de expresion oral o escrita y si, ademas, debe ponerse de acuer-
do con un companero, se suma también la de comprension oral.
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Por consiguiente, cuando se disenan las actividades se debe
tener en cuenta qué pedimos al alumno y este debe tener claro lo
que tiene que hacer. Lo fundamental es que comprenda en todo
momento lo que hace y por qué.

A modo de ejemplo, se ofrecen algunas ideas para la progra-
macion de las tareas comunicativas y de apoyo lingtistico en co-
rrespondencia con las cuatro habilidades de la lengua:

+ Comprension oral: comprender el significado global, de
las ideas principales, de la estructura y la organizacion del
discurso; identificar las palabras que marcan la estructura
del texto, entre otras.

* Comprension escrita: preguntas de comprension extensi-
va para obtener la idea general del texto, inventar un prin-
cipio o un final de determinada idea, trabajo de léxico.

* Expresion oral: dialogos dirigidos en los que los alumnos
siguen unas pautas marcadas por el profesor; exposiciones
cortas para practicar del discurso, que facilitan después la
interaccion de los demas companeros en una discusion del
tema; juegos de roles.

* Expresion escrita: redactar un texto empleando los co-
nectores adecuados, elegir el conector apropiado en una
actividad de seleccion, organizar los temas seleccionados
para un escrito y decidir su secuencia.

En consecuencia, el docente debe velar porque la tarea sea
interesante para el alumno, la cantidad de pasos, la complejidad o
no de las instrucciones, la cantidad de informacion que se espera
que el alumno procese, cantidad de contexto facilitado con ante-
rioridad a la tarea y el tiempo necesario para completarla.

Por lo que se refiere a la secuenciacion de las actividades, esta
viene de la mano de la gradacion de las tareas. Segun el Dicciona-
rio de terminos clave de ELFE, la secuenciacion es: “[...] la accion
de ordenar las acciones didacticas (contenidos, textos, ejercicios,
actividades y explicaciones) con el proposito pedagogico de faci-
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litar su aprendizaje por parte de los alumnos y adecuarlas a sus

capacidades”(Estaire, 2009, p. 46).

Es la interaccion que se produce entre todos estos factores lo
que dificulta la gradacion de las tareas en una unidad didactica.
No obstante, deben tenerse en cuenta todos estos aspectos para
que los alumnos no se sientan perdidos y para dotar a la unidad
de la coherencia y cohesion exigibles. Es importante que la se-
cuencia disenada lleve al alumno a la realizacion de la tarea final.
En palabras de Estaire (2009, p. 61):

Segundo punto que debemos tener en cuenta duran-
te la programacion de la secuencia es la comproba-
cion de que cada una de las tareas que disenemos
realmente “alimente” la tarea final y facilite su reali-
zacion. [...] Esta relacion estrecha entre la tarea final
y las tareas que le preceden, subraya el papel que en
el aprendizaje por tareas juega la tarea final como
eje vertebrador del proceso de programacion y del
trabajo en el aula.

Paso 6. Procedimientos e instrumentos de evaluacion

Como sexto paso y parte integral de la programacion, se planifica
la forma en que el profesor y los alumnos realizaran la evaluacion
de todo el proceso de aprendizaje realizado a lo largo de la unidad.

La evaluacion se aplica durante todo el proceso de realiza-
cion de la unidad didactica y a todos sus componentes, evaluando
también el interés por el tema de la unidad didactica y por los
contenidos de aprendizaje relacionados. Se puede enriquecer el
aprendizaje modificando algunas de las actividades, o disehando
otras que ayuden a continuar con el aprendizaje o a consolidarlo
y reforzarlo.

En cuanto a la evaluacion, se indica la evaluacion sumativa.
Esta tiene lugar al final de una etapa y su finalidad es la de valorar
si la realizacion del plan ha sido satisfactoria teniendo en cuenta
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los objetivos que se habian planteado. Asimismo, la evaluacion
puede operar con dos tipos distintos de datos: los cuantitativos y
los cualitativos. Concretamente, la que prevalece es la evaluacion
de caracter cualitativo: se compone de observaciones e informes
que no pueden traducirse en cifras o estadisticas.

Un aspecto importante es determinar si la unidad didactica
funciona y, en caso de que la respuesta sea negativa, qué elemen-
tos deben modificarse y como. De este modo, la evaluacion no
trata solo de determinar si los alumnos han logrado alcanzar los
objetivos establecidos en el disefio de la unidad didactica, sino de
comprobar en qué medida se ha respondido a las necesidades y
expectativas de los alumnos.

Consideraciones finales

Como se aprecia, el empleo del método por tareas adquirio gran
importancia para la programacion de unidades didacticas como
procedimiento efectivo para combinar y equilibrar las tareas que
conforman una secuencia desde una perspectiva tanto comunica-
tiva como didactica.

Por tanto, la unidad didactica, constituida desde una perspec-
tiva semantico-pragmatica y sustentada en el componente cultu-
ral, se disefia en torno a un género como la publicidad. Se con-
sidera interesante el empleo de este género también por motivos
que exceden lo puramente lingiiistico. La reflexion lingiiistica no
puede hacerse, en el caso de los conectores, sin tener en cuenta
el contenido cultural del texto que sirve de contexto para la inter-
pretacion de estas unidades.

Asimismo, vincular el empleo de textos publicitarios sobre
destinos turisticos en las clases de ELLE resulta interesante por
cuanto son uno de los primeros a los que el extranjero se enfren-
ta cuando visita un pais desconocido, y a los que casi nunca se
muestra indiferente ante las opciones que publicita, independien-
temente de la modalidad de turismo que asuma. Estos textos no
solo son atractivos para el visitante, sino que constituyen una via
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idonea para que los estudiantes aprendan a utilizar estas unida-
des de manera facil y amena —familiarizandose con su empleo
antes de cursar niveles avanzados— y para que aprendan conte-
nidos culturales y, por consiguiente, fortalezcan su competencia
comunicativa.
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Estrategia didactica para incentivar
la motivacion en la ensefianza de
espaiiol como lengua extranjera

Nayra Simono6 Veranes
Ana Maria Guerra Casanellas

Es la comunicacion una necesidad del ser humano como sujeto
biopsicosocial, que se expresa desde la infancia mas temprana
cuando este comunica inicialmente sus demandas fisiologicas,
luego las carencias afectivas y, en la medida que desarrolla su pen-
samiento, procesos mas complejos. La imprescindible basqueda
de la comunicacion en la sociedad conduce al aprendizaje de la
lengua materna; en el ambiente familiar comienza el desarrollo
del hombre como sujeto.

De manera similar, el aprendizaje de lenguas extranjeras esta
motivado por la necesidad de comunicarse, bien porque el sujeto
se encuentra inserto en un contexto donde lo requiere, o bien por
razones de diversa indole: académicas, culturales, laborales, entre
otras. En cualquiera de los casos, la motivacion es el conjunto de
condiciones psiquicas que regulan, con caracter inductor, el com-
portamiento; es la que determina la direccion (el objeto-meta) y
el grado de activacion o intensidad del comportamiento; refleja
procesos afectivos, cognoscitivos y volitivos de la personalidad
(Gonzalez, 1976).

El presente estudio analiza la motivacion hacia el aprendizaje
de espafiol como lengua extranjera (ELE), en el contexto docen-
te-educativo de la Universidad de Oriente. Se analiza un aula de
nivel avanzado cuyos estudiantes forman parte del proyecto cola-
borativo entre la Universidad de Augustana, Canada y la Univer-
sidad de Oriente, Cuba.

Resulta necesario, para el éxito de estos proyectos e investiga-
ciones cooperadas, el aprendizaje del espanol por los estudiantes
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canadienses imbricados en el proyecto, cuya lengua materna es el
inglés, a fin de que logren comunicarse en el medio cubano.

Luego de una exploracion diagnostica, se advirtio la necesi-
dad de incidir positivamente en las emociones que se generan
en el aula de espanol como lengua extranjera y, por ende, en la
motivacion del alumnado. Se propone, entonces, la utilizacion de
métodos en la ensenanza idiomatica que integren al componente
cognitivo, el componente afectivo y repercutan en la construc-
cion del aprendizaje del espanol como lengua extranjera. En tal
sentido, este trabajo expone el diseno de una estrategia didactica
para incentivar la motivacion en el aula de ELE.

La motivacion en la construccion del aprendizaje de es-
pafiol como lengua extranjera

Cuando se habla de la motivacion en el aprendizaje, es frecuen-
te encontrar —incluso en contextos académicos— quienes la en-
tienden como las actividades que realiza el profesor al iniciar una
clase para captar la atencion del alumnado y e introducir el conte-
nido que tratara. Esta vision reduccionista, en primer lugar, sitta
la responsabilidad de motivar de manera exclusiva en el docente,
y deja fuera las condiciones afectivas, cognitivas y volitivas de la
personalidad que también intervienen en la motivacion, que no es
una parte de la clase, sino un entramado de procesos psicologicos
que se manifiestan durante toda la ensenanza cuyo funcionamien-
to es determinante en el éxito del aprendizaje (Antich ez al., 1987).

Funcion reguladora de la motivacion en el aprendizaje de ELE

La motivacion hacia el aprendizaje de una lengua extranjera se
explica desde los motivos que conducen, por necesidades comu-
nicativas, al aprendizaje de un codigo lingiiistico diferente al na-
tural. LLas maneras en la que dichos motivos se refuerzan o se des-
vanecen por los estimulos que el sujeto reciba y los que €] mismo
sea capaz de generar determinan la automotivacion en el proceso
de ensenanza-aprendizaje.

88



Mercedes Causse Cathcart y Celia Maria Pérez Marqués

En el proceso de ensenhanza-aprendizaje de ELE, la motiva-
cion es la que conduce al sujeto a iniciarse en el aprendizaje de la
lengua extranjera, por una necesidad comunicativa, y es también,
en la medida que el sujeto aprenda la lengua extranjera, la que
mantiene y refuerza su actitud hacia el aprendizaje. Dado el pro-
posito de lograr aprendizajes en ELE, la actuacion pedagogica
debe centrarse en el incentivo de la motivacion intrinseca. Ello su-
pone que el alumno esté dispuesto para aprender (Haddad, 1986).

La funcion de la ensefianza del idioma no se limita a la ad-
quisicion de conocimientos lingiiisticos ni habilidades comuni-
cativas, sino que estimula el desarrollo humano, el autoconoci-
miento y el fomento de la autoestima y la autonomia (Bermudez
y Pérez, 2003). Ello es posible con una ensehanza motivada,
flexible y abierta que involucre a los alumnos como totalidad y
les permita lograr aprendizajes no solo en la situacion actual sino
en el futuro, pues es conocimiento duradero, atil y funcional.

A continuacion, se presentan cinco premisas, como resultado
de un analisis critico de las principales teorias y consideraciones
en torno a la funcion de la motivacion en los procesos de ense-
nanza y aprendizaje, que fundamentan la estrategia didactica que
se expondra luego.

1. Todos los seres humanos, dotados de un coeficiente inte-
lectual, exentos de disfunciones cerebrales y/o fisicas que
inhiban el aprendizaje lingtiistico, tienen capacidades para
aprender y adquirir lenguas para comunicarse, lengua ma-
terna y lenguas extranjeras.

2. En la efectividad del proceso de aprendizaje de una len-
gua extranjera incide, de manera definitoria, la motiva-
cion, pues expresa las necesidades que mueven al sujeto al
aprendizaje y es la que permite la construccion de apren-
dizajes desde la integracion entre los procesos afectivos y
cognitivos de la personalidad.

3. El nivel de motivacion que se tenga en el aprendizaje de
una lengua extranjera puede variar, acrecentarse o disminuir
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segun sean los estimulos recibidos en el proceso de ense-
nanza-aprendizaje.

4. No existe una metodologia Gnica ni irrevocable para ense-
fiar o aprender lenguas extranjeras, como tampoco existen
estimulos que funcionen en igual medida, con el mismo
grado de aceptacion o rechazo, en todos los individuos.

5. Bs esencial que el profesor de lenguas conozca a sus es-
tudiantes desde la psicologia para distinguir los estimulos
que los motiven en el proceso de ensehanza-aprendizaje, y
para seleccionar las herramientas metodologicas adecuadas
con un grupo de estudiantes, en una situacion especifica.

Estrategia didactica para la motivacion en el aula de ELE

A partir de la valoracion de la importancia de la motivacion en los
resultados de aprendizaje satisfactorios en el aula de ELE, se di-
sena una estrategia para la motivacion en la ensenanza de espanol
como lengua extranjera, que se adapta al modelo de mediacion
educativa. Se fundamenta en la concepcion de la ensenianza del
lenguaje, a partir del empleo de métodos productivos que garan-
ticen la participacion activa y consciente de los alumnos, en la
apropiacion de los conocimientos y la posibilidad de operar con
ellos, lo que debe traducirse en un mayor dominio de la lengua y
en su empleo efectivo en diferentes situaciones (Roméu, 2006).

Esto quiere decir que las tareas propuestas llevaran implicita
la busqueda de la creatividad, promover en el estudiante el uso de
las herramientas lingiiisticas con fines creativos y estimuladores
de su intelecto y, ademas, la utilizacion del lenguaje en situacio-
nes auténticas.

En primera instancia, para el diseno acertado de la estrategia,
se precisa delimitar las caracteristicas del proceso de ensenan-
za-aprendizaje donde operara la misma. En tal sentido, se consi-
deraron las particularidades observadas en la ensenanza de ELE
en la Universidad de Oriente, concretamente en un aula de nivel
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avanzado, con estudiantes canadienses del proyecto Augustana.
La exploracion incluyo la revision y consulta de los programas de
estudio y los materiales docentes utilizados en la ensenanza del
idioma, entrevistas a alumnos y profesores, aplicacion de cuestio-
narios y observacion a clases.

El proyecto abarca diferentes areas de estudio, en especial,
aquellas vinculadas a las ciencias naturales, la ecologia, la biologia,
la proteccion de ecosistemas; pero también otras relacionadas con
la psicologia, las relaciones internacionales, la economia, la historia
y la cultura de los paises que acogen a ambas universidades. Resul-
ta necesario el aprendizaje del espanol, a fin de que los estudiantes
logren comunicarse exitosamente en el contexto cubano, por la
existencia de diferencias lingiiisticas importantes, ya que la lengua
oficial es el inglés, con el francés como segunda lengua.

Se obtuvo la caracterizacion del grupo en aspectos especificos
vinculados con las aristas cognitiva, emotiva y volitiva de la per-
sonalidad, que van desde los conocimientos previos relacionados
con el objeto de aprendizaje, los intereses personales, hasta los
modos de aprender y rasgos del caracter. Se delimitaron las prin-
cipales motivaciones de los sujetos, sus expectativas, tendencias y
las dificultades que obstaculizan el proceso de ensehanza-apren-
dizaje en el cual se encuentran inmersos.

Los estudiantes del aula de nivel avanzado de espanol son
jovenes, cuyas edades oscilan entre los 22 y 26 anos. Los estudios
de espanol que reciben en el aula de nivel avanzado de espanol
en la Universidad de Oriente tienen fines académicos. LLos cono-
cimientos lingliisticos que aprenden, resultan aplicables, ademas,
en otro curso de practicas ecologicas y ambiente marino, donde
necesitan comunicarse con profesores y alumnos cubanos.

Se detectaron, asimismo, otras motivaciones intrinsecas para
el aprendizaje de espanol, como el deseo de aprender una nueva
lengua, el interés por la cultura cubana, conocer lugares turisticos
en Cuba e intercambiar con los cubanos en su lengua, conocer
costumbres y leer obras literarias escritas en espanol. La existencia
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de estas motivaciones implica que el objeto de la ensenanza no
se limite al espanol con fines académicos. El profesor de ELLE
debera, aun cuando estos cursos son de corta duracion, integrar
en las clases aspectos culturales de interés.

Los resultados revelan la necesidad de implementar propues-
tas didacticas que enfaticen en el vinculo entre lo afectivo y lo
cognitivo en las actividades, lo que motiva la construccion de
aprendizajes. Los niveles de motivacion inicial son idoneos. En
una escala del uno al diez, los valores seleccionados para evaluar
los deseos de aprender al comenzar las clases son todos superiores
a cinco. Esto evidencia que los alumnos cuando iniciaron este
curso de ELE se encontraban motivados.

Durante el curso de espanol estos niveles variaron producién-
dose un incremento en dos estudiantes, que representa un 28,5 %
del total de los diagnosticados; un descenso en cinco encuestados
representa un 57,1 % y no cambié un alumno, para un 14,2 %.
Dos de los extranjeros cuya motivacion decrecio, ubican la mis-
ma, actualmente, con valores por debajo de cinco, muestra de un
descenso considerable.

En cuanto a los modos de aprender y las actividades prefe-
ridas para asumir las tareas de aprendizaje, se senalan como las
mas atractivas el desarrollo de ejercicios de escritura creativa, ac-
tividades teatrales, divertimentos donde deba actuar, desplazarse,
hacer mimica, entre otras. Estas preferencias deben ser atendi-
das por el profesor al disenar las actividades de aprendizaje para
que respondan a los intereses de los discentes. Las principales
dificultades identificadas durante la exploracion en el proceso de
ensenanza-aprendizaje, que atentan contra la motivacion y la obs-
taculizan, fueron:

1. Poco conocimiento de las emociones de los estudiantes en
el aula.

2. Escasa consideracion de las diferencias individuales y los
estilos de aprendizaje.

3. Dificultades en la correccion de errores.
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4. Entendimiento de la motivacion en el aprendizaje como
responsabilidad del profesor.

5. Escasos medios didacticos para impartir las clases.

6. Diferencias culturales que no se manejan adecuadamente
en algunas ocasiones.

7. Desbalance entre la extension del contenido a impartir y
el tiempo de ensenanza.

8. Existencia de emociones negativas, tales como tension,
miedo al fracaso, aburrimiento, que inhiben el aprendizaje
y contribuyen a la desmotivacion.

Ante las dificultades encontradas, se propone como alternati-
va una estrategia didactica que asume el enfoque por competen-
cias orientado a la accion que sugiere el Marco Comain Europeo
de Referencia (MCER), y no el enfoque comunicativo que se uti-
liza actualmente en la Universidad de Oriente, pues este ultimo
no se corresponde con el caracter integrador de la estrategia.

Se siguen las medidas que sugiere el MCER (Consejo de Euro-
pa, 2002, p. 3.), principalmente las que se refieren a continuacion:

* Fundamentacion de la ensefianza y el aprendizaje de idio-
mas en las necesidades, las motivaciones, las caracteristi-
cas y los recursos de los alumnos.

* Definicion de objetivos utiles y realistas lo mas explicita-
mente posibles.

* Desarrollo de métodos y materiales apropiados.

Estos principios metodologicos, ademas de ser eclécticos por-
que permiten la articulacion de varios métodos y procedimientos
en la ensenanza del idioma, conceden un lugar importante a la
motivacion para el éxito en el aprendizaje. Es una metodologia
centrada en la accion, que considera a los usuarios que aprenden
una lengua como agentes sociales, miembros de una sociedad que
tiene tareas, hablando de estas “tareas” en la medida en que las
acciones las realizan uno o mas sujetos utilizando estratégicamen-

te sus competencias especificas en pos de un resultado concreto
(Ellis, 2005).
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Disefio de la estrategia didactica para incentivar la
motivacion

La estrategia didactica parte de considerar las necesidades de
aprendizaje que se resuelven en el proceso de ensenanza-aprendi-
zaje diagnosticado, las caracteristicas de los sujetos implicados en
este proceso, asi como las condiciones espacio-temporales y mate-
riales con que se cuenta. Estos factores determinan la finalidad u
objetivo esencial de la misma, lo que conduce a la puesta en prac-
tica de una metodologia con la cual se llevan a cabo una serie de
tareas para conseguir los propositos iniciales y otros que puedan
surgir en la didactica de ELE. La estrategia tiene como finalidad
motivar el aprendizaje de espanol como lengua extranjera, lograr
su construccion como aprendizaje, y que este se desarrolle con un
minimo de tension y un maximo de eficacia.

Se inicia con la caracterizacion de los alumnos, de manera
individual y grupal, para que las actividades estén acordes con
la edad, los intereses, los conocimientos previos y otros aspectos
cognitivos y culturales. Incluso, los sujetos que se inician en el
estudio del espanol tienen conocimientos culturales acerca de las
sociedades hispanas, o algunas nociones sobre la lengua meta que
constituyen el punto de partida que el profesor debe considerar al
iniciar el proceso docente.

Los conocimientos previos pueden ser el dominio o las habili-
dades del hablante en su lengua materna, puesto que inciden en
la aprehension de los nuevos contenidos lingiiisticos. Ello entrana
que el docente no se limite a disefiar actividades estandarizadas
para todos los alumnos; al tomar en cuenta la existencia de pun-
tos de partida distintos, las actividades de ensefnanza seran dife-
renciadas.

Otro proposito es, justamente, desarrollar un clima psicologi-
co de distension y emociones positivas, en el cual los docentes,
como asesores del proceso sean capaces de considerar las moti-
vaciones personales de los estudiantes y sus intereses propios.
Para ello se sugiere que los componentes principales que forman
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parte de la situacion de aprendizaje —espacio, estudiante, maes-
tro, contenidos educativos y medios— funcionen en armonia.

El desarrollo exitoso de actividades de aprendizaje con una
base afectiva y cognitiva integradora, contribuye a crear un clima
psicologico adecuado en el aula. Ello implica una sensacion de
bienestar emocional y un fuerte sentimiento de pertenencia al
grupo, en cada uno de sus miembros.

Otro aspecto tiene que ver con el proposito de la ensenan-
za de una lengua extranjera, que consiste en que el estudiante
aprenda y adquiera las habilidades necesarias para comunicarse
en dicha lengua; por tanto, el contenido lingiiistico que se impar-
ta debe estar acorde con el desarrollo de tales habilidades. En tal
sentido, se tiene como finalidad que los contenidos lingiiisticos
sean funcionales y operativos para los estudiantes.

Las principales etapas que se conciben en la aplicacion de la
estrategia didactica son: diagnostico inicial de la motivacion en
ELE, aplicacion de actividades motivadoras y evaluacion de los
logros obtenidos (figura 1). A continuacion, se exponen las prin-
cipales caracteristicas de cada una de las etapas.

Etapa 1: Diagnéstico inicial de la motivacion en ELE

La primera etapa de la estrategia motivadora incluye el diagnosti-
co inicial de la motivacion. Tiene como propositos:

* Diagnosticar el estado de motivacion en los estudiantes
para el aprendizaje de ELE. Ello incluye: necesidades,
expectativas, actitudes e intereses del alumno con el
aprendizaje.

* Examinar conocimientos previos en el aprendizaje de ELE.

* Delimitar emociones y situaciones afectivas que puedan
obstaculizar el aprendizaje.

* Explorar las potencialidades del alumno: destrezas y mo-
dos de aprender mediante los cuales los estudiantes acce-
den de manera mas facil al conocimiento.
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ESTRATEGIA DIDACTICA PARA INCENTIVAR. LA MOTIVACION ‘

:

ETAPA INICIAL

|

DIAGNGSTICO DE LA MOTIVAZIGN INIICIAL \
#

ETAPA INTERMEDIA

1

DISEND Y APLICACIGN DE LAS ACTIVIDADES

!

ETAPA FINAL

!

‘ EVALLACIGN DE LOS RESULTADDS OBTENIDOS ‘

CONSTRUCCICN D APRENDIZAJE SIENIFICATIVD EN ELE

Figura 1. Diseno de la estrategia didactica

Se recomienda el estudio de cada alumno mediante la uti-
lizacion de un sistema de técnicas, cuyo procesamiento puede
hacerse de una manera sencilla, adecuandolo a las condiciones
objetivas de la situacion de ensenanza-aprendizaje. Para realizar
el diagnostico inicial, se propone la utilizacion de los siguientes
métodos y técnicas: completamiento de frases, técnica de los diez
deseos, composicion, tests, técnicas de dinamica grupal, observa-
cion, entrevista, entre otros que el profesor considere pertinentes.

Se elabord un instrumento de diagnostico de la motivacion
en el aprendizaje de ELE que indaga sobre las emociones de los
estudiantes en el aula, sus expectativas, la importancia que cada
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uno le concede al grupo y su rol en este, asi como detectar sus
preferencias en cuanto al modo en que se presentan las activida-
des de aprendizaje.

Toma como referente el registro de la actividad y el método
directo e indirecto (Ramdi), desarrollado por el psicologo y profe-
sor Gonzalez Serra (2001, pp. 211-229), quien se destaca por sus
aportes al estudio de la motivacion en el contexto cubano. Otro
método que se tuvo en cuenta fue el Modelo integral para el cre-
cimiento personal en el proceso de ensefanza-aprendizaje (Mi-
crep), de los profesores Bermtudez Morris y Pérez Martin (2003,
pp- 175-187). Fue aplicado en Cuba y en Ecuador con resultados
importantes en el logro de aprendizajes formativos y propiciado-
res del crecimiento personal, en su fase diagnostica, explora en
las motivaciones de los alumnos y en sus modos de aprender.

El instrumento de diagnostico cuya aplicacion se sugiere al
iniciar el proceso de ensenanza-aprendizaje de ELE esta integra-
do por cinco preguntas que indagan en los procesos afectivos y
cognitivos involucrados en el aprendizaje. No es un cuestionario
cerrado, pues integra preguntas de respuesta rapida —seleccion
de una opcion— con otras de procesamiento y creacion, en los
que el alumno debe emitir juicios, y a partir de su vocabulario en
espanol, emplear palabras propias en la confeccion de su respues-
ta. Hsto permite, ademas de evaluarlo psicologicamente, diagnos-
ticar el dominio del idioma que tiene el estudiante, de acuerdo
con el nivel en que se encuentra.

La primera actividad del diagnostico se basa en el método
Ramdi. Dicha actividad es conocida como la técnica de los diez
deseos, que consiste en que el sujeto complete el enunciado “yo
deseo..” de diez maneras diferentes. En este ejercicio el sujeto
manifestara de forma libre sus aspiraciones; el orden en que las
describa permite comprender las prioridades.

El profesor de ELE puede contactar si el aprendizaje del
espanol esta entre ellas y qué lugar ocupa, asi como percibir si
el alumno manifiesta otros deseos vinculados al aprendizaje del
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idioma que puedan incidir en él como moviles. Se examina el
componente volitivo de la personalidad de los sujetos, uno de los
determinantes afectivos de la motivacion.

En la segunda interrogante se analizan los motivos para apren-
der ELE. Se ofrecen varios incisos con los motivos mas frecuen-
tes para el aprendizaje de una lengua extranjera, y el estudiante
debe seleccionar cual o cuales lo impulsan para aprender espanol.
En caso de que alguno sienta que los suyos no se relacionan entre
los descritos, también tiene la oportunidad de declararlos.

El hecho de que se ofrezca una serie de motivos para que
el estudiante ubique los suyos entre estos, no es arbitrario. Los
motivos listados son reconocidos y clasificados en varios textos
(Gonzalez, 1976; Antich, 1987) como intrinsecos y extrinsecos, lo
que permite que el profesor, tome en consideracion cuantos estu-
diantes aprenden movidos por razones personales y cuantos por la
presencia de un refuerzo exterior y, en consecuencia, cual motiva-
cion se necesita promover y estimular en el aula.

La tercera pregunta tiene que ver con las caracteristicas de la
situacion de ensenanza; cuanta repercusion tienen en el estudian-
te desde su perspectiva; cuales son las condiciones, sobre todo en
el orden afectivo, que modifican el aprendizaje. En esta activi-
dad el alumno clasificara con valores numeéricos del uno al cinco,
cuanta importancia concede a las condiciones descritas en los in-
cisos. Puede elegir el maximo de valor para todas las condiciones,
o puede no parecerle importante ninguna, o variar la clasificacion
segln entienda. Los factores que se exponen entrafnan una res-
puesta afectiva por parte del sujeto, pues tienen que ver con sus
relaciones en el aula, el manejo del error, la potenciacion de la
autonomia y la creatividad en las actividades de aprendizaje.

En la cuarta pregunta se presentan varias enunciaciones para
que el estudiante las complete desde su perspectiva. Es una pre-
gunta de respuesta abierta, cuyo proposito fundamental es que el
estudiante formule juicios valorativos en torno a lo que aprende,
como lo hace, cuales destrezas o habilidades propias emplea para
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el aprendizaje y necesita potenciar en el proceso de ensenanza, a
través de las tareas que se planteen.

La quinta pregunta es util para el diseno de actividades que
respondan a las caracteristicas del educando, sus competencias,
habilidades, asi como su percepcion y estilo de aprender. En la
pregunta se ofrecen una serie de acciones que pueden ejecutar-
se con funcion motivadora en una clase de ELE y se solicita al
alumno que las organice en una escala del 1 al 10, segtn sus prefe-
rencias y posibilidades personales —actitudes y aptitudes— para
desarrollarlas.

Desde la etapa de diagnostico es importante que se cree un
clima de armonia y cooperacion para el aprendizaje que propicie
que los estudiantes se sientan libres para expresarse. Se propone
el diagnostico inicial como primer paso en la aplicacion de la
estrategia didactica para la motivacion en ELE. Aun asi, es ne-
cesario que durante todo el proceso el profesor verifique el éxito
de las actividades de aprendizaje que se desarrollen en el aula,
para lo cual se sugiere se empleen cuestionarios como el utilizado
en la presente investigacion que indaga sobre las emociones de
los estudiantes y su perspectiva respecto al proceso docente en
el cual se encuentran inmersos, para comprobar el estado de la
motivacion en el nivel avanzado de espanol.

Etapa 2: Disefio y aplicacion de actividades motivadoras

Las actividades motivadoras que se apliquen se basaran en los
resultados de la etapa inicial. En su diseno se consideraron las
caracteristicas cognitivas y emotivas de los estudiantes; por ello,
se integran contenidos lingiiisticos, literatura, teatro, ecologia y
se proponen actividades de escritura creativa, entre otros ejerci-
cios que pueden resultar de interés.

Tienen como caracteristica esencial la vinculacion entre el con-
tenido lingliistico como componente cognitivo, con el componente
afectivo de la personalidad. En ellas se plantea el aprendizaje
como un proceso en el cual deben integrarse ambas esferas de la
personalidad, para que lo aprendido sea relevante en el sujeto
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y perdure como conocimiento. Al disenar actividades motivado-
ras se deben considerar las necesidades de aprendizaje, para qué
son las actividades, a quién estan dirigidas, el contenido, los me-
dios de ensenanza disponibles y las caracteristicas del entorno o
ambiente de aprendizaje.

La definicion de los elementos que conforman las actividades
motivadoras debe realizarse durante la etapa de diagnostico, lo
que muestra una interrelacion y dependencia entre las etapas y
evidencia la importancia de que no se omitan pasos en su ejecu-
cion. Los propositos generales de los ejercicios son, en primer
lugar, impartir el contenido del programa de estudios mediante
actividades que generen placer y satisfaccion al aprender, y po-
tenciar el aprendizaje en los diferentes estilos y vias para acceder
al conocimiento. Tal cuestion conduce a atender a las diferencias
en el aula y que ningun estudiante se sienta excluido.

Etapa 3: Evaluacion de los logros obtenidos

Evaluar los resultados obtenidos con la aplicacion de la estrategia
es util y enriquecedor para el proceso de ensenanza-aprendizaje
porque permite la retroalimentacion. Se recomienda identificar
logros y desaciertos a partir de la comprobacion de conocimien-
tos y a través de la valoracion que tienen los estudiantes de su
propio aprendizaje.

Entre las actividades motivadoras que se sugieren en el si-
guiente acapite se incluye una dedicada a la valoracion del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje por los estudiantes a partir de un
ejercicio en el cual apelaran a la imaginacion y la creatividad.
Otro modo de evaluar la expresion oral es la creacion de talleres,
espacios para el debate con temas de interés para el alumnado. Se
sugiere, ademas, como un requerimiento importante para el éxito
del proceso de ensehanza constructiva, la sistematicidad en las
evaluaciones para medir los logros de los estudiantes, a medida
que el proceso avanza y, en tal sentido, modelar y reconfigurar, de
ser necesario, las actividades de aprendizaje.
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Se sintetizan las siguientes acciones como lineas fundamen-
tales que el profesor de ELE debe tener presente al evaluar los
resultados de los alumnos:

* Presentar las evaluaciones como la oportunidad de medir
el proceso de ensenanza-aprendizaje y ofrecer ayuda a par-
tir de las dificultades.

* DPermitir el error y con ¢l la autorregulacion.

 Evitar mensajes que incidan negativamente en la valora-
cion de los alumnos.

* Dar mas valor a aprender que a tener éxito o fracaso.

* Mostrar un modelo de ensenanza flexible que admita ade-
cuaciones en funcion de las necesidades manifiestas de los
alumnos en la evaluacion de los contenidos recibidos.

Actividades de aprendizaje motivadoras en el aula de ELE

Las actividades que propone la estrategia tienen en cuenta los
contenidos y objetivos educativos del programa de espanol para
el nivel avanzado en la Universidad de Oriente. La habilidad
principal que se potencia es la expresion oral, pues es en esta des-
treza donde se manifest6 una mayor inhibicion en los estudiantes,
por las emociones de inseguridad y miedo al error en clases. Se
trabaja, ademas, la lectura y comprension de textos, la produc-
cion escrita mediante el analisis de obras literarias en espanol.

Todas las actividades estan dirigidas a la ensenanza de espa-
nol como lengua extranjera en el nivel avanzado. En la presenta-
cion que se hace de cada una de ellas se puntualizan los objetivos
especificos que persiguen, las destrezas que desarrollan, asi como
los procedimientos que deben atenderse con su aplicacion, los
cuales pueden ser modificados seglin las caracteristicas de los es-
tudiantes con que se trabaje.
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Actividad 1: ¢Qué haces de noche?

Descripcion de la actividad: se desarrolla a partir del analisis
del minicuento “En el insomnio”, de Virgilio Pineira. Se vincula
la ensefianza de contenidos lingliisticos con el estudio de la lite-
ratura cubana, lo que es motivador para los estudiantes, pues los
acerca al conocimiento cultural de la lengua meta. Esta prevista
para desarrollarse durante un turno de clases.

Objetivos:

* Gramaticales: identificar los tiempos verbales presente y
pretérito del modo indicativo; conjugar los verbos dormir,
sonar y otras formas verbales que expresen actividades que
se realizan habitualmente durante la noche; practicar las
variantes pronominales en forma proclitica y enclitica en
el espanol.

* Léxicos: usar el vocabulario relacionado con los momen-
tos del dia, asi como el léxico utilizado para describir la
noche y para describir los estados de animo.

* Culturales: comprender el minicuento como un género de
la literatura latinoamericana, la aproximacion a la obra de
Virgilio Pifeira, uno de sus mas fieles exponentes en el con-
texto cubano; motivar a los estudiantes a la lectura de obras
literarias escritas en lengua espanola.

Habilidades comunicativas que desarrolla: se propicia la lec-
tura y comprension de textos escritos, la comprension auditiva y
la expresion oral; se promueve también la produccion escrita de
textos breves, oraciones simples a partir de la comprension de la
obra literaria que se analiza.

Procedimientos:

1. El profesor inicia la actividad conversando con los estudian-
tes acerca de sus actividades durante la noche, a qué hora se
duermen y como es su sueno. Les propone que recuerden o
imaginen una noche en la que no pudieron dormirse bien.

2. Se sugiere que, a partir de lo que recuerden o imaginen, re-
dacten un breve texto que se adecue al titulo “El insomnio”.
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. El profesor introduce el minicuento de Virgilio Pineira “En
el insomnio”, puntualizando que fue escrito por un impor-
tante intelectual cubano, quien cultivo ademas de la narra-
tiva, el teatro, la poesia y la ensayistica. Se pueden dar a
conocer otros datos de interés sobre el autor.

. El relato original se presentara con espacios en blanco para
que los estudiantes completen a partir de lo que escuchen
durante la lectura que realizara el profesor. El profesor lee-
ra el minicuento dos veces.

. Luego de la revision de la actividad anterior realizara pre-
guntas de comprension a los estudiantes. Una vez que se han
familiarizado con el minicuento, el profesor propone comen-
tar por daos si existen semejanzas entre los textos redactados
por ellos al principio de la clase y el cuento original.

. A partir de los ejercicios 2 y 3, realizar las siguientes pre-
guntas: ¢qué opinan del final del minicuento?, ¢esperaban
que fuera ese el final o los sorprendio? Redacte otro final
para el cuento en el que utilice algunos de los verbos que
se emplean en el cuento estudiado, pero conjugandolos en
pretérito del modo indicativo. Esta actividad puede desa-
rrollarse en clase o de manera individual durante el estudio
independiente.

Actividad 2: En el mar...

Descripcion de la actividad: estimula el pensamiento creativo y
asociativo en los estudiantes, permite que se valore el proceso de
ensenanza-aprendizaje y la disposicion emocional de los alumnos
para aprender. Es una actividad para desarrollarse de forma oral
por toda la clase en el aula o en algun espacio al aire libre que se
seleccione. Se vincula con las tematicas ecologicas que despiertan
el interés en el alumnado al que esta dirigida.

Objetivos
* Gramaticales: usar distintos tiempos verbales: presente del
modo indicativo, presente del modo subjuntivo; construir
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oraciones atributivas; ejercitar la conjugacion de los ver-
bos ser, estar, sentir, desear y gustar.

* Léxicos: usar el vocabulario en general; emplear el léxi-
co relacionado con los ambientes marinos, la ecologia, la
biodiversidad; sustantivos y adjetivos para expresar senti-
mientos, estados de animo; emplear la metafora y el simil.

* Culturales: identificar ambientes marinos cubanos, anima-
les y plantas que habitan en estos ambientes.

* Pedagogicos: evaluar el proceso docente educativo, la mo-
tivacion de los estudiantes y su estado emocional en el mis-
mo; desarrollar la creatividad y la inteligencia emocional.

Habilidades comunicativas: expresion oral.
Procedimientos:

1. El profesor presenta la actividad. Estan todos de pie en
circulo; propone que cierren los ojos unos instantes e imagi-
nen que su aula de espanol esta en el fondo del mar, que su
aula es un océano y cada uno de ellos es un animal marino,
o una planta dentro de ese entorno.

2. Les pregunta de forma pausada, procurando no romper el
clima de paz que se ha creado con la meditacion: ¢como es
ese mar?, ;qué aspecto tiene en general?, cqué lugar ocupan
ustedes dentro de éI?, ccomo son y como se sienten? Se es-
pera un tiempo breve antes de que los alumnos contesten.

3. El profesor dara un tiempo para que se agrupen y repre-
senten teatralmente su clase como un entorno marino, cada
uno debera actuar en correspondencia con el animal o plan-
ta que selecciono. En la actuacion, aun cuando el profesor
no lo haya orientado de manera explicita, los alumnos ma-
nifestaran su estado de animo, su sentido de pertenencia
con el grupo, su posicion en este. Los estudiantes deben
incorporar texto en sus representaciones, para hacerlas mas
dinamicas y creativas.
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Previo a la actuacion, el grupo se presentara y cada cual
dira el personaje que actuara, y por qué lo escogio, tenien-
do en cuenta las caracteristicas biologicas de esa especie.

Actividad 3: La cesta

Descripcion de la actividad: se inserta dentro de la unidad di-
dactica dedicada a la culinaria, en la cual los estudiantes conocen
nombres de frutas, vegetales y otros alimentos de nuestra cultura.
Estimula el pensamiento creativo y asociativo; permite que se va-
lore el proceso de ensefianza-aprendizaje y la disposicion emocio-
nal de los alumnos para aprender.

Objetivos

Gramaticales: practicar los tiempos verbales presente del
modo indicativo y presente del modo subjuntivo; construir
oraciones atributivas; conjugar los verbos ser, estar, sentir,
desear y gustar.

Léxicos: practicar léxico relacionado con la unidad didac-
tica de alimentos, frutas, vegetales; utilizar adjetivos para
describir formas, sabores, olores; sustantivos y adjetivos
para expresar sentimientos, estados de animo; emplear la
metafora y el simil.

Culturales: identificar frutas tropicales, vegetales y alimen-
tos caracteristicos de la zona geografica.

Pedagogicos: evaluar el proceso docente educativo, la mo-
tivacion de los estudiantes y su estado emocional en el mis-
mo; desarrollar la creatividad y la inteligencia emocional.

Habilidades comunicativas: expresion oral.

Procedimientos:

L.

El profesor presenta la actividad a los estudiantes. Estan to-
dos de pie en circulo, previamente puede utilizarse alguna di-
namica para lograr concentracion y armonia en el grupo. Les
propone que cierren los ojos unos instantes e imaginen que
su aula es una cesta que tiene frutas, vegetales... Les sugiere
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ademas que ellos —es recomendable que el profesor se in-
cluya y hable en primera persona del plural— son cada uno
de los componentes de esa cesta. Les da unos segundos en
silencio para que piensen.

2. Les pregunta de forma pausada, procurando no romper el
clima de paz que se ha creado con la meditacion: ¢como es
esa cesta?, cqué aspecto tiene en general?, cqué lugar ocu-
pan ustedes dentro de la cesta?, cpor qué ustedes son esa
fruta o vegetal y no otro?, ¢como son y como se sienten? Se
espera un tiempo breve antes de que los alumnos contesten.
Cada alumno ira respondiendo a las preguntas, describien-
do lo que imaginaron. En la descripcion de cada uno, aun
cuando el profesor no lo haya orientado de manera explici-
ta, los alumnos manifestaran su estado de animo, su sentido
de pertenencia o no con el grupo, su posicion en este. Si la
actividad se desarrolla en un espacio amplio, se podra suge-
rir a los estudiantes que se muevan en el espacio buscando
su ubicacion en la cesta, a partir de lo que han descrito.

Una vez expuestas las actividades de la estrategia se reco-
mienda al profesor de ELE evaluar los logros obtenidos a partir
de su implementacion, en el sentido de comprobar si estas po-
sibilitan que se incremente la motivacion y, en consecuencia, se
obtengan aprendizajes como resultado del proceso de ensenanza.

La estrategia es una solucion factible para la integracion del
componente emotivo y el cognitivo en la ensenanza de espanol
como lengua extranjera. Funciona como un sistema que parte
del diagnostico de las necesidades, como el primer elemento mo-
tivador del aprendizaje, luego permite que estas se resuelvan en
las actividades que se proponen vy, finalmente, evalta los logros
obtenidos por los estudiantes, los cuales manifiestan en su com-
petencia comunicativa, y permite la valoracion del propio proce-
so de ensenanza-aprendizaje.

La concepcion de una estrategia didactica para incentivar la
motivacion en el nivel avanzado de espanol, aula del proyecto
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Augustana en la Universidad de Oriente, permite la integracion,
en las actividades de aprendizaje de ELLE, de los componentes
afectivo y cognitivo de la motivacion.

Al partir de las experiencias previas y la base cognitivo, afecti-
vo y volitiva de la personalidad del estudiante, la estrategia favo-
rece la construccion de aprendizajes en la lengua meta.

El instrumento de diagnoéstico de la motivacion en ELE cons-
tituye una herramienta que posibilita a los profesores realizar la
caracterizacion psicologica de sus estudiantes, y la definicion de
las principales necesidades de aprendizaje e intereses que debe
atender en el aula.

La metodologia que sustenta la estrategia didactica revela la
necesidad de un enfoque integrador en la concepcion de la ense-
nanza idiomatica, donde las actividades de aprendizaje incluyan
los contenidos lingiiisticos y contenidos afectivos que expliciten
las motivaciones del alumno en el aprendizaje de espanol.
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Anexo. Guia para la actividad 1 ;Qué haces de noche?

Minicuento “En el insomnio”, de Virgilio Pifieira

El hombre se acuesta temprano. No puede conciliar el sueno. Da
vueltas, como es logico, en la cama. Se enreda entre las sabanas.
Enciende un cigarrillo. Lee un poco. Vuelve a apagar la luz. Pero
no puede dormir. A las tres de la madrugada se levanta. Despier-
ta al amigo de al lado y le confia que no puede dormir. Le pide
consejo. El amigo le aconseja que haga un pequeno paseo a fin
de cansarse un poco. Que en seguida tome una taza de tilo y que
apague la luz. Hace todo esto pero no logra dormir. Se vuelve a
levantar. Esta vez acude al médico. Como siempre sucede, el
médico habla mucho pero el hombre no se duerme. A las seis
de la manana carga un revolver y se levanta la tapa de los sesos.
El hombre esta muerto pero no ha podido quedarse dormido.
El insomnio es una cosa muy persistente.

Ejercicios

1. Escuche atentamente la lectura del minicuento “En el in-
somnio” de Virgilio Pifieira. Para su mejor comprension, comple-
te los espacios en blanco con las palabras que escucho:

El hombre se temprano. No puede conciliar el sue-
no. Da vueltas, como es logico, en la cama. Se enreda entre las
sabanas. Enciende un cigarrillo. __ un poco. Vuelve a apagar
la luz. Pero no dormir. A las tres de la madrugada se levan-
ta. Despierta al amigo de al lado y le confia que no puede dormir.
Le pide consejo. El amigo le que haga un pequeno paseo
a fin de cansarse un poco. Que en seguida tome una de tilo
y que apague la luz. Hace todo esto pero no logra dormir. Se vuel-
ve a levantar. Esta vez acude al médico. Como siempre ;
el médico habla mucho pero el hombre no se duerme. A las seis
de la manana carga un revolver y se la tapa de los sesos.
El hombre esta muerto pero no ha podido quedarse dormido. El

es una cosa muy persistente.
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2. Localice en el texto, formas verbales que pertenezcan a una
de las conjugaciones de los siguientes infinitivos: volver, desper-
tar, levantar, apagar, encender, acostar.

a) Diga los accidentes gramaticales de las formas verbales en-
contradas en el texto.

b) ¢Qué tiempo verbal predomina en la narracion? ¢A qué
razones crees que obedece el empleo de este tiempo?

3. Busque en el texto otras palabras que se relacionen por su
significado con la palabra dormir.
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Literatura y ensefianza de ELE: la
ciudad desde los poemas de Efrain
Nadereau

Carlos Manuel Rodriguez Garcia
Ana Vilorio Iglesias
Maria Luz Rodriguez Cosme

La literatura en la ensefanza de Espanol como Lengua Extran-
jera (ELE) ha ido ganando espacio en los Gltimos afios' a pesar
de la oposicion y la critica de algunos investigadores, sobre todo,
de aquellos que abogan por el enfoque comunicativo y reducen
la importancia del texto escrito por su marcado caracter connota-
tivo, ajeno a veces al habla coloquial.

El Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas
(Consejo de Europa, 2002) subrayo6 la importancia de la litera-
tura dentro del contexto pedagogico por encima de su calidad
artistica al afirmar que “cumple muchos mas fines educativos,
intelectuales, morales, emocionales, lingtiisticos y culturales que
los puramente estéticos” (p. 60). Este criterio la desprende de su
condicion de obra de arte y la valora como un medio de ensenan-
za. Mientras, el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006) la
incorpor6 dentro de sus “referentes culturales” y establecio un in-
ventario que dividio en tres fases: aproximacion, profundizacion
y consolidacion. Ambos documentos, rectores en la ensefanza

! Sobre este tema pueden ampliarse en Montesa y Garrido (1990), Sitman y
Lerner (1994), Mendoza Fillola (2004, 2006), Sanz Pastor (2006), Albalade-
jo Gareia (2007), Acquaroni Mufioz (2007), Montesa (2010), Bernal Martin
(2011), Babaee y Bt Wan Yahya (2014), Boquete Martin (2014), Colectivo de
autores (2012 y 2015), Fuentes Chaves (2015), Plaza Velasco (2015), Zadiga
Lacruz (2015), Cacciabue y Zamora (2015), Calvo Valios y Tabernero Sala
(2015), Enriquez (2016) y Rodriguez Garcia (2017).
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de lengua, valoran la utilidad del texto literario y promueven su
uso. De modo que estos, en dependencia del género, consiguen
mostrar tanto los comportamientos sociales, como los principios
basicos que definen a una comunicad como portadora de patrones
identitarios que necesitan formar parte de los programas de clases.

En nuestro contexto universitario, la literatura resulta poco
empleada, generalmente se utilizan textos breves, de poca com-
plejidad. En cambio, se prefieren cuentos o poemas cortos, sobre
todo en niveles iniciales. De todos modos, a nivel internacional,
es posible encontrar propuestas de textos literarios para todos los
niveles de ensenanza de lengua.

La literatura amplia las posibilidades reducidas de una cla-
se, que no puede cubrir todos los escenarios posibles del uso de
la lengua. Montesa y Garrido (1990) han senalado que el texto
literario recrea diversos contextos socioculturales, personajes de
distintos niveles culturales, sociales o geograficos. Por tanto, per-
mite el contacto con un amplio vocabulario de registros formales
o informales, con estructuras gramaticales variadas y fraseologis-
mos de una amplia variedad denotativa y connotativa.

La literatura, como uno de los componentes fundamentales
de la cultura de un pais, recrea las tradiciones, costumbres y ex-
presiones de los hablantes de una lengua. Asi pues, el material
lingiiistico y pragmatico que aportan las obras literarias puede ser
utilizado en las clases de ELLE para el desarrollo de habilidades
comunicativas, lingiiisticas, pragmaticas y culturales, a partir de
los contenidos socioculturales presentes en los textos.

Es justo reconocer que las obras literarios pueden resultar de
mayor complejidad por su marcado caracter connotativo. Esto,
lejos de ser una barrera, puede viabilizar el tratamiento de temas
que propicien el intercambio de ideas entre los estudiantes a par-
tir de la programacion de actividades, adecuadas a su nivel, de
prelectura, lectura y poslectura.

Las actividades de prelectura preparan al estudiante para
comprender el texto en tanto activan conocimientos anteriores
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necesarios al ofrecer informacion contextual, anticipan o prepa-
ran el contenido de la lectura, motivan a los estudiantes. Puesto
que “sin unas actividades de preparacion adecuadas podemos
estropear todo el proceso de recepcion y posterior explotacion
didactica” (Santamaria Busto, 2012, p. 446).

En tanto, las actividades durante la lectura Santamaria Bueno
(2002, p. 448) las denomina también “de reconstruccion”, ya que
actlian sobre el proceso de recepcion de la obra. Por su parte, San
Mateo Valdehita (2005) reconoce que la comprension lectora es
la que mas se trabaja, por lo general, a través de preguntas de
verdadero y falso, ejercicios de gramatica y léxico.

El grupo de acciones a realizarse en cualquier momento de
la lectura del texto (San Mateo Valdehita, 20035, pp. 22-22) com-
prueban la comprension lectora; pueden ser cuestionarios, com-
parar resimenes, completar frases, entre otras. Finalmente, las
operaciones de poslectura (Santamaria Busto, 2012, p. 449), o
actividades para después de la lectura, completan del texto (San
Mateo Valdehita, 2005, pp. 24-25), favorecen la creatividad, el
intercambio de puntos de vista, interpretaciones y la compara-
cion sociocultural.

Este articulo propone, para la clase de espanol como lengua
extranjera, textos literarios que recrean los espacios citadinos y
contribuyen al desarrollo de la competencia sociocultural desde
un enfoque por tareas. Asi como, algunas propuestas de activida-
des con variaciones de acuerdo con los niveles A2 y B2.

Se han empleado textos del poeta santiaguero Efrain Nade-
reau, no solo por estar dedicados a Santiago de Cuba, sino tam-
bién por mostrar a su gente, su historia y colorido. Asimismo, se
ha tomado esta ciudad como motivo para la seleccion tematica de
los poemas por ser esta la ubicacion de la Universidad de Orien-
te, centro de estudios donde se imparten clases de ELE.

Como han sefialado Cortés y Menegotto (1999), en contextos
de inmersion es recomendable el trabajo con la competencia so-
ciocultural, porque permite brindar al estudiante las pautas que
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posibiliten incluirse dentro de la comunidad de acogida. En tal
sentido, la ciudad muestra componentes socioculturales, espacios
y tradiciones que pueden ser explotadas en clases de ELLE con la
adecuada programacion de actividades tanto dentro del espacio
aulico como fuera de este.

En cuanto a la competencia sociocultural?, Santamaria (2008,
p. 53) la define como “la capacidad de desarrollar la comprension
de una cultura extranjera [...], no solo de la cultura meta, sino
también de la lengua [...], en situaciones formales e informales de
aprendizaje y adquisicion”. Por otro lado, Miquel y Sans (1992,
p. 3) afirman que se trata del conocimiento operativo ligado a
habitos, creencias, presuposiciones que sirven para orientarse en
situaciones concretas, para ser actores efectivos en todas las posi-
bles situaciones de comunicacion.

En concordancia con Martinez Sallés (2004, p. 19) y Mon-
tesa (2010, p. 31), se utilizara la expresion “textos literarios” en
lugar de “literatura”, como podria hablarse de textos publicitarios
o textos periodisticos, pues “al cambiar la perspectiva, cambia
también el modo de abordarla” (Montesa, 2010, p. 31). Como
consecuencia, en esta investigacion se proponen actividades con
textos poéticos del santiaguero Efrain Nadereau que pueden ser
utilizados en las clases de ELE, en tanto posibilitan al docente
desarrollar la competencia sociocultural en los estudiantes

La relacion entre la literatura y los métodos de ensefianza de
lenguas ha sido explicada por mdltiples investigadores (Sitman y
Lerner, 1994, p. 227; Moyano Lopez, 2008, pp. 76-77; Acqua-
roni Munoz, 2007, pp. 48-33; Ventura Jorge, 2015, pp. 32-33).
Se ha transitado desde el método tradicional de gramatica y tra-
duccion, en el que la obra literaria era primordial, para luego ser
rechazada por los modelos estructuralistas hasta que, en los 90

?En torno a la competencia sociocultural pueden consultarse la teoria de los
esquemas, la literacidad cultural y la didactica linguocultural (Domingo Cons-
tans, 2012, pp. 13-14).
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del siglo XX, el enfoque por tareas revalorizo la funcion didacti-
ca del texto literario “como recurso til y provechoso” (Ventura
Jorge, 2015, p. 33).

Basados en el enfoque comunicativo que considera los textos
literarios como documentos auténticos, Sitman y Lerner (1994)
destacan que la literatura desempena una triple funcion: como
estimulo, vehiculo y herramienta para la adquisicion de la compe-
tencia comunicativa.

En sintesis, puede afirmarse que el texto literario es un valioso
recurso para las clases de ELE por su capacidad para mejorar la
comprension lectora y desarrollar, al unisono, diversas compe-
tencias, a saber, cultural, lingliistica, comunicativa, entre otras.
La lectura de textos literarios, como producto artistico, resulta
una significativa fuente de informacion sociocultural, Gtil para los
discentes de lengua extranjera. Es posible, entonces, entender la
lectura como un proceso de construccion de significados, propios
y colectivos, lingiiisticos y culturales; esto sin pretender que la
clase de ELE sea un taller literario o un debate entre estudiantes
de filologia hispanica.

Esta investigacion propone textos originales, o sea, sin adapta-
ciones, porque considera que afectarian la calidad estética de los
materiales seleccionados. Puesto que son obras que, de acuerdo
con el nivel de los estudiantes, pueden resultar extensas o comple-
jas, se defiende la utilizacion del fragmento como recurso didacti-
co. Por tanto, no se considera que disminuya el hecho artistico, su
funcion en este contexto pedagogico favoreceria la comprension y
el trabajo detallado tanto con los elementos gramaticales y sintac-
ticos, como paratextuales y paralingiiisticos lo que motivaria a los
estudiantes a la posterior lectura completa del poema.

El texto literario, como un medio didactico, resulta ttil para
introducir nuevos contenidos gramaticales y léxicos pero, sobre
todo, culturales. Cada obra o fragmento provoca actividades pro-
pias ajustadas al contenido que presenta o al género literario se-
leccionado. Ella iniciara una red de actividades dentro y fuera
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del aula que podran ser apoyadas por otros medios didacticos y
resultar utiles como pretexto para un proyecto o tarea final. Esta
capacidad para interrelacionar medios, actividades y competen-
cias niega la complejidad del texto literario en el proceso de ense-
nanza-aprendizaje de lenguas.

Ha de tenerse en cuenta que el texto, si es fragmentado y/o
adaptado®, debe conservar su unidad de sentido; en muchos ca-
sos, se recomienda contextualizarlo dentro de la historia que pre-
senta. Esto es frecuente en textos que puedan ser extensos como
el teatro o la narrativa. En tal sentido, Jouini (2008, pp. 132-137),
ademas del criterio de “adecuacion”, postula que ha de compren-
derse una “unidad total de comunicacion cerrada” (p. 134), esto
para no afectar la comprension del discurso. La extension debe
ajustarse a la capacidad lectora, de modo que “cuantos mas co-
nocimientos y habilidades lingiiisticas posean los alumnos, mas
elevado puede ser el texto, mas extenso y de mayor dificultad

lingtiistica” (pp. 134-135).

El texto poético en las clases de ELE

El texto poético ha sido utilizado no solo para el desarrollo de
la lectura, sino también de la comprension auditiva, la expresion
oral y la escrita (Anadon Pérez, 2004). Su extension o supuesta
“complejidad” no suponen criterios excluyentes de una seleccion
de obras para el trabajo en clases de ELE. Por su caracter breve
y compacto, por la facilidad de recordarlo, por la rima, es posi-

* Este tema ain resulta polémico. Soler Espiauba (1996, p. 100) considera la
adaptacion de obras clasicas como una “amputacion”, pues se pierde lo que de
artistico tiene; deja de ser una obra literaria. No obstante, la “amputacion” de
un texto puede constituir una actividad a desarrollar en clases: un texto al que
se le haya suprimido el final o el principio, puede provocar la creacion de esos
episodios de la historia, motivando asi la creatividad de los discentes. En tan-
to, Sanz Pastor (2006) afirma que “es un documento distinto que incluso tiene
una finalidad distinta —Tlo artistico no es equivalente a lo didactico..” (p. 125).
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ble trabajar con ellos un lenguaje y estilo generalmente mas ase-
quible, facilitando los ejercicios de gramatica, puntuacion, pro-
nunciacion, entonacion entre otras posibles opciones (Peramos y

Leontaridi, 2010, pp. 1242-1243; Fuentes Chaves, 2015, pp. 6-11).

Debe pensarse en el poema como recurso para la ensenanza
de ELE y no como objeto de estudios literarios para estudian-
tes de lengua materna; por tanto, ha de modificarse la forma
en que se trabaja el texto con estudiantes extranjeros. Al texto
literario en general, poético en particular, ya no se le acusa de
artificial o poco auténtico, en tanto se considera rentable y mo-
tivador. El texto puede ser la puerta de acceso al debate de ex-
periencias personales de los estudiantes. Enriquece su contenido
cuando la diversidad cultural dentro del aula es muy marcada,
o sea, el texto puede ser, por ejemplo, el mediador para el desa-
rrollo de la competencia intercultural.

Las actividades programadas y la experiencia de los estu-
diantes enriquecerian los significados del texto, sea poético o de
cualquier otro género. Es el texto literario la materia prima para
un buen debate, para provocar el conocimiento intercultural y
dominar aspectos socioculturales a partir de la literatura nacio-
nal como manifestacion cultural de los pueblos; para programar
actividades extraclases como la visita a un museo o a algln sitio
historico o cultural.

¢Qué evaluar cuando se trabaja con textos literarios? Olsbu
y Salkjelsvik (2006, p. 4) opinan, primero, que el estudiante lee
y comprende el texto en espafiol, o sea, su comprension lectora;
luego, las estructuras gramaticales y retoricas del texto literario
(competencia lingliistica). Ademas, se evalta la capacidad de
intercambiar sus opiniones con el grupo (competencia comunica-
tiva), también en qué medida identifica y comprende los elemen-
tos socioculturales presentes (competencia sociocultural).

Los poemas “Basta decir que cada ciudad tiene su palabra” (Na-
dereau, 1973, pp. 38-41), “Enramadas y Marina” (Nadereau, 1973,
pp. 42-43) y un fragmento de “Cantata de Noviembre” (Rodriguez
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Garcia, 2017, p. 35) del santiaguero Efrain Nadereau* presentan
el paisaje citadino de Santiago de Cuba, su historia y su gente,
sus calles y edificios. El primer texto puede resultar extenso para
niveles iniciales, por lo que el siguiente fragmento seria mas apro-
piado para la clase.

Venga. Tomele el pulso. Respire su aire.
Relajese.

Vea sus colores encontrados. Suba y baje
sus pendientes

infinitas. Observe el herraje encorvado
de las ventanas

las liras de las verjas y el teclado de los
corredores.

Aqui un edificio moderno. Al lado

una vieja casona solariega

con las columnas carcomidas por el tiempo.
Venga y diga luego que a esta ciudad
hay que volver siempre

porque aqui no se engorda ni envejece.
Repita lo que ya dijo Federico: “Iré a
Santiago”.

No se canse de pregonar sus carnavales.
Su catedral.

Su alado San Gabriel apocaliptico. Su

* Efrain Nadereau Maceo naci6 el 17 de octubre de 1940. Se gradué en la
Universidad de Oriente en 1967, en la carrera de Letras. Ha colaborado con
las revistas Santiago, Union, La Gaceta de Cuba, Verde Olivo, Caiman Bar-
budo, Casa de las Américas, entre otras. Recibio el Premio del Concurso 26 de
Julio de las Fuerzas Armadas Revolucionarias (FAR), el Premio del Concurso
Nacional de Poesia Heredia en 1979, la Distincion por la Cultura Nacional y
la Placa José Maria Heredia.
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inolvidable escalinata de Padre Pico.

Sea justo con todo lo que reciba y con todo
lo que deje aqui

en Santiago de Cuba.

En principio, en clases el profesor puede apoyarse en image-
nes para ilustrar estos sitios, incluso, motivar a sus estudiantes a
realizar, posteriormente, una pequena muestra fotografica sobre
aquellos lugares que le hayan llamado la atencion en su visita a la
ciudad y exponer sus experiencias de forma escrita u oral, en de-
pendencia de los objetivos de la clase y el nivel de los estudiantes.
El trabajo con el texto literario esta enfocado en actividades de
prelectura, lectura y poslectura, las cuales reciben distinta deno-
minacion, aunque los objetivos que persiguen sean semejantes.

En este caso, la propuesta anterior puede ser orientada para
un A2 o un B2, como actividad de prelectura, para activar el
conocimiento anterior y preparar al estudiante para el nuevo con-
tenido, asi como favorecer la motivacion. En el primer nivel, el
profesor podria encabezar la actividad orientando que observen
una coleccion de imagenes (fotos, carteles, postales o diapositi-
vas) que muestren los espacios que tratan los poemas y reconocer
algunos de esos sitios. A un B2 el profesor podria preguntar: ¢has
visitado el centro historico de la ciudad de Santiago de Cuba?,
comenta a tus companeros ¢qué te [lamo la atencion de la ciudad?
Todo esto con el apoyo de imagenes en caso necesario.

1. Actividades de prelectura (activacion de conocimiento
anterior) para el A2. Mira las siguientes imagenes, ¢reco-
noces algunos de estos sitios?

2. Actividades de prelectura para el B2. ;Has visitado el cen-
tro historico de la ciudad de Santiago de Cuba? Comenta a
tus companeros qué te llamo la atencion de la ciudad.

Tanto respuestas positivas como negativas son validas en este
tipo de actividades. Aquellos estudiantes que puedan respon-
der con sus experiencias en recorridos por la ciudad motivan
al resto de sus companeros a realizar actividades semejantes
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o simplemente comparar sus impresiones. El profesor, como me-
diador cultural, completara con informacion significativa sobre
los sitios que el docente muestra.

Las actividades de lectura en el A2 podrian programarse, por
ejemplo, con la busqueda de palabras desconocidas en el diccio-
nario, para lo cual una actividad de enlazar dos columnas seria
factible; por un lado, el término nuevo y, por el otro, su posi-
ble significado, de forma sencilla. Mientras que, para el B2, la
comprension podria evaluarse con el comentario de expresiones
metaforicas marcadas en el texto por el docente. En este poema

de Nadereau algunas serian “venga, tomele el pulso”, “vea sus

colores encontrados”, “aqui no se engorda ni envejece”.

3. Actividades de lectura (comprension del texto) para el
A2. Busca en el diccionario las palabras marcadas. Rela-
ciona las palabras de la columna A con sus posibles signifi-
cados en la columna B.

A B

Pendientes Terreno inclinado (Loma)

Herraje Pasillo

Liras Rejas

Verjas Instrumento musical

Corredores Piezas de metal de una puerta o
ventana

Solariega Destruidas

Carcomidas Casa vieja, solar

4. Actividades de lectura para el B2. :Qué quiere decir el
poeta cuando describe la ciudad con las siguientes expresio-
nes? Trabaja con un companero y luego comenta en clase.

a) Venga. Tomele el pulso

b) Vea sus colores encontrados
¢) Aqui no se engorda ni envejece
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En las actividades de lectura se introduce o evalta el conteni-
do. Para su comprension siempre sera factible el empleo de otros
medios como audiovisuales, que introduzcan, complementen y
amplien el tema tratado. La variedad de tareas sera tan amplia
como creativo sea el profesor.

Finalmente, como actividades de poslectura (de extrapola-
cion y/o sistematizacion), el estudiante de B2 puede redactar un
parrafo en el que invite a sus companeros a conocer su ciudad na-
tal y describir algunos sitios significativos de esta. Esto favorece
la competencia intercultural, a la vez que se trabaja la escritura de
distintos tipos de textos, descriptivos o narrativos, por ejemplo.
En cambio, el A2 podria encaminarse a una actividad extraclase:
la visita a sitios presentados en clases o no, puede ser motivadora;
para luego realizar un breve comentario oral de su experiencia e
impresiones.

5. Actividades de poslectura (extrapolacion, sistematizacion)
para el A2. Visita el centro historico de la ciudad de San-
tiago de Cuba, toma fotos de los lugares que mas llamen tu
atencion y el proximo encuentro realiza una presentacion
de tu paseo y comenta tus impresiones.

6. Actividades de poslectura (extrapolacion, sistematiza-
cion) para el B2. Escribe un parrafo en el que invites a tus
companeros a conocer tu ciudad natal. Menciona los luga-
res que mas te gustan.

Si se juzga el texto literario como mediador y no como un fin
en si mismo dentro de las clases de ELE, el repertorio de opcio-
nes para trabajarlos resulta amplio y variado, todo en dependen-
cia de la creatividad y experiencia del profesor, la seleccion y los
objetivos propuestos para su clase; incluso podrian desarrollarse
actividades individuales o grupales.

Por otro lado, notese como en el poema “Enramadas y Mari-
na” se muestra diversidad de personajes y espacios de dos calles
principales de la ciudad. Es la descripcion de un espectador que
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podria coincidir con la impresion de un visitante extranjero. Esta
cualidad merece ser aprovechada en clases de ELE, con una es-
tructura de actividades similar a las anteriores. L.a complejidad
estara en las tareas programadas y no el texto poético.

Por estas calles comienza a amanecer el mundo
lleno de estanterias y vidrieras.

Casas de té. Soleados bulevares. Bancos y hoteles.
Por estas calles los mejores cines.

Las gruesas librerias. El sodainit. L.a Fontana di trevi.
El desayuno caliente. LLas muchachas.

Por estas calles rascacielos enanos. Museos.
Antiguos palacios. Funerarias. Albaniles. Pintores.
Barrenderos. Los tiros de café. I.a bombonera. Pe-
riodistas.

Editores. Funcionarios.

Por estas calles semaforos. Barbudos cachorros,
piropos afilados. Encuentros. Locos Cuerdos. Idiotas.
Transeuntes. Emisoras de radio.

Gente venida de todos los idiomas

por estas calles de esta ciudad sin limites

donde comienza cada manana a amanecer el mundo

Se recomienda, entre las tareas individuales o grupales fuera
del horario de clases, como ya se ha senalado, la visita a museos,
centros de interés historico y cultural de la ciudad. Esto posibi-
litaria luego mostrar e intercambiar con el resto del grupo sus
opiniones y aprendizaje. Estas presentaciones pueden ser orales o
escritas, incluso utilizar medios para su proyeccion como fotogra-
fias, presentaciones de diapositivas, pequenos videos realizados
con dispositivos moviles, asi como entrevistas a transetntes o a
otro companero y pequenas dramatizaciones de las escenas en-
contradas a lo largo del viaje.

En la actualidad se intenta centrar el uso de la literatura en
el aprendizaje de la lengua con el fin de que el alumno, al mismo
tiempo que aprende el idioma, se identifique y sensibilice con
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los patrones culturales de la lengua meta. En tal sentido, desde
una postura historica, se encuentra el poema “Cantata de No-
viembre”. En esta obra, la accion se focaliza en una de las calles
mas conocidas y pintorescas de la ciudad: la escalinata de Padre
Pico. Asimismo, rememora los hechos del alzamiento del 30 de
noviembre de 1956. Aun se conservan estos espacios historicos
y culturales: lo que antes fuera el Cuartel de la Policia es hoy el
museo de la Clandestinidad, un estimulo para el trabajo en clases
por su valor para la historia nacional.

Lo anterior resulta un motivo para el recorrido historico y
cultural por diversos espacios citadinos, lo que desembocaria en
actividades curriculares y extracurriculares, orales y escritas. Es-
tos elementos, utilizados adecuadamente, contribuyen al desarro-
llo del componente sociocultural y el estudio de textos literarios
favorece el proceso de interculturalidad.

En caso de que el estudiante se encuentre ante un cimulo
de informacion cultural que no comprende, el profesor requiere
detallar los aspectos que resultarian obvios para un lector nativo,
efectuandose un proceso interactivo entre “el lector y el texto,
mediatizado por el profesor” (Sitman y Lerner, 1994, p. 228).

Ante un conocimiento limitado de lengua o cultura, el pro-
fesor asume su funcion de mediador cultural y, a medida que se
transita de lo desconocido a lo conocido, los discentes identifican,
comparan y comprenden las diferencias culturales. Esto favorece
el desarrollo de la competencia comunicativa, su educacion in-
tercultural y los familiariza con los valores estéticos, morales y
espirituales, asi como las reglas de su sistema social (Spack, 1985,
citado por Sitman y Lerner, 1994, p. 228).

El profesor, como mediador intercultural, ha de promover y
facilitar el acercamiento entre culturas, con actitud positiva y res-
petuosa, procurando la comparacion de las culturas, la interac-
cion, la exposicion, comprension y respeto a la diversidad.

De forma que, el aula de ELE, y el profesor como princi-
pal responsable del proceso que alli se desarrolla, es el espacio
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adecuado para atenuar los efectos de estos choques y difuminar,
tanto como sea posible, los esquemas sobre la comunidad de aco-
gida. En este sentido, los textos literarios contribuyen a salvar es-
tas diferencias pues presentan un mundo culturalmente verosimil
que puede el aprendiz estudiar con la ayuda y guia de su profesor
u otro hablante nativo.

El texto literario permite la programacion de actividades di-
versas de expresion escrita u oral, asi como las competencias lin-
glistica, sociocultural y pragmatica. Puede, incluso, ser ajustada
a las caracteristicas del grupo, el tipo de curso y el nivel de los
estudiantes.

Las actividades estructuradas en prelectura, lectura y poslec-
tura organizan el proceso de ensefianza-aprendizaje y favorecen
la asimilacion de los nuevos contenidos. De modo que, primero
se prepara y motiva al estudiante, luego se introduce y/o evalta el
contenido y, finalmente, se reorienta la clase al intercambio oral
de experiencias o se planifican tareas extracurriculares.

En estas actividades la mediacion del profesor resulta impres-
cindible. No se trata, en exclusivo, de dedicar la clase a expli-
car los contenidos socioculturales y/o evaluar la comprension del
texto, pues se desviaria del objetivo principal de ensenar lengua;
sino que, a partir del texto literario, se pueden organizar tareas
que favorezcan, por un lado, la competencia comunicativa de los
estudiantes y, por otro, crear la necesidad de seguir leyendo y
contribuir a la educacion intercultural de los discentes.

Debe reconocerse que los textos literarios no fueron creados
con fines didacticos para estudiantes de lengua, sino para un pu-
blico lector, con fines estéticos. Sin embargo, como muestra de
lengua real, como portadora de contenido sociocultural, la litera-
tura constituye un medio efectivo para el desarrollo de la compe-
tencia comunicativa y un recurso viable para la ensehanza-apren-
dizaje, en este caso, de ELE.
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La ironia como recurso pragmatico de
la minificcion: su lugar en las clases
de ELE

Gretys Prada Matos
Alejandro Arturo Ramos Banteurt

La ironia (del griego eipaveia ‘eironeia’ disimulo o ignorancia
fingida) es un metalogismo o figura literaria mediante la cual se
da a entender lo contrario de lo que se dice. Se apoya en las con-
diciones de la conversacion o el contexto para acentuar su impli-
cacion reflexiva, de burla o de comicidad. Con ella se garantiza
la calidad de un enunciado simulador, o representativo de quien
asi lo emplea.

Por sus rasgos peculiares, forma parte importante del estilo
de la minificcion, género literario posmoderno que incluye textos
narrativos, ladico, metaficcional, ironico y con hibridacion. Por
tanto, el presente estudio tiene el proposito de demostrar como
dar tratamiento a la ironia como recurso pragmatico de desarrollo
de inferencias, mediante textos de minificcion, en las clases de
ELE de los estudiantes que cursan los niveles C1 y C2.

En el analisis de la minificcion el proceso de inferencia ad-
quiere gran significacion porque, mediante esta, se otorga validez
a un supuesto sobre la base de la validez de otro supuesto!, como
bien lo explicita Escandell (1996).

Segln esta autora, para interpretar un enunciado, es preciso
recuperar sus “explicaturas” Esto se logra, primeramente, me-

! Entiéndase por supuesto cada uno de los pensamientos que un individuo
tiene catalogados como representaciones del mundo “real”, representaciones
que un individuo acepta como verdaderas; representaciones diferentes de las
opiniones personales, las creencias, los deseos, etc. (Escandell, 1996).
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diante la decodificacion, que permite entrar en un proceso de
inferencia que consta de tres subtareas: la desambiguacion, la
asignacion de referentes y la especificacion de referencia de las
expresiones vagas. Dentro de este proceso, la inferencia es un
término colectivo para toda la informacion implicita que puede
aprehenderse a partir de un discurso y se utiliza para denotar
conocimientos o datos que pueden utilizarse para comprender la
informacion (Renkema, 1999). A juicio de este autor, los casos
mas significativos son las presuposiciones, la implicatura conven-
cional y conversacional, asi como la connotacion.

Las representaciones personales contribuyen a la construc-
cion de implicaciones segln el contexto, lo cual beneficia el me-
canismo deductivo que permite derivar automaticamente una si-
tuacion real u otra imaginaria. Lo anterior reafirma que mientras
mayor sean la experiencia, las habilidades y el conocimiento de
los estudiantes sobre la lengua meta y su cultura, mayor sera la
fuerza de un supuesto en el analisis y comprension de la mini-
ficcion. Esto sera decisivo para extraer inferencias a partir de la
relacion contextual; por ello el analisis de este tipo de literatura
es recomendable para los niveles C1-C2.

Lo hasta aqui planteado permite advertir el valor y el lugar
que ocupa el estudio de la minificcion para el estudiante de ELLE
con los niveles Cl y C2, porque sus necesidades comunicativas
trascienden los limites del mero dialogo comunicativo, a la vez
que busca desarrollar sus niveles interpretativos, sobre la base
de textos creativos, basados en obras literarias seleccionadas con
este proposito. Es decir, el profesor de ELE tiene la mision de
dirigir el aprendizaje de los estudiantes a partir de las inferencias
que ofrecen estos textos literarios, cuya base son los recursos lite-
rarios; en este caso metalogismos que estimulan el aspecto deduc-
tivo de su razonamiento.

Segtn Del Teso y Nunez (1996), las deducciones de los recep-
tores suponen el ajuste a cuatro maximas cooperativas: cantidad,
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cualidad, pertinencia y modo®. L.a minificcion presenta elevada
condensacion sintactica y semantica, expresada en estas cuatro
maximas que se transgreden. Lo anterior se debe a su finalidad
especifica, que burla las expectativas del lector para provocar hu-
mor, risa y variedad de sentidos.

La pertinencia se viola porque la ausencia de determinados
elementos del discurso en la minificcion lleva al estudiante a una
relectura profunda, a un mayor proceso de analisis y de compren-
sion, que si no es guiado se aleja del sentido mismo. Ello se debe
también a la necesidad de distincion entre el significado no con-
vencional de algunas estructuras como la ironia y la parodia, y el
significado conceptual de los enunciados, también entre lo dicho
y lo implicado, donde el proceso de inferencia es fundamental.

Las implicaturas® también son “representaciones de algtn he-
cho del mundo ‘real’” (Escandell, 1996) que el emisor trata de ha-
cer manifiesto a su interlocutor sin expresarlo de un modo explici-
to. Pueden tomarse del contexto de manera directa, recuperarse
del conocimiento enciclopédico almacenado en la memoria o
deducirse por inferencia a partir de las explicaturas y el contexto.

El proceso de lectura de la minificcion conduce al desarrollo
de multiples implicaturas por la utilizacion de variadas estrategias

? Esas maximas refieren que se regula el intercambio de informacion (maxima
de cantidad) que no se debe emitir secuencias mas ni menos informativas de lo
que se requiere; que se debe decir lo que se cree, y que es cierto con el grado
de certeza que permita los datos (maxima de cualidad); que se deben emitir se-
cuencias relevantes para la situacion y para lo que se esta diciendo (maxima de
pertinencia); se debe estructurar la informacién de forma metddica, evitando
la oscuridad (méxima de modo).

3 BEscandell (1996) explica que las implicaturas aluden al contenido implicito
del enunciado. Se pueden derivar directamente de este (las convencionales) y
las no convencionales, que pueden ser conversacionales con la observancia del
cumplimiento de los principios y maximas, como se ha explicado con anterio-
ridad; y no conversacionales cuando los principios son de naturaleza estética,
social o moral. Estas Gltimas son de dos tipos: generalizadas (no dependen del
contexto de la emision) y las particularizadas (dependen del contexto).
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de intertextualidad, la presencia de la parodia, la paradoja, los
juegos fonicos, sintacticos y semanticos, asi como por las huellas
de los elementos narrativos explicitos o elididos.

En la comprension de los enunciados de la minificcion se ponen
de manifiesto —en esencia— las implicaturas no convencionales
particularizadas, en las que es necesario recurrir al contexto para
determinar el sentido. Estas implicaturas conversacionales no se de-
ducen facilmente con una interpretacion literal porque se observan
cuando intervienen el dialogo y el estilo coloquial. Tampoco for-
man parte del significado convencional de las expresiones.

Por otro lado, al término presuposicion tiene su origen en la
filosofia de la l6gica como un tipo de informacion implicita. Para
Renkema (1999), el término presuposicion se reserva para una pro-
posicion que necesita ser verdadera para que la oracion tenga valor
de cierta o falsa, sin que se vea afectada por su negacion. Al res-
pecto, ejemplifica: “He dejado de fumar”, juicio que puede ser ver-
dadero o falso si la persona que lo emite tenia el habito de fumar.
Por consiguiente, la presuposicion es: “Yo solia fumar”.

La presuposicion es una relacion semantica y, a la vez, un
mecanismo pragmatico importante para reconocer contenidos
presupuestos y comprender el discurso para una lectura eficaz.
Las caracteristicas de la minificcion favorecen el desarrollo de
presuposiciones. En sintesis, la presuposicion y las implicaturas
constituyen un tipo de inferencias porque el estudiante-receptor
recurre a ellas como procesos logicos de interpretacion en un con-
texto determinado, como parte de la pragmatica del discurso.

En algunas minificciones se evidencian expresiones contradic-
torias desde el punto de vista semantico, pero equivalentes desde
el punto de vista pragmatico. Escandell (1996) sintetiza estos cri-
terios al afirmar que la argumentacion es “un tipo de relacion dis-
cursiva que liga a uno o varios argumentos con una conclusion”.
Desde la perspectiva pragmatica de la autora, los argumentos no
solo son estrategias para el discurso persuasivo, sino que, desde la
logica, un argumento es un tipo de razonamiento.
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Algunas minificciones parodian discursos con el objetivo de
evocar un imaginario y lugares comunes sedimentados en el reper-
torio cultural. La parodia se diferencia de la mera cita o alusion
en que trata de acentuar las similitudes entre el original y la copia.

La parodia es utilizada en algunas minificciones como “Pe-
nélope o quién engana a quién”, de Augusto Monterroso (citado
por Londofo, 2012), como un recurso que promueve la burla y el
ridiculo para manifestar la ironia mediante juegos de palabras que
transforman el sentido del texto. Por consiguiente, su intencion
pragmatica es provocar un efecto comico, ridiculo o denigrante.

La ironia

En la lectura de la minificcion puede observarse la ironia satirica
con el fin de ridiculizar comportamientos o vicios. Esta ironia se
hace a través de un senalamiento peyorativo para hacer burla o cri-
ticar, por tanto, su objetivo apunta a situaciones morales y sociales
no literarias, lo que evidencia la actitud de los autores.

Ella funciona como estrategia que incluye la simulacion, re-
presenta una contradiccion y los juicios refieren su valor negativo.
De manera que, su fuerza comunicativa descansa en su natura-
leza pragmatica cuando el proposito es burlarse; o su naturaleza
semantica cuando se quiere decir lo contrario de lo que se debe
entender.

En correspondencia, la pragmatica del texto literario ofrece
las relaciones del texto con su emisor, con su receptor y con su
contexto. Asi se refuerza la idea de que en el valor pragmatico de
una secuencia radica lo que nos hace sentirla como ironica. Por
tanto, es un atentado encubierto contra el principio de coopera-
cion de Grice que sustenta la racionalidad de la conversacion y
preside sus maximas.

La implicacion semantica es resultado de la cooperacion del
receptor ante la propuesta del autor en un contexto dado, lo cual
conduce a la personalizacion o interpretacion del momento con-
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versacional; da paso a la sagacidad de quien recibe la informacion
particularizada, el contenido implicito, a la vez que opone el signi-
ficado lingtiistico del enunciado a su situacion de interpretante. Es
conversacional porque se genera mediante la violacion de una de
las maximas que regulan la conversacion, la de cualidad (trate de
decir la verdad) y particularizada por su dependencia del contexto.

La interpretacion semantica referida por Eco (1992) hace én-
fasis en el resultado del proceso por el cual el destinatario se apro-
pia del significado ante una manifestacion lineal del texto. Pero
la interpretacion critica se manifiesta cuando se intenta explicar
por qué razones estructurales el texto puede producir esas y otras
alternativas de interpretaciones semanticas.

Asi se precisa que los textos, las historias y los discursos ironi-
cos, parodicos y satiricos constituyen por su naturaleza un plan-
teamiento problémico que intuye intertextualidad, dada la inten-
cionalidad y la necesidad de recepcion del texto cuando se capta
la ironia.

A partir de esto es claro que se podria decir que conduce a un
mayor estudio de las relaciones entre el autor y el lector. Es decir,
la ironia tiene una funcion pragmatica dada en su marca evalua-
tiva, con tendencia generalmente peyorativa, que alcanza el éxito
con el uso de enunciados de ponderacion, pero con la implicatura
de un juicio negativo.

En la ironia hay una superposicion estructural de contextos
semanticos (lo que se dice y lo que se quiere que se entienda).
Por ello es que tiene que valorarse siempre a expensas de algo o
de alguien y es donde radica su funcionamiento pragmatico y no
semantico. La ironia como recurso pragmatico no implica una
contradiccion a nivel semantico (salvajes versus civilizados), sino
mas bien en el valor ilocutivo de la oracion y del enunciado, lo
que conduce a afirmar un sentido de burla y de critica.

Por tanto, adquiere valor en el contexto sociocultural a través
de la relacion entre emisor y receptor. Su desconocimiento puede
afectar la imagen en relaciones interpersonales y su uso depende
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de la cultura en la que se desarrolle el acto comunicativo. Por ello
debe ser tratada en las clases de la ensenanza del espanol como
lengua extranjera (ELE) desde una perspectiva intercultural. El
éxito de la ironia radica en la interpretacion; en consecuencia, los
estudiantes deben conocer las marcas o indicadores que permitan
identificarla.

Son indicadores de la ironia los signos de puntuacion (las co-
millas, los signos de exclamacion, de interrogacion, los puntos
suspensivos, el paréntesis y el guion). Dentro de los indicadores
léxico-semanticos se destacan:

o Contradictio in terminis: —El libro ha costado una nimie-

dad: 800 euros.

* Las mentiras ironicas para expresar menosprecio, destacar
cualidades negativas, insultar: —Gracias por tu ayuda, no
sé qué hubiera hecho sin ti [agradecimiento de una ayuda
que no ha existido]; —jQué maravilla de corte de pelo! A
ver si me das la direccion de tu peluquero [alabanza de
alguien que le parece ridiculo al enunciador]; —jFelicida-
des, muchacho! Eres el mejor de todos para los negocios
[felicitacion con sarcasmo].

* La negacion artificiosa: —Yo tengo grandes proyectos.
Solo necesito con quien compartirlos; —¢Qué?, que si,
que ya lo veo...

* Las generalizaciones: —jVivan las personas inteligentes!

* La ironica doblada: —Si, si; ya, ya; —Has ganado una
tele en el sorteo. —S8i, si, lo que ta digas.

Asimismo pueden incluirse algunos marcadores del discurso,
eufemismos, la polisemia, la homonimia, la antonimia, figuras re-
toricas, repeticiones, simplificaciones, yuxtaposiciones, hipérbo-
le, metafora, paradoja, antitesis y otros juegos de palabras. Como
indicadores morfosintacticos y fonicos figuran las oraciones sus-
pendidas, la entonacion ironica en enunciados exclamativos:
ipues vaya negocio que has hechol; jqué listo que eres! Los di-
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minutivos con valor irdnico: —iVaya nochecital; las perifrasis in-
coativas (ir a + infinitivo): —jMe van a venir a mi, a estas alturas,
con esas historias! De igual modo, la anteposicion de adverbio
o cuantificador: —jMal que lo pasamos!, —jBastante te importa
a til, —jCualquiera se fia de ese mentiroso!; la anteposicion de
adjetivo: —jValiente cocinero esta hecho!, —Bonito susto me has
dado. —jBuen elemento eres tu!

Otro indicador de este tipo es el uso del posesivo en posicion
posnominal y el grado superlativo absoluto del adjetivo: —Esta
amiga tuya es divertidisima [= es muy aburrida]. También se in-
cluyen las estructuras coordinadas con valor consecutivo (con y,
en consecuencia), por ejemplo: —Tu fiate de esos y veras lo que
te pasa. [gualmente las oraciones interrogativas retoricas que ex-
presan una queja o reproche —:No podias haber encontrado uno
un poco peor? —:Qué quieres (que te diga)?

La utilizacion de la ironia y la parodia en la minificcion des-
encadena un interés en la necesidad de que los estudiantes de
ELE conozcan estos recursos pragmaticos para su uso en dife-
rentes contextos socioculturales. Es decir, tales recursos pragmati-
cos permiten el perfeccionamiento de su competencia pragmatica
y comunicativa, al ser capaces de comprender textos con diferentes
microestructuras semanticas en las que el dominio de su superes-
tructura o coherencia pragmatica es fundamental para determi-
nar el proposito del mensaje. Ello permite también el desarrollo
de una lectura reflexiva, emocional y critica de la realidad refle-
jada en el discurso ficcional.

Trabajar con la minificcion implica interpretar el enunciado
en el contexto y reconocer lo implicado detras de lo no dicho,
para lo cual los recursos pragmaticos deben verse ligados a la
pragmatica del discurso. El uso de la ironia y la parodia por los
estudiantes de ELLE se dimensiona en la medida en que estas
puedan participar en el desarrollo de la competencia pragmatica,
a partir de las oportunidades que ofrecen los programas y libros
de ELE, a través de las clases y otras actividades.
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La ironia entre los recursos pragmaticos de la minificcion
en la clase de ELE

Las clases de ELE deben contar, por un lado, con los recursos
didacticos necesarios y suficientes para que los estudiantes eleven
su nivel de aprendizaje; y, por otro, con que los docentes apli-
quen eficientes vias para ello. Por ejemplo, el enfoque por tareas
opta por programaciones de unidades didacticas para el entrena-
miento de destrezas lingliisticas y sociales para aprender el uso
pertinente de la lengua extranjera mediante la comunicacion por
necesidades inmediatas y de acuerdo con situaciones reales o si-
mulaciones que refieren la realidad.

Estudiar una lengua no solo implica aprender los elementos
léxicos o gramaticales, sino también comprender y utilizar otros
recursos como las sutilezas, las ironias, la modulacion del discur-
so, las implicaturas convencionales que se derivan del significa-
do de las palabras, las presuposiciones, la fragmentacion, entre
otros. L.a minificcion constituye un referente permeado de estos
recursos. Una manera de comprenderlos y fijarlos es mediante su
lectura y analisis.

La realizacion del diagnostico del proceso de ensenan-
za-aprendizaje de ELE toma en consideracion actitudes comu-
nicativas, capacidad de inferencia, entre otras. Asi, el docente
atiende que carecen de determinados recursos, pero tienen las
condiciones necesarias para el perfeccionamiento de la compe-
tencia pragmatica en los estudiantes del nivel CI.

En este sentido, es conveniente una programacion didactica
para el desarrollo de la competencia pragmatica a partir de la mi-
nificcion. Resulta favorable caracterizar los programas de ELE,
de modo que se puedan identificar las insuficiencias en el empleo
de la minificcion como forma de literatura. Esto se convierte en
condicion para incluir este contenido en los manuales de ELE
para el nivel Cl, y se fomente la competencia pragmatica a partir
de los recursos de esta naturaleza que ofrece la minificcion.
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Por tanto, sus potencialidades constituyen una razéon podero-
sa para seleccionarla como modelo lingiiistico en el proposito de
estudiar las diversas tematicas interculturales. Es recomendable
comenzar con minificciones que ofrezcan un menor nivel de difi-
cultad para la comprension, pues en la medida que se avance, de
seguro pueden incorporarse otras mas complejas.

En este sentido, se considera oportuno el analisis de la pa-
rodia y la ironia como recursos pragmaticos que permiten dife-
rentes lecturas de acuerdo con el contexto, y que conducen a los
estudiantes a la comprension, sobre la base del razonamiento, las
implicaturas y la inferencia.

Se recomienda, por ejemplo, “Cancion cubana” del escritor
cubano Guillermo Cabrera Infante. El texto, escrito en versos,
aumenta gradualmente su valor expresivo, mientras se descuenta
a la estructura inicial palabras que llevan a la progresion de nue-
vas ideas con diversos matices de significado.

iAy, José, asi no se puede!
iAy, José, asi no sé!

iAy, José, asi no!

iAy, José, asi!

iAy, José!

iAy!

Es decir, en un proceso inverso de la escritura (reduccion de la
sintaxis), el estudiante de ELE tiene la posibilidad de consolidar
su capacidad de comprension en un entorno de aprendizaje dife-
rente, por cuanto implica identificar recursos del lenguaje literario
que aportan significatividad a los conceptos que ya posee. Esta
circunstancia se fortalece en la medida en que el docente formule
una serie de preguntas que constituyan tareas de comunicacion.

Es de marcado interés que el propio proceso de la clase, en co-
rrespondencia con el grado de motivacion alcanzado, viabiliza la
disposicion del estudiante a expresar sus respuestas, después de lo
observado. La practica de ejercicios para la deduccion, constituye
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en sl misma un instrumento para el desarrollo del aprendizaje, en
el cual la inmersion en un texto de marcada complejidad apunta
a desentranar significados en su valor literario y sus consabidas
implicaciones de giros y desvios de la lengua comun.

Corresponde al profesor proponer actividades que exijan el
reconocimiento de aspectos que se muestren en el texto escrito y
que permiten el desarrollo de la comprension lectora, auditiva y
de la expresion oral en mayor medida. Por esta razon, es conve-
niente un primer acercamiento al contenido lingiiistico del tema
en cuestion, con una actividad de mediana complejidad, porque
se trata de la preparacion inicial de los estudiantes para enfrentar-
se a contenidos nuevos. Nunca es ocioso guiarlos con preguntas
como: ¢sobre qué trata el texto?, ccuales son las inferencias que
puede hacer sobre el texto leido?, ¢qué tipo de composicion tex-
tual presenta?, ¢qué personajes intervienen?, ;consideras que se
cuenta una historia?, ¢qué matices de significado se expresan con
el empleo reiterado de la interjeccion jay!?, ccon qué intenciona-
lidad el autor ha empleado las estructuras repetitivas?, cqué clase
de palabras gramaticales son?, ¢es un poema o un cuento?

Esta Gltima pregunta es una manera que tiene el profesor de
aprovechar las diversas respuestas de los estudiantes para desper-
tar inquietudes y presentar el texto como ejemplo de minificcion.
La introduccion del objetivo y el contenido de la clase, relaciona-
do con las caracteristicas de la minificcion, favorece que los estu-
diantes se identifiquen con el discurso literario, presente no solo
en libros y revistas, sino también en la web a través de los blogs y
redes sociales. Esta es una situacion relevante porque los ubica en
una oportunidad de aprendizaje de la lengua espanola con carac-
teristicas especiales.

Cuando el profesor logra un trabajo efectivo garantiza, junto
con la motivacion, estimular la capacidad deductiva una vez que
logre articular, con adecuada certeza, las preguntas y la induc-
cion. Por ejemplo: ¢por qué consideran que es una minificcion?,
¢cuales son las caracteristicas que reconocen en ella?
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A esto se anade la intervencion del docente para subrayar en-
tre las caracteristicas de la minificcion: la virtualidad, por su em-
pleo y auge en la red; la diversidad debido a sus posibilidades de
hibridez genérica, por su multitud de ambigiiedades semanticas a
través de ironias, finales sorpresivos y enigmaticos; el empleo de
la intertextualidad a través de alusiones; la parodia, los juegos de
lenguaje y las repeticiones.

La identificacion de estas caracteristicas permite el disfrute de
la complicidad. El estudiante completa los disimiles sentidos que
sugieren el texto y su caracter fragmentario, pero congruente con
el lector para que actualice los significados. La fugacidad es otra
de las caracteristicas de la minificcion, debido al extranamiento o
asombro que se produce, dado por su aparente ligereza que causa
asombro. Y también la brevedad, por su extension minima, que
puede ser desde una linea hasta doscientos cincuenta palabras.
Por ello son de lectura rapida e inteligente.

El énfasis en la variedad de recursos pragmaticos presentes
de la minificcion aporta contenido a la intencionalidad del dis-
curso literario, entre ellos se destacan: la ironia, la parodia, el
contrasentido argumentativo, las inferencias, presuposiciones, el
fragmentarismo y las implicaturas.

Constituye otro ejemplo preciso de minificcion la titulada
“Penélope o quién engana a quién”, del guatemalteco Augusto
Monterroso:

Hace muchos afios vivia en Grecia un hombre lla-
mado Ulises (quien a pesar de ser bastante sabio era
muy astuto), casado con Penélope, mujer bella y sin-
gularmente dotada, cuyo Gnico defecto era su desme-
dida aficion a tejer, costumbre gracias a la cual pudo
pasar sola interminables temporadas.

Dice la leyenda que en una ocasion en que Ulises
con su astucia observaba que a pesar de sus prohibi-
ciones ella se disponia una vez mas a iniciar uno de
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sus interminables tejidos, se le podia ver a hurtadillas
unas botas y una barca, hasta que sin decirle nada se
iba a recorrer el mundo y a buscarse a si misma.

De esta manera ella conseguia mantenerlo alejado
mientras coqueteaba con sus pretendientes, hacién-
doles creer que tejia mientras Ulises viajaba y no que
Ulises viajaba mientras ella tejia, como pudo imagi-
nar Homero, que como se sabe, a veces dormia y no
se daba cuenta de nada.

Una vez que estudiantes y profesor hayan leido el texto, estan
en condiciones de demostrar su comprension global: ¢el texto tra-
ta sobre el amor incondicional de Penélope?, ¢sobre el ardid de la
mujer?, o ¢sobre la indecision de ella?

Luego de dar respuestas, la practica de la lectura puede con-
tribuir a estudiar el texto con motivacion. Si bien esto se conjuga
con la posibilidad de ejercitar la fluidez, la diccion, la entonacion
y la pronunciacion, contribuye a desplegar una actitud analitica,
aprovechando la brevedad del relato y reconociendo, al mismo
tiempo, su profundidad.

El texto de Monterroso es riquisimo en matices para el anali-
sis. Basta observar algunas expresiones para este estudio:

* “quien a pesar de ser bastante sabio era muy astuto”. Aqui
contrapone la condicion de sabio como un rasgo que no
congenia con la astucia, pues se dice que los primeros resul-
tan retardados.

* “Ulises con su astucia” En este caso recalca esta cualidad
con la que se ridiculiza ante las “verdaderas” acciones de
Penélope, segun la historia.

* “haciéndoles creer que tejia mientras Ulises viajaba y no
que Ulises viajaba mientras ella tejia” Con este juego de
ideas, Monterroso rompe con la linea ideologica acerca de
Penélope, mujer destacada por su lealtad; a la vez, cambia
el rasgo aventurero del esposo, y detras de esta ruptura, se
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propone un cambio de diégesis, que implica realizar otras
lecturas, marcadas por la sagacidad.

Con lecturas reiteradas, los estudiantes, pueden alcanzar un
nivel de inferencia tal que los conduzca a reflexionar sobre cos-
tumbres machistas en los hombres y sumisas en las mujeres; o
actitudes enganosas en estas, aprovechando los descuidos mas-
culinos. O pudiera ser vista la actitud de Penélope como un acto
de emancipacion: “hasta que sin decirle nada se iba a recorrer el
mundo y a buscarse a si misma”. Respecto a Homero, la recrea-
cion de Augusto Monterroso resulta interesante, porque le coloca
en una posicion desventajosa de desconocimiento o no informado
(narrador deficiente), como pretexto para poder ubicar a Penélo-
pe en un estatus diferente, al menos para la época: “y no que
Ulises viajaba mientras ella tejia, como pudo imaginar Homero,
que como se sabe, a veces dormia y no se daba cuenta de nada”

Por tanto, es importante que los estudiantes valoren que en el
estudio de la minificcion resulta Gtil conjugar su concision en lo
formal con la profundidad de su contenido, de manera que puede
provocar un estado inusitado en el lector.

Este tipo de actividad facilita que los estudiantes hallen nue-
vas maneras de establecer el vinculo entre los personajes, al mis-
mo tiempo que desentranan la naturaleza de la trama. Es decir,
el cuento que se analiza permite identificar las relaciones entre
los personajes y el matrimonio y su comportamiento, el uso de
estructuras que expresen un sentido diferente al significado literal
y que aportan al analisis del discurso literario, las circunstancias
que originan determinadas posturas.

En la medida que el profesor logre explotar el texto, queda
demostrada su riqueza, aun con su brevedad; lo cual ratifica la efi-
ciencia de la minificcion, ya sea como lectura de placer, ya sea para
la ensenanza de ELE. En este sentido, tienen gran importancia los
recursos pragmaticos en el uso literario del lenguaje que pueden
reconocer los estudiantes.
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Las preguntas del profesor pueden resultar productivas en la
medida que los estudiantes alcancen a deducir: ¢qué papel asume
la esposa en la familia?, sccomo se puede describir la relacion entre
Penélope y su esposo?, ¢quién fue Homero y como puede descri-
birlo segtin la minificcion?, ¢por qué se considera que el autor ha
empleado a este personaje en el texto?, ¢qué opinion tiene sobre
el comportamiento de los personajes en la obra?

Las respuestas a estas interrogantes colocan a los estudiantes
en mejores condiciones para la reflexion acerca del tema trata-
do; es decir, la apariencia matrimonial a partir de las costumbres
marcadas. De este modo, puede producirse un debate acerca de
si Ulises se iba a recorrer el mundo en busca de aventuras y victo-
rias, si Penélope era expresion de entrega y devocion ante todos;
si €l era un hombre que amaba a su esposa y era incondicional a
ella; si la mujer era una esposa obediente y trabajadora; o si él era
un hombre de muchas habilidades.

De este modo, resulta factible que los estudiantes puedan va-
lorar la destreza de Monterroso para enriquecer el universo de
ideas de los lectores mediante el giro que le da a la leyenda origi-
nal de Penélope y Ulises.

A continuacion, se muestra otro ejemplo de ironia en la mi-
nificcion: “Dialogo amoroso”, de Sergio Golwarz, escritor suizo
radicado en México)

—Me adoro, mi vida, me adoro... A tu lado me quie-
ro mas que nunca; no te imaginas la ternura infinita
que me inspiro.

—Yo me adoro muchisimo mas... jCon locura!, no
sabes la pasion que junto a ti siento por mi...

—No puedo, no puedo vivir sin mi...

—Ni yo sin mi...

—iCo6mo nos queremos!

—Sin que yo me ame la vida no vale nada.

—Yo también me amo con toda mi alma, sobre todo,
a tu lado...
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—iDame una prueba de que te quieres!
—iSeria capaz de dar la vida por mi!

—LEres el hombre mas apasionado de la tierra.
—Y ta la mujercita mas amorosa del mundo...
—iCoémo me quiero!

—iComo me amo!

Con este texto el nivel de complejidad para el aprendizaje se
eleva, porque el profesor garantiza que los estudiantes puedan
implicarse ellos mismos en la duda, el analisis, el disfrute, la com-
prension. Para ello, les insta a la sagacidad lectora, pues en esta
“declaracion de amor” esta sucediendo una situacion anomala
que funciona como la ruptura de lo psicologicamente esperado, o
desvio de la trama.

El autor mezcla situaciones de 1) conzradictio in terminis con 2)
la entonacion ironica, 3) enunciado exclamativo y 4) las oraciones
suspendidas. A continuacion, los ejemplos:

1. No puedo, no puedo vivir sz mi... // Ni yo sin mi...

2.1Como nos queremos! Sin que yo me ame la vida no vale nada.
// Yo también me amo con toda mi alma.

3. {Dame una prueba de que ze quieres! // {Seria capaz de dar
la vida por mi

4.No puedo, no puedo vivir sz mi... // Ni yo sin mi... // Y
ta la mujercita mas amorosa del mundo...

El profesor al formular su sistema de preguntas puede resultar
al estudiante, a la vez, divertido y reflexivo: ¢es esta una historia
comun de amor?, ¢cuales elementos lo sustentan?, ;como lo ex-
presa el texto?, ¢qué te resulta de impacto?, qué situacion psicolo-
gica provoca en ti?, ¢qué situacion logica provoca en ti?, scuales
elementos de la lengua enfatizan la situacion que se presenta en
esta pareja?, ;consideras que estan expresando sus verdaderos
sentimientos, o un certero sentimiento de amor?

El principal valor de estos ejercicios radica en la combinacion
del contenido de la ironia como minificcion, con la practica de la
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comprension, auditiva, lectora, la expresion oral y la escrita del
estudiante en el nivel CI para el uso y desarrollo de la lengua.
Al mismo tiempo, despliega acciones intelectuales que permiten
desarrollar la competencia pragmatica a través de textos literarios
de alto nivel de complejidad, al ser la ironia un metalogismo que
actta sobre la logica y todo el ordenamiento mental que ello im-
plica, porque necesita de la inferencia y las implicaturas, segtn el
contexto dado.

La ironia utilizada en la minificcon constituye un recurso de
alto valor para ELE en el nivel Cl, porque presupone exigen-
cia tanto a los estudiantes como a los profesores. A los primeros
les permite consolidar el domino de la lengua en condiciones de
aprendizaje complejo. A los segundos, los compele a elaborar ac-
tividades sobre una base metodologica seria y comprometida con
el proceso de aprendizaje de cada estudiante. Por otra parte, se
conduce a los estudiantes a lecturas breves que demandan pro-
fundos analisis con sentido pragmatico en un texto literario.
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espaiiol como lengua extranjera en
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El vocabulario desempena un rol primordial por su valor comu-
nicativo en el aprendizaje de una lengua, ademas de constituir
un facilitador del desarrollo cognitivo del individuo. Aunque el
aprendiente domine las estructuras y relaciones gramaticales, un
insuficiente repertorio lexical le impedira una comunicacion efec-
tiva. Sin embargo, por diversas causas, entre las que se encuentran
su casi ilimitado nimero de unidades y su caracter variable en los
ordenes diacronico, diatopico, diastratico y diafasico, el nivel le-
xical es considerado el de mayor complejidad. Ello hace suponer
la necesidad de una explicita seleccion del léxico que se debera
ensefiar al aprendiz de una lengua extranjera (Bartol, 2010).

En este sentido, la disponibilidad léxica resulta una herra-
mienta léxico-estadistica idonea ya que, al determinar el uso real
que hace del léxico una comunidad de habla especifica, propor-
ciona al programador del vocabulario una base solida, objetiva y
cientifica para realizar esta tarea adecuadamente. De ahi la im-
portancia y actualidad de la tematica abordada.

Este trabajo tiene como proposito dar a conocer los principa-
les aportes que en Cuba se han realizado desde la léxico-estadis-
tica a la ensenanza del espanol como lengua extranjera (ELE),
particularmente en lo concerniente a la seleccion del vocabulario.
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La seleccion del vocabulario en la ensefianza de ELE

Para planificadores curriculares y profesores la tarea de determi-
nar qué vocabulario hay que ensenar en cada etapa y qué criterios
deben guiar este proceso constituye un verdadero reto. En mu-
chas ocasiones, solo la subjetividad y la intuicion se han tomado
en cuenta, trayendo como consecuencia selecciones arbitrarias
que dificultan la progresion efectiva del aprendizaje.

El Marco Comin Europeo de Referencia para las lenguas
(MCER) plantea que aquellas personas encargadas de confec-
cionar materiales de exdmenes y manuales tienen la obligacion
de hacer una seleccion léxica (Consejo de Europa, 2002). Entre
las opciones que ofrece para cumplimentar esta tarea se encuen-
tra el seguimiento de principios léxico-estadisticos que permitan
elegir las palabras mas frecuentes mediante recuentos generales y
amplios, como los estudios de vocabulario basico, o por medio de
una pesquisa de disponibilidad léxica.

Muchos autores coinciden en plantear que la disponibilidad
léxica constituye un campo de investigacion indispensable para la
seleccion y planificacion del vocabulario de la lengua extranjera
que se pretende ensenar, pues ayuda a reducir la posibilidad de
arbitrariedades en dicho proceso. Segin Paredes (2015, p. 7), la
disponibilidad Iéxica constituye la “base empirica sobre el conte-
nido léxico tematico que debe incorporarse al curriculo”; y como
afirma Carcedo (1998a), es “un valiosisimo instrumento de apli-
cacion a la ensenanza de idiomas [...] que proporciona al progra-
mador del léxico una base solida de la que servirse para cumplir
eficazmente su cometido” (p. 2).

Aunque internacionalmente son mas numerosos los trabajos
dedicados a investigar como ensefar el vocabulario, algunos tam-
bién se dedican a definir qué vocabulario ensenar, el cual deberia
constituir el primer paso. Entre ellos, se pueden destacar aquellos
que consideran la disponibilidad léxica como parametro rector
para dicha seleccion. Al respecto es relevante el de Angela Bom-
barelli (2005) o los muy actualizados de Carmela Tomé Cornejo

(2015) y Avila (2016).
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Sin embargo, Rodriguez y Mufioz (2009, p. 2) afirman que
“[...] a pesar de la evolucion que han experimentado las inves-
tigaciones sobre disponibilidad léxica en el ambito hispanico,
pocas veces se han sabido aprovechar las nuevas metodologias
de analisis léxico y su aplicabilidad a la ensenanza..”. Esta situa-
cion no ha variado mucho en nuestros dias, y aun cuando en el
contexto cubano en los ultimos afos se han realizado algunas
investigaciones descriptivas sobre la disponibilidad léxica (Pé-
rez, 2011; Almeida, 2012; Sierra, 2013; Suardiaz, 2014; Pérez
y otros, 2015; Pacheco, 2016; Cardenas, 2016), ninguna realiza

propuestas concretas para la didactica del espanol.

Disponibilidad léxica y su aplicacion a la ensefianza del
vocabulario de ELE en Santiago de Cuba

De los estudios antes citados, solo el trabajo de diploma de Leo-
nor Sierra Salas (2013), cumple con los requisitos basicos para
aplicar sus resultados a la ensehanza de ELE. Ello se debe a que
se rige por los lineamientos del Proyecto Panhispanico de Dispo-
nibilidad Léxica (PPDL): primero, porque utiliza informantes de
duodécimo grado; segundo, porque trabaja los 16 centros de inte-
rés tradicionales, y tercero, porque sigue fielmente la metodologia
para el tratamiento de la informacion primaria.

El objetivo de esa tesis fue caracterizar cuantitativa y cualita-
tivamente el 1éxico disponible de los estudiantes preuniversitarios
del duodécimo grado del municipio Santiago de Cuba. La se-
leccion de informantes de duodécimo grado garantizo resultados
bastante proximos a la norma comunitaria adulta, ya que eran
hablantes formados desde el punto de vista léxico, pero todavia
no deformados por estar realizando estudios muy especificos.

Se emplearon las técnicas tradicionales en estos trabajos para
la obtencion de los datos primarios. En primer lugar, se aplico
un test de disponibilidad léxica sobre 18 centros de interés, a
cada uno de los cuales se le dedico dos minutos, tiempo en el
cual cada estudiante debia escribir, sin restriccion de cantidad,
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todas las palabras que acudieran a su mente relacionadas con
el area tematica. Estos centros de interés fueron: 1) partes del
cuerpo humano, 2) la ropa, 3) la casa (sin los muebles), 4) los
muebles de la casa, 5) alimentos, 6) objetos sobre la mesa para
comer, 7) la cocina: muebles y utensilios; 8) la escuela: muebles
y material escolar, 9) iluminacion y aire acondicionado, 10) la
ciudad, 11) el campo, 12) medios de transporte, 13) trabajos del
campo y del jardin, 14) animales, 15) juegos y diversiones, 16)
profesiones y oficios, 17) las artes, 18) los deportes.

Los primeros 16 de ellos se corresponden con los que se han
tenido en cuenta tradicionalmente en este tipo de estudios; los
dos tltimos se anadieron teniendo en cuenta la existencia de in-
formantes provenientes de centros de ensenanza artistica y depor-
tiva. Luego se transcribieron, editaron y corrigieron los datos pri-
marios obtenidos siguiendo al PPDL, con vistas a que pudieran
ser procesados de manera informatica por el programa Lexidisp
y tener acceso a los datos estadisticos.

Los resultados obtenidos en Sierra (2013) son de relevancia al
tratarse del primer estudio de disponibilidad léxica realizado en
Santiago de Cuba, y sentaron bases para su posterior aplicacion
a otras investigaciones.

Asi, en las dos Ultimas ediciones de la Maestria Ensenanza del
Espanol como Lengua Extranjera que coordiné el departamento
de Letras de la Universidad de Oriente, se defendieron dos tesis
que se basaron en los listados léxicos de frecuencia obtenidos por
Sierra (2013). A continuacion se presentan ambas investigaciones
y se comentan sus principales aportes a la ensenanza de ELE.

Tesis de maestria La seleccion y ocurrencias del vocabulario
y
por centros de interés en el manual Espafiol paraTodos 1

Con esta tesis, defendida en diciembre de 2013, Haydeé Fernan-
dez Leyva, profesora de la Universidad de Oriente, se trazé como
objetivo analizar el vocabulario presente en el manual didactico
Espaiiol para Todos 1 a partir de criterios léxico-estadisticos, con
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el fin de precisar si este y su frecuencia de aparicion en el citado
manual eran los mas indicados para propiciar una mejor adquisi-
cion por parte de los estudiantes a los que dirige.

El manual objeto de estudio por dicha autora es creacion de
un colectivo de profesores del departamento de Idiomas de la
Universidad de Oriente. El texto esta destinado a estudiantes
de origen extranjero que inician sus estudios de idioma espanol
como lengua extranjera en contexto de inmersion sociocultural.
El Iéxico empleado en este manual didactico (MD) se correspon-
de con la norma estandar de la variante cubana del espanol y da a
conocer al alumno, por medio de las manifestaciones culturales,
algunas palabras propias del hablante santiaguero.

Para el analisis del vocabulario en el referido MD, Fernandez
(2013) partio de su comparacion con el indice léxico obtenido por
Sierra (2013). Se tomo esta obra como referencia por ser la Gni-
ca investigacion concluida hasta el momento en Cuba que habia
considerado el estudio de los 16 centros de interés tradicionales
en una comunidad preuniversitaria.

El analisis efectuado posibilito revisar el texto y valorar su
nivel de suficiencia en funcion del resultado final que se preten-
dia lograr: la mejor apropiacion por parte de los estudiantes de
espanol de las palabras de mayor utilidad, en correspondencia
con cada tema.

Por estar destinado el manual Espasiol para Todos 1 a los ni-
veles Al y A2, la autora considerd necesario prestar atencion a
si ofrece al estudiante las palabras mas ttiles en dependencia del
tema, lo cual guarda estrecha relacion con el vocabulario mas
disponible.

Una palabra disponible es la que, sin ser particularmente fre-
cuente, esta siempre lista para ser empleada y viene de manera in-
mediata y natural a la mente en el momento en que se tiene necesi-
dad de ella. Es una palabra que, al formar parte de las asociaciones
de ideas usuales, existe en potencia en el sujeto hablante en cuanto
esas asociaciones entran en juego (Carcedo, 1998b, p. 14). Por ello,
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para la seleccion léxica, tienen mayor valor para el alumno las
palabras mas productivas, lo cual se determina por el alto indice
de disponibilidad.

Fernandez (2013) destaca que si bien escoger las unidades
léxicas apropiadas es importante, también lo es la ocurrencia al-
canzada en el MD. Para ello se basa en lo planteado por Benitez
y Zebrowski (1991): “El hecho de que una forma se aprenda pero
luego no se actualice en los ejercicios y lecturas es un hecho que
no favorece el aprendizaje. Esa lexia podra pertenecer al cono-
cimiento pasivo del estudiante, pero tardara tiempo en pasar a
formar parte de su conocimiento activo” (p. 226).

Benitez (1995) reconoce que el MD no es el Gnico medio por
el que los estudiantes adquieren las formas léxicas que pasaran
a su competencia lingiiistica, mucho menos si se encuentran en
contexto de inmersion sociocultural, pero enfatiza en que a veces
son demasiadas para que todas se actualicen las veces necesarias.
“Desde un punto de vista subjetivo no parece que las bajas fre-
cuencias de aparicion en los libros ayuden al aprendizaje; parece
logico que el aprendizaje de la lengua necesita un mayor nimero
de exposiciones de un vocablo para que este se incorpore al lexi-
con mental del aprendiz” (Benitez, 1995, p. 78).

Basado en estudios precedentes en lengua materna, este au-
tor aplico esta metodologia a la ensenanza de ELE considerando
aproximadamente de seis el nimero de exposiciones que debe
recibir el aprendiz para llegar a aprender el vocabulario nuevo.
Esto evidencia la ardua tarea a la que se enfrentan los autores de
MD, pues tan solo en cuanto al contenido léxico deben preocu-
parse por utilizar métodos objetivos y de gran fiabilidad para su
seleccion, asi como por la frecuencia en que lo actualizan en el
manual.

Siguiendo la metodologia empleada por Benitez (1990, 1995)
y por Benitez y Zebrowski (1991) para el analisis del léxico en los
manuales, lo primero que hizo Fernandez (2013) fue realizar el
vaciado de los textos para agrupar todos los vocablos relativos a
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los 16 centros de interés considerados tradicionalmente en inves-
tigaciones de este tipo. Para ello tuvo en cuenta las explicacio-
nes gramaticales, lecturas, ejercicios, indices y disefios graficos;
en fin, todo el cuerpo del manual. Este procedimiento se hizo
lematizando las formas (palabras).! Sin embargo, como entre
los objetivos de Fernandez (2013) estaba evaluar la ocurrencia
de los vocablos, no olvido la cuantificacion de sus ocurrencias o
realizaciones en cada centro de interés. Asi, por ejemplo, inven-
tario perro como vocablo y cuantifico la aparicion de sus formas
flexivas correspondientes: perro, perra, perrito. De este modo, el
vocablo perro alcanzo tres ocurrencias en el MD, porque cada
una de estas formas tuvo una sola frecuencia de aparicion.

Luego comparo el registro obtenido con las listas del léxico
disponible de los estudiantes preuniversitarios santiagueros. Esto
lo hizo para evaluar cuales de los vocablos por centros de interés
que propone el MD debian permanecer o excluirse, asi como el
namero de apariciones que se debia recomendar. Ello también
permitio conocer si existia léxico superfluo. Por este término se
entiende, siguiendo a Benitez y Zebrowski (1991, p. 227), el con-
junto de vocablos utilizados por los autores de un MD que no
estan presentes en la lista de disponibilidad.

Para saber cuantos vocablos deberia tener un centro de inte-
rés en el manual, Fernandez (2013) tomo en cuenta el promedio
de respuestas por sujeto (PR) del estudio de Sierra (2013). El
PR se calcula dividiendo el numero total de unidades léxicas
de un centro de interés (repetidas o no) entre el nimero total de
informantes, e indica el promedio de palabras que poseen los
sujetos en el ambito de conocimiento que explora el centro de
interés en cuestion. Asi, por ejemplo, tomando en consideracion
que en Animales se produjeron 178 vocablos y alcanzé un PR

' Miiller (1973) define la lematizacion como el proceso que consiste en “reu-
nir bajo una misma rabrica las palabras que representan un mismo vocablo”

(p. 254).
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de 24,3; la autora propone incluir los 24 vocablos mas disponi-
bles del centro.

Fernandez (2013) detect6 que la cantidad de vocablos dife-
rentes por areas tematicas en el manual Espariol para Todos I es
superior al PR de cada una de estas en Sierra (2013), lo cual
representa mediante el grafico 1.
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Grafico 1. Productividad de vocablos por centros de interés
en el MD respecto a lo recomendado
Fuente: Fernandez (2013)

En cuanto a la cantidad de vocablos diferentes existentes en
el manual, con independencia del centro de interés, plantea que
su nimero es excesivo (489). Considera que el criterio de fijar su
cantidad a partir del promedio de respuesta por sujeto, si bien
no es todavia el recurso ideal, ha demostrado ser eficaz para su
reduccion por centros de interés. De ahi que proponga para el
citado MD un total de 250 vocablos diferentes, lo que esta en
correspondencia con el PR total obtenido por Sierra (2013) en el
estudio léxico de estudiantes preuniversitarios santiagueros. No
obstante, puntualiza que esto es solo una sugerencia, ya que los
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autores del manual seran los responsables de seleccionar, entre
los de mayor indice de disponibilidad, los mas adecuados a la
situacion que abordan.

A continuacion, a manera de ejemplo, se muestra la logica del
analisis realizado por Fernandez (2013) en dos centros de interés:

01. Partes del cuerpo humano

Este centro de interés cuenta en el manual con 42 vocablos dife-
rentes; de ellos 24 con una ocurrencia, 6 con dos ocurrencias, 3
con tres ocurrencias, 3 con cuatro ocurrencias, 2 con cinco ocu-
rrencias; para un total de 38 vocablos con una cantidad insufi-
ciente, lo que representa el 90,47 % del total. Con ocurrencias por
encima de 6 se encontraron los vocablos pelo, estomago, muela
y cabeza, lo que representa el 9,53 % del total. Ninguno de ellos
constituye léxico superfluo.

Segln la autora, el promedio de respuestas por sujeto en este
centro de interés es de 19,9, por lo que sugiere eliminar 22 voca-
blos y enfatizar en los 20 mas disponibles. Por esta razon, reco-
mienda que aparezcan los siguientes: cabeza (0,55), pierna (0,54),
brazo (0,53), ojo (0,53), pie (0,46), mano (0,45), nariz (0,44), dedo
(0,44), boca (0,43), corazon (0,33), oreja (0,30),  rindn (0,22),
pulmén (0,21), pelo (0,20), una (0,18), cuello (0,15), oido (0,14),
sangre (0,14), estomago (0,13), higado (0,13). La cifra que apare-
ce entre paréntesis es el indice de disponibilidad léxica alcanzado
por cada vocablo en Sierra (2013). De los vocablos anteriores,
no se registraban en el manual corazon, rindn, pulmon, cuello,
sangre ni higado.

Una vez seleccionados los vocablos de esta area tematica,
Fernandez (2013) recomienda la ocurrencia de ellos aproximada-
mente seis veces. Respecto de cabeza, que tiene once repeticio-
nes, debe disminuirse su aparicion para asi dejar cobertura a la
ocurrencia de otros.
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02 .La ropa

Samper (2002, p. 318) apunta que: “El centro acoge no solo lo
relacionado estrictamente con ‘todo género de tela que, con va-
riedad de cortes y hechuras, sirve para el uso o adorno de las
cosas’ (DRAE), también se incluyen términos para designar el
calzado y otros accesorios (collar, broche, reloj, bolso, gafas)”. Por
esta razon, se incluyeron estas formas en la lista de asociaciones.

En el MD este centro de interés contiene 51 vocablos diferen-
tes; de ellos 33 con una ocurrencia, 9 con dos ocurrencias, 2 con
tres ocurrencias, 3 con cuatro ocurrencias, y 1 con cinco ocurren-
cias, para un total de 48 vocablos con un ntmero insuficiente, lo
que representa el 94,11 % del total. Con ocurrencias por encima
de 6 se encontraron los vocablos zapato, camisa y blusa, lo que
representa el 5,89 % del total. Ninguno de ellos constituye léxico
superfluo.

En el estudio de Sierra (2013) el promedio de respuestas por
sujeto alcanzado en este centro de interés fue de 16,1 por lo
que Fernandez (2013) sugiere eliminar muchos de los vocablos
existentes en el MD. Recomienda la presencia de: pantalon
(0,72), short (0,49), blusa (0,48), camisa (0,43), pulover (0,36),
blamer (0,34), camiseta (0,32), saya (0,32), calzoncillo (0,30),
ajustador (0,30), media (0,26), pescadora (0,24), zapato (0,20),
chancleta (0,18), vestido (0,17), abrigo (0,13).

Excepto abrigo, todos estos vocablos aparecen en el manual,
aunque enfatiza en que debe corregirse su frecuencia de apari-
cion, pues solo tres alcanzan una ocurrencia de 6. Ademas propo-
ne eliminar el resto para no sobrecargar al estudiante de informa-
cion nueva con menos posibilidades de adquisicion.

Por otro lado, aunque reconoce en el MD la presencia de
vocablos no pertenecientes a nuestra variante lingiiistica, como
pendientes, calcetines, braga, sujetador y brasier, recomienda
mantenerlos por su importancia para la comunicacion a nivel
internacional, pese a que no aparecen entre los resultados de

Sierra (2013).
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El analisis realizado por Fernandez (2013) ha permitido com-
probar la utilidad de los criterios Iéxico-estadisticos para evaluar
la pertinencia de la seleccion léxica de un MD, lo que posibilita
un mejor acercamiento de los estudiantes de ELLE al vocabulario
de los hablantes nativos. La autora concluye que los vocablos
mejor seleccionados en el MD se relacionan con los centros de
interés 2) la ropa, 4) los muebles de la casa, 6) objetos situados
sobre la mesa para comer, 7) la cocina: muebles y utensilios, 10) la
ciudad, 15) Juegos y distracciones. Por otro lado, reconoce mayor
cantidad de vocablos innecesarios segiin el promedio de respues-
ta por sujeto en los centros de interés 1) partes del cuerpo huma-
no, 5) alimentos y 16) profesiones y oficios.

En cuanto a las ocurrencias, se observa la tendencia a emplear
muchos vocablos pocas veces. Asi, existe un alto porcentaje de
vocablos con ocurrencia inferior a 6 en los centros de interés 15)
juegos y distracciones (34,3 %), 5) alimentos (29,14 %), 3) partes
de la casa (28,58 %) y 8) la escuela: muebles y material escolar
(27,28 %). Esto determina la necesidad de que las ocurrencias de
los vocablos en el MD sean revisadas por sus autores.

Tesis de maestria Seleccion del vocabulario para la ensefianza
de ELE basada en la disponibilidad léxica (nivel Bl)

Con esta tesis, defendida en junio de 2017, Leonor Grethel Sierra
Salas se traz6 como objetivo elaborar una metodologia que per-
mitiera la seleccion cientifica del vocabulario que debe ser ense-
fiado en las clases de ELE (nivel Bl).

Escogio este nivel, en primer lugar, por ser muy poco tratado
en Cuba. La investigacion de Fernandez (2013) se centra en el
nivel Al al analizar las ocurrencias léxicas en el manual Espariol
para todos. Ademas, en el ambito internacional tampoco existen
muchos trabajos sobre el nivel Bl. El alumno de este nivel debe
ser capaz de interactuar y de hacerse entender en diversas situa-
ciones habituales y de enfrentarse de forma flexible a los proble-
mas cotidianos.
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A partir de encuestas realizadas a profesores de la Univer-
sidad de Oriente y la Facultad de Ciencias Médicas II de San-
tiago de Cuba, el analisis del manual en uso y del programa del
nivel Bl, Sierra (2017) pudo constatar que en la actualidad la
seleccion del vocabulario que se ensena en las clases de ELE se
realiza de forma subjetiva, haciéndola depender exclusivamente
de las decisiones de profesores y alumnos, lo que no garantiza
que las unidades léxicas sean representativas y utiles al aprendiz
de ELE, ni que reflejen la norma léxica de la comunidad en la
que este se inserta. Ello también se verifica en la inadecuacion de
parte del vocabulario presente en el libro de texto con respecto a
los resultados de los escasos estudios sobre disponibilidad 1éxica
efectuados en Cubea.

La metodologia empleada por Sierra (2017) es una propuesta
flexible, que no responde a una delimitacion objetiva del vocabu-
lario, basada solo en “frias” cotas cuantitativas, sino que incorpo-
ra otros elementos de juicio en aras de una “correccion”. Segun
Paredes (2015), el predominio de la seleccion objetiva, pero con
una complementacion de criterios subjetivos, es el proceder mas
adecuado para una efectiva seleccion léxica.

De forma individual, la seleccion objetiva podria no ajustar-
se a las necesidades de los alumnos y al contexto de ensehan-
za-aprendizaje, y en el caso de la seleccion subjetiva, seria de-
masiado riesgoso dejar dicha eleccion a la intuicion del profesor
o programador, lo cual propiciaria diferencias significativas en-
tre los materiales y textos de ensefianza. Por tanto, Sierra (2017)
plantea que tomar los aspectos positivos de ambas ofrecera los
resultados mas favorables.

Sierra y Pérez (2018a, p. 16), llegan a la conclusion de que la
disponibilidad léxica suple las deficiencias de la frecuencia y reve-
la, a partir de la garantia de un corpus obtenido con la aplicacion
de una metodologia rigurosa, el léxico de uso real de la comuni-
dad de habla donde se inserta el aprendiz de ELE, asi como su
grado de empleo.
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A continuacion explican los pasos de la metodologia propues-
ta en Santiago de Cuba, que permite una adecuada seleccion del
léxico para la ensenanza del espanol en el nivel BI:

1) Efectuar un estudio de disponibilidad lexica en hablantes
nativos de la comunidad donde se inserta el aprendiz de ELE

Sierra (2017) parti6 del estudio de disponibilidad léxica reali-
zado a estudiantes preuniversitarios santiagueros (Sierra, 2013),
ya explicado con anterioridad, considerando su pertinencia para
revelar con caracter objetivo el estado léxico de la comunidad
de habla donde se inserta el aprendiz de ELE (Benitez, 2009 y
Tomé, 2015), en este caso, Santiago de Cuba.

2) Efectuar un estudio de disponibilidad léxica en los aprendices
de ELE

Se realiza un estudio del léxico de espanol disponible de los estu-
diantes de ELE en Santiago de Cuba, lo que posibilitaria corregir
y complementar la seleccion primaria que realizaria a partir de los
resultados obtenidos con los nativos santiagueros.

Para desarrollar el estudio de disponibilidad léxica de los
aprendices, se siguieron los mismos presupuestos metodologicos
contemplados para la investigacion con hablantes nativos, solo
que con algunas especificidades en ELE. La muestra estuvo
constituida por un total de 50 estudiantes de ELE que asistieron
a los cursos impartidos por la Universidad de Oriente y la Facul-
tad de Ciencias Médicas I, en Santiago de Cuba, entre octubre
y noviembre del 2015, lo que representa un 98 % de la matricula.

La depuracion de la informacion obtenida tras la aplicacion
de la prueba asociativa es un paso esencial para que los listados
finales que se alcancen sean el reflejo fiel de la realidad de los
hablantes y se encuentren aptos para futuras comparaciones. Esta
etapa es compleja ya que, “al tratarse de informantes no nativos,
nos encontramos con fenomenos tales como la interferencia de
la lengua materna de los hablantes o la semejanza de una unidad
determinada a una palabra espafola sin llegar a pertenecer sin
embargo a nuestro idioma” (Samper, 2002, p. 2).
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Al igual que en el estudio realizado con nativos, el programa
informatico Lexidisp posibilito el calculo del indice de disponi-
bilidad (ID), el porcentaje de aparicion y la frecuencia relativa.

Como se ha podido apreciar, el primer y segundo pasos son de
gran importancia, pues constituyen la base de esta metodologia.

3) Elegir las palabras en ambos listados, que tienen un ID=0,05
3y han sido mencionadas por al menos el 10% de los informantes,
para ser ensefiadas en el nivel Bl

El ID, valor que revela los vocablos de mayor empleo en la comu-
nidad de habla estudiada, fue el parametro que rigio la eleccion,
auxiliado por el distribucion social. Al consultar la literatura cien-
tifica no se pudieron encontrar parametros o criterios de corte
que definieran qué léxico elegir para el nivel Bl, por lo tanto, la
autora decidio6 establecer estas cotas.

Tras un detallado analisis cualitativo y valorando los criterios
que se han tenido en cuenta para la seleccion del vocabulario
en niveles inferiores, pudo determinar que los vocablos que se
encuentran por encima de los valores propuestos son los repre-
sentantes prototipicos de cada centro de interés. Por tanto, no
deberian, debido a su utilidad, ser obviados de la planificacion
léxica destinada a estudiantes del nivel Bl, los cuales deben lle-
gar a ser capaces de comunicarse de forma independiente en un
espectro de situaciones variadas.

Por debajo de estos valores, los vocablos empiezan a perder
representatividad al alejarse del nicleo semantico del centro de
interés en cuestion, y pueden ser incluidos en niveles superiores
(B2 y Cl1) porque son menos disponibles, esto es, producidos por
menos informantes en posiciones mas bajas en los listados, pro-
ducto de asociaciones mas individuales. Pero esto no es una pro-
puesta inflexible, no significa que no pueda hacerse uso de otros
vocablos que aparecen en posiciones inferiores o no se registran
en los listados, en dependencia de los intereses o situacion de
aprendizaje (Sierra y Pérez, 2018a).
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4) Comparar los resultados de ambos estudios de disponibilidad
aplicando este criterio de corte

Este paso es significativo, pues en ¢l se valora también el léxico
mas disponible entre los extranjeros. Una vez definidos los voca-
blos con un ID=0,05 y mencionados por al menos el 10 % de los
informantes, tanto en el listado resultante de los hablantes san-
tiagueros como en el de los extranjeros, se procedio a comparar
cuales fueron mencionados por los nativos y no por los extran-
jeros, que serian los que se deben seleccionar para este nivel en
primer lugar.

Luego, en el listado de los extranjeros, se analiza si en este
indice de corte hubo vocablos que estos incluyeron, pero que los
hablantes nativos no. Y se valora si esta(s) unidad(es) léxica(s)
altamente disponible(s), puede(n) ser incluida(s) también en la
seleccion.

5) Contrastar los resultados con la propuesta del Plan Curricular
del Instituto Cervantes (PCIC) para concluir la seleccion

Dado que el 2C/C constituye una obra de obligada consulta en
el campo de la ensenanza de lenguas y es el punto de partida
en la actualidad de toda iniciativa relacionada con el diseno y
desarrollo de cursos y materiales de ELE, se considero valorar la
propuesta de seleccion del 2C7C en el nivel Bl. No obstante, se
han observado para el nivel de referencia en cuestion unidades
léxicas que no se corresponden con nuestra realidad lingiiistica,
como ocurre con braga y vagueros en el centro de interés la ropa.
En ese caso, se incorpor6 el equivalente en nuestra area, blumer
y pitusa, respectivamente.

Por tanto, la propuesta de seleccion léxica realizada termina
por definirse con aquellos vocablos mencionados en el 2C/C que
no aparecen en las listas de disponibilidad léxica considerando
la cota establecida (vocablos con ID=0,05 y mencionados por al
menos el 10 % de los informantes); esto, por supuesto, si amerita-
ran su eleccion.
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Sierra y Pérez (2018a, p. 15) plantean que la metodologia
propuesta responde a una seleccion objetiva corregida, ya que
combina las formas de seleccion subjetiva y objetiva. Se apoya
en métodos léxico-estadisticos, pero matiza dichos resultados con
los juicios y criterios personales del programador o profesor, es
decir, realiza un ajuste posterior de naturaleza subjetiva. El pro-
gramador, segun sus intereses particulares, podra considerar la
eficacia de la palabra (si es empleada en muchos contextos), su
productividad (si da lugar a otras siguiendo los dictados de la
formacion de palabras en una lengua), y su universalidad (en el
caso del espafiol, las voces mas generalmente utilizadas en todos
los paises hispanos).

Sierra (2017) realiza por vez primera una propuesta cientifica
concreta, basada en la disponibilidad léxica de hablantes nati-
vos y extranjeros, sobre el vocabulario que se debe ensenar en el
nivel Bl en Cuba, de ahi la importancia de la investigacion y de
los aportes metodologicos y practicos realizados, como el que se
explicara a continuacion.

Diccionario tematico comparativo de léxico disponible
para la ensefianza de ELE

Como resultado de las dos investigaciones de disponibilidad léxi-
ca ya referidas, Sierra y Pérez (2018b) elaboraron un diccionario
tematico contrastivo entre el léxico disponible de los estudiantes
nativos santiagueros y aquellos que estudian el ELE en la ciudad.
Este recoge todos los vocablos obtenidos por centro de interés o
area tematica, no solo los incluidos en el corte para el nivel Bl.

Esta obra lexicografica se realizo con el fin de proporcionar a
profesores y estudiantes de ELLE en Cuba un material de consulta
y apoyo para el perfeccionamiento de la ensenanza-aprendizaje
del nivel lexical a partir del uso real efectuado por la comunidad
de habla cubana y los estudiantes extranjeros. Ademas, con el
proposito de ofrecer una base cientifica fiable para la seleccion
léxica en otros niveles de espanol, ya que la metodologia de tra-
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bajo en la disponibilidad léxica garantiza el reflejo del léxico mas
representativo y empleado por area tematica.

tro

de

Este aporte practico de 80 paginas se estructura en los 16 cen-
s de interés empleados tradicionalmente en las investigaciones
disponibilidad léxica. Cada una de estas areas tematicas cons-

ta de un conjunto de unidades léxicas, de las que se ofrecen los
siguientes valores:

7120

1. Disponibilidad: en la primera columna, los vocablos se
encuentran ordenados de forma descendente por su in-
dice de disponibilidad léxica. Como se explico antes los
vocablos que ocupan las posiciones superiores resultan los
nucleares de la categoria y, por ello, los mas indicados para
considerados en los manuales y programas.

2. Frecuencia: resulta de la suma de la frecuencia relativa de
cada palabra. Muestra las unidades mas frecuentes en re-
lacion con el tema correspondiente. Estos valores se hallan
en la segunda columna.

3. Porcentaje de aparicion: ofrece el porcentaje de infor-
mantes que han anotado la palabra en su cuestionario. Se
encuentra en la tercera columna.

Para tener una representacion de la apariencia del Dicciona-
, la tabla 1 muestra a un pequeno fragmento.

Tabla 1. Fragmento del Diccionario tematico comparativo de léxico

disponible para la ensefianza de ELE

CI 01 EL CUERPO HUMANO
ESTUDIANTES NATIVOS SANTIAGUEROS ESTUDIANTES DE ELE
No | Palabra | DL Frec. % Aparicion | Palabra | DL Frec. % Aparicion
L | cabeza 0,553911 | 3,296704 | 65,625 cabeza 0,829165 6,349206 | 88
2. | pierna 0,549561 | 3,610675 | 71,875 ojo 0,6484971 5,772006 80
3. | brazo 0,538978 | 3,610675 | 71,875 mano 0,5544521 5339106 | 74
4. | ojo 0,537961 | 3,453689 | 68,75 boca 0,4934864 5,339106 74
5. | pie 0,467335 | 3,610675 | 71,875 brazo 04675446 | 5339106 | 74
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Las potencialidades de uso de este diccionario, segiin destaca
Sierra (2017, p. 66), son bastante amplias, ya que sirve:

a) Para la seleccion léxica en otros niveles, valorando y justi-
ficando otros criterios de corte y gradaciones.

b) Para una exhaustiva comparacion cuantitativa y cualitativa
del vocabulario de hablantes nativos santiagueros y extran-
jeros, evaluando su competencia léxica.

c¢) Para el trabajo con los términos mas empleados y prototipi-
cos de cada categoria, asi como la elaboracion de ejercicios.

d) Para formular hipotesis acerca de como se organizan y al-
macenan las palabras en el lexicon mental de los hablantes
bilingiies, como se recuperan y actualizan. Al comparar
los listados de los hablantes nativos con los no nativos se
puede interpretar si los mecanismos de asociacion coinci-
den o divergen.

e) Para detectar las deficiencias y errores léxicos, interferen-
cias de la lengua materna, asi como los rasgos culturales
presentes en el léxico producido.

f) Para tomarse como referente en la evaluacion de los materia-
les didacticos existentes en nuestro contexto de ensefianza.

En el caso de los ejercicios, sugiere los siguientes: la lectura
de los listados por parte del alumno, la explicacion del significado
de las palabras desconocidas, la clasificacion gramatical de las
unidades, la formacion de frases o textos con las unidades léxicas,
la agrupacion de las unidades léxicas contenidas en los listados de
acuerdo con criterios semanticos, la elaboracion de mapas con-
ceptuales con las unidades léxicas actualizadas.

También se puede realizar individualmente la prueba y con-
trastar los resultados particulares con los generales, seleccionar
unidades de diferentes centros de interés y pedir a los alumnos que
los encuadren en el tema correspondiente, dada una unidad Iéxica,
identificar a qué centro o centros de interés puede corresponder,
localizar unidades que se repiten en diferentes centros de interés
y observar su diferente grado de disponibilidad (Paredes, 2010).
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El estudio de disponibilidad léxica realizado por Sierra (2013)
sirve de base a las dos tesis de maestria que tratan de la seleccion
del léxico que debe ser enseniado. Por su parte, la tesis de Fernan-
dez (2013) aport6 un valioso analisis sobre la pertinencia del voca-
bulario presente en el manual didactico Espanol para Todos 1,y una
propuesta concreta del léxico que debe contener y como debe ser
tratada su frecuencia de aparicion en el manual.

La tesis de Sierra (2017) aporto no solo una metodologia para
la seleccion del léxico que se debe ensenar en el nivel Bl, sino
también un diccionario de frecuencias contrastivo, util en cual-
quier nivel para la seleccion del léxico de ELE que se debe ense-
nar. Esto permite concluir que, en Santiago de Cuba, los estudios
léxico-estadisticos han realizado importantes aportes a la selec-
cion léxica para la ensenanza del espanol como lengua extranjera

en Cuba.
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Las practicas situacionales: propuesta
para alcanzar el nivel A2 en la
ensefianza de ELE

Yiselis Estupifian Zayas.
Mercedes Causse Cathcart

El flujo migratorio creciente de la poblacion ha provocado que el
proceso de ensenanza-aprendizaje de lenguas extranjeras precise
de la bsqueda de nuevos procedimientos y métodos didacticos
para lograr que, en un corto periodo el aprendiz logre sus objeti-
vos. En este proposito, las practicas situacionales como actividad
docente garantizan la aprehension de la nueva lengua y el desa-
rrollo de habilidades lingiiisticas.

Este trabajo expone los resultados de una experiencia pedago-
gica implementada en la facultad preparatoria del Instituto Supe-
rior Minero Metalargico de Moa (ISMMM)}, la cual tuvo como
objetivo desarrollar habilidades lingtiisticas, en un corto periodo,
correspondientes al nivel A2 segn el Marco Comuin Europeo de
Referencia (Consejo de Europa, 2002), en estudiantes no hispa-
nohablantes que iniciaban sus carreras, a partir de la utilizacion
de las practicas situacionales.

El aprendizaje de lenguas extranjeras demanda la basqueda
de procedimientos mas eficaces y audaces para lograr que los es-
tudiantes creen habilidades competitivas que les permitan desen-
volverse en diferentes contextos comunicativos.

'El ISMM asume la responsabilidad de iniciar la formacion de estudiantes
extranjeros a partir del curso 2011-2012, para estos fines se crea la facultad
preparatoria que inicia a estos estudiantes en el conocimiento de la lengua
espanola. Hsta facultad preparatoria es considerada especializada, porque
en ella solo ingresan los estudiantes extranjeros que cursaran las carreras
que en esta institucion se ofrecen, convirtiéndola, por esa razon, en Gnica
dentro del pais (Estupifian, 2017).
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Por consiguiente, se hace necesario explotar propuestas peda-
gogicas y didacticas que estimulen la adquisicion de conocimien-
tos en estos estudiantes, que tienen que mediar con el aprendizaje
de una lengua extranjera y el choque con una cultura diferente a
la de su procedencia. En este proceso, la practica situacional des-
empena un papel primordial. Esta actividad es una forma organi-
zativa de la ensefianza de lenguas extranjeras (LLE), considerada
una situacion pedagogica; ademas por realizarse en ambiente
real, propicia la adquisicion de conocimientos en los alumnos,
quienes estan obligados a enfrentar situaciones comunicativas es-
pontaneas, no recreadas dentro del ambiente habitual de las cla-
ses y los estimula a crear vias para resolver cualquier malentendi-
do que se pueda dar.

El método de la ensefianza situacional surge en Gran Bretana
como resultado de la evolucion del enfoque oral. El Diccionario
de Terminos Clave de ELFE (2008), lo define como “[...] proce-
dimientos orales y emplea diversos contextos situacionales para
presentar las nuevas palabras y estructuras. La actividad princi-
pal del aula se basa en la practica oral y controlada de estructuras
lingtiisticas a través de situaciones concebidas para ello”

Son pocos los precedentes tedricos que se han encontrado
sobre investigaciones que traten este tema y menos los que ex-
pongan resultados empiricos sobre el uso de esta actividad en la
ensenanza de LE. Sin embargo, los textos analizados defienden
las potencialidades que brinda este tipo de actividad. En el pre-
sente trabajo se asume la definicion de practica situacional, apor-
tada por Aguilera (2000, p. 19), cuando dice que esta actividad
docente es:

La forma organizativa del proceso docente-educativo
desarrollada dentro o fuera del aula, cuyos objetivos
son la adquisicion de conocimientos lingiiisticos y so-
cioculturales, el desarrollo de habilidades para el do-
minio de la lengua, y la formacion de intereses cog-
noscitivos y en la cual los estudiantes que estudian
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idioma espanol en el medio idiomatico, demuestran
en una relacion con portadores naturales de la lengua
o entre ellos mismos, lo aprendido en una unidad de
estudio, siendo condicion indispensable el uso del
idioma espanol como medio de comunicacion.

Acercamiento a la situacion problémica

Al comenzar el primer curso de la Facultad Preparatoria, en el
ISMMM, solo se contaba como material docente con el libro
de texto Idioma Espaiiol para estudiantes extranjeros (Colectivo
de autores, 1989) (primer y segundo semestre) del Ministerio de
Educacion Superior, elaborado por profesores de las universida-
des de LLa Habana, Las Villas, Camagiiey y Santiago de Cubea.

El libro para el primer semestre tiene un total de 18 unidades
para desarrollarse en 332 horas clase; propone la realizacion de
ocho practicas situacionales. La segunda parte, se divide en 7
unidades para 180 horas clase y no se proponen practicas situa-
cionales. Es un libro orientado hacia el enfoque estructuralista,
cargado de contenidos culturales y politicos; aunque responde a
la realidad del acontecer cubano, en ocasiones se pierde el princi-
pal objetivo para el que fue disenado.

Por lo que se propone trabajar a partir del curso 2014-2015
con el material docente Espasiol para todos I (Villavicencia ez
al., 2012), propuesta de un colectivo de autores del departa-
mento de Idiomas de la facultad de Humanidades de la Uni-
versidad de Oriente. Se escoge por considerarse un material mas
dinamico y actualizado, que recrea una realidad mas cercana al
acontecer sociocultural de Moa y que responde al enfoque comu-
nicativo. Estas fortalezas avalan su actual uso en las clases de es-
panol como lengua extranjera dentro de la Facultad Preparatoria.

Aunque se gano en actualizacion y motivacion con la intro-
duccion de este material, se necesitaba reforzar el trabajo para
llevar a los estudiantes al nivel A2, segin el M CER (Consejo de
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Europa, 2002)% en solo un semestre. De esta forma, su paso por
la etapa preparatoria les permitiria una apropiacion rapida de la
lengua y los capacitaria para enfrentarse al rigor de sus especiali-
dades con suficientes destrezas lingliisticas y culturales.

En principio, fueron tomados como precedentes los resulta-
dos alcanzados en los cursos entre 2011 y 2014. Se valor6 que las
practicas situacionales permiten que los alumnos se enfrenten a
nuevas situaciones comunicativas fuera del contexto formal del
aula y favorecen la introduccion de nuevas estructuras gramati-
cales; por tanto, se decidi6 potenciar el trabajo con esta activi-
dad docente para el desarrollo de la competencia sociocultural
y llevar a los estudiantes de esta facultad al nivel A2 en un corto
periodo, aprovechando las posibilidades que brinda el uso del
material docente Espanol para todos 1.

En tal sentido, Aguilera (2000, pp. 39-40) propone tres eta-
pas, para el trabajo con la practica situacional:

1. Planificacion y orientacion: se selecciona el ambiente real.
Los estudiantes conocen los objetivos que se deben cumplir
y se preparan para alcanzarlos.

2. Ejecucion y control: los estudiantes toman notas de los
aspectos interesantes de la explicacion que reciben e in-
teractlian con el especialista, con el resto del grupo y con
el profesor al conversar; responder preguntas, comentan,

? Segln el MCER (Consejo de Europa, 2002) los niveles Al y A2, responden
a las caracteristicas del usuario basico. Para alcanzar el A2, “el estudiante
debe ser capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relaciona-
das con areas de experiencia que le son especialmente relevantes (informacion
basica sobre si mismo y su familia, compras, lugares de interés, ocupaciones,
etc.). Sabe comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas
que no requieran mas que intercambios sencillos y directos de informacion
sobre cuestiones que le son conocidas o habituales. Ademas, sabe describir
en términos sencillos aspectos de su pasado y su entorno, asi como cuestiones
relacionadas con sus necesidades inmediatas” (p. 23).
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explican y argumentan sobre la tematica a la que se refiere
la practica situacional interactiva.

3. Conclusiones: en la clase, antes de comenzar la proxima
unidad de estudio, los estudiantes rinden informe de la
practica situacional interactiva desarrollada. Este informe
puede ser de diferentes formas: oral o escrito.

Se asumieron las tres etapas de la propuesta de Aguilera
(2000); sin embargo, se considerd necesario hacer modificacio
en cuanto al informe entregado por el estudiante, de modo que
cada estudiante debe presentar un informe escrito y defenderlo
de forma oral.

Otro elemento modificado fue la cantidad de horas clase para
esta actividad. Aguilera (2000) propone de cuatro a seis horas
clase de 45 minutos cada una, en dependencia de la complejidad
del tema, la localizacion del escenario y los recursos disponibles.
Con el fin de potenciar esta actividad para alcanzar mejores resul-
tados en corto tiempo y de aprendizaje rapido, se dedican ocho
horas clase de 45 minutos para cada practica situacional; cuatro
horas para la ejecucion y cuatro para la defensa oral del informe
escrito. Asimismo, se fueron anadidas dos etapas por considerar-
se necesaria para el logro de los objetivos propuestos.

Metodologia y procesamiento de la informacion

La investigacion se guia por el enfoque cualitativo y se cont6 con
una muestra no probabilistica intencional de 23 estudiantes. Para
describir los resultados el grupo de estudiantes se dividio en dos
(de control y experimento), reconocidos en el desarrollo del tra-
bajo como (GE1 y GE2), respectivamente.

Los resultados de la investigacion describen el avance que al-
canzan los estudiantes del GE2 (grupo de experimento), en rela-
cion con el desarrollo de habilidades lingiiisticas para el nivel A2,

segin el MCER (Consejo de Europa, 2002), después de poten-
ciar el trabajo docente con las practicas situacionales.
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Se comparan los logros alcanzados por los dos grupos de estu-
diantes en igual periodo (seis meses), en dos momentos diferentes:
al terminar la etapa intensiva® y, al finalizar el periodo lectivo. Para
esto se escogen las habilidades expresion oral y escrita, por ser las
mas abarcadoras dentro de las cuatro habilidades lingiiisticas.

La investigacion se desarroll6 en cinco etapas: planificacion y
orientacion, ejecucion, recogida de los datos, tabulacion y com-
paracion de los resultados y descripcion del alcance del nivel A2.
A continuacion se describe cada una:

1. Planificacion y orientacion: se seleccionan las practicas
situacionales que se desarrollaran durante el curso escolar,
se establecen sus objetivos y se orientan segtn lo planifica-
do para el programa de estudio.

2. Ejecucion: se desarrollan las siete practicas situacionales,
segun las etapas establecidas, a partir de las adecuaciones
realizadas a la metodologia propuesta por Aguilera (2000).

3. Recogida de los datos: se revisan los examenes escritos
del grupo de control (GE1) y los del grupo experimental
(GE2); asi como los orales escogidos como muestra para
la investigacion.

4.Tabulacion y comparacion: se describen y analizan los re-
sultados y se comparan segin los indicadores propuestos
para el analisis de las habilidades de expresion oral y escrita.

5. Descripcion del alcance del nivel A2: se analizan los re-
sultados segtn los descriptores propuestos por el MCER
para el nivel A2.

® Segln el programa de estudio para este tipo de ensenanza, aprobado por
el Ministerio de Educacion Superior en Cuba, este periodo lectivo debe ser
de seis semanas, pero por el corto tiempo que se tiene para la preparacion de
estos estudiantes en el ISMMM solo se dedican a esta etapa cuatro semanas.
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Descripcion de los resultados

Con el objetivo de complementar el programa de estudio a partir
de la propuesta que brinda el libro de texto Espariol para todos 1
(2012), se elaboraron siete practicas situacionales para favorecer
el desarrollo de las habilidades lingiiisticas de estos estudiantes.

Estas practicas situacionales fueron escogidas a partir de su-
gerencias realizadas por los estudiantes de los cursos anteriores al
estudio. Se consideraron, ademas, los objetivos propuestos por el
programa docente para cada unidad lectiva y los objetivos finales
que se deben alcanzar al culminar el curso escolar con cada estu-
diante, es decir, lograr el nivel A2, en los seis meses destinados
para el curso.

Al evaluar las practicas situacionales se tuvo en cuenta las
consideraciones realizadas por todos los estudiantes (aunque no
estuvieran dentro de la muestra estudiada) para mejorar el desa-
rrollo de estas en cursos posteriores. Esto permitio agruparlas
en tres categorias de acuerdo con el porcentaje de aceptacion
por parte de los estudiantes: sin sugerencias (las que alcanzaron
el 100 %), con sugerencias (obtuvieron 50 %) y con cambios
obligatorios (aceptadas con menos del 50 %). Las practicas si-
tuacionales se desarrollaron en el siguiente orden dentro del pro-
grama de la asignatura.

Practica situacional 1 (aceptada sin sugerencias)

Conociendo mi facultad: con el objetivo de que el estudiante ten-
ga la posibilidad de conocer las areas de cada facultad dentro del
ISMMM donde desarrollara su carrera; ademas tendra la opor-
tunidad de interactuar y caracterizar el colectivo docente y no
docente de cada una. A través de una actividad dirigida dentro
de la guia de observacion, el estudiante tendra que investigar el
origen de cada docente entrevistado, actividad que le ayudara a
reconocer por qué la poblacion del municipio es tan heterogénea,
ademas de conocer qué intereses personales o profesionales lo
hicieron quedarse en el municipio.
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Practica situacional 2 (aceptada con cambios
obligatorios)*

Visita al Museo de Geologia: esta actividad esta dirigida por un
profesor del museo y tiene el objetivo de que realicen una caracte-
rizacion general del local. El estudiante comenzara a interactuar
con las caracteristicas geologicas del municipio, ademas conocera
de la historia e importancia de la institucion y del prestigio que
otorga el ISMMM al municipio Moa.

Practica situacional 3 (aceptada sin sugerencias)

A partir de esta practica situacional los estudiantes se insertan di-
rectamente al contexto de inmersion, sin la presencia del profesor
y cierra el periodo intensivo.

Conociendo la medicina cubana: con esta tarea los estudian-
tes se relacionan con los valores de la medicina en Cuba; estara
orientada y dirigida por la enfermera y/o el médico del ISMMM.
También se pueden dividir en grupos de tres estudiantes para
que visiten diferentes areas de salud en el territorio y tengan una
informacion mas amplia y detallada de este sector.

Practica situacional 4 (aceptada sin sugerencias)

Visita al Museo Municipal: es una visita dirigida, con el objetivo
de que el estudiante reconozca los valores historicos y patrimo-
niales del municipio, que les serviran para reconocer e interpre-
tar, en su intercambio social con los nativos, elementos de iden-
tidad cultural.

*Los cambios de esta actividad estan dirigidos a ampliar las areas de recorridos
programadas para los estudiantes, pues aunque les pareci6 interesante la visita,
no todos cumplieron con sus expectativas, solo lo hicieron los estudiantes que
cursaran las carreras de Geologia o Minas. Sin embargo, aquellos que inicia-
ban otras carreras no tenian la oportunidad de conocer sitios mas cercanos a
su afinidad y que dentro de la propia institucién podrian visitar. Por tanto, se
decidi6 organizar esta practica en grupos de estudiantes con la carrera afin.
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Practica situacional 5 (aceptada con sugerencias)5

Paseo en coche® por la ciudad: se propone con el objetivo de
lograr que los estudiantes, principalmente los angolanos, entien-
dan de la mejor manera posible por qué el coche es un medio de
transporte tan demandado por los pobladores de Moa. De esta
forma practica se minimiza el choque cultural y malentendidos,
debido a que la mayoria de ellos expresaban sentirse ofendidos
y adoloridos por ver como los caballos son obligados a trasladar
gran cantidad de personas a larga distancia.

Contrariamente, en sus regiones nativas son usados solo como
animales de exhibicion o para paseos elegantes en las zonas rura-
les y, en el menor de los casos, cuando se emplean como medio
de transporte lo hacen con poca carga.

Para el desarrollo de la actividad se dividiran en pequefos
grupos y realizaran el paseo por las diferentes rutas del munici-
pio. Durante este recorrido deben interactuar con los habitantes
de la ciudad y realizar grabaciones que tendran que dramatizar
durante la defensa oral del informe.

Practica situacional 6 (aceptada sin sugerencias)

Conociendo la cultura: esta enfocada a aprender sobre las tradi-
ciones culturales, el movimiento artistico y literario del munici-
pio, costumbres, modo de vida, formas de expresion, creencias
religiosas, entre otros. Esto les facilitara compararla con su cul-
tura identitaria y formular criterios de similitudes y diferencias.

> Las sugerencias van dirigidas a transformar la ruta para el regreso al ISM
MM. Proponen hacerlo a pie y por las calles aledanas a la ruta habitual de
los coches; asi pueden conocer otros lugares que no fueron vistos cuando se
trasladaban en el transporte.

% En Cuba recibe este nombre el medio de transporte que es tirado por caba-
llos, sobre todo en zonas rurales y llanas [Noza del Correcror).
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Practica situacional 7 (aceptada sin sugerencias)

Conferencia con especialistas de la industria minero metalargica:
es una actividad que requiere de un alto grado de preparacion,
pues los estudiantes interactuaran directamente con especialistas
del ramo minero metalargico. El proposito es que conozcan sobre
la industria, los simbolos que la identifican; ademas daran sus
primeros pasos en lo que sera su futura profesion.

Para dar cumplimiento al objetivo de la investigacion se contd
con una poblacion de 57 graduados de la facultad preparatoria
del Instituto Superior Minero Metalargico de Moa en los cursos
académicos correspondientes al periodo 2011-2016, todos prove-
nientes de diferentes areas del continente africano y de Haiti.
De este total, 37 se graduaron entre los cursos 2011-2015 con el
programa de estudio establecido para el libro de texto: Zdioma
Espanol para estudiantes extranjeros (2012), del Ministerio de
Educacion Superior; de estos se seleccionan 15 para el analisis de
los examenes escritos realizados a final del ano escolar. De ellos,
ocho son angolanos, tres tienen como primera lengua el kimbun-
do, dos el ibinda, los tres restantes mantienen el portugués como
lengua materna; dos son del Congo y tienen como primera len-
gua: uno el kikongo y el otro el lingala; y cinco haitianos, con el
creole como primera lengua.

En el curso 2015-2016, se reciben 20 estudiantes para cursar
en la Facultad Preparatoria, todos provenientes de Angola, quie-
nes comienzan sus estudios con el libro de texto: Espariol para
todos I (2012), de ellos se escogen 8 para el estudio: cinco tienen
como primera lengua el kimbundo, uno el ibinda y dos el tchokwe.

Al final se cuenta con una muestra no probabilistica intencio-
nal de 23 estudiantes escogidos para la investigacion. Se decide
por esta técnica por los beneficios que encierra, ya que exige que la
muestra sea accesible al investigador pero, ademas, permite traba-
jar con los elementos escogidos sobre la base de criterios o juicios
preestablecidos por el investigador.
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En el caso de esta indagacion, la muestra es accesible, pues
las investigadoras se mantienen en contacto directo con los estu-
diantes. Como unico criterio de seleccion se determind que los
seleccionados no hubieran interactuado antes del estudio con el
idioma espanol, de ahi que sean quince los representantes del
GEl y ocho los del GE2, pues este tipo de muestreo permite que
la seleccion de los individuos no sea representativa de una pobla-
cion determinada.

Otro beneficio que trae la muestra no probabilistica para la
investigacion cualitativa es que se logran obtener los datos que
interesan al investigador y que llegan a ofrecer una gran riqueza
para la recoleccion y el analisis.

Tabulacién y comparacion de los resultados

Para medir el desarrollo de la habilidad de la expresion escrita se
valoran los indicadores sugeridos por el MCER: ortografia (uso
correcto de reglas ortograficas), vocabulario (amplitud, adecua-
cion y precision ) y coherencia y cohesion (ideas bien argumen-
tadas y coherentes, asi como la correccion gramatical y el uso
adecuado de conectores).

En la evaluacion de cada indicador, de los 46 examenes estu-
diados, se utiliza una escala de valores cualitativos desde mal has-
ta excelente, es decir: mal, M; regular, R; bien, B; muy bien, MB;
excelente, E. La categoria de bien marca el aprobado. Luego se
promedia la cantidad de examenes en cada una de las categorias
y el resultado se da en porciento para cada grupo de estudio.

Con el objetivo de analizar el desarrollo de la habilidad de
expresion oral, se compararon ocho grabaciones del informe de la
practica situacional 2 realizadas a los estudiantes del GE2, y los
ocho videos presentados para el examen final del curso, respecti-
vamente. Esta seleccion se realizo con el fin de comparar el nivel
de los estudiantes antes y después del contacto con la cultura
meta y de la realizacion de las practicas situacionales.
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En relacion con la habilidad de expresion oral se estudian (al
igual que para la habilidad de expresion escrita) los indicadores
sugeridos en el MCER: fluidez y pronunciacion. Con el fin de
evaluar elementos como enunciados incompletos y la union entre
ellos, ademas de las redundancias, la expresividad léxica y el rit-
mo discursivo.

Descripcion del alcance del nivel A2

A fin medir el alcance del nivel A2, se escoge la totalidad de los
examenes finales de los dos grupos de estudio que alcanzaron la
categoria de aprobado en la evaluacion de la habilidad de expre-
sion escrita y los ocho videos del GE2, para comprobar el logro de
la habilidad de expresion oral. En ambos casos, se miden los des-
criptores propuestos en el MCER, para cada indicador (ortogra-
fia, vocabulario, fluidez, pronunciacion, coherencia y cohesion).

Al medir el desarrollo de las habilidades de expresion escrita,
se observa como en los examenes del GEI solo llegan a:

* Expresar ideas aisladas en oraciones de estructuras senci-
llas y breves, referirse a algunos datos personales relacio-
nados con la edad, algunas fechas e informaciones basicas
vinculadas a su dormitorio y amistades.

* Se apoyan de términos de su lengua nativa para sustituir
los de la lengua meta.

* Se auxilian de frases hechas para fortalecer la redaccion,
como son, las expresiones de saludos y despedidas.

* Otro aspecto encontrado y que indica que todavia los es-
tudiantes de este grupo no logran el nivel A2, son los erro-
res detectados en la conjugacion de formas verbales de uso
cotidiano, en algunos casos se apoyan del infinitivo y en
otros ni siquiera la utilizan.

Sin embargo, en los examenes del GE2 los estudiantes:

* Se auxilian del conocimiento que tienen, a partir del de-
sarrollo de las practicas situacionales realizadas, para en-
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riquecer el contenido de los textos con descripciones de
acontecimientos vividos durante el cumplimiento de estas
actividades.

* Dan su opinion sobre lo que les gusta o no.
* Llegan a realizar invitaciones sencillas.

* Describen su familia, sus costumbres y hasta las comparan
con elementos distintivos o semejantes existentes entre su
cultura y la que comienzan a conocer, a pesar de que la
redaccion es sencilla, logran ideas mas logicas y mejor co-
hesionadas.

* Expresan sus opiniones con mayor comodidad y amplitud
léxica, apoyadas en un vocabulario mas rico y amplio que
resulta clave en el desarrollo de las habilidades lingiiisti-
cas, elemento este que no favorecia a los estudiantes del
GEl, pues estos solo disponian del caudal léxico apren-
dido en las clases convencionales dentro del aula, por lo
tanto tenian menos posibilidad de ampliar su vocabulario.

Mientras que la disponibilidad lingtiistica del GEl es muy
limitada, por estar compuesta de frases ensayadas, en su mayoria,
los del GE2 manejan un amplio abanico de recursos lingliisticos y
socioculturales, posibilitandole el uso de elementales formulas de
cortesia, ejemplo, al hacer una invitacion: “Quiero que usted y mi
mama puedan venir” o al referirse a algo que le llamo la atencion:
“Yo vi un museo con la historia de la ciudad, donde quedase la
casa del senor de las tierras en Moa, y tiene la madera que se hizo
y se observa animales de Moa y ropa y fotos de héroes de Moa
que murieron en la guerra de Angola, eso me gusto mucho..”.

Cuando se estudian los ocho videos del GE2 para medir el
progreso de la habilidad de expresion oral se percibe que esta
bien desarrollada por cada estudiante, aunque en algunos se nota
un poco de recelo para mantener el ritmo de la conversacion. Sin
embargo, logran un discurso fluido y bien organizado, a pesar de
algunas pausas y repeticiones.
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Describen aspectos relacionados con su futura profesion, su
estado de animo; dominan elementos culturales, ofrecen datos
sencillos de su familia, asi como de experiencias propias, compar-
ten informaciones y logran realizar invitaciones sencillas. La pro-
nunciacion es bastante clara y comprensible. Poseen una capaci-
dad comunicativa que les permite suplir las necesidades esenciales
para moverse en el ambito social donde se utiliza la lengua meta;
pueden intercambiar informacion sobre situaciones habituales o
extraer informacion explicita de situaciones cotidianas.

La informacion recogida a partir de los resultados demues-
tra que el grupo experimental (GE2) no solo conoce la lengua,
sino que es capaz usarla, preguntar, rechazar, aceptar, reflexionar,
agradecer, expresar sentimientos. En general, progresa el alumno
que es capaz de “hacer cosas” por mediacion de las palabras. Se
concluye entonces, que la aplicacion de las practicas situacionales
en la ensenanza de ELE posibilita el desarrollo de habilidades
lingtiisticas y el alcance del nivel A2.

De forma general, se puede afirmar que las practicas situa-
cionales son propuestas atractivas y faciles de realizar. Pueden
emplearse en distintos momentos de la secuencia didactica con
multiples objetivos: facilitar la memorizacion del vocabulario o
estructuras sintacticas, proporcionar el intercambio y la incor-
poracion del aprendiz de lenguas en el nuevo contexto, activar
conocimientos previos, practicar diversos contenidos estudiados
en el aula, entre otros. Se trata de actividades flexibles, que pue-
den ser adaptadas a distintos niveles e intereses.

Las practicas situacionales desempenan un papel fundamen-
tal en el desarrollo de destrezas lingiiisticas en estudiantes que
aprenden ELE. Ademas, propician la familiarizacion con el con-
texto social y cultural en el que se desenvuelven los estudiantes,
facilitando el alcance del nivel A2.

Al comparar los examenes de los grupos de estudio se pudo
evidenciar que los estudiantes del GE2 culminan el curso escolar
mejor preparados para enfrentar diversas situaciones comunicati-
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vas, aunque revelen vacilaciones y errores en el empleo incorrecto
de estructuras y categorias gramaticales.

Los resultados del GE2 dieron muestra de que el empleo de las
practicas situacionales en la ensenanza de lenguas y el aprovecha-
miento del contexto de inmersion propicia el logro satisfactorio de
las habilidades lingliisticas, especificamente en la habilidad oral.
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Propuesta didactico-metodologica
para el tratamiento al componente
sociocultural en las clases de ELE
a través del uso de materiales
audiovisuales

Leticia Roses Nieves
Maria Teresa Barriel Guevara

Hoy no se concibe la premisa de que una lengua pueda aprenderse
sin que esté incluida en un contexto de actuacion. Todo aprendi-
zaje de lenguas requiere el conocimiento de los aspectos culturales
de la comunidad de hablantes, por tanto, el conocimiento de una
sociedad consiste en todo lo que hay que saber o creer para actuar
de forma aceptable entre sus miembros (Pozzo, 2007).

Kramsch (1998, citado por Socorro 2008), plantea que la len-
gua no solo sirve para describir el mundo, sino que, ademas, logra
la conexion con sus habitantes, objetos, lugares y periodos. Para
Alessandro Duranti (2004), poseer una cultura significa disponer
de un conjunto de recursos para la comunicacion, y tener acceso
a esos recursos también significa acceder a un sistema lingistico.
De esta teoria, se puede concluir que la lengua puede ser conside-
rada como el resultado del intercambio sociocultural.

En correspondencia con estas teorias, Barriel, Villavicencio y
Fernandez (2017) concuerdan en que la tarea de los profesores de
Espafol como Lengua Extranjera (ELE), no es tanto proveer a
los estudiantes de una vision determinada de la cultura, sino ayu-
darlos a que desarrollen estrategias para identificar referentes de
la cultura meta (C2) que puedan usar como modelos en sus inter-
cambios comunicativos. Si se tiene en cuenta que el aprendiz de
ELE no adquiere todo el conocimiento social de la lengua meta
al recibir exclusivamente informacion, es necesario integrar en la
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ensenanza los contenidos lingiiisticos y culturales vinculados a las
actividades de aprendizaje desde el principio.

Para ello, es viable organizar los temas sobre variedades so-
ciolingiiisticas, usos, valoraciones del comportamiento, comu-
nicacion verbal y no verbal, normas en la comunicacion. Por
consiguiente, se considera importante ofrecer al estudiante la po-
sibilidad de disponer de los conocimientos esenciales sobre la C2
a partir de la reflexion sobre ella, mediante los principios de con-
tacto, apreciacion, identificacion y observacion de forma objetiva,
idea propuesta por Roses, Reynosa y Barriel (2017).

Es por ello que en las Gltimas décadas se ha puesto en practi-
ca en el aula de lenguas extranjeras un eclecticismo metodologico
para el tratamiento al componente sociocultural que conduce a
elegir diversos enfoques, con el fin de mejorar la calidad del pro-
ceso de ensenanza-aprendizaje. Este sincretismo se ve también
reflejado en el uso de los materiales audiovisuales.

En este sentido, se considera necesario el tratamiento didac-
tico a este contenido mediante estos principios y tomar como so-
porte materiales audiovisuales de corta duracion (videos musica-
les, cortometrajes y documentales) que reflejen la C2 de manera
natural, con muestras reales de lengua, que recreen situaciones
sociales del pais de inmersion y otros de la region.

Estos materiales audiovisuales potencian interés, creatividad,
retencion, autoaprendizaje en los estudiantes y han sido emplea-
dos exitosamente en los distintos planes de estudio de ELLE crea-
dos a lo largo del tiempo (espanol como continuidad de estudio,
cursos preparatorios, con fines turisticos y fines especificos). Estos
facilitan las experiencias de aprendizaje con mucha creatividad y,
ademas, enriquecen la labor del docente, por lo que es significa-
tiva su utilizacion como recursos de instruccion en corresponden-
cia con los nuevos cambios sociales y tecnologicos.

Por su utilidad, se sugiere trabajar los materiales audiovisuales,
bajo las teorias de los enfoques comunicativos (por tarea, por com-
petencia orientado a la accion y el intercultural), pues muestran la

185



Lecturas para profesores de espafiol como lengua extranjera

lengua en contexto, con la posibilidad de ofrecer todos los ele-
mentos extralingiiisticos —gestos, posturas, expresion facial, dis-
tancia entre hablantes— que rodean al acto comunicativo y no
solo los aspectos verbales (Morales ez al., 2000).

En consecuencia, se propone el tratamiento al componente
sociocultural en las clases de ELE mediante materiales audiovi-
suales de corta duracion, de produccion propia', con muestras de
lenguas reales o muy cercanas a la realidad, pues estos se carac-
terizan por ser:

* Comunicativos: Facilitan la comunicacion entre los su-
jetos (profesor-estudiante-estudiante-nativos), en el que
cada uno expresa su concepcion sociocultural de como al-
gun aspecto del mundo debe ser descrito, y reacciona a la
descripcion del otro.

* Adoptivos: posibilitan que el aprendiz adopte la C2 para
vivir una experiencia desde su perspectiva.

* Interactivos: permiten al discente interactuar con el mun-
do de manera que extienda su experiencia.

* Reflexivos: admiten reflexionar sobre la experiencia que
tiene el alumno en relacion con el mensaje emitido por el
material audiovisual y, de esta manera, adapta su propia
concepcion y deseripeion del mundo.

Esta caracterizacion responde a las necesidades de desarrollar
las habilidades comunicativas y socioculturales de los estudiantes
de ELE, pues son esenciales para modelar actitudes que inter-
fieren en la valoracion de fenomenos que, de otra forma, le es
imposible observar directamente en el aula o en su contacto con
los nativos en el medio de inmersion.

'Los materiales audiovisuales de produccion propia son los que han sido ela-
borados en la lengua meta (Bafios, 2006).
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Metodologia de analisis

Al tomar como punto de partida algunos estudios sobre la ela-
boracion de corpus (Baker, 1993; Banos, 2006, Starc y Bene-
detti, 2017), se decide estructurar el analisis en funcion de los
distintos niveles del componente sociocultural: el lenguaje verbal
y no verbal, costumbres, tradiciones, simbolos, caracteristicas
humanas. Dentro de estos niveles, se seleccionan una serie de
rasgos, indicadores del grado de oralidad y espontaneidad de un
texto oral coloquial.

En cuanto a la recopilacion de los materiales a utilizar, en pri-
mer lugar, se propone sus principales caracteristicas: materiales
audiovisuales monolingiies y comparables, de paises de la region
latinoamericana, de produccion propia, cuyos géneros sean vi-
deos musicales, cortometrajes y documentales. Para ello, se de-
ben tener en cuenta parametros especificos:

1. Visionado de los materiales por separado, en busca de ten-
dencias, siguiendo los rasgos del componente sociocultu-
ral expuestos en el modelo de estudio.

2. Analisis contrastivo para realizar la comparacion de los
rasgos del componente sociocultural que expresa cada ma-
terial segtn el pais

Se propone una ficha (tabla 1) de analisis para ejemplificar las
caracteristicas del componente sociocultural, en correspondencia
con el tema y problema social que reflejen los materiales, que par-
te de una readaptacion del modelo presentado por Banos (2006).

Tabla 1. Modelo de analisis del componente sociocultural
en textos audiovisuales

Rasgos generales Rasgos especificos

Registro Formal e informal.

Articulacion fonética Pérdida y adicion de sonidos; aspiracion
de consonantes.
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Rasgos generales

Rasgos especificos

Entonacion Uso de la entonacion como mecanismo
de cohesion.
Prosodia Grado de claridad en la pronunciacion:

ambigliedades prosodicas, cacofonias y
marcas suprasegmentales; alargamientos
fonicos y silabicos.

Union entre enunciados

Tipo de conectores empleados y otros
mecanismos de cohesion: expresiones de
apertura y cierre propias del registro oral;
interjecciones; vocativos y exclamaciones.

Grado de redundancia

Repeticion de estructuras y adiciones.

Elipsis

Elipsis de conectores y preposiciones.

Actos de habla

Locutivos, ilocutivos y perlocutivos.
Dentro de ellos: directos, indirectos,
asertivos o representativos, directivos,
compromisorios, declarativos.

Lenguaje no verbal

Gestos, senas, proxemia.

Tradiciones Religiosidad, mitos, creencias, festivida-
des religiosas y no religiosas, supersticio-
nes, fraseologias, etc.

Simbolos Banderas, imagenes religiosas y no reli-

giosas, vestuario, instrumentos, lugares,
musica, anillo de oro en un dedo, el color
negro asociado al luto o los adornos de
Navidad, edificios, personas, etc.

Caracteristicas humanas

Rasgos faciales, color de la piel, tamafo,
peso corporal, etc.

Costumbres Saludos, despedidas, el uso de horarios,
patrones de comportamiento, ordena-
miento de los apellidos, nombres, presu-
posiciones, la cortesia, etc.

Humor Tratamiento al humor, humor critico,

humor negro.
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Los materiales seleccionados adoptan un enfoque polisisté-
mico, basado en el método comunicativo, pues se considera que
los textos audiovisuales no se deben estudiar como un fenémeno
aislado, sino como elementos inscritos en un sistema complejo y
de caracter dinamico, constituido a su vez por numerosos sub-
sistemas. En dicho polisistema tienen cabida textos y modelos
audiovisuales de videos musicales, cortometrajes y documentales,
pertenecientes a diversos géneros y formatos, emitidos en cual-
quiera de los medios audiovisuales actuales.

El uso de materiales audiovisuales en las clases de ELLE con-
tribuye a:

Impulsar en los estudiantes el descubrimiento de la cul-
tura meta en funcion de construir los saberes teoricos y
practicos relativos a los patrones de comportamiento.
Conocer la variabilidad del contexto cultural latinoameri-
cano, asi como las pautas comunicativas y el caracter prag-
matico de la lengua meta.

Fomentar la imaginacion, asi como el goce estético y ar-
tistico al apreciar las variedades de estilos comunicativos
condicionados por la cultura regional.

Tomar conciencia de los actos no verbales que acompanan
las acciones comunicativas, como proceso para expresar
emociones, actitudes y conocimientos culturales.
Incentivar la capacidad para la comprension y aceptacion
de la diversidad cultural, que evite o reduzea los conflictos
o malentendidos culturales.

Desarrollar el proceso de reflexion critica a partir de con-
cienciar la invalidez de los estereotipos, a medida que se
asumen patrones de comportamiento, valores y creencias
en los intercambios comunicativos reales desde el ambito
de la cultura meta.

Por ello, se propone una guia didactico-metodologica para el
tratamiento al componente sociocultural en el proceso de ense-
nanza-aprendizaje del ELE.
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Presentacion de los documentales

En 1948 la World Union of Documentary (citado por Sellés, 2004),
definia el documental como todos los métodos de filmacion de
cualquier aspecto de la realidad interpretada, ya sea como una
filmacion objetiva o una reconstruccion sincera y justificable,
cuya finalidad es apelar a la razon o a la emocion. Su proposito
es estimular el deseo, ampliar el conocimiento y la comprension
humana, plantear sinceramente problemas y sus soluciones en los
diferentes campos de la vida.

Actualmente, se le concede gran importancia al uso de los do-
cumentales. Como bien afirma Breshand (2004), el documental
es una construccion sobre la realidad, es interpretacion y persua-
sion, con frecuencia confronta épocas y ensena al ptblico qué se
transforma y como se transforma.

Los documentales son el reflejo, mas o menos evidente, de la his-
toria del momento en que se realiza, una construccion sobre la rea-
lidad. Son la interpretacion y persuasion (Triana y Rosado, 2017).
De ahi, se sugiere tenerlo presente y transmitir a los estudiantes
que, a pesar de que el discurso filmico puede hacer una serie de
afirmaciones, no quiere decir que sean ciertas, ni reales. Deben
ser analizadas a la luz de la razon.

En algunos se observa la presencia del narrador, con voz en
off o presente ante la camara. El narrador es una figura clave, el
hilo conductor del discurso, el elemento director del producto
documental. Es quien hace el informe expositivo y dispone las
pruebas (documentos de archivo, objetos, imagenes, testimonios)
en la construccion de una argumentacion.

Se analizaran los comentarios del narrador: largos o breves,
afirmativos o hipotéticos; interrogativos, contundentes o descrip-
tivos y se observaran las otras voces. Por lo general, las personas
entrevistadas, testigos 0 expertos que corroboran, desmienten,
ponen en cuestion las tesis del filme. En consecuencia, se propo-
ne trabajar en el aula de ELE con los documentales propuestos

debido a que:
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* Resultan atractivos para los estudiantes.

* Transmiten valores civicos desde una perspectiva global.

* Son enriquecedores desde el punto de vista personal y de
la cultura audiovisual.

* Son adecuados para la reflexion intercultural y la reinter-
pretacion del mundo.

* Resultan motivadores para generar un conjunto de pro-
puestas relacionadas con el curriculo de la asignatura en
general y, en lo particular, al proceso de ensefianza-apren-
dizaje del componente sociocultural.

Es conveniente trabajarlos en sesiones de media hora como
maximo para conservar la atencion de los estudiantes. No debe
suponer un problema el hecho de detener la proyeccion, volver a
ver una escena o un plano, hacer preguntas, debatir determinado
elemento. Como en todo proceso de aprendizaje, el analisis del do-
cumental necesita paciencia, reiteraciones y dosis de entusiasmo.

Propuesta de acciones didacticas para el uso de
documentales en las clases de ELE

Presentacion del documental

1. Es necesario hablar de forma general e introductoria de
los temas que aparecen en el material, de su autoria, el
pais de origen. Se puede iniciar la presentacion con al-
gunas preguntas sobre el contenido, provocar la lluvia de
ideas para ver el documental, de esta forma incitar a la
reflexion y luego al debate.

2. Sinopsis. Es una sintesis del documental y debe contener
sus rasgos mas importantes; puede realizarse de forma oral
y escrita, por los estudiantes o por el docente.

3. Actividades de comprension y reflexion. Son cuestiones
planteadas para que el profesor compruebe el grado de
comprension del filme, como:

* Exponer brevemente la opinion sobre el tema.
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* Senalar los aspectos que mas han interesado, destinado
a profundizar e interpretar el mensaje. Algunos ejem-
plos serian los siguientes: senalar la idea central, ¢qué
papel tiene el narrador?, ¢con cuales de sus plantea-
mientos esta de acuerdo y con cuales no?

* Marecar la estructura o las partes del documental.

+ ¢Como son los testimonios que aparecen? (Qué destaca-
rias especialmente?

4.Lectura activa. En esta parte se recomienda al profesor
planificar actividades que involucren a los estudiantes en
la realizacion de una especie de balance sobre lo que el
material aporta desde el uso de elementos lingiiisticos y
extralingliisticos. Esto permite realizar contrastes a partir
de lo semejante y diferente de otros paises de la region y
en los elementos distintivos del componente sociocultural:
formas de vestir, simbolos identitarios, costumbres, bailes,
musica, festividades religiosas o no, habitos alimenticios,
entre otros.

Presentacion de videos musicales

La musica forma parte de la vida de las personas y ejerce una
enorme influencia en los sentimientos y comportamientos. Es un
poderoso recurso educativo que proporciona al estudiante situa-
ciones de comunicacion y por su autenticidad, sirve para ensenar
usos y funciones de la lengua, unido a los contenidos culturales.

Para Griffee (1992), existen varias razones por las cuales utili-
zar en el aula los videos musicales, entre ellas porque crean una
atmosfera de trabajo divertida, proporciona seguridad, es idoneo
para favorecer reflexiones por la informacion social y cultural que
llevan; son eficaces para la introduccion del vocabulario porque
propician un contexto.

De igual manera, Diaz (2015) reflexiona sobre su uso como una
fuente de motivacion que conlleva al estudiante a sentirse identifi-
cado con el texto, a pesar de las diferencias temporales o espacia-
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les de las canciones, se tiende de forma consciente o inconsciente
a acercarlas a la vida y experiencia personal. Relajan, divierten y
dan armonia al grupo. Ambos autores coinciden en las razones
por las que se recomienda el uso de los videos musicales en la cla-
se de ELE. Por tanto, son considerados materiales de gran valor
didactico, muestras reales de lengua y cultura que tienen una fuer-
te presencia en la vida de todas las sociedades del mundo, fiestas,
bares, cafeterias, tiendas, eventos deportivos, medios de comu-
nicacion: radio, television, prensa e internet. Permiten multiples
posibilidades de tratamiento, tanto en la clase presencial como en
el autoaprendizaje, para facilitar el acercamiento a la C2.

Algunas ventajas del uso de los videos musicales en las clases
de ELE:

* La evocacion de recuerdos e ideas en los alumnos. Permi-
ten recordar las canciones que, en su mayoria, impactan
por el uso de recursos técnicos (sonidos, imagenes, luces).

* El romper con la monotonia general de la clase posibilita
la contraposicion de ideas, dramatizaciones de escenas y
cantar la cancion con sus propias formas expresivas.

Acciones didacticas para su uso

1. Introducir el tema. En esta parte, por ejemplo, se puede
hablar sobre los cantantes latinoamericanos y géneros mu-
sicales de su preferencia, asi como la importancia de la
musica en la vida de las personas.

2. Escuchar y observar el video musical. Esta dualidad posi-
bilita al estudiante familiarizarse con el tema y posterior-
mente responder preguntas y emitir opiniones y juicios de
valor relacionados con su contenido.

3. Identificar el pais de origen de la cancion. El estudiante
puede inferirlo, al tener en cuenta los simbolos u otros
elementos que lo identifiquen.

4. Hablar sobre el contenido de la cancion. Esto le permite al
propio estudiante tener una valoracion relacionada con el
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tema musical, si les gusta o no, el porqué de su reflexion,
el mensaje que quiere transmitir el compositor y el propio
cantante.

5. Reconocer los elementos culturales que identifican la can-
cion. Dichos elementos pueden estar identificados por la
presencia de creencias, tradiciones, costumbres, simbolos,
caracteristicas de las personas.

6. Dramatizar la parte que mas les gusto. Es una forma de
que los estudiantes se sientan identificados con la cultura
meta, al ser capaces de hablar y actuar como lo hacen los
personajes del video, es decir, simular y reproducir com-
portamientos propios de la C2. Es una manera de que se
sientan en un ambiente de confianza, desinhibidos y ser
gestores de su aprendizaje al mostrar autonomia.

7. Cantar la cancion o al menos parte de ella, para mejorar la
fluidez y comprension auditiva.

Estos materiales despiertan el interés del pablico meta, ya sea
joven o no, por ello se recomienda una seleccion en correspon-
dencia con el nivel etario, necesidades y preferencias de ellos.

Presentacion de los cortometrajes

La Real Academia Espanola de la Lengua (2017) distingue el
cortometraje como pelicula de corta e imprecisa duracion, defini-
cion que no concreta la duracion exacta. El Diccionario 1écnico
Akal de Cine (2004), lo define como cualquier filme de tres rollos
o menos y una duracion inferior a 30 minutos.

Por otro lado, Vivas (2011) anade a la definicion la idea de
que los cortometrajes proporcionan el mismo provecho que una
pelicula, con la ventaja de su breve duracion. Estos suelen pre-
sentar una Unica linea argumental que, generalmente, es bastante
facil de comprender, ya que suele mostrarse una trama sencilla
que avanza hasta el climax narrativo.

El objetivo de cualquier cortometraje es el de transmitir al
espectador una idea que lo atrape en poco tiempo, en la que el
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espectador recibe una informacion que le hace reinterpretar todo
lo que ha visto, puesto que poseen una fuerte capacidad atracti-
va, algo que también se debe aprovechar.

Son numerosos los trabajos que se han realizado en relacion
con los pros y los contras que se encuentran en cuanto al uso de
este tipo de material en el aula de ELE. El espectador es un ser
activo que proyecta sus experiencias y realiza una elaboracion de
la informacion adquirida.

Para la utilizacion de los cortos en la clase de ELE, tal vez
lo mas favorable, evidentemente, es su duracion. Al ser cortos,
se trata de un material facil de manejar, se pueden visionar y tra-
bajar integramente (Vizcaino, 2010). Esto implica también que
los textos son muchas veces sencillos, los personajes pocos; lo
que presupone la atencion de los estudiantes y la comprension
mediante las imagenes.

Acciones didacticas para su uso
1. Poner un titulo al corto o explicar por qué se titula as.

2. Antes del visionado imaginar la historia basandose en el
titulo, alguna palabra o algunas sugerencias del profesor.
3. Mostrarlo sin volumen y crear los posibles dialogos o la

historia.

4.Ocultar una de las partes del video (inicio, desenlace o
algtin episodio concreto), sugerir otra version y luego com-
parar con la original.

5. Contar la historia en presente, en pasado u otro tiempo
verbal, segin las funciones comunicativas que se estudian
en el momento.

6. Detener el video en un momento que vaya a pasar algo y
hacer preguntas sobre lo que va a pasar o proyectar el mo-
mento y luego preguntar qué harian ellos en esa situacion.

7. Congelar una escena y describir personajes, lugares, opinar.
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8. Hacer un test de comprension auditiva con respuestas ce-
rradas, abiertas o estructurarlo como un texto con vaclos
de informacion a completar.

9. Poner en silencio la transmision y tratar de ponerle la voz
en forma de dialogo o monologo.

10. Intentar contar la historia desde el punto de vista de cada
uno de ellos, es decir, cambiar la perspectiva narrativa.

Cabe subrayar que, tanto el Marco Comuin Europeo de Refe-
rencia (Consejo de Europa, 2002) como el Plan Curricular del
Instituto Cervantes (2006), conceden gran importancia al com-
ponente ludico en la ensenanza de ELE, lo cual incita a trabajar
los cortometrajes en el aula. Otro punto importante es que los
cortos son materiales auténticos. Son textos sin adaptar con si-
tuaciones reales de comunicacion y muestras reales de lengua,
tienen, por tanto, gran valor didactico a nivel de la lengua como
a nivel pragmatico y sociocultural.

A diferencia de otro tipo de material audiovisual, el corto
permite trabajar la pronunciacion, la entonacion, la velocidad
y muchos otros aspectos fonéticos, asi como la gestualidad, la
distancia entre los interlocutores y otros comportamientos fisicos
intrinsecos de la sociedad o de las sociedades de la lengua que se
aprende. Permite, ademas, acceder a diversos registros lingliisti-
cos y variantes de la lengua.

La alternativa de reinterpretacion tedrica para redimensio-
nar el tratamiento al componente sociocultural desde una vision
contextualizada, basada en la diversidad cultural de la lengua
meta, demuestra la necesidad del uso de materiales audiovisuales
de corta duracion con muestras de lengua real o muy cercanas
a la realidad, monolingiies y de produccion propia que contri-
buyan a mejorar el intercambio cultural y comunicativo de los
aprendices de ELE.

La apropiada coherencia que se expresa entre los elementos
que conforman cada material audiovisual sirve de guia didacti-
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co-metodologica para el profesor en la planeacion de unidades
didacticas, salto cualitativo que redimensiona la didactica de la
ensenanza-aprendizaje del componente sociocultural, para el per-
feccionamiento de las clases en grupos tanto multicultural, mono-
cultural, asi como multilinglies y monolingies.

La interrelacion entre los materiales facilita establecer com-
paraciones y diferenciaciones entre culturas y modos de usar la
lengua meta en diferentes contextos. Asimismo, permite que los
estudiantes desarrollen con mas facilidad los conocimientos so-
cioculturales propios (Cl) y de otras culturas (C2), a partir de los
intercambios comunicativos que se establecen, promovidos por
los temas que reflejan cada uno de los materiales.
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Anexo. Propuesta de actividades para el tratamiento al
componente sociocultural con materiales audiovisuales

Pre-visionado

Es el paso de preparacion al visionado, se intenta facilitar la ob-
servacion y su comprension para llevar al estudiante a recopilar
los conocimientos que tiene sobre el tema, ademas de romper el
hielo, lo que asegura que estén preparados para enfrentarse al
analisis del material. En esta etapa, se suelen realizar hipotesis
sobre el contenido del filme:

* ¢Quiénes son los personajes?
* ¢Qué relacion hay entre ellos?
* ¢De qué hablan?

* ¢Donde se encuentran?

* ¢Qué va a pasar?

Para realizar estas hipotesis se pueden utilizar recursos tales
como el titulo o las imagenes extraidas del corto, el video musical
y el documental. Justo antes de iniciar el visionado siempre es
bueno explicar a los estudiantes cual es el objetivo del visionado,
para que determinen los aspectos importantes; no tienen por qué

comprender la totalidad de los dialogos, sino lo que se les pide o
lo mas importante para entender el filme, la cancion o la trama.

Visionado
Es la etapa de descubrimiento y comprension de los materiales. A
modo de actividades de comprension se puede:

* Anotar palabras.

* Completar un texto o un dialogo.

* Contestar verdadero o falso.

* Responder a preguntas.

El docente debe tener en cuenta cuantas veces se proyectara
el material, en dependencia de las actividades que quiera realizar
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y las necesidades de los estudiantes, en correspondencia con su

nivel de referencia.

Post-visionado

Es la etapa de aproximacion al texto, en ella:

Se aclaran dudas sobre palabras, expresiones o incluso
toda la trama.

Se pueden hacer actividades de comprension de vocabula-
rio y para trabajar exponentes lingiiisticos nuevos que han
aparecido en ellos. Dichas actividades podrian consistir,
por ejemplo, en relacionar verbos/palabras con acciones
del filme, cancion y trama, o en clasificar palabras de mas
a menos significacion en correspondencia con el tema y
funciones didacticas a tratar.

Se plantean actividades de produccion, orales o escritas,
tales como escribir la sinopsis, encontrar titulo, hacer una
entrevista simulada a los actores y otros juegos de roles,
hacer un trabajo de comparacion entre dos situaciones.

Dramatizar una escena o parte de esta.

Expresar opinion, criterios, valoraciones de forma oral y
escrita sobre un personaje, situacion polémica o la trama
en su totalidad.

El objetivo es que los alumnos generen el significado relacio-
nado con el componente sociocultural. Dicho de otra manera,
se trata de fomentar la utilizacion de nuevos exponentes léxicos
y culturales en las diferentes actividades de lengua, al intentar
tener los materiales audiovisuales como eje central.

Es importante que los estudiantes realicen la autoevaluacion
y la coevaluacion justo al término de la actividad, aspecto que
ayudara a tomar mayor conciencia del trabajo realizado con estos
materiales y el logro de los objetivos propuestos.
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Propuesta de un protocolo para la
elaboracion de un examen de nivel en
soporte digital en ELE

Geisa Davila Pérez
Ana Maria Guerra Casanellas

Todo proceso de ensehanza-aprendizaje conlleva una evaluacion.
En el caso particular de la didactica de lenguas extranjeras, la
necesidad de evaluar es fundamental e inseparable de dicho pro-
ceso, con independencia de la lengua que se trate, la metodologia
que se emplee, los objetivos propuestos, el contexto en que se
desarrolle la ensenanza y el nivel de conocimientos anteriores que
compartan los estudiantes.

Sin embargo, después de que el concepto de competencia co-
municativa se aceptara en la ensenanza de lenguas extranjeras, el
enfoque comunicativo ha centrado mas su desarrollo en la espe-
cificacion de los objetivos, los contenidos y la metodologia, que
en el establecimiento de un modelo de evaluacion acorde con la
ensefianza comunicativa del lenguaje (Sanchez, 1994).

Varios investigadores (Heaton, 1989; Alderson, 2006; Bor-
dén, 2006) consideran que la evaluacion es importante tanto para
alumnos como para profesores pues actiia como indicador del
progreso gradual en el aprendizaje de la lengua y permite tomar
decisiones acertadas para responder a las necesidades comunica-
tivas de los estudiantes.

De forma similar, Hughes (2003) afirma que el profesor pue-
de comprobar dos tipos de conocimientos: el conocimiento gene-
ral y el especifico de los estudiantes. Esta afirmacion demuestra
que existen tipos especificos de evaluacion por lo que es conve-
niente aclarar la finalidad, la extension, momento de la aplicacion
y el enfoque metodologico, entre otros. La cuestion fundamental
recae, por tanto, en el conocimiento de estos parametros pues si
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bien la actividad evaluativa puede ofrecer muchas ventajas al pro-
ceso de enseflanza-aprendizaje, también puede ocasionar graves
problemas si no se aplica correctamente.

En este sentido, la literatura consultada hace referencia a que
la practica dista de lo establecido por los estudios realizados en
el campo de la evaluacion de nivel (Crusan, 2002; Green, 2012;
Plakans & Burke, 2013). La ubicacion por niveles en el contexto
de la ensenanza de ELE se ve, generalmente, relegada a un exa-
men diagnostico cuando la situacion demanda la necesidad de
emplear un examen de nivel.

Mas alla de hacer hincapié en los tecnicismos, este cambio
en la terminologia y el modo en que se realiza indican que no
existe claridad respecto a las diferencias entre estos dos tipos
de examen, la naturaleza de la informacion que se recoge con
cada uno y como analizarla. Ademas, el examen consiste en una
corta entrevista que sostienen los profesores con cada estudiante
de manera individual. Como resultado, se realiza un analisis par-
cial de los conocimientos pues otras habilidades que se trabajan
en clases (escritura y lectura) no son evaluadas en absoluto.

Asimismo, se considera que la informacion aportada por el
examen es valida y fiable; sin embargo, en oposicion a lo plan-
teado por Figueras ez a/. (2005), no se cuenta con evidencias que
demuestren que dicho instrumento evaluativo esta alineado con la
escala de niveles de dominio de la lengua aportada por el Plan Cu-
rricular del Instituto Cervantes (2CIC) o el Marco Comuin Eropeo
de Referencia (MCER). Entonces, ¢como se puede tener la cer-
teza de que un grupo de estudiantes poseen un nivel Bl en su
competencia comunicativa cuando no existe un vinculo entre el
examen y la escala que se toma como referente a nivel mundial?

De ahi que la no observancia del vinculo entre el examen y la
citada escala deriva en la conformacion de grupos heterogéneos que
trae como consecuencia el entorpecimiento en el desarrollo poste-
rior de los cursos debido a que no se pueden atender necesidades co-
municativas tan diferentes a la vez. Los estudiantes también sufren
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esta situacion pues al encontrarse en un grupo que no esta acorde
con su nivel de lengua, las actividades que se realizan constituyen
un reto irrealizable o, por el contrario, no los estimulan en lo abso-
luto. Como resultado, se sienten desmotivados y no avanzan en el
desarrollo de sus competencias y habilidades en el idioma espanol.

Estas dificultades evidencian la necesidad de profundizar en
el tema en aras de aportar estrategias que contribuyan al perfec-
cionamiento de tan importante componente. Es por ello que el
tema de analisis del presente articulo se enfoca en perfeccionar el
proceso de ubicacion por niveles en las clases de ELE para que,
de manera certera, se mida el nivel de la competencia comuni-
cativa de los estudiantes a inicio de curso y poder ubicarlos en
grupos afines. En este aspecto, el objetivo es presentar un proto-
colo' para la elaboracion del examen de nivel en soporte digital
alineado con el PCIC. Dicho examen esta dirigido a estudiantes
que se encuentran en un contexto de inmersion lingtistica donde
el espanol es la lengua de uso habitual.

Metodologl'a

Con el proposito de desarrollar este estudio, se realizaron entre-
vistas a profesores y estudiantes de ELLE para determinar como se
realiza el proceso de ubicacion por niveles. A partir de la informa-
cion recopilada y el objetivo propuesto, se utiliza la modelacion
(Hernandez ez al., 2010) como método especifico para el disefo
del Protocolo. En este sentido, la modelacion permite crear una
representacion explicita de los elementos implicados en el proceso
(el constructo, los objetivos, los procedimientos, la planificacion,
los recursos y resultados) para estudiar y aportar las relaciones que
se establecen entre las partes que componen el Protocolo.

"En esta investigacion, se entiende por Protocolo la delimitacion de los ob-
jetivos, la metodologia, las pautas y consideraciones a tener en cuenta con el
proposito de disenar, elaborar, administrar y revisar el examen de nivel, asi
como para ubicar a los estudiantes por niveles.
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Se determina, entonces, el constructo que se necesita evaluar
o medir con el examen. Sin embargo, la definicion de un cons-
tructo constituye una tarea compleja debido a que el término no
representa elementos objetivos como, por ejemplo, el peso y la
estatura, sino variables abstractas como la inteligencia, la crea-
tividad, la timidez, entre otras. En el caso de la ensenanza de
lenguas, los constructos hacen referencia a elementos intangibles
que se necesitan medir; por ejemplo, la competencia que tienen
los estudiantes en areas tales como el vocabulario, la pronuncia-
cion, la fluidez y en destrezas como la lectura, la escritura y la
expresion oral.

De ahi que, teniendo en cuenta el proposito de esta investiga-
cion, se tome la definicion de constructo propuesta por Bachman

& Palmer (1996, p. 21):

We can define a construct as the specific definition
of an ability that provides the basis of a given test
or test task and for interpreting scores derived from
this task [...]. We can define our construct from a
number of perspectives, including everything from
the content of a particular part of a language course
to a theoretical model of language ability.

Asimismo, de acuerdo con Chapelle (1998), Fulcher & Da-
vidson (2007, 2013), Grabowski & Wha Dakin (2014), existen
diferentes maneras en las que se puede precisar la definicion del
constructo, la cual esta determinada por la teoria y la metodolo-
gla en que se sustentan las practicas actuales de la ensefianza de
lenguas extranjeras.

En este caso, se toma en consideracion la teoria de la acti-
vidad verbal la cual, a su vez, se basa en la teoria general de la
actividad propuesta por Leontiev (1981), Luria (1985) y Galperin
(1987) y Vigotsky (1993). De acuerdo con estos autores, y citando
a Antich (1988, p. 26) la actividad verbal:

Constituye una relacion activa entre el hombre y el
medio, y se caracteriza por su conexion directa con
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situaciones comunicativas y con otros factores extra-
lingtiisticos, asi como por la intension y objetivos de-
finidos. Comprende cuatro aspectos: la audicion, la
lectura, la escritura y la expresion oral.

A su vez, el MCER (Consejo de Europa, 2002), documento
rector para la ensenanza de lenguas extranjeras de manera gene-
ral, y el 2C7C (2006), documento que rige la ensefianza de ELE
en particular, establecen que los estudiantes son agentes sociales
que llevan a cabo tareas en determinadas circunstancias y para
ello se sirven de su competencia comunicativa. Esta comprende
competencias linglisticas, sociolingliisticas y pragmaticas.

Asi, la competencia comunicativa que tienen los estudiantes
como usuarios de la lengua se pone en funcionamiento con la rea-
lizacion de distintas tareas que incluyen la comprension y la expre-
sion (oral y escrita), la interaccion y la mediacion. Sin embargo,
la Gltima actividad no representa objetivo para esta investigacion,
en tanto se subscribe a la “(re)formulacion de un texto fuente al
que una tercera persona en el proceso de comunicacion no tiene

acceso directo” (Consejo de Europa, 2000, p. 60).

De ahi que el Protocolo que se propone para el diseno del
examen de nivel en la presente investigacion plantea el uso de
tareas e items que permitan obtener datos sobre el mayor nimero
de subcompetencias posible. En la medida que se evalien mas
subcompetencias, no de forma aislada sino en forma de tareas co-
municativas y auténticas, mas completa sera la informacion sobre
el nivel de la competencia comunicativa de los estudiantes (Bach-
man & Palmer, 1996; Bordon, 2007; Bachman & Palmer, 2010;
Fulcher & Davidson, 2013; Grabowski & Wha Dakin, 20145 Mar-
tyniuk, 2017).

Por lo tanto, el examen de nivel se centra en la siguientes
subcompetencias:

1. Competencia gramatical o lingliistica
* gramatica
* vocabulario
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2. Competencia sociolingliistica:

* Funciones y registros de lengua
3. Competencia sociocultural

* Pragmatica

* Cultura

Como se mencion6 con anterioridad, las practicas actuales de
ELE abogan por que las tareas sean similares a situaciones que se
presentan en la vida real y, por tanto, auténticas. Segiin Bachman
& Palmer (1996, 2010) y McNamara (2014), la autenticidad se
puede definir como el grado de correspondencia entre las pregun-
tas del examen y el uso real de la lengua extranjera. De ahi que en
el examen de nivel se utilicen tareas que reflejen las necesidades
comunicativas reales en las que se requiera, por ejemplo, felicitar
a alguien, narrar una experiencia pasada, anticipar planes para el
futuro, presentar una queja, enviar un mensaje (de texto, correo
electronico, carta, postal), intercambiar ideas con un interlocutor,
entre otras.

Asimismo, las actividades de lengua se enmarcan en ambi-
tos? que pueden ser muy diversos. Las preguntas del examen,
por tanto, se inscribiran en el contexto de las tantas situaciones
que pueden ocurrir en la vida social. Se tiene en cuenta que los
estudiantes potenciales de los cursos de ELLE se encuentran en
un proceso de ensenhanza-aprendizaje en circunstancias de inmer-
sion lingtiistica y cultural, se consideran pertinentes el ambito pu-
blico, para sostener interacciones sociales cotidianas (los servicios
publicos, las actividades de ocio, las relaciones con los medios de
comunicacion, las entidades empresariales y administrativas, entre
otras); el ambito personal, que comprende las relaciones familiares
y las actividades sociales e individuales; y el ambito profesional,

? Contextos en que se realizan las actividades de lengua: publico, personal,
educativo y profesional.
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enfatizando en las actividades diarias y las relaciones que se esta-
blecen en el entorno laboral.

En el desarrollo de las tareas se utilizan items de respuesta
cerrada en aquellas de comprension oral, gramatica, vocabulario
y comprension escrita; mientras que para las de expresion escri-
ta e interaccion oral, se recurre a los items de respuesta abierta
(Hughes, 2003; Coombe, Folse &Hubley, 2007; Fulcher & Da-
vidson, 2013). Para confeccionar los items de seleccion multiple
se han tenido en cuenta en el Protocolo las observaciones aportadas
por varios autores (Heaton, 1989; Alderson, Clapham y Wall, 2005;
Bordon, 20065 Fulcher & Davidson, 2007; Fulcher, 2010; Dou-
glas, 2010; McNamara, 2014), que establecen que deben existir
al menos cuatro opciones diferentes (a, b, ¢ y d) para que solo
exista un 25 % de posibilidades de que los estudiantes respondan
de manera correcta al azar.

Ademas, no deben incluirse items que se pueden responder co-
rrectamente con mas de una opcion. Por ejemplo (Mendez, 2007):

A: Viste a Sam y a Angel? Te estaban buscando.

B: Sj, vi ayer. Fuimos al cine.

a) les b) las c) los d) nos

En teoria, la pregunta fue creada para evaluar la competen-
cia gramatical (identificar los pronombres directo e indirecto) de
los estudiantes. No obstante, carece de validez ya que el nombre
Angel puede ser usado para hombres y mujeres, asi como Sam
puede referirse a Samuel o a Samanta. Por lo tanto, es evidente
que los estudiantes pueden dudar a la hora de escoger la respuesta
debido a que existen tres posibilidades para resolver el ejercicio,
en dependencia de la variacion lingiiistica a la que hayan estado
expuestos.

Si se disenan de forma correcta y se validan a partir, al menos,
de un examen piloto previo, los items de correccion objetiva se-
gun plantea Puig (2008, p. 85):

Constituyen un instrumento de medicion valido y fia-
ble que aporta resultados cuantitativos que pueden
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ser procesados estadisticamente para conocer, no
solo el coeficiente de dificultad y el indice de discri-
minacion de los items que conforman la prueba, sino
también las propiedades [...] que definen la bondad
de una prueba.

Las preguntas de correccion subjetiva, por otro lado, se uti-
lizan para evaluar la actuacion de los estudiantes en las destre-
zas de produccion escrita y oral. Para garantizar la fiabilidad de
la correccion subjetiva, ademas de la referencia a las escalas, es
fundamental tener en cuenta las reflexiones aportadas por Puig
(2008, p. 85) las cuales refieren a que “la evaluacion se realice
por examinadores que previamente deberan haber realizado una
sesion de unificacion de criterios para asegurar la consistencia de
la aplicacion de los criterios establecidos”.

En este caso, se utilizan los descriptores de dominio de la
lengua aportados por el 2C7C (2006)*. En lo que se refiere a los
contenidos objeto de evaluacion, se manejaran aquellos que apa-
recen descritos en el 2C7C (2006) para los niveles A1-A2 / Bl-
B2, tomando como base los componentes gramatical, nocional,
funcional y pragmatico-discursivo. El objetivo principal es, por
tanto, aportar una descripcion y analisis del contenido general
del examen alineado con la escala de niveles de dominio de la
lengua que, unidos a la descripcion de las actividades comunica-
tivas y su alcance de acuerdo con los niveles, las categorias y los
aspectos comunicativos descritos por el 2C/C, permiten vincular
el examen con dicha escala y otorgar validez al instrumento eva-
luativo que se quiere implementar.

En este sentido, el examen de nivel contara con cinco bloques
que contienen las tareas y los items. En el caso particular de la
presente investigacion, se entiende por bloque el espacio en que

* Disponibles en http://cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/plan_curri-
cular/default.htm
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se enmarcan las tareas de uso de la lengua y los contenidos refe-
ridos a la gramatica y el vocabulario. Para que el examen esté en
consonancia con el modelo de lengua que se adopta y conceder va-
lidez y fiabilidad a la informacion obtenida con su aplicacion, cada
bloque contiene una tarea que evala los contenidos y el nivel de
la capacidad de comprender, expresarse e interactuar que poseen
los estudiantes.

De este modo, el bloque de comprension oral, ademas de eva-
luar la capacidad de los aprendices para captar la idea general e
informacion especifica de textos orales, también se enfocara en
la funcion, situacion y uso de la lengua. Se utilizaran audiciones
de conversaciones entre dos personas de diferentes sexos debido
a que el mismo audio-texto servira para evaluar ambos niveles.

Se cumple, de esta manera, con las directrices formuladas
por el MCER (Consejo de Europa, 2002) y el PCIC (2006)
que establecen que para el nivel basico se utilicen dialogos con
interlocutores bien diferenciados y, por otro lado, los parlamen-
tos mas extensos de la conversacion se referiran a las situaciones
monologadas requeridas para el nivel independiente. Ademas, la
conversacion cubrira la diversidad de contenidos y habilidades
requeridos para los niveles a evaluar. De ahi que se traten temas
referentes a la actividad académica y profesional, lugar de resi-
dencia y empleo, planes y proyectos inmediatos y aspectos de la
vida cotidiana en general.

Se incluye, igualmente, un bloque para medir la competencia gra-
matical y léxica. Varios autores (Pastor, 2003; Alderson, 2006; Bor-
don, 2007; Fulcher & Davidson, 2007; Fulcher & Davidson, 2013;
Bachman & Palmer, 2010) estiman que la evaluacion aislada de
estas subcompetencias se considera ineficaz en tanto se enfoca
solo en los componentes del sistema lingiiistico. Sin embargo, se
debe tener en consideracion que el examen va dirigido a estudian-
tes que se encuentran en un contexto de inmersion lingiiistica
en el cual el espanol es la lengua de uso habitual. Si bien este
entorno es favorable para la adquisicion de ELLE, muchas veces
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no se presta la atencion requerida a la estructura de la lengua y
el significado de las expresiones idiomaticas se distorsiona. Por lo
tanto, puede haber estudiantes con una competencia gramatical
y léxica pobres, lo cual puede interferir en sus actividades como
agentes sociales en nuestro contexto.

Estos items, incluidos en el bloque para medir la competencia
gramatical y léxica, se presentaran contextualizados en oraciones,
dialogos cortos o fragmentos de textos mas extensos para atenuar
asi la ausencia de otros componentes lingiiisticos y extralingiiis-
ticos del acto de comunicacion que pueden aportar datos a la
comprension del discurso.

Asimismo, el examen consta de un bloque de comprension
escrita que evalta la capacidad de los estudiantes para extraer
del texto la idea principal e identificar informacion especifica asi
como detalles esenciales. De manera similar a los bloques ante-
riores, sera la progresion de dificultad de los items la que precise
en qué nivel se encuentran los alumnos; digase A1-A2 / B1-B2.

El bloque de expresion escrita comprende las actividades de
comunicacion en las que un emisor produce un texto escrito que
es leido por un receptor, y no de interaccion pues, por cuestio-
nes de disponibilidad de tiempo y recursos, no es posible realizar
este tipo de actividad. Las tareas que se proponen evaltan la
capacidad de los estudiantes para comunicarse de forma escrita y
la extension requerida varia segin el nivel de dominio en que se
enmarque.

Por ultimo, se evaluara la interaccion oral a partir de una cor-
ta entrevista en la que el profesor hara preguntas a los alumnos,
de manera individual, para valorar su capacidad de expresion e
interaccion en conversaciones sobre temas de interés o aspectos
y experiencias de la vida diaria, en las que se aportan puntos de
vista, gustos, deseos y preferencias, planes, experiencias, sugeren-
cias y propuestas.
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Teniendo en cuenta los elementos mencionados con anterio-
ridad, el examen de nivel que se propone se estructurara en los
cinco bloques siguientes:

1. Comprension oral (de Al a B2)
2. Gramatica y vocabulario (de Al a B2)

3. Comprension escrita (de Al a B2)
4. Expresion escrita (de Al a B2)
5. Interaccion oral (de Al a B2)

Se determina este orden a partir del reconocimiento de la pri-
macia del lenguaje oral (Antich, 1988). Desde el punto de vista
metodologico, esta decision se materializa en la necesidad de con-
ferir “prioridad al establecimiento de los mecanismos de com-
prension auditiva y del habla y luego trabajar con la lectura y la
escritura” (Antich, 1988, p. 64).

No obstante, al tratarse de un examen, se sugiere que la in-
teraccion oral esté ubicada en el Gltimo bloque para que la an-
siedad que pueda surgir al realizar esta tarea no interfiera con
el desempeno de los estudiantes en el resto del examen. De esta
forma, la secuencia de los bloques en el examen no tendra conse-
cuencias negativas para los estudiantes desde el punto de vista del
componente emocional.

Respecto al tiempo de duracion del examen, se sugiere que
puedan realizarse los bloques de comprension oral, gramatica y
vocabulario, comprension y expresion escritas en una hora pues
se trata solo de 44 items de respuesta cerrada y la produccion de
dos textos cortos. La interaccion oral, por otro lado, tomara de 3
a 5 minutos para evaluar cada estudiante, teniendo en cuenta que
la matricula de los grupos de ELE no es numerosa. No se debe
perder de vista el hecho de que se necesita disenar un examen
breve, conciso y util para determinar, antes de que inicie el curso,
el nivel de la competencia comunicativa de los estudiantes.

Como se mencionara con anterioridad, para el diseno de este
tipo de examen se tiene en cuenta la progresion de acuerdo con
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los niveles de dominio propuestos por el 2C7C (2006). Asi, los
items se colocaran en los bloques de menor a mayor nivel de di-
ficultad para que los contenidos sean asequibles a los estudiantes
y puedan responderlos en el tiempo estipulado. Esta forma de
organizacion permite, también, identificar de manera mas directa
y rapida el nivel exacto de los aprendices.

Asi, los que tengan un nivel avanzado podran realizar, en
teoria, todas las tareas hasta el final del examen mientras otros
que tengan un nivel mas bajo no podran contestar, o lo haran
incorrectamente, a medida que se acerquen a la mitad del exa-
men. Ademas, aunque puede suceder que estudiantes de un nivel
avanzado cometan errores al inicio del examen, es casi seguro que
ninguno de nivel basico sera capaz de responder las preguntas de
un nivel superior.

Para la correccion del examen y la asignacion de niveles es
necesario tener en cuenta los cinco bloques que lo componen.
Debido a que las tareas y los items han sido disenados a partir
de un orden progresivo de complejidad, se espera que cada una
asigne un nivel determinado a los estudiantes de manera inde-
pendiente. Ademas, a medida que aumente el nivel de dificultad,
disminuye la capacidad de respuesta de aquellos que tienen una
competencia comunicativa, pobre por lo que se facilita el proceso
de revision.

De manera general, el examen cuenta con items de correc-
cion objetiva los cuales tienen una Unica respuesta correcta. Por
lo tanto, los estudiantes no reciben puntuacion; simplemente su
respuesta sera considerada correcta o incorrecta. Por otro lado,
se incluyen tres tareas de correccion subjetiva por lo que se deben
utilizar descriptores que permitan caracterizar la competencia co-
municativa de los estudiantes de acuerdo con lo que son capaces
de hacer y asignarles, de esta forma, uno de los niveles de domi-
nio de la lengua contenidos en el 2C/C (2006) a partir de las
escalas establecidas por el MCER (Consejo de Europa, 20006).
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Una vez corregido el examen, los estudiantes que compartan
igual nivel de lengua seran asignados a un mismo grupo. Si en
las tareas de cada bloque el estudiante obtiene el mismo nivel,
digamos Bl, quedara clasificado entonces en el grupo B2. Sin
embargo, es poco probable que suceda de este modo. Por lo gene-
ral, los alumnos obtienen resultados diferentes en cada uno de los
bloques debido a que presentan diferentes niveles en las distintas
destrezas y subcompetencias de la lengua que se evaltan.

En tal caso, se sugiere el siguiente procedimiento. Las des-
trezas de produccion seran las primeras a tener en cuenta, en
principio, la de interaccion oral, seguida por la expresion escrita,
la comprension oral, la comprension escrita y, finalmente, la com-
petencia gramatical y léxica. Esto se debe a que la interaccion
oral es la que mas se utiliza en la vida cotidiana y la que integra a
las destrezas y subcompetencias restantes (Antich, 1988).

Una vez conformado el examen, se necesita realizar una prue-
ba piloto con una poblacion similar a la que va dirigido el examen
(Fulcher & Davidson, 2013; McNamara, 2014). De esta forma,
se pueden comprobar la validez y fiabilidad de los items y tareas
del instrumento evaluativo. En caso de detectar alguna dificul-
tad, es recomendable realizar cambios hasta tener la certeza de
que se descarten los items que no estan bien calibrados. Por ulti-
mo, se debe reflexionar a partir de los resultados obtenidos para
poder mejorar el examen y la labor de los profesores del claustro
como evaluadores y diseniadores de examenes. En aras de facilitar
la comprension del Protocolo descrito con anterioridad para la
elaboracion del examen de nivel, se propone la tabla 1.

Teniendo en cuenta el objetivo de este estudio, se considera
a la plataforma Moodle* como opcion, pues se encuentra dispo-
nible en los centros de ensenanza de nivel superior donde se im-
parte ELLE. Esta plataforma ofrece la oportunidad de crear items

* Moodle: acréonimo de Modular Object-Oriented Dynamic Learning Envi-
ronment (Entorno de aprendizaje dindmico orientado a objetos y modular).
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de respuesta cerrada y abierta. Cuenta con un modesto banco
de preguntas o items (Brandl, 2005; Sun, 2014), que si bien se
puede utilizar, seria mas positivo enriquecerlo con items creados
por el claustro de ELE en los propios centros. Ademas, restringe
el acceso de los estudiantes a herramientas que puedan corregir
errores gramaticales y ortograficos. De esta forma, se garantiza
que el texto escrito por los alumnos constituya una muestra real
de su competencia.

Tabla 1. Protocolo para el disefio del examen de nivel

Etapas Procedimientos

Previa  Determinar el objetivo del examen (ubicar por
niveles de lengua).

o Precisar las caracteristicas de los candidatos (los
estudiantes de ELE).

o Determinar el constructo (competencia
comunicativa).

o Determinar los recursos necesarios
(disponibilidad de computadoras y la
plataforma Moodle).

Disefio « Precisar los contenidos a evaluar (funcionales,
léxicos, gramaticales y culturales), la tipologia
de textos y los ambitos de acuerdo con los
niveles a evaluar (a partir de lo establecido por
PCIC).

« Delimitacion de los bloques, tareas y el tiempo
de duracién del examen.

« Elaborar los items.

o Definir los criterios para la evaluacion y la
ubicacion por niveles.

« Redactar especificaciones.

Comprobacion o Aplicar el examen a un grupo similar al que esta
destinado el examen definitivo.

Verificacion « Comprobar la validez del examen de nivel y la
fiabilidad de los resultados.

o Considerar para retroalimentacion.
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A partir de la propuesta y desarrollo de este Protocolo, se
crean las bases para la redaccion de las especificaciones del exa-
men de nivel, asi como el procedimiento para la nivelacion de
los estudiantes teniendo en cuenta los resultados obtenidos y la

escala del 2CIC (2006).

Resulta evidente, ademas, la necesidad de actualizar las prac-
ticas evaluativas en ELE a través del uso de las tecnologias de la
informacion y las comunicaciones. La variante en soporte digital
del instrumento evaluativo viabiliza la elaboracion, administra-
cion, revision y el analisis de la informacion recogida. Asimismo,
el uso de la tecnologia ofrece la oportunidad de dar los primeros
pasos para la futura elaboracion de bancos de preguntas con el
fin de facilitar la creacion de nuevas formas del examen de nivel
sin tener que recurrir a la reutilizacion de pruebas anteriores o la
elaboracion de otras nuevas.

La necesidad y pretension de aprender espanol como lengua
extranjera, asi como las expectativas de los hablantes que quieren
comunicarse en espanol crece. Estar alineados con las institucio-
nes que hoy marcan el trabajo metodologico con las lenguas ex-
tranjeras y, en particular con ELE, resulta pertinente.
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Situacion actual del desarrollo de la
competencia conversacional en el
aula de ELE

Yaneiris Castro Durand
Mercedes Causse Cathcart

La conversacion es el medio de interaccion y socializacion mas
comun entre los hablantes nativos y no nativos de una lengua,
hecho que convierte a la competencia conversacional en un area
de primordial importancia en el campo de la investigacion y ense-
nanza de la competencia comunicativa en una lengua extranjera.

Este tipo de intercambio ocupa un lugar destacado en el mar-
co de la competencia comunicativa al ser el medio mas natural de
comunicacion entre los humanos y la tinica forma de adquisicion
de las estructuras sintacticas mas complejas de la nueva lengua,
sus elementos discursivos propios y funciones pragmaticas. En
una situacion de inmersion, la conversacion es el canal mas im-
portante de socializacion del aprendiz y la experiencia de apren-
dizaje mas significativa.

A pesar de lo planteado, actualmente no recibe la debida aten-
cion en el proceso de ensenanza aprendizaje de Espanol como
Lengua Extranjera (ELE). En este sentido, el presente articulo
analiza la situacion actual de la ensenanza de la conversacion en
la clase de ELE.

Resulta imprescindible analizar el concepto de competencia
comunicativa, pues se asume que la habilidad de participar en
una conversacion forma parte de la capacidad general de comuni-
carse que posee un individuo. Fue el sociolingliista Hymes (1972)
quien lo definio y es la base del enfoque comunicativo en la ense-
nanza de lenguas. Hymes va mas alla del concepto de competen-
cia lingtiistica de Chomsky, pues considera que las personas, ade-
mas de la capacidad de hablar, tienen la capacidad de comunicar.
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Asi pues, se entiende por competencia comunicativa los co-
nocimientos necesarios de un hablante para utilizar las reglas y
normas lingliisticas, psicologicas, culturales y sociales, para inte-
ractuar efectivamente en diferentes situaciones comunicativas y
utilizar el idioma de manera adecuada, segtin el ambito y los in-
terlocutores. Como se puede inferir, esto implica no solo conocer
la lengua como un sistema, sino saber usarla para comunicarse.

El Marco Comain Europeo de Referencia (Consejo de Euro-
pa, 2002) propone un esquema especifico al referirse a las com-
petencias. De acuerdo con este hay dos “macro-competencias” o
niveles de los que se derivan las demas; el primero es la competen-
cia comunicativa que contiene las habilidades lingiiistica, socio-
lingliistica y pragmatica; mientras el segundo es la competencia
pragmatica en la que se encuentran las competencias discursiva,
funcional y organizativa. En particular, hace referencia a las com-
petencias pragmaticas para referirse a (Consejo de Europa, 2002):

[...] el conocimiento que posee el usuario o alumno
de los principios segtn los cuales los mensajes: a) se
organizan, se estructuran y se ordenan (competencia
discursiva); b) se utilizan para realizar funciones co-
municativas (competencia funcional); ¢) se secuen-
cian segun esquemas de interaccion y de transaccion
(competencia organizativa).

Como se puede observar, la competencia pragmatica implica
tres competencias que se encuentran en su interior. Estas son:

La competencia discursiva. Es la capacidad de organizar
frases con una secuencia sintactica correcta para producir textos
coherentes teniendo en cuenta la cohesion y la coherencia textua-
les, la secuencia tematica y las diferentes relaciones logicas entre
elementos del sistema. Implica también el manejo del estilo apro-
piado y el registro, segtin la circunstancia comunicativa. Dentro
de esta capacidad discursiva también se encuentra el manejo de
las estrategias de interaccion que de acuerdo con el MCER se
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usa en los discursos interactivos como la conversacion cotidiana,
los debates y las discusiones.

La competencia funcional. Se refiere a la habilidad para usar
la lengua oral y escrita en contextos especificos, como por ejem-
plo en la conversacion, para interactuar social y culturalmente
con los demas y lograr la intencion comunicativa; esto es, usar la
lengua para cumplir funciones comunicativas definidas. También
implica conocer y utilizar los modelos de interaccion social que
subyacen en el sistema linglistico y comunicativo de la lengua
que se esta aprendiendo; por ejemplo, los modelos de “intercam-
bio verbal” y “la toma de turnos” dentro de las interacciones, para
mantener, controlar y terminar la transaccion, alentarla, acordar
roles y evaluarla, entre otros aspectos. Lo anterior requiere que el
estudiante lo desarrolle con fluidez y precision.

La competencia organizativa. Es la capacidad para estruc-
turar el discurso, ya sea oral o escrito, de acuerdo con el tipo de
interaccion que se lleve a cabo. Se puede citar como ejemplo las
siguientes interacciones orales: la conversacion, debates, confe-
rencias y entrevistas. Cada una de ellas requiere una organizacion
diferente.

Lo anterior demuestra que los elementos de la conversacion,
y aquellos que estan implicados dentro de la competencia conver-
sacional no se encuentran integrados o relacionados entre si. De
ahi que no se mencione la competencia conversacional que, como
se vera a continuacion, esta identificada, definida y caracterizada
por varias corrientes y autores que han tomado la conversacion
como objeto de estudio y se han ocupado de su analisis desde
diferentes perspectivas.

Cestero (2005, 2012, 2017) define la competencia conversa-
cional como el conjunto de destrezas que el aprendiz necesita ad-
quirir para poder participar eficientemente en una conversacion
con hablantes nativos de la lengua meta. En tanto, Gareia (2009)
precisa que es una habilidad que exige de los participantes, por
un lado, capacidad cognitiva para producir y comprender de
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forma inmediata enunciados lingiiisticos y, por otro, capacidad
interactiva para negociar con los interlocutores la construccion
mutua del discurso.

De lo planteado por estas autoras se colige que la conversacion
exige el dominio de las destrezas verbales y no verbales necesarias
para producir y comprender enunciados, de un nivel de capacidad
discursiva suficiente para construir el mensaje en cooperacion con
el interlocutor y de la habilidad de adaptacion de ese mensaje al
contexto sociocultural concreto de la interaccion.

Todas estas habilidades entrafnan un alto nivel de dificultad
y merecen su propio espacio en los programas de ensenanza de
ELE, pues no se incluyen en sus contenidos, ni se tienen en cuen-
ta a la hora de disenar cursos para este tipo de ensehanza.

En resumen la competencia conversacional como habilidad
comprende destrezas para:

* Iniciar, construir y sostener una conversacion.

* Usar marcadores conversacionales con diferentes funciones.

¢ Senalar cambios de tema.

* Aplicar tacticas de comunicacion para lograr la intencion
comunicativa.

* Producir actos de habla.

* Tomar los turnos y asignarlos.

* Dar y recibir turnos de apoyo en el desarrollo de la con-
versacion.

* Negociar el significado de lo que se dice.

* Actuar de manera directa e inmediata con los interlocutores.

Para llegar a ser un hablante competente también es necesario
dominar una serie de conocimientos entre los que se encuentran:
conocimientos socioculturales, pragmaticos, discursivos, funcio-
nales y lingiiisticos.

Al observar el proceso de evolucion y consolidacion que ha te-
nido el concepto de competencia conversacional, y el tratamiento
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teorico que se le ha dado en varios estudios, es posible establecer
que, aunque los elementos que la constituyen han sido tenidos en
cuenta por los estudiosos del tema, al referirse a la competencia
conversacional lo han hecho de manera dispersa y sin una unidad
que los integre. Para ilustrar lo anterior, se realizara un analisis de
la situacion actual de su desarrollo en el aula de ELE.

Estudios sobre la conversacion

Enmarcados en el analisis de la conversacion, estos estudios for-
man parte de una linea de investigacion que se desarrolla en el
area de la Lingiiistica Aplicada a ELE de la Universidad de Ne-
brija. Se trata de mostrar los resultados obtenidos en un estudio
exploratorio que descansa en el marco tedrico metodologico del
analisis de la conversacion. Los aportes han servido de base para
las pesquisas vinculadas con la adquisicion de lenguas extranjeras.

Se destaca Rubio (2008) quien revela que, en la conversacion
en ELE de estudiantes taiwaneses se observa un nimero excesivo
de interrupciones involuntarias que parecen indicar un uso distin-
to del mecanismo de alternancia de turnos o una interpretacion
erronea de lugares apropiados para el cambio de hablante. Ade-
mas, demuestra que las verbalizaciones usadas por los taiwaneses
en las conversaciones en ELE son transferidas del chino.

Ese trabajo ha revelado que la interrupcion, como fenomeno
conversacional, presenta una forma de produccion determinada
en las conversaciones entre taiwaneses, por lo que es necesaria una
comparacion con otro tipo de estudiantes con el objetivo de plan-
tear una ensenanza especifica y programada en el aula de ELE.

Por otro lado, Pérez (2009, 2011) ha investigado la produccion
de turnos de apoyo en la conversacion en ELE de estudiantes tai-
waneses, a partir de las evidencias de diferencias transculturales
halladas en el marco del analisis de la conversacion. Asimismo,
ha constatado el uso de estrategias comunicativas propias de su
lengua materna.
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De igual manera, resulta valiosa la investigacion de Pascual
(2011), en el que demuestra que los aprendices italianos presen-
tan en sus conversaciones en lengua meta una proporcion alta de
turnos y de secuencias especiales con apoyos. Esto podria con-
siderarse transferencia susceptible de fosilizacion, fenomeno lin-
glistico que hace que el estudiante mantenga en su interlengua,
de manera inconsciente y permanente, rasgos ajenos a la lengua
meta relacionados con la gramatica, la pronunciacion, el Iéxico,
el discurso u otros aspectos comunicativos.

Las anteriores investigaciones permiten demostrar que exis-
ten diferencias derivadas de la cultura en la conversacion en espa-
nol de estudiantes procedentes de distintos contextos culturales
que dificultan la adquisicion de la lengua extranjera, sobre todo
en los aspectos relacionados con la toma de turnos. El conoci-
miento de esas diferencias permite disenar, de forma adecuada,
el plan docente para la ensenanza de la conversacion en espanol
y, por tanto, predice un avance considerable y de gran importan-
cia en la ensenanza de ELE.

Se debe tener presente, ademas, que la conversacion consis-
te en una serie de intervenciones comunicativas y estructurales
que son producidas e interpretadas de acuerdo con una serie de
mecanismos y reglas de interaccion y estructuracion adquiridas
por el nativo en la etapa de socializacion y puestas en practica y
entendidas de forma intuitiva y automatica.

El estudiante posee las estructuras de su propia lengua y cul-
tura y, si no se le ensena las de la lengua y cultura meta, las sus-
tituira por las suyas, fosilizandolas. De esta forma, a pesar de la
frecuente interaccion con nativos, nunca conversara fluidamente
en la lengua aprendida. Si intenta hacerlo, puede suceder o que
obligue a su interlocutor a variar su estrategia o se sienta frustra-
do por su escasa intervencion.

Las diferencias encontradas como resultado de las investi-
gaciones antes mencionadas muestran la necesidad de tener en
consideracion estos elementos a la hora disenar los cursos de este
tipo de ensenanza.

225



Lecturas para profesores de espafiol como lengua extranjera

En relacion con la didactica de la conversacion en ELE, la
busqueda bibliografica para la presente investigacion demostro
que en los ultimos anos se han realizado valiosas investigaciones
en esa esfera, gracias a las tesis de maestria, doctorados e inves-
tigaciones de diferentes programas especializados, sobre todo de
la Universidad de Nebrija y la Universidad de Alcala en Espana.

El estudio de Cestero Mancera (2017) recopila todos los aspec-
tos relacionados con la naturaleza de la conversacion, sus caracteris-
ticas en lengua extranjera, enfatizando en la importancia de la com-
petencia conversacional. Senala que la didactica de la conversacion
es un campo aun por desarrollar y que para realizar propuestas
didacticas y crear materiales que permitan trabajar la conversacion
en el aula de ELE, es necesario contar con muestras reales, es decir,
conversaciones ocurridas de manera natural y con otros tipos de
interacciones comunicativas habituales no creadas.

En estos momentos no existe ninglin corpus especifico que
pueda proporcionar muestras como para cubrir el proceso de en-
senanza, por lo que su propuesta es la elaboracion de un corpus
de conversaciones y otro tipo de actividades interactivas para la
ensenanza.

De igual modo, sobresale la propuesta didactica de Hernan-
dez Bravo (2016), cuyo objetivo fundamental es trasladar al aula
el aprendizaje sobre las diferencias culturales en la estructuracion
de la conversacion, asi como las caracteristicas propias de la inter-
lengua de los aprendices. Aboga por una ensenanza explicita de
los elementos y de las estrategias que subyacen en una conversa-
cion real. Considera, de igual manera, que con el entrenamiento
apropiado, las interacciones de los estudiantes serian mas fluidas
y naturales.

Por otro lado, Mingo Gala (2007) toma como punto de parti-
da los cursos de conversacion del Instituto Cervantes en Estam-
bul para proponer una serie de contenidos para el nivel interme-
dio (B1). Parte su analisis del entorno educativo y las necesidades
objetivas y subjetivas de los alumnos turcos. Presta atencion a las
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actividades y materiales que se llevan a clase, aspectos valorados
a través de la reflexion del autor y su experiencia directa como
profesor de cursos de conversacion.

Su investigacion aporta una propuesta para la ensenanza de
la conversacion desde el disefio curricular. Sin embargo, deberia
centrar la atencion en los aspectos practicos del tema y enfocar
la teoria vinculada con la practica, es decir, reducir las horas de-
dicadas a los elementos tedricos y hacer énfasis en los aspectos
pragmaticos.

En nuestro pais son pocas las investigaciones desarrolladas
sobre el tema. Castro Durand (2013) analiza la situacion de la
ensenanza de la competencia conversacional en la clase de ELE
y propone una estrategia por etapas para su desarrollo dentro
del aula. Sugiere, asimismo, el despliegue de posteriores inves-
tigaciones que permitan incluir la conversacion en los planes y
programas de estudio, con énfasis particular en nuestro contexto
investigativo.

En este sentido, es valido hacer referencia a las cuatro razones
por las que Cestero (2005, 2017) plantea que las clases de conver-
sacion no tienen el suficiente reconocimiento en el aula:

* Aunque normalmente se reconoce la importancia de la
conversacion, estas clases se consideran complementarias,
se asumen como una practica de otros contenidos y no se
le da una identidad propia, con un fin en si misma.

* En las clases que se planean para trabajar la conversacion,
por lo general se practican otras actividades orales diferentes.

* Las actividades de conversacion son consideradas las mas
faciles, pero realmente son lo contrario, pues deben ser
bien preparadas y el profesor debe tener un nivel alto de
conocimiento de este aspecto, porque por medio de estas
actividades el estudiante logra el desarrollo de todas las
competencias, incluyendo la conversacional.

* En el MCER (Consejo de Europa, 2002) y en el Plan
Curricular del Instituro Cervantes (2006) la presencia de
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aspectos organizativos conversacionales son escasos y no
hay profundidad ni unidad en su tratamiento. La funda-
mentacion tedrica en el tema es escasa.

Esto se refleja en el insuficiente tratamiento de los aspectos
estructurales conversacionales en los manuales y materiales para
la ensefianza de ELE que se editan. Por lo general, en todos se
utilizan los dialogos como actividad o espacio para trabajar la
competencia lingiiistica o las funciones comunicativas, sin que
ello implique la ensenanza especifica de las reglas organizativas
de la conversacion y de los fenomenos lingiiisticos y no verbales
relacionados con ellas, ni el tratamiento efectivo de todas las fun-
ciones comunicativas implicadas en su estructuracion.

Analisis de manuales

De los manuales seleccionados, los dos primeros fueron realiza-
dos por profesores que se dedican a la ensenanza de ELE en
instituciones de Santiago de Cuba, ciudad que recibe cada ano
ademas de jovenes que estudian sus especialidades en los diferen-
tes centros de educacion superior, a extranjeros, que entre otras
actividades se interesan por aprender espanol en esas institucio-
nes docentes. Los restantes materiales se escogieron porque las
editoriales a las que pertenecen son las que hoy dia publican mas
material de ensefianza de ELE y sus libros constituyen clasicos en
la historia de este tipo de cursos.

Espariol para todos (2012). Es el resultado de la experiencia
de trabajo del colectivo de profesores de ELE del Centro de Idio-
mas de la Facultad de Lenguas Extranjeras de la Universidad de
Oriente. Esta disenado para estudiantes extranjeros que inician
sus estudios en la institucion. El objetivo del texto persigue la
adquisicion de los conocimientos y las destrezas esenciales para el
proceso de ensenanza-aprendizaje del idioma espafol, asi como
formar habitos de trabajo independiente para su dominio efecti-
vo. El enfoque y tratamiento de los distintos aspectos del idio-
ma y los procedimientos empleados responden a la actual con-
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cepcion metodologica concebida para la ensenanza de lenguas
extranjeras, al integrar los aportes del enfoque comunicativo, la
gramatica, la sociolingliistica, la pragmatica, entre otras discipli-
nas lingiiisticas.

El libro esta dividido en seis unidades didacticas en la que
aparecen diferentes tipos de ejercicios destinados a consolidar
los conocimientos adquiridos por parte del estudiante y desarro-
llar las cuatro habilidades de la lengua. Igualmente, se presentan
notas con contenidos socioculturales que deben conocerse para
interactuar en el medio donde aprende la lengua extranjera. Al
final de la unidad se ofrece una seccion de gramatica con ex-
plicaciones de los fenomenos morfosintacticos, modelos de con-
jugaciones de verbos regulares e irregulares, asi como tablas y
esquemas para fijar los contenidos gramaticales que resultan mas
relevantes para el desarrollo de la competencia lingtiistica de los
aprendices.

Curso de Idioma Espanol (2009). Confeccionado por un co-
lectivo de profesores de espanol y otros especialistas de la Uni-
versidad de Ciencias Médicas de Santiago de Cuba que imparten
docencia en esta institucion a estudiantes de habla francesa que
cursan la carrera de Medicina. El libro tiene como tnica referen-
cia los tres tomos de ;Hola, amigos!/, que durante mucho tiempo
se utilizo en las clases pero que no cumplia con las expectativas
trazadas para la formacion de valores que debe tener un estudian-
te que se convertira en un futuro profesional de la salud.

La metodologia aplicada tiene base en el enfoque comuni-
cativo de la ensenanza de lenguas. En ¢l se trabajan, ademas,
las habilidades basicas para la ensenanza del espanol vinculadas
a la formacion de valores a través de sus unidades, asi como un
conocimiento general de la sociedad cubana, valores éticos y mo-
rales. Todos los ejemplos, lugares historicos y culturales estan re-
lacionados con Santiago de Cuba, ciudad donde los estudiantes
van a vivir y estudiar. En cada una de las unidades aparece igual
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estructura, sumado a varias situaciones comunicativas donde se
prepara al estudiante a través de toda la unidad:

* Practica oral: se realizan ejercicios orales en las clases, que
pueden ser en parejas o en equipos siguiendo un modelo
previamente establecido.

* Ejercicios escritos: se puntualizan aspectos relacionados
con la gramatica espanola.

* Lo que no debemos olvidar: aparecen aspectos fundamen-
tales de gramatica y ortografia.

* Lectura: se incluyen textos relacionados con la historia y la
cultura local y otros de cultura general.

Las tltimas unidades estan dedicadas a aspectos importantes
de nuestro pais como situacion geografica, nimero de habitantes,
simbolos patrios, la salud y la educacion, ademas de algunas cues-
tiones generales del idioma espanol.

Intercambio (Miquel y Sans, 2000). Perteneciente a la edi-
torial Difusion, es un manual que tiene como base el enfoque
comunicativo. Articula de un modo progresivo los aspectos gra-
maticales con todos aquellos aspectos lingiiisticos y culturales ne-
cesarios para alcanzar la competencia comunicativa.

Las actividades son variadas y ejercitan las diferentes destre-
zas: actividades orales planteadas de forma ludica o que reflejan
situaciones comunicativas habituales, grabaciones para la com-
prension auditiva que incluyen las variedades del espafol actual,
materiales de lectura a partir de textos de diferentes tipos y pro-
puestas para trabajar la expresion escrita.

Cumbre (Sanchez, 2006). Manual de la editorial SGEL que
utiliza el enfoque comunicativo de la ensefanza. Parte de la do-
ble consideracion de la lengua como sistema y como instrumento
de comunicacion. El eje principal son las actividades comunicati-
vas, pero no se descuidan los contenidos gramaticales. Cada uni-
dad plantea actividades comunicativas, gramaticales, de Iéxico,
de pronunciacion y ortografia, finalizando con un texto literario.
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Esta muy presente la realidad latinoamericana; a través de textos,
canciones, fotografias, contrastes lingiiisticos.

Método Everest de espanol para extranjeros (Sastre es
al., 2001). Material creado en colaboracion con la Universidad
de Valladolid pertenece a la editorial Everest. Este manual tiene
como base también el enfoque comunicativo. El objetivo funda-
mental es el perfeccionamiento de las destrezas comunicativas
basicas pero sin descuidar el estudio de la gramatica, la ortografia
y el léxico, los contenidos de cada nivel se ajustan a los definidos
para los titulos oficiales de los Diplomas de Espanol como Len-
gua Extranjera. Cada leccion consta de los siguientes apartados:
dialogo, esquema gramatical, texto, ejercicio de léxico.

Como se puede apreciar, los manuales presentados tienen
como base el enfoque comunicativo de la ensenanza de lenguas y
el objetivo principal es desarrollar las habilidades comunicativas
basicas de la lengua, se enfatiza en la gramatica, la pronuncia-
cion. Un aspecto importante y positivo es el vinculo de los aspec-
tos socioculturales como elemento clave a la hora de intercambiar
en el medio donde los estudiantes aprenden la lengua.

Sin embargo, no hay un tratamiento explicito y evidente para
desarrollar la competencia conversacional, no se han desarro-
llado aspectos como las estrategias y técnicas conversacionales,
que con los conocimientos lingliisticos y culturales presentados
prepararian de manera mas completa al estudiante para la fu-
tura interaccion con hablantes nativos. Es preciso recordar que
la competencia comunicativa se adquiere también a partir de la
practica conversacional, en distintas situaciones y con interlocu-
tores diferentes.

De igual manera, es frecuente observar en los textos que, aun-
que hay actividades que presentan elementos conversacionales,
no se explotan de manera adecuada, se utilizan generalmente
para sistematizar los contenidos pertenecientes a la unidad di-
dactica, presentar las funciones comunicativas correspondientes
y fijar patrones para la reproduccion de dialogos, lo que no da
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lugar a la espontaneidad que debe caracterizar a la conversacion.
No hay un objetivo claro para el tratamiento de los aspectos rela-
cionados con esta competencia.

Igualmente, si se analizan los documentos rectores de la en-
senanza de lenguas extranjeras y de ELLE en particular, otra de
las dificultades que se aprecia es que no se ha tenido claro el fun-
damento teodrico de la competencia conversacional y existe ten-
dencia a asumirla como sinénimo de competencia comunicativa.
Por lo tanto, las actividades que se disenan tienden a potenciar el
desarrollo de esta ultima de manera general.

No se disenan actividades establecidas para ayudar al estu-
diante a ampliar habilidades en la produccion de discursos orales
espontaneos, con el proposito de desarrollar la competencia con-
versacional. El estudio realizado sobre la ensefianza de la conver-
sacion en ELE puso de manifiesto que uno de los problemas que
existe en el campo de la didactica de este tipo de ensenanza, es
la falta de tratamiento a la conversacion y los componentes que
la conforman en los contenidos de los planes de estudio y los
materiales que se disenan. De igual manera, el analisis permitio
sistematizar los contenidos de los trabajos realizados en torno al
tema, por lo que sus resultados sirven como base a investigacio-
nes encaminadas a la busqueda de soluciones practicas al proble-
ma detectado.
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La tutoria en el proyecto del Master
ELE-UO. Un proceso reflexivo-
intercultural

Maria Teresa Barriel Guevara

La ensenanza de una lengua extranjera es un proceso de apren-
dizaje intercultural, que permite enfrentarse a una nueva cultura
didactico-pedagogica, debido a que el proceso de descodificacion
y negociacion con la otra cultura implica establecer comparacio-
nes inevitables entre lo similar y lo diferente. L.o que no implica
alejarse de los estilos familiares de mirar el entorno y su praxis
para adoptar otros puntos de vista sin renunciar a su identidad
cultural. Esta situacion es muchas veces valorada de forma etno-
céntrica por personas de una misma nacionalidad inmersas, al
considerar que el proceso de interculturalidad se produce sola-
mente entre personas de diferentes nacionalidades.

El profesor en formacion cientifica recorre caminos interesan-
tes en lo conceptual y metodologico, al trasladar elementos de
la accion profesional a la teoria cientifica. Sin embargo, se reco-
noci6 que aun tenian que realizar esfuerzos para trascender a la
descripcion e interpretacion, hasta propiciar una reflexion critica
del aprendizaje que evidenciara los procesos de transformacion
individual y social. Por ello se considera pertinente como via de
solucion a las contradicciones en el proceso de ensenanza-apren-
dizaje entre el tutor y los aspirantes realizar un proceso de for-
macion con caracter reflexivo intercultural basado en el respeto a
las diferencias y el aprovechamiento de las potencialidades de los
sujetos (tutor-aspirante).

La formacion docente es el proceso intencional y sistematico
que transforma el ejercicio de mediacion didactica entre un suje-
to que quiere aprender y los contenidos de aprendizaje, mediante
la adquisicion de saberes, habilidades, actitudes y destrezas en la
labor docente-educativa.
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Se entiende por formacion docente todo proceso formal e infor-
mal de preparacion profesional para el ejercicio de la praxis peda-
gogica. Incluye la carrera universitaria que conduce a la obtencion
del titulo y, posteriormente, los cursos de actualizacion, de posgra-
do y los proyectos de maestria y doctorado. Igualmente, durante
el desempenio en el aula, en su intervencion profesional en un con-
texto especifico, el profesor adquiere y consolida conocimientos y
habilidades especializadas. De esta manera, se puede senalar que
la formacion del docente, de alta pertinencia social, es un proceso
dinamico, permanente y ligado a la praxis (Barriel, 2015).

El docente es un profesional cuya practica cotidiana esta llena
de incognitas que no se responden con formulas preconcebidas y
que le exigen la estructuracion de sus conocimientos, habilidades
y valores para resolver diariamente la problematica que se le pre-
senta en el espacio educativo. En otras palabras, la reflexion acer-
ca de su quehacer en el aula permite que el aprendizaje obtenido
de manera formal e informal tome formas concretas y adquiera
un significado que asegure su trascendencia social.

En una perspectiva cultural moderna, el estudiante es el cen-
tro de donde nace y desde donde se programa la accion. El docen-
te no se centra tanto en la transmisiéon de conocimientos como en
la estimulacion del desarrollo personal del estudiante, de manera
que pueda ser un constructor de cultura mas que un continuador
de la misma (Tejada, 2000). En consecuencia, hay que superar
la idea segln la cual los profesores se preparan para ensefar una
asignatura o un area y no para participar en la produccion de al-
gun conocimiento desde la reflexion y el intercambio de saberes.

De la Torre ez al. (1994) afirman que los periodos o situacio-
nes de cambio requieren de mayor reflexion para encajarlos posi-
tivamente y asi convertir conocimientos y habilidades en nuevas
actitudes, comportamientos e innovaciones de valor.

La investigacion en el ambito de la educacion debe atender
la subjetividad, la razon y el sentimiento, las vivencias, las ne-
cesidades y las expectativas de un sujeto social que requiere un
protagonismo para poder transformarse (Alves y Acevedo, 2002).
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Es por ello que el profesor debe abordar la realidad para
comprender su especificidad desde sus propias significaciones y
articulaciones. En consecuencia, utiliza procedimientos metodo-
logicos sensibles a la complejidad inherente a toda situacion edu-
cativa para reconstruir la realidad. Las decisiones que orientan su
accion deben apoyarse en un marco ideologico-axiologico, en la
manera de ver la vida, en su relacion con los demas, en su mision
como profesional, y en su pertenencia a una cultura, es decir, lo
que Palou de Maté (1998) denomina los valores implicitos que
son diferentes en cada docente.

De este modo, la cultura, los marcos de conocimientos, la teo-
ria del mundo compartido logra que el profesor sea reconocido
como un individuo con pertinencia social. Esta premisa fue im-
plementada en la tutoria a seis aspirantes a master en espanol
como lengua extranjera, por lo que se expone una experiencia
profesional como expresion del cumplimiento al objetivo instruc-
tivo-formativo. Con esta preparacion el docente puede garantizar,
junto al dominio del contenido, la autonomia profesional.

La expresion sinérgica de las contradicciones
comunicativas, socioculturales y pedagogicas

Muchos cientificos, historiadores y filosofos definen las contra-
dicciones como el proceso logico del desarrollo. Sin ellas se ne-
garia el crecimiento social, econémico y politico de cualquier
nacion del mundo; pues estan presentes en todos los 6rdenes
de la vida del hombre. Con esta afirmacion se da una vision de
las disimiles contradicciones que se pueden generar al enfren-
tarse sujetos de diferentes culturas, procedencias profesionales y
contextos de actuacion en un proceso de formaciéon permanente
con bases: cientificas, pedagogicas y didacticas. El tema de la
preparacion de los docentes es uno de los marcos teoricos que
en la actualidad presenta mayor polémica dentro del proceso de
aprendizaje por el impreciso rumbo que ha tomado el mundo en
el siglo XXI.
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Resulta sumamente dificil hacer un intento teérico globaliza-
dor de las tendencias educativas, no solo por su multiplicidad y su
corpus tedrico-practico aun en proceso de construccion, sino por
su interpretacion cultural por estar permeada de estereotipos al
no vislumbrar las contradicciones como la base de un desarrollo
en espiral, pues se considera al profesor como el que ensena y al
estudiante como el aprendiz.

En el proceso de tutoria en el master ELE se evidencio que
las contracciones comunicativas, socioculturales y pedagogicas
podian contribuir al cumplimiento eficaz del objetivo, graduar a
seis master, si se basaba en la reflexion intercultural con la inte-
raccion sinérgica de estas contradicciones.

Contradicciones comunicativas

Los aspirantes en su mayoria poseian un amplio vocabulario do-
cente-educativo pero empleaban codigos diferentes al hablar, lo
que constituian barreras psicologicas en su comunicacion, dadas
por la timidez, el miedo al reto y el enfrentamiento a lo descono-
cido por presentar en su mayoria un limitado dominio del lengua-
je cientifico y de la didactica de ELE.

Se apreciaba dificultad en el uso de términos especificos del
lenguaje metodologico de las investigaciones con caracter cien-
tifico-practico, que incidia en la redaccion y publicacion de ar-
ticulos con caracter cientifico. Algunos poseian experiencias de
comunicacion ante un publico por haber dirigido procesos for-
mativos, pero no existia prioridad por lo que se quiere trasmitir
sino por quien es el que lo trasmite.

El tutor tenia conocimientos del lenguaje cientifico por la
experiencia alcanzada en su propia formacion, pero no lo habia
podido poner en practica hasta ese momento. De igual manera,
poseia un amplio vocabulario de la didactica de ELE, dada a su
experiencia como profesora de ELE en diferentes escenarios y
diferentes estudiantes. Esto permite el dominio del lenguaje que
se emplea en un proceso de acompanamiento, pues habia realiza-
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do labores de asesoria y de direccion metodologica en diferentes
contextos y con personas de varias nacionalidades. Aun asi era
su primera experiencia de tutoria a profesores aspirantes al titulo
académico de master, por ello prioriza el qué se dice, como y para
quiénes, y no quién lo dice.

Contradicciones socioculturales

Los aspirantes eran profesores de diferentes grupos etarios, lu-
gares de procedencia, conocimientos culturales, contextos de
actuacion y formas de preparacion profesional. En su mayoria
presentaban formacion pedagogica pero desconocian la didactica
de la ensenanza de ELE. Prevalecia en ellos la cultura evaluativa
haciendo rechazo al intercambio y la reflexion.

El tutor presentaba formacion pedagogico-didactica y cientifi-
ca. Habia desarrollado una intercultura al participar en diferentes
proyectos y contextos de actuacion con personas de diferentes
lugares de procedencia'.

Contradicciones pedagogicas

Los aspirantes, en su mayoria tenian experiencia pedagogica (cin-
co de seis), pero solo dos en la didactica de la ensenanza del espa-
fiol como lengua extranjera (ELE).

La tutora, graduada del mismo proyecto del master de ELE,
no poseia experiencias anteriores en direccion de tesis, pero con-
taba con una amplia experiencia pedagogica y en la didactica de
ELE, por lo que domina los niveles de referencia para el espanol,
segin denominacion del Marco Comun Europeo de Referencia

! Programa de formacion a luchadores sociales venezolanos: Misiéon Esperanza
Social; Formacion de bachilleres chinos en Cuba, Asesora de formacion comu-
nal y a luchadores sociales venezolanos FFM en la Republica Bolivariana de
Venezuela y asesora del Viceministerio de Formacion Comunal en la Republi-
ca Bolivariana de Venezuela.
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(Consejo de Europa, 2002) y el Plan curricular del Instiruto Cer-
vantes (PCIC, 2007).

Estas contradicciones se convirtieron en la base de la propues-
ta, pues fueron vistas por la tutora y el equipo de aspirantes como
la motivacion para concretar un equipo de trabajo donde primara
el intercambio, la retroalimentacion y el crecimiento en conjunto,
el saber de uno fue aportado a otros y viceversa.

Se ha demostrado que es muy importante dentro de la didacti-
ca actual individualizar y saber aceptar las diferencias como desa-
rrollo de la interculturalidad, que se produce dentro del proceso
de la comunicacion, asi como saber descubrir una nueva cultura
dentro de este propio proceso al aprender y ensenar.

Un proceso de tutoria que toma como base las contradiccio-
nes comunicativas, culturales y pedagogicas de los docentes en
formacion no debe dejar de tener como premisa el lenguaje a
utilizar, pues en la comunicacion tutor-tutorado se observan dos
tendencias: la descriptiva y la discursiva. Estas se encargan de
describir y explicar la relacion con los contextos lingiiisticos y
socioculturales, en los que intervienen varios factores que en su
conjunto realizan un cometido tnico, la comunicacion.

La comunicacion es un acto que se comparte y que permite
coordinar acciones sociales, conversacionales, personales y pro-
fesionales, pues coexistimos en entornos globalizados. Es una
accion compartida que involucra a dos o mas personas. Como
plantea Austin (1982), quien aspire a tener éxitos en su decla-
racion con otras personas en la direccion o conduccion de un
proceso de formacion debe tener conciencia de las ventajas que
aporta una buena comunicacion. Esta no debe ser tratada en el
transcurso del proceso como el acostumbrado esquema: emisor,
trasmisor, mensaje y receptor, pues en los seres humanos existe
una conexion que va mas alla, somos el resultado de lo que habla-
mos, como lo hablamos y como somos comprendidos.

Lo que se puede reafirmar con el planteamiento de Borrell
(1996) para ser bueno usando el poder de la palabra se debe apren-
der a aprender, des-aprender y re-aprender en la comunicacion.
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Al respecto, Byram (1997, p. 3) plantea que el éxito en la co-
municacion con otra persona no solo depende del intercambio
de informacion, sino que fundamentalmente esta sujeto al apro-
piado establecimiento y mantenimiento de las relaciones comu-
nicativas. Aspecto muy importante para mantener las relaciones
comunicativas, primero hay que saber interpretar los fen6menos
socioculturales de las culturas en interaccion.

Segun los criterios de Jakobson (1986, p. 100), el lenguaje
debe ser investigado en todas las gamas de sus funciones. El ha-
blante envia un mensaje al oyente para que sea operativo, ese
mensaje requiere de un contexto al que referirse, susceptible de
ser captado por el oyente, si no total al menos parcial (o lo que es
lo mismo un calificador y un descifrador del mensaje) y, por alti-
mo, un contacto, un canal de transmision y una conexion psicolo-
gica entre hablante y oyente para que permita a ambos penetrar
y permanecer en comunicacion.

Y a decir de Echavarria (2006) cada quien es un observador
diferente, valido y legitimo, precisamente en esas diferencias ante
el mundo que le rodea. Por ello escuchamos y comprendemos lo
dicho por otros desde nuestra vision personal y cultural.

Este autor plantea tres postulados basicos (Echavarria, 1994),
primero, que los seres humanos somos seres lingiiisticos, iden-
tificando tres dominios principales: el lenguaje, el cuerpo y la
emocionalidad; en el segundo, considera que el lenguaje puede
ser generativo y crea nuevos mundos; por tltimo, dice que los
seres humanos se crean a sl mismos a través del lenguaje, pues
las personas pueden cambiar y modelar su actuacion mediante la
reflexion colectiva y la autoreflexion.

Este proceso conduce a un crecimiento cultural y, de hecho,
a la interpretacion del accionar de otros como expresion del de-
sarrollo de la competencia intercultural que permite establecer
procesos comunicativos de esa naturaleza en el intercambio, me-
diante acciones como acordar, discordar y la puesta en comun
después de un proceso reflexivo.
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Los principios comunicativos de Johnson y Morrow (1981)
destacan que el papel de los docentes encargados de la ensehan-
za de un idioma debe tener un objetivo intercultural. Desde este
punto de vista se disenan las acciones cuya metodologia implica
la interaccion comunicativa reflexiva entre los docentes en forma-
cion cientifica y el tutor.

Jensen (1995) describe que la competencia intercultural define
a todo individuo, lo que permite afirmar que domina al resto de
las competencias. En realidad, Jensen trata de indicar que esta
forma parte de las competencias generales del individuo, puesto
que cualquier contacto con otra cultura desarrolla el dominio de
esta. Sin embargo, no tiene sentido si no asumimos la estrecha
interrelacion e interdependencia en la que se encuentran la com-
petencia intercultural y la comunicativa.

La interculturalidad se consolida dentro del proceso de ense-
nanza-aprendizaje a través de la reflexion constante de los acon-
tecimientos socioculturales que se producen en el enfrentamiento
de dos o mas culturas para lograr un adecuado nivel de comuni-
cacion y comprension de las contradicciones socioculturales o de
otra indole que se producen en el enfrentamiento intercultural
(Barriel, 2010). La reflexion intercultural incide en la formacion
pedagogica del profesor-tutor, que es el guia y parte importante
dentro del acto de comunicacion desde el proceso tutorial. Es asi
que las contradicciones socioculturales rigen el desarrollo de am-
bos sujetos y, a la vez, intervienen en la produccion de las contra-
dicciones comunicativas y pedagogicas que se producen en dicho
proceso.

La interpretacion intercultural es la relacion basada en el res-
peto a la diversidad y al enriquecimiento mutuo. Sin embargo, no
es un proceso exento de conflictos, los que se resuelven mediante
el respeto, el dialogo, la escucha mutua, la concertacion y la siner-
gia (Barriel, 2010). Por esta razon, la reflexion intercultural en la
formacion cientifico-didactico-pedagogica del docente aspirante
al titulo de Master en la Ensenanza de Espanol como Lengua
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Extranjera fue un factor importante para el enriquecimiento de
los actores protagonistas del proceso.

La union del colectivo de aspirantes facilito ser mas flexibles,
tolerantes y eficaces en el proceso de comunicacion entre aspiran-
te-aspirante y tutor-aspirante, facilitada por el empleo de acciones
pedagogicas reflexivo-interculturales basadas en la aproximacion
que permite liberarse del miedo a lo diferente o a lo desconocido.

En el contexto educativo, el aprendizaje implica adquisicion
de conocimientos y construccion de significados. El protagonista
principal siempre es el alumno. Se puede afirmar, ademas, que
no es el Gnico, pues el profesor también aprende en este proceso
desde una mirada interactivo-reflexiva (Beltran, 1993).

Las tendencias pedagogicas actuales permiten hablar de co-
rrientes educativas y hasta construir diferentes clasificaciones de
estas, como lo han hecho Porlan ez a/. (2001) y Carrizo (2012).
A partir de estas conceptualizaciones, se puede concebir una pe-
dagogia actual que fomente la aplicacion consecuente de los con-
ceptos de frontera planteados en otras ciencias y disciplinas, que
aprovechan esa diversidad conceptual y practica, pero enfrentan-
do su especificidad desde el campo pedagogico.

La pedagogia, segun Salazar (2006, citado por Vega, 2018)
tiene por objeto el disefo, estudio y solucion del problema edu-
cativo. Es un conjunto de normas, leyes o principios que se en-
cargan de regular el proceso educativo. Segin Beltran (1995) la
instruccion cognitiva introduce cambios esenciales en el modelo
conductista del aprendizaje, con énfasis en el proceso, el postula-
do del factor mediacional representativo que, a su vez, es origen
de la conducta que el sujeto emite.

El papel atribuido al tutor constituye un mérito, pues sus fun-
ciones no se limitan a ensenar contenidos, sino que debe ensenar
a pensar. Se define la ensenanza como un esfuerzo del profesor-tu-
tor para que los aspirantes aprendan a procesar la informacion de
manera significativa, a la vez que se convierten en investigadores
independientes.
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En esta situacion, actta el tutor como orientador, estratega,
experto y mediador de la experiencia del estudiante aspirante,
ademas debe servir como modelo para que su conducta pueda ser
observada e imitada por estos en diferentes situaciones de actua-
cion dentro del proceso investigativo.

Por ello, al realizar una mirada epistemoldgica a la prepara-
cion cientifico-didactico-pedagogica de los docentes que ingresan
a un curso de maestria se puede afirmar que presentan proble-
mas atn solubles dentro de la tutoria, porque este proceso debe
ser visto como de formacion y preparacion con un intercambio
reflexivo de saberes entre tutor y el aspirante. Asimismo, debe
tomar como base la accion y la interaccion sinérgica de las con-
tradicciones para el desarrollo de ambos sujetos (tutor-aspirante),
mediante la comunicacion reflexiva intercultural que revierta sus
frutos en el proceso de ensenanza-aprendizaje del Espanol como
Lengua Extranjera en los diferentes contextos de actuacion de
los futuros master.

La tutoria desde la comunicacion reflexivo-intercultural

La preparacion cientifico-didactico-pedagogica del docente as-
pirante a master no puede entenderse como una relacion meca-
nica estimulo-reaccion. Se trata mas bien de la sistematizacion
de las influencias educativas sobre la base del encargo social que
persigue la formacion de un modelo de profesor universitario
(Lopez, 2002). De ahi que se apoye dicha propuesta en lo plan-
teado por Poyatos (1994):

La cultura puede definirse como una serie de habi-
tos aprendidos, compartidos por los miembros de un
grupo que vive en un espacio geografico, pero con-
dicionados biologicamente, las relaciones sociales a
diversos niveles, las diferentes actividades cotidianas,
los productos de ese grupo y como son utilizados, las
manifestaciones tipicas de las personalidades, tanto
grupal como individual, y sus ideas acerca de su pro-
pia existencia y la de los otros miembros.

244



Mercedes Causse Cathcart y Celia Maria Pérez Marqués

Es decir, no se trata de una cultura enciclopédica, entendida
como mera instruccion, sino de un conjunto de normas, pautas
de conducta, un sistema guia para que los aspirantes a master
puedan desenvolverse sin demasiados tropiezos en una formacion
que les era ajena y en la cual se veran obligados a desentranar
significados, interpretar actitudes e intenciones o descubrir impli-
citos didactico-pedagogicos a los que no habian tenido la oportu-
nidad de enfrentarse o de asumir hasta entonces.

Parece claro, pues las habilidades de comunicacion se intensi-
fican y se realzan por la intimidad con el contexto cultural de pen-
samiento y conducta. La reflexion intercultural, por su parte, se
expresa como el vehiculo para llegar a la preparacion cientifico-pe-
dagogica del aspirante, proceso sinérgico que permite a ambos
sujetos crecer dentro de un mismo contexto y espacio de tiempo.

Esta no solo hace efecto directo en la formacion del aspirante,
sino que aporta a la preparacion del tutor, que es capaz de dar
una interpretacion diferente a las contradicciones comunicativas,
socioculturales y pedagogicas que enfrentd al llegar a un proce-
so de formacion cientifico-pedagogica que le era ajena hasta ese
momento al que se le convoca para asumir dicha responsabilidad.

De ahi que la reflexion intercultural dentro de la preparacion
cientifica a los aspirantes constituy6 una forma de comunicacion
abierta y basada en experiencias vividas. Todos los sujetos impli-
cados en el proceso se encargaban de exponer sus experiencias
y, a la vez, tomar las de otros para dar solucion a los problemas
comunicativos, socioculturales y pedagogicos que surgian en el
proceso investigativo.

En la relacion sujeto-sujeto, toda persona actiia en un sistema
de relaciones sobre la base de representaciones conscientes. En la
puesta en practica de una tutoria basada en la reflexion intercul-
tural el tutor desempena un papel diferente: pasa de evaluador
a ser parte inherente del proceso de reflexion. Aqui las relacio-
nes sujeto-sujeto constituyen la base del perfeccionamiento de
los modos de actuacion propios y de los miembros del grupo con
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los que labora, pues siempre es oportuno que el tutor parta de la
reflexion y la convierta en una razon pedagogica.

En la relacion motivo-objetivo, la reflexion como proceso im-
plica una aproximacion entre los objetivos que la inducen y los
motivos que son conscientes o no en los sujetos que interactuan,
lo que implica un contacto personalizado de profundo valor mo-
tivacional. El hecho es que no se puede haber ningin aprendi-
zaje en un vacio cultural. LLa lengua y la cultura son mediadoras
del aprendizaje y las experiencias cotidianas del individuo. De
igual manera, las caracteristicas sociales y culturales especifi-
cas del contexto llegan a ser ingredientes fundamentales para
el aprendizaje significativo y contextualizado (Cole, ez a/. 1971).

El modo de actuacion del docente-tutor y del estudiante-as-
pirante esta conceptualizado desde el qué, el como y el para qué,
presentados como ntcleos del proceso de formacion que permite
un salto cualitativo en el sistema de interrelacion cultural esta-
blecida entre el sujeto portador de la accion educativa y el edu-
cando. Por medio de ella se genera la interrelacion entre ambos
sujetos. Su esencia se concreta en la expresion de un aprendizaje
competente, sobre la base de una preparacion de reflexion inter-
cultural, que manifiesta su utilidad, su sentido proyectivo y su
grado de generalidad.

La reflexion intercultural constituye el soporte de la tutoria a
los aspirantes al master de ELE de la autora de este trabajo. La
metodologia reflexiva promueve una constante transformacion
por la manera en que estimula combinar los procedimientos sin
que exista un orden prescrito para su desarrollo.

En sintesis, las acciones pedagogicas puestas en practica en el
acompanamiento a sus seis aspirantes garantizo la participacion
en la construccion colectiva del saber cientifico-didactico-peda-
gogico, a través de la estructuracion de un sistema de preparacion
desde la diferenciacion, la atencion individual y colectiva, el in-
tercambio de saberes entre los aspirantes apoyados en las con-
cepciones cientificas contemporaneas y la praxis de los docentes
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implicados; asi como los talleres de socializacion, las exposiciones
de los resultados alcanzados y la correccion colectiva permitio
construir caminos propios de aprendizaje.

El caracter dialéctico que se manifiesta con la aplicacion de
estas acciones constituye una expresion transparente de su per-
tinencia, pues opera a partir de sus eslabones, procedimientos y
dimensiones. Facilita, ademas, las reflexiones grupales y de esta
manera se construye un espacio intercultural.

El aspecto externo se expresa en la ejecucion de distintas
formas de ensenanza que manifiestan la relacion tutor-aspirante,
aspirante-aspirante, a partir del vinculo entre lo individual y lo
grupal. Estas acciones tienen en su conformacion diferentes es-
labones:

1. Respuesta al planteamiento del problema (revertir las con-
tradicciones en bases del desarrollo)

2. La formacion de habilidades interculturales.

3. La adquisicion de una adecuada preparacion del tutor y
del aspirante.

En tal sentido, se parte del cumplimiento de los eslabones,
encaminado a dar mayor independencia al tutor y sus aspirantes,
fomentar sentimientos de companerismo, humanismo y solida-
ridad, con la adecuada interpretacion de los fenomenos socio-
culturales; estimular la moral y la formacion didactico-cientifica,
sociocultural-pedagogica del tutor y los aspirantes.

Estas, desde su concepcion reflexiva intercultural, presentan
dos dimensiones como expresion de sus movimientos internos:
una didactico-reflexiva y otra comunicativo-sociocultural. Para
tales efectos se presentaron tres procedimientos: 1) intercepcion
cultural, 2) intercambio grupal y 3) generalizacion sociocultural.

La intercepcion cultural esta dada por la interrelacion que
ocurre entre el tutor y el colectivo de aspirantes, pues provie-
nen de diferentes contextos de actuacion. El intercambio grupal,
por su parte, es la asuncion de un accionar con un gran nivel de
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retroalimentacion tutor-aspirantes. Cada una de las experiencias
de los docentes se pone en funcion del aprendizaje de los otros
en la realizacion de las acciones que permitiran la preparacion
de sus tesis. Mientras que, la generalizacion sociocultural es la
interpretacion de todas las contradicciones a través de un espacio
de intercambio intercultural generalizado para todas las acciones
que se realizan en el contexto del proceso de tutoria, facilitando
la consolidacion y desarrollo del grupo.

Esto facilita al aspirante la asuncion de una conducta revela-
dora intercultural en su comunicacion y modo de actuacion, en la
interrelacion con otros aspirantes, de acuerdo con el nuevo con-
texto donde se inserta para recibir una formacion cientifica-di-
dactica-pedagogica. Por lo tanto, se forma un profesional mejor
capacitado para interpretar lo contradictorio que se suscitan en el
nuevo modelo de ensenanza para poseer una mirada intercultural
amplia del espectro cultural de la lengua que ensena e interpretar
la cultura de otros sujetos.

La adecuada aplicacion de estas acciones se baso en los tipos
de actividades realizadas mediante la reflexion intercultural:

* Preparacion del aspirante con la guia del tutor (actividad
tutorada).

* Intercambio de saberes. En estos primo¢ la reflexion inter-
cultural. Se debatiran todos los temas relacionados con la
investigacion e instruccion de ambos sujetos desde lo so-
ciocultural. Los temas estaran relacionados con todo el ac-
cionar de los profesores investigadores, desde la metodo-
logia de la investigacion hasta la didactica de la ensenanza
del espanol como lengua extranjera.

* Exposiciones de los avances investigativos entre el grupo
de aspirantes para la realizacion de una valoracion colec-
tiva y un intercambio cientifico-didactico-pedagogicos y
sociocultural.

* Consultas a cada aspirante sobre la base de sus necesida-
des y aspiraciones con un caracter personalizado de retro-
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alimentacion entre el tutor y el aspirante como un proceso
de crecimiento de saberes compartidos.

* Evaluacion de los avances logrados por cada aspirante en
sus investigaciones por el resto de los aspirantes que eran
tutorados por la misma tutora.

A partir del primer grupo de aspirantes en 2013 se tomaron
en cuenta tres areas para el diseno del programa de tutoria sobre
la base de la reflexion intercultural:

a) Teorica, la cual proporciona formacion profesional que se
amplia, enriquece y consolida en la medida en que los pro-
blemas profesionales se relacionan con las argumentacio-
nes filosoficas, epistemologicas y de las ciencias.

b) Teérico-practica, que otorga formacion en el ambito de los
principios de gestion profesional posibilita el traslado de la
teoria a la accion profesional.

¢) De accion profesional, cuyo caracter tedrico-practico facilita
la inmersion del docente en la practica social. Asimismo, a
través del desarrollo de esta formacion basada en la reflexion
e intercambios grupales, se le permite al docente conceptuar
las acciones practicas y explicarlas teoricamente.

La propuesta de la tutoria reflexivo-intercultural toma como
base sicopedagogica la perspectiva vygotskiana y sociocultural de
la 5 el plano social es clave para el aprendizaje del individuo. En
este, los alumnos aprenden con la ayuda de alguien mas capaz,
que puede ser su maestro o sus companeros. Para que la ayuda
sea eficaz y pertinente, es importante saber lo que el alumno esta
apto para hacer por si solo y ubicar donde necesita ayuda para
realizar mas en cuanto la tarea lo exija. También incluye la trans-
formacion de la ayuda del otro mas capaz en autoayuda o dialogo
interno, enfrentado a una situacion problematica que requiere
que evoquen y conecten, con base en lo que ya saben, los elemen-
tos de pensamiento necesarios para dar una solucion.
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Esta significa establecer relaciones entre caracteristicas, re-
organizar y aplicar al nuevo fenomeno el saber propio. De esta
manera, se permite identificar conocimientos previos, creencias,
falsas concepciones y tener evidencias del avance en la construc-
cion de los saberes del alumno.

Una mayor esencialidad queda planteada al configurar la re-
flexion intercultural como respuesta a la preparacion del docente
aspirante al master de ELE, al partir del objetivo de la disciplina
lengua espanola, que expresa como aspiracion suprema la comu-
nicacion. Esto permite alcanzar mayor nivel de independencia y
motivacion profesional, que facilitara el desarrollo de la persona-
lidad del tutor y el aspirante.

En conclusion, se demuestra que el esfuerzo que se realiza
para aportar al aspirante contribuye a su formacion profesional,
porque la reflexion intercultural lo entrena no solo para criticar
los procesos, sino para verse como parte de ¢l y revertirlo en pro-
vecho personal y colectivo. En ese mismo orden, su propio acto
de preparacion facilita evaluar y autoevaluar lo que pronto tendra
que aplicar dentro del proceso de ensenanza-aprendizaje.

Dicha experiencia permitira organizar talleres en otras areas
de interés. Paralelamente, se esta disenando el campo conceptual
para iniciar la relacion entre el centro de idiomas de la Universidad
de Oriente y los centros de ensefianzas de la lengua espanola de la
provincia Santiago de Cuba. Esto permitira a cada docente contar
con un espacio de formacion didactica de manera interactiva.

En este sentido, el programa de formacion del Master en
ELE de la Universidad de Oriente se implementa como una via
para el autocrecimiento de su profesionales, reconoce este tipo de
ensenanza poco reconocida a nivel nacional, pero cuya importan-
cia se denota tanto en lo economico, lo social como en lo cultural.
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manidades (2008-2014). Miembro de la Comision Nacional de
la Carrera de Letras (2012- 2017) y del Tribunal Permanente de
grados cientificos en Ciencias Lingiiisticas (2019 hasta la fecha).
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BONNE BRAVO, ARCILIO. Licenciado en Educacion (Lengua
francesa). Master en Desarrollo cultural comunitario. Doctor en
Ciencias Lingtisticas por la Universidad de Oriente. Es profesor
titular del Departamento de Lengua inglesa, Facultad de Len-
guas extranjeras en la misma institucion. Integro los claustros
de las maestrias Ensenanza de espafiol como lengua extranjera
y Lengua inglesa. Forma parte del de los programas de maestria
Estudios de Lengua y discurso y el del Doctorado en Ciencia
Lingiiistica y Literaria. Tiene experiencia como traductor e in-
térprete en francés. Ha publicado varios trabajos en revistas de
prestigio internacional.

CABRERA ORTIZ, YARLENIS. Licenciada en Letras y gradua-
da del Curso Emergente de Profesores de Espanol como Len-
gua Extranjera de la Universidad de LLa Habana (2009). Master
en BEnsenanza del Espafiol como Lengua Extranjera (2013). Es
Profesora asistente del Departamento de Letras. Se especializa
en temas de literatura latinoamericana y cubana. Actualmente
esta desarrollando su tema doctoral sobre patrimonio literario en
Santiago de Cuba.

CASTRO DURAND, YANEIRIS. Licenciada en Lengua Inglesa
con segunda Lengua Extranjera (2009). Master en Ensefianza
del Espanol como Lengua Extranjera (ELE) (2013). Es Profe-
sora Asistente en el Departamento de Lengua Inglesa, Facultad
de Lenguas extranjeras, Universidad de Oriente. Trabajo desde
2015-2017 como docente-administrativo en los departamentos de
Planificacion académica y en el de Investigacion del Instituto
tecnologico de formacion, Guayaquil, Ecuador, alli también inte-
gro el consejo editorial de la revista /nvestigacion, formacion y de-
sarrollo: generando productividad. Ha participado como ponente
en eventos nacionales e internacionales. Tiene varios articulos
publicados en revistas nacionales e internacionales. Ha impartido
posgrados en la Universidad de Oriente.

CAUSSE CATHCART, MERCEDES. Profesora titular. Docto-
ra en Ciencias Lingiiisticas (2006) y Master en Desarrollo cul-
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tural comunitario (1998) por la Universidad de Oriente, Cuba.
Posdoctorado en Lingiiistica por la Universidad Federal de Mi-
nas Gerais (UFMG), Brasil. Es profesora del departamento de
Letras, Facultad de Humanidades, Universidad de Oriente. Se
especializa en Estudios de Variacion del espanol, Analisis de tex-
tos, Lexicologia espafiola, Redaccion y Estilo y Ensenanza del
espanol como lengua extranjera. Coordino la maestria Ensefianza
de espanol como lengua extranjera. Miembro de los claustros de
los programas de Maestria Estudios de Lengua y discurso y del
doctorado en Ciencias lingiiisticas y literarias. Ha publicado ar-
ticulos en revistas indexadas en base de prestigio internacional y
tiene colaboraciones en libros. Tiene experiencia en la direccion
de proyectos de investigacion y procesos académicos y ha diri-
gido tesis de maestria y doctorado en su area de conocimiento.
Es miembro de la Comision de grados cientificos de la UO, del
consejo de redaccion de la revista Zs/as (UCLV) y también se
desempena como editora/correctora de la Revista Habanera de
Ciencias Medicas.

DAVILA PEREZ, GEISA. Licenciada en Lengua Inglesa con
segunda Lengua Extranjera. Master en Ensenanza del Espanol
como Lengua Extranjera (ELE). Trabajo como profesora asis-
tente en el Departamento de Lengua Inglesa, Facultad de Len-
guas extranjeras, Universidad de Oriente. Ha participado como
ponente en eventos nacionales e internacionales. Tiene varios
articulos publicados en revistas nacionales e internacionales. Ha
impartido posgrados a profesores en la Universidad de Oriente.
Realizo estancia de investigacion en universidades belgas en el
marco del convenio VLIR.

ESCOBEDO LORA, DAINA. Licenciada en Letras (2007) por
la Universidad de Oriente. Master en Ensenanza de Espanol
como Lengua Extranjera (2013). Actia como Profesora Asisten-
te del Departamento de Lengua Inglesa, de la Universidad de
Oriente. Imparte las asignaturas Gramatica Espanola, Estilis-
tica Espanola, Introduccion a los Estudios Lingiiisticos I y II,
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y Practica Integral de la Lengua Espanola I y II. Desarrolla su
investigacion en las areas de Analisis del Discurso, Pragmatica,
Teoria de la Argumentacion y Ensefianza de espanol como Len-
gua Extranjera.

ESTUPINAN ZAYAS, YISELIS. Es Licenciada en Educacién en
la especialidad de Espanol-Literatura del Instituto Superior Pe-
dagogico de Holguin. Master en Ensenanza del Espafol como
Lengua Extranjera por la Universidad de Oriente. Se ha dedi-
cado al estudio del desarrollo de habilidades comunicativas en
estudiantes que aprenden ELE. Tiene publicaciones en revistas
especializadas. Se desempenod como profesora de espanol como
lengua extranjera en la Universidad de Moa, Holguin. Actual-
mente es profesora de la Facultad de Lenguas Extranjeras de la
Universidad de I.a Habana.

FERNANDEZ LEYVA, HAYDEE. Licenciada en Letras y gra-
duada del Curso Emergente de Profesores de Espanol como Len-
gua Extranjera por la Universidad de L.a Habana (2009). Master
en Ensenanza del Espafiol como Lengua Extranjera (2013). Es
profesora auxiliar de la Universidad de Oriente. Se esta especia-
lizando en temas de lexicografia, léxico-estadistica y lexicologia,
asi como desarrollando el tema doctoral Variacion de la disponi-
bilidad léxica en la ciudad de Santiago de Cuba.

GUERRA CASANELLAS, ANA MARIA. Doctora en Ciencias
Lingiiisticas. Profesora del Departamento de Letras. Se desem-
pen6 como Vicedecana docente de la propia Facultad por seis
cursos académicos. Especialista en Semiotica, Gramatica espano-
la, Estudios de variacion del espanol, Analisis de textos, Pragma-
tica y Ensenanza del Espanol como Lengua Extranjera. Miembro
del Comité académico y del claustro de la maestria Ensefianza
de espanol como lengua extranjera y miembro del claustro de la
maestria en Lengua Inglesa y el de Ciencias de la comunicacion.
Miembro del Consejo cientifico de la Facultad de Humanidades
y del tribunal de cambio y ratificacion de categoria docente Au-
xiliar y Titular. Coordina el programa de maestria en Estudios de
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Lengua y Discursos. Ha publicado articulos en revistas indexa-
das en base de prestigio internacional y tiene colaboraciones en
libros. Ha dirigido varias tesis de maestria en su area de conoci-
miento. Es miembro de la Comision Nacional de la carrera de
Letras.

PEREZ MARQUES, CELIA MARIA. Licenciada en Filologia
(1985). Doctora en Ciencias Filologicas (2004). Profesora titular
de la Universidad de Oriente desde 2005. Trabajo durante 26
afios (1989-2015) en el Centro de Lingiiistica Aplicada (Ministe-
rio de Ciencia, Tecnologia y Medio Ambiente), donde alcanzo la
categoria cientifica de Investigadora Titular. Ha impartido cur-
sos de pregrado y posgrado en el Departamento de Letras de la
Facultad de Humanidades. Se ha especializado en lexicografia,
léxico-estadistica y lexicologia, lineas en las que ha dirigido tesis
de grado, de maestria y de doctorado. Ha publicado libros y ar-
ticulos en revistas indexadas en base de prestigio internacional.
Tiene experiencia en la direccion de proyectos de investigacion.
Desde 2018 trabaja también como metododloga en la Vicerrectoria
de Investigacion y Posgrado de dicha universidad.

PORTALES VICTORERO, DANAY. Egresada del programa de
maestria Ensefanza de espafnol como lengua extranjera. Tiene
experiencia en este tipo de proceso docente. Trabaja como profe-
sora en la Universidad de Ciencias Médicas de Santiago de Cuba.

PRADA MATOS, GRETYS. Licenciada en Letras y graduada
del Curso Emergente de Profesores de Espanol como Lengua
Extranjera por la Universidad de L.a Habana (2009). Master en
Ensenanza del Espanol como Lengua Extranjera por la Univer-
sidad de Oriente. Trabaja en la Universidad de Granma, Cuba.

RAMOS BANTEURT, ALEJANDRO ARTURO. Es licenciado
en Letras por la Universidad de Oriente. Doctor en Ciencias pe-
dagogicas. Profesor de la carrera de Letras de la Facultad de
Humanidades y actualmente su jefe de departamento. Es miem-
bro del consejo cientifico de la Facultad de Humanidades. Tiene
vasta experiencia en la direccion de tesis de maestria y doctorado.
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Integro el claustro y el comité académico de la maestria Ensefian-
za de espanol como lengua extranjera. Actualmente es miembro
de los claustros delos programas de maestria Lengua y discurso y
del doctorado en Ciencias Lingiiistica y Literaria.

RIVERO CRUZ, LIZANDRA. Licenciada en Lengua Rusa con
segunda lengua Italiano (2009) por la Universidad de L.a Ha-
bana y Master en la Ensenanza de Espanol como Lengua Ex-
tranjera por la Universidad de Oriente (2013). Profesora Auxiliar
del Centro de Idiomas, Facultad de Lenguas Extranjeras (FLE),
Universidad de Oriente. Tiene 10 anos de experiencia en la ense-
nanza de ELE. Autora de articulos en revistas indexadas en Scie-
lo, Redalyc y otras bases de prestigio internacional. Ponente en
eventos nacionales e internacionales y colaboradora en tres libros
digitales. Integrante del proyecto de colaboracion interuniversi-
taria, VLIR IUC-UO Fase 2, Escuela Doctoral “Strengthening
English skills and research” y del proyecto institucional “Sistema-
tizacion de las habilidades en lenguas extranjeras”. Ha ocupado el
puesto de Vicedecana de Investigacion y Posgrado de la FLE y
jefe de los proyectos de investigacion de la referida facultad.

RODRIGUEZ COSME, MARIA LUZ. Licenciada en Literatura
y Espanol. Doctora en Ciencias Pedagogicas en 2008. Tiene 38
anos de experiencia en la educacion superior, donde ha participa-
do en mas de 45 eventos nacionales e internacionales. Labora en
la carrera Educacion Primaria en la Facultad Ciencias de la Edu-
cacion de la Universidad de Oriente. Es miembro del claustro del
programa doctoral en Ciencias Pedagogicas y de la Comision de
grados cientificos de la universidad. Ha publicado en diferentes
paises diversos articulos sobre didactica de la lengua materna,
interdisciplinariedad y educacion rural entre otros temas.

RODRIGUEZ GARCIA, CARLOS MANUEL. Licenciado en
Letras en 2013. Master en Ensefianza del Espanol como Lengua
Extranjera. Master en Estudios Cubanos y del Caribe (2020).

Profesor asistente de Literatura Cubana y Literatura Espanola
en la Facultad de Humanidades de la Universidad de Oriente.
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Forma parte de los proyectos Observatorio de Cienciometria y
El patrimonio literario de Santiago de Cuba (siglos XIX, XX y
XXT): Valoracion critica. Dirige el departamento de Ediciones
UO, editor y corrector de varias revistas académicas de la UO.
Actualmente prepara su tesis doctoral.

ROSES NIEVES, LETICIA. Licenciada en Espanol-Literatura.
Master en Ensenanza de espafol como lengua extranjera por la
Universidad de Oriente. Actualmente es profesora asistente del
Departamento de Letras en la Facultad de Humanidades, Uni-
versidad de Oriente. Imparte Redaccion, composicion y analisis
de textos, Apreciacion literaria y Espanol para estudiantes de los
cursos por encuentro.

SIERRA SALAS, LEONOR GRETHEL. Licenciado en Letras
en 2013. Master en Ensenanza del Espanol como Lengua Ex-
tranjera por la Universidad de Oriente. Trabajo como editora del
departamento de Ediciones de la Universidad de Oriente.

SIMONO VERANES, NAYRA. Graduada de Licenciatura en
Letras, por la Universidad de Oriente donde también se formo
como Master en Ensenanza de Espanol como Lengua Extranjera

en el ano 2013.

SOCORRO CASTILLO, MARIA VICTORIA. Profesora auxiliar
y master en Espanol como Lengua Extranjera del Centro de idio-
mas en la Facultad de Lenguas extranjeras. Imparte cursos de
posgrado, trabaja en la asesoria y tutoria a aspirantes de maestria,
asi como oponente de tesis y miembro de tribunal en defensas y
predefensas. Formo parte del claustro del programa académico
del programa de maestria Espanol como Lengua Extranjera de
la Facultad de Humanidades en la Universidad de Oriente. El re-
sultado de sus investigaciones ha aparecido publicado en revistas
indexadas en base de prestigio internacional. Tiene experiencia
en la redaccion de manuales para la ensenanza de espafol como
lengua extranjera. Ha participado en eventos cientificos naciona-
les e internacionales.
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TARDO FERNANDEZ, YARITZA. Profesora Titular y docto-
ra en Ciencias Pedagogicas del Centro de Estudios Pedagogicos
Manuel F. Gran, Facultad de Ciencias de la Educacion. Los re-
sultados mas visibles de su labor como docente e investigadora
se muestran en la docencia de posgrado, el trabajo de asesoria y
tutoria a aspirantes de maestria y doctorado, asi como oponente
de tesis y miembro de tribunal en defensas y predefensas. Cuenta
en su haber con 12 aspirantes de doctorado y 7 de maestria de-
fendidos exitosamente. Forma parte del claustro de varios progra-
mas académicos de la Facultad de Humanidades y del Centro de
Estudios de Educacion Superior de Pedagogicos Manuel F. Gran
la Universidad de Oriente. El resultado de sus investigaciones ha
aparecido publicado en revistas indexadas en base de prestigio
internacional. Ha participado en eventos cientificos nacionales e
internacionales.

VILLAVICENCIO SIMON, YESSY. Licenciada en Letras y
Master en Ensenanza del Espanol como Lengua Extranjera
(ELE) por la Universidad de Oriente. Profesora Auxiliar. Fue
coordinadora de la disciplina ELE, Centro de Idiomas, Facul-
tad de Lenguas Extranjeras, Universidad de Oriente. Ha dirigi-
do tesis de maestria e impartido cursos de posgrado sobre ELE.
Miembro del programa de maestria La Ensefanza del Espanol
como Lengua Extranjera, coordinada por el Departamento de
Letras de la Facultad de Humanidades de la UO. Autora, edito-
ra, compiladora y colaboradora en libros digitales y articulos en
revistas de prestigio académico. Ponente en eventos nacionales e
internacionales. Pertenecio a los proyectos VLIR TUC-UO Fase 2,
Escuela Doctoral “Strengthening English skills and research” y
el proyecto institucional “Sistematizacion de las habilidades co-
municativas en lenguas extranjeras” de la Facultad de Lenguas
Extranjeras, Universidad de Oriente.

VILORIO IGLESIAS, ANA. Obtuvo el titulo de Licenciada en
Letras en 1980 en la Universidad de Oriente. Se desempena como
docente en este centro en la Facultad de Humanidades, Depar-
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tamento de Letras. Master en Estudios Cubanos y del Caribe
(2000). Doctora en Ciencias Literarias (2010). Profesora Titular
(2013). Profesor Consultante (2017). Es jefa de disciplina Litera-
turas y cultura de Iberoamérica y del Caribe. Participa en even-
tos nacionales e internacionales. Publica en revistas de prestigio.
Integra el claustro y el comité académico de la Maestria Len-
gua y discurso y el doctorado Ciencias Lingtiistica y Literaria.
Integra importantes proyectos asociados a la literatura regional.
Presidenta del tribunal de minimo de especialidad (aspirantes a
Doctor en Ciencias Literarias) Miembro de la UNTHC. Integra
la Comision de grados cientificos de la UO. Ha recibido recono-
cimientos y premios durante su larga trayectoria laboral.
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Este libro contiene una sintesis de
los principales resultados obtenidos
en las cuatro ediciones que duré el
programa de maestria La ensefianza
del espafiol como lengua extranjera,
desarrollado por el Departamento de
Letras de la Universidad de Oriente
entre 2002y 2017.

Los resultados cientificos que aqui
se presentan constituyen novedosas
propuestas metodolégicas y diddcti-
cas para el desarrollo de habilidades
y competencias durante el proceso
de ensefianza-aprendizaje del espa-
fiol como lengua extranjera (ELE),
por lo que resulta una lectura obli-
gada para todo profesor de ELE.
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